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RESUMO

O presente estudo tem como objeto de investigagio questdes referentes & gestdo
da escola publica em Minas Gerais, mais especificamente aspectos relacionados
com a orgamzagdo dos processos de trabatho na escola. Seu objetivo é apreender
e compreender como se configuram as relagdes de trabalho no interior da escola
e os principios e diretrizes que engendram e determinam tais relagdes, tanto na
perspectiva das politicas educacionais implementadas pelo governo estadual,
quanto na perspectiva do movimento sindical docente ¢ dos sujeitos da educagéo
que constroem a escola no cotidiano de sua atuagdo como trabalhadores da
educagdo. Nesse sentido € que o estudo se propde a captar as dimensdes e
significados da dimdmica das praticas sociais em educacéo, no periodo de 1983 a
1994. Utihza como fonte de pesquisa documentos oficiais e atos normativos
publicados pelo poder executivo mineiro e que tratam da tematica em gquestdo,
assim como jornais publicados, a principio, pela Unido dos Trabalhadores em
Educagdo de Minas Gerais (UTE) e, mais tarde, pelo Sindicato Unico dos
Trabalhadores em Educagiio de Minas Gerais (Sind-UTE). Além dessas fontes
documentais, foram realizadas entrevistas com trabalhadores da educagdo que
atuam ou atuaram na rede estadual de ensino no periodo considerado nesta
pesquisa. Num primeiro momento, o trabalho analisa a trajetéria de Minas Gerais
e as transformagdes socioecondmicas, politicas e educacionais ocorridas na
década em questdo. A seguir o estudo se detém em alguns aspectos concernentes
a gestdio e organizagdo do trabalho escolar, que, a partir da pesquisa documental,
se evidenciaram como centrais para compreender os contornos das relagbes de
trabalho na escola. Os aspectos focalizados sdo: colegiado escolar, organizagdo
do trabatho e quadro de pessoal das escolas, calendario escolar, processo de

escolha do diretor de escola e o papel e atuagdo dos especialistas em educagio.



Em seguida, a partir dos elementos postos pelas praticas sociais em educagio em
Minas Gerais, mostra como se configuram determinadas questGes nas relagdes de
trabatho da escola. Nesse sentido, sdo objeto de discussdo a questdo da
participagdo, do controle, da dominagdo, da democratiza¢do e da qualidade total
na organizagdo do trabalho escolar. O estudo se detém, ainda, no mapeamento e
analise dos temas e lutas levantados pelo movimento sindical docente no periodo.
Ao final, sintetiza elementos importantes que ajudam a compreender os novos
contornos ¢ significados da educa¢do publica, no contexto do discurso liberal em
tempos de globalizagfio dos mercados e transnacionalizagdo do capital e discute
alguns aspectos a serem considerados e aprofundados pelos trabalhadores da
educagdo, na perspectiva de se construir novos contornos nas relagdes de trabalho
na escola pablica, num processo de redefini¢io dos principios e diretrizes que

engendram e determinam tais relagdes.
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ABSTRACT

The study presented here has the issues concerned about the management of the
public school in Minas Gerais as the object of investigation, more specifically
aspects regarding to the organization of the work processes in the school. The
purpose of it is to grasp how the relationships of work in the interior of the
school, the principles, objectives and procedures which produce and determine
these relations are taken shape both in the perspective of the educational politics
carried out by the Government of the State and the perspective of the teaching
union movement and the subjects of education who build up the school in the
daily of their performance as labours of education. In this aspect this study comes
up with to catch the measurements and meanings of the dynamic of the social
practices in education. The considered period reaches from 1983 to 1994. It takes
as source materials official documents and rules published by the executive
authority of Minas Gerais that deals with the subject discussed here. In addition
to these documents this study also deals with the published newspapers, first of
all by the Unido dos Trabalhadores em Educagfio de Minas Gerais (UTE) and
later, by the Sindicato Unico dos Trabathadores em Educacdo de Minas Gerais
(Sind-UTE). Interviews with labours of education who work or have worked in
public schools in this length of time were also applied here. To begin with, it
analyses the historic pathways of Minas Gerais and the socio-economics, politic
and educational changes that happened during the decade previous mentioned.
Afterwards, it is held up by some aspects concerning the historic pathways and
the school work organization which were evident as central pieces to understand
the directions of the work relationships at school. The aspects focused on are the
school board, the work orgamization and the staff of the school, the school

calendar, the process of the school director choice and the role and the action of



the specialists in education. Then, from the elements placed by the social
practices in education in Minas Gerais, it shows how some issues in the work
relationships of the school take shape. In this aspect, the issue of the
participation, of the control and of the total quality in the organization of the
school work are the object of discussion. The study even is held up in the ways
and the analysis of the topics and contests provided by the teaching union
movement in this period. Finally, it summarizes important elements which help
to reach an understanding of new directions and meanings of the public
education in the context of the liberal discourse in an era of the globalization of
the markets and of the transnationalization of capital and argue some aspects to
take into account and deepen in by the labours of education, in prospect to build
up new ways and directions in the work relationships in the public school in a
process of re-definition of the principles and objectives that produce and fix

precisely such relationships.
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INTRODUCAO

O processo educativo escolar é, antes de tudo, pratica social e, assim
como a sociedade, esta sendo permanentemente construido no processo de vida
real dos homens, ou seja, no cotidiano da produgdo da existéncia material,
objetiva, historico-social. A escola desempenha sua fungio social de agéncia de
socializa¢do dos individuos nio apenas pelos conteudos que transmite, pelos
saberes que socializa, mas principalmente pelas relagbes sociais que se
constroem e reconstroem no seu interior.

Tomar o processo educativo escolar como pratica social implica
reconhecer que a escola e a pratica educativa que se desenvolve no seu interior
ndo estio acima ou fora da sociedade, pois a permanente construgdo e
reconstrugdo do fazer pedagdgico escolar sfo permeadas por praticas sociais mais
amplas. O carater social da escola reside em que o papel que ela desempenha na
sociedade e os contornos de sua organizagio ¢ funcionamento sdo definidos nio
apenas por sua organizagdo didatico-pedagdgica, mas também pelo movimento
histérico-dialético das relagtes sociais que a engendram e determinam.

Muitos estudos que objetivam repensar a escola, sua fungio e
organizacdo, ao relegarem essas questdes a um plano secundario, centram suas
analises no processo de ensino-aprendizagem, nos métodos de ensino, no
planejamento, nos objetivos educacionais, ou ainda nos conteudos escolares,
sem, no entanto, elucidar a relagdo entre esses elementos e a organizagio do
trabalho pedagodgico. Procedendo assim, tais abordagens, apesar de fazerem a
critica aos enfoques tecnmicistas, mecanicistas, que reduzem os problemas
educacionais a aspectos meramente técnico-metodolégicos, nfo conseguem ir
muito além desses mesmos aspectos, porque nio apreendem a inter-relagéo entre

eles, nem a totalidade educativo-social em que se inserem.
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Ultrapassar tais abordagens exige que o repensar da educagéo escolar
¢ de sua fungéo social traga  luz a importancia das questdes referentes a gestdo e
organizagdo do trabatho que se desenvolvem no seu interior. A escola é, antes de
tudo, local de trabalho. Logo, captar e elucidar os contornos e dimensdes que
configuram as relagbes de trabalho no seu interior ¢ fundamental quando se
pretende avangar na redefini¢do de sua funcio, estrutura e funcionamento.

O presente estudo tem como objeto de investigagdo as questdes
referentes & gestdo da escola plblica em Minas Gerais, mais especificamente
alguns aspectos relacionados com a organizagdo dos processos de trabalho na
escola. Seu objetivo € apreender ¢ compreender como se configuram as relagdes
de trabalho no interior da escola publica de Minas e os principios e diretrizes em
que estdo assentadas essas relagdes, tanto na perspectiva das politicas
educacionais implementadas pelos gestores da educagdo’, quanto na perspectiva
do movimento sindical docente e dos sujeitos da educagfio, que constroem a
escola no cotidiano de sua atuagdo como trabalhadores da educagdo - professores,
diretores escolares, especialistas em educagdio, técnicos da educacdo, entre
outros. Ou seja, visa a captar as dimensdes e significados da dindmica das
praticas sociais em educacdo.

O periodo considerado abrange desde a primeira metade dos anos 80,
a partir de 1983, até a primeira metade dos anos 90, no ano de 1994,

Em 1983 tomavam posse os primeiros governadores de Estado eleitos,
apos varios anos - durante a ditadura militar - em que a escolha dos ocupantes
desses cargos era realizada por via indireta, a partir da nomeagdo feita pelo
Presidente da Republica. No imicio dos anos oitenta, a eleigio daqueles
governadores transcorreu no quadro da abertura politica, sendo que nos
principais estados brasileiros os partidos de oposigdo conseguiram eleger seus
candidatos. Naquele momento, a posse dos novos governadores alimentava no
povo brasileiro a esperanga de que um novo tempo se desenhava. A promessa era

de que esse novo tempo que se inaugurava seria sindnimo de maior democracia,

! Definimos os gestores da educacio como 0 COTpo dirigente de determinado sistema de educagio. E
formado por aquele grupo de profissionais que atuam nos drgdos central e regionais do sisterna e que sdo
0s responsaveis pela formulagio e defimicio das diretrizes das politicas educacionais.
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de maior participagdo politica, de melhores condigdes de vida, enfim, de
construgdo de uma nova ordem social.

Por seu lado, a luta ¢ o desejo de uma sociedade mais aberta,
democratica e participativa também se estendia a educacdo e, mais
especificamente, a escola. Os educadores brasileiros em varios momentos e
reunidos em véarias entidades discutiam novos rumos para a escola, sua fungio
social, sua organizacdo e funcionamento. Lutava-se por uma escola mais aberta,
democratica ¢ participativa. E varias agdes governamentais foram implementadas
pelos gestores da educago em nome desses principios. Como se vera adiante, foi
o que ocorreu também em Minas Gerais com a posse de Tancredo Neves como
governador do Estado.

Além disso, no periodo de investigacdo considerado neste estudo, a
sociedade e a educaclio brasileiras - e mineira - passaram, ainda, por outras
inimeras transformacdes no campo econdmico, politico, social e também
educacional, as quais se aceleraram principalmente no final dos anos oitenta e
primeira metade dos anos 90. Aprofundou-se a crise fiscal do Estado e os ataques
a0 Welfare State e suas politicas sociais, a0 mesmo tempo em que a utiliza¢do da
informatica ¢ da microeletronica na produgdo implicaram novas praticas e novas
teorias na gestdo e orgamzagdo dos processos de trabalho. No campo da
educacio tomou corpo o discurso em nome da qualidade total, com énfase na
necessidade de introduzir na organizagdo do frabalho pedagoégico aquelas
mesmas praticas e teorias que vinham sendo implementadas em outros setores da
produgédo. Esses fatores também foram determinantes na delimitagcio do periodo
mvestigado.

Por fim, outro fator que mnos levou a delimitar o periodo de
investigacdo até 1994 foi o fato de nesse ano ter-se concluido mais um mandato
dos governadores de Estado empossados em margo de 1991.

Desse modo, o presente estudo abrange trés momentos no governo
estadual mineiro. O primeiro periodo, de 1983 a 1987, teve a frente do poder
executivo mineiro Tancredo Neves — até 1984 — e Hélio Garcia - de 1984 3 1987,

o segundo, de 1987 a 1991, quando Minas foi governada por Newton Cardoso e,
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por itimo, o periodo de 1991 a 1994, quando Hélio Garcia retornou ao Palacio
da Liberdade, sede do govermnc do Estado de Minas Gerais.

Para atingir o objetivo proposto optamos por um processo de
investigacdo dentro do campo da pesquisa qualitativa, pois a conducgio da
pesquisa nesse campo metodoldgico possibilita ao pesquisador construir uma
visdo mais global e articulada do objeto investigado e sua relagio com a
totalidade sociocultural, politica e econdmica em que se insere.

Como se observara, no desenvolvimento de nosso estudo procuramos
garantir que os dados recolhidos e organizados no presente texto fossem ricos na
descri¢do do objeto. Ao mesmo tempo, procuramos integrar esses dados numa
perspectiva mais ampla, confrontando-os ndo s6 com a nossa propria experiéncia
e formagdo como profissional da educa¢do, mas também com o contexto onde
eles se situavam. Além disso, a analise dos dados seguiu um processo indutivo,
de forma que nossas sinteses e conclusdes foram sendo construidas a partir ndo
de um corpo tedrico sintetizado em hipdteses construidas previamente, mas no
proprio processo de inter-relagéo desses dados e seu confronto com aquele corpo
tedrico. A teoria € o conhecimento ja sistematizados na area foram tomados aqui
nio como uma estrutura mental fechada, uma camisa de forca a qual estariamos
amarrados, algo dado, mas sim como instrumentos de pesquisa, conforme
definicdo proposta por Viera Pinto (1985). Concordando com esse autor,

entendemos que, numa perspectiva dialética,

As idéias sdo um dos instrumentos manejados na atividade investigadora, sem
duvida distintos dos de ordem material, mas ndo menos eficientes e indispensdveis,
pois operam sobre a realidade, e se comportam como forgas que se opdem ao
desconhecimento das propriedades das coisas e por fim vencem as resisténcias do
objeto a conhecer.

Mas esta qualidade, s6 a podemos compreender devidamente se interpretarmos as
idéias como resultado do processo operatorio, do ato de trabalho pelo qual o
homem soluciona uma contradi¢do objetiva em que se encontra. Sem o conceito
original de enfrentamento do homem com a natureza, de oposi¢do entre eles, de
problematizagdo da realidade na consciéncia nascente, de propositura de
Jfinalidade, e enfim de ensaio empirico de transformagdo da situagdo existente, sem
esta armagdo dialética, ndo chegaremos a compreender o papel das idéias na
conducdo da pesquisa cientifica. (p.465)
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Os temas referentes & gestdo e organizagdo dos processos de trabalho
considerados nesta pesquisa foram definidos 2 partir dos elementos postos pelos
proprios dados encontrados nas fontes documentais comsultadas inicialmente.
Esses aspectos sdo: o colegiado escolar, a organizagio do trabalho e quadro de
pessoal nas escolas, o calendario escolar, o processo de escolha do diretor de
escola e, por fim, o papel ¢ a atuacdo dos especialistas em educagio.

A defini¢do de tais temas se deu pum processo que se aproxima do

modelo do “funil” sugerido por Bogdan & Biklen (1994, p.50):

as coisas estdo abertas de inicio (ou no topo) e vdo-se tornando mais fechadas e
especificas no extremo. O investigador qualitativo planeia utilizar parte do estudo
para perceber quais sGo as questdes mais importantes. Ndo presume que se sabe o
suficiente para conhecer as questfes importantes antes de efetuar a invesHgagdo.

Destarte, no processo de categorizagdo dois critérios foram
considerados fundamentais: que o tema estivesse diretamente relacionado com a
organizagdo do trabalho escolar e que ele estivesse presente nos documentos
consultados por, pelo menos, duas vezes. Outro cntério observado foi que o
tema tivesse perpassado os trés periodos de governo.

Como se observara no decorrer deste trabalho, os itens referentes ao
colegiado escolar ¢ aos especialistas em educagdo foram os unicos que nio
contemplaram plenamente esses trés critérios, especialmente o dltimo. Ainda
assim decidimos por considera-los como categoria de analise devido a sua
relevincia na compreensido das praticas sociais em educagfo na escola publica
das Gerais.

Para coleta de dados trabalhamos, num primeiro momento, com a
analise documental e, em seguida, recorremos a técnica da entrevista semi-
estruturada, cujo roteiro encontra-se no ANEXO 3. (c¢f.: LUDKE & ANDRE,
1986).

Quanto aos documentos consultados para a coleta de dados referentes
a politica educacional foram considerados, além da legislagdo editada no periodo

de 1983 a 1994, outros documentos - palestras, comunicados, avisos, apostilas -
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emitidos pela Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais. A maioria
desses documentos foram recolhidos no Informativo MAI de Ensino.

O Informativo MAI de Ensino é uma publicacio da Editora Lancer, de
Belo Horizonte, editada com o apoio ¢ aprovagdo da Secretaria de Estado da
Educagdo de Minas Gerais. Ele condensa grande parte da legislagdo do Estado de
Minas Gerais, publicando ndo apenas Decretos, Resolugdes, Portarias emitidos
pelo Governo do Estado, como também pronunciamentos de autoridades e
documentos oficiais diversos. Pelo fato de apresentar grande parte da legislagdo
que rege o sistema estadual de ensino, em varios Orgdos regionais e em muitas
unidades escolares ele se tomou uma das principats, quando ndo a principal e
unica, fonte de consulta para os profissionais da educag@o. Isso evidencia sua
importancia na implementag@o das politicas educacionais definidas pelos orgios
centrais de ensino. Além dessa publicacio, foi consultado também o Diério
Oficial do Estado de Minas Gerais.

Com relagdo ao movimento sindical dos trabalhadores em educagio
procurou-se, num primeiro momento, levantar junto ao Sindicato Unico dos
Trabalhadores em Educagdo de Minas Gerais (Sind-UTE) os documentos da
entidade mais difundidos e que expressassem, para o conjunto da categoria dos
profissionais da educagéio, as principais discussdes e lutas da entidade no que se
refere & gestdo e organizacgdo do trabalho na escola.

Nos levantamentos realizados constatou-se que ndo havia documentos
que registrassem tais discussOes ¢ lutas, e mesmo os que foram encontrados eram
de circulagdio muito restrita, dirigidos mais especificamente a diretores da
entidade ou a pequenos grupos de profissionais que tivessem participado de
algum encontro ou curso promovido pelo sindicato. Havia, ainda, o fato de
grande parte desses documentos serem de autoria ndo de membros da entidade,
mas sim de outros profissionais convidados a colaborar naqueles encontros ou
Cursos.

A publicagio do Sind-UTE com maior divulgaco entre os
profissionais da educagdo e onde estavam expressas de forma mais sistematica e

sistematizada as preocupagdes ¢ temas centrais do movimento sindical dos
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trabalhadores em educa¢do em Minas era, exatamente, o jornal da entidade. E
esse foi um critério fundamental para que no presente estudo os dados referentes
a esse movimento sindical fossem coletados nos mais de quarenta nameros do
jornal da entidade publicados, primeiro pela Unido dos Trabalhadores do Ensino
de Minas Gerais - UTE, e depois pelo Sind-UTE?.

Pelas informagdes obtidas junto ao Sind-UTE, foram editados no
periodo de 1985 a 1994 um total de 44 numeros do jornal da entidade. Até
meados de 1986 o jornal da UTE recebeu a denominacéo de UTE INFORMA,
uma vez que até entdo aquele sindicato tinha o nome de Unido dos
Trabalhadores em Educacdo em Minas Gerais (UTE). Era editado com 4
paginas, com uma tiragem entre 30 e 40 mil exemplares. Do segundo semestre
desse ano até 1988 passou a contar com 8 paginas, mantendo a mesma tiragem
por edigdo. A partir do niimero que saiu em julho de 1988 (Ano VII, n°24) o
jomal da entidade passou a ter 12 paginas ¢ uma tiragem entre 25 e 30 mil
exemplares por edicdo. Apdés o Congresso de Unificacdo das Entidades dos
Trabalhadores do Ensino de Minas Gerais, realizado em meados de 1990, a UTE
tornou-se sindicato, quando passou a denominar-se Sindicato Unico dos
Trabalhadores em Educacdo de Minas Gerais — Sind-UTE. Com essa mudanca,
o orgdo oficial de divulgacdo da entidade também mudou de nome, passando a se
chamar JORNAL DO SINDICATO UNICO e, mais recentemente, OUTRAS
PALAVRAS, sem, no entanto, nenhuma alteragdo na linha editorial.

Anteriormente ao UTE INFORMA a entidade tinha um pequeno canal
de divulgagiio intitulado MODULQ IiI, que n#o foi considerado nesta pesquisa.
Também o jomal OUTRAS PALAVRAS nado foi objeto de investigagdo neste
estudo. Isso porque, no caso do MODULO III niio havia regularidade de
periodicidade e tiragem, o que inviabilizou o acesso a uma quantidade
representativa daquele veiculo de comunicagio. Por sua vez, o primeiro namero
do jornal OUTRAS PALAVRAS foi publicado em novembro de 1994, ja no final

% Ndo conseguimos obter junto ao Sind-UTE o total de trabalhadores filiados & entidade no periodo de
1983 a 1994. Estima-se que esse miamero era em torno de 40% a 60% dos profissionais que atyavam na
rede pablica de ensino em Minas Gerais, predominando aqueles que atnavam nas escolas estaduais. O
quadro apresentado no anexo [ informa o total de professores ne ensino de 1° € 2° grau na época.
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do periodo demarcado como objeto deste estudo e sem apresentar nenhum
elemento novo para nossa analise.

Como se verd a seguir, no ambito do movimento sindical dos
trabalhadores em educagdo, nem sempre aqueles aspectos referentes a gestdo e
organizagdo do trabalho na escola e encontrados nos documentos da SEE-MG
eram debatidos de forma sistematica. Procuramos, entfo, sem perder de vista
nosso objetivo central, apreender que questdes eram postas de forma recorrente,
primeiro pela UTE e, mais tarde, pelo Sind-UTE, como entidades representativas
dos profissionais da educagio em Minas Gerais.

Foram entrevistadas quatro professoras, trés diretoras de escola, uma
especialista em educacdo que desempenhava a fungio de supervisora pedagogica
da escola onde atuava ¢ uma ex-Delegada de Ensino. Na definigdo dos
profissionais da educagfio a serem entrevistados o primeiro critério considerado
foi que a pessoa tivesse atuado na rede estadual de ensino no periodo em questdo.

Dentre as quatro professoras, tr€s delas tiveram uma militdncia
bastante intensa no movimento sindical docente. Todas participaram ativamente
da organizacdo da UTE no Estado e na regido do Tnéangulo Mineiro,
especialmente na cidade de Uberlandia. Além disso, todas elas participaram
como membro representante dos professores no colegiado das escolas onde
trabalhavam. A quarta professora entrevistada, apesar de ndo mlitar no
movimento sindical, também participiou de colegiado de escola durante boa parte
do periodo de 1983 a 1994.

As trés diretoras entrevistadas também atuavam na educagdo publica
de Minas durante todo o periodo considerado. Uma delas, num primetro
momento, chegou ao cargo de diretor de escola por meio da nomeagdo definida
com base em critérios essencialmente politicos, pois, como veremos, essa
nomeagdo era definida pelo deputado majoritario da regido. Mais tarde, quando
foi implantado o processo de selecdo competitiva interna para provimenlo no
cargo de diretor de escola, em 1991, pela Secretaria de Estado da Educagéo de

Minas, essa diretora foi confirmada no cargo por ter sido “eleita” pela
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comunidade escolar. As outras duas diretoras foram nomeadas para o cargo a
partir da institui¢éio da selecdo competitiva interna.

Assim como as professoras e diretoras de escola entrevistadas,
também a especialista em educagio consultada trabalhou na rede estadual de
ensino durante todo o periodo considerado neste estudo. No inicio dos anos 80
ela chegou a desempenhar a fungfo de diretor de escola.

Finalmente entrevistamos uma ex-Delegada de Ensino, a qual esteve a
frente de uma Delegacia Regional de Ensino (DRE) de 1983 a 1994, Apesar de o

- processo de provimento no cargo de Delegado de Ensino em Minas Gerais seguir
o critério da indicacdo politica, uma vez que tal cargo era (e ainda ¢€) de
confian¢a do governador do Estado, essa ex-Delegada conseguiu manter-se na
funcdo durante todo o periodo de 1983 a 1994, mesmo com as mudangas de
governo que aconteceram nesse intervalo de tempo.

Como se vera, a utilizago da entrevista semi-estruturada colocou em
cena novos elementos daqueles aspectos que anfes haviam sido trabathados por
meio da analise documental.

O texto esta organizado de forma que nos trés capituios que compdem
a primeira parte - EDUCACAO PUBLICA EM MINAS: NAS TRILHAS DAS
GERAIS — ¢ analisada a trajetOria das diretrizes governamentais para a educagio
no periodo de 1983 a 1994, confrontando os diferentes olhares - dos gestores da
educagdo, dos sujeitos da educagiio e do movimento sindical docente — as
transformacgdes socio-econdmicas, politicas e educacionals em que essas
diretrizes se desenvolveram.

A segunda parte - PROCESSO DE TRABALHO NA ESCOLA
PUBLICA EM MINAS GERAIS - detém-se na analise dos aspectos referentes a
organizagdo e gestdo dos processos de trabalho na escola publica que eram
abordados de forma recorrente no idmbito das politicas educacionais de Minas
Gerais. Como ja indicamos inicialmente, os aspectos considerados foram: o
colegiado escolar, a organizagdo do trabalho e quadro de pessoal nas escolas, o

calendéario escolar, o processo de escolha do diretor de escola e, por fim, o papel
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dos especialistas em educagido. Também aqui o texto fo1 organizado de forma que
os diferentes olhares se entrecruzassem.

Na terceira parte — O CAMINHO SE FEZ CAMINHANDO -
inicalmente sistematizamos de forma mais precisa nossas primeiras sinteses e
conclusdes sobre os contornos, significados e dimensdes das relagdes de trabalho
na escola publica das Gerais, a partir da discussdio ¢ analise dos dados levantados
¢ organizados nos capitulos precedentes.

A seguir foram sistematizadas as principais questdes e lutas postas
pela UTE/Sind-UTE no periodo de 1983 a 1985, uma vez que, como se
observara, haviamos nos defrontado com um significativo siléncio dessa entidade
quanto aos aspectos da gestdo e organizagdo do trabalho escolar considerados
neste estudo.

Finalmente, na conclusdo, além de retomar rapidamente as sinteses ja
apresentadas em outros momentos deste estudo, discutimos alguns pontos que
apontam elementos importantes que poderdo ser aprofundados em pesquisas
futuras.

Este trabalho carrega as marcas de um tempo. Esta historicamente
situado. Fala de Minas Gerais, da educagdio publica de Minas. Esta sendo
elaborado por alguém cujas raizes académicas e profissionais que ndo se
originaram em Minas Gerais. Um profissional da educagio que ha muito se sente
desafiado pelas inquietacSes engendradas na sua trajetoria como educador.

As discussdes aqui levantadas tém sunas raizes fincadas nas
experiéncias vivenciadas por esse profissional, nio s6 em sua formacdo
académica, mas também, e principalmente, nas institui¢des educacionais onde
trabalhou, nas trocas de experiéncias realizadas, nas certezas ¢ davidas
compartithadas com os companheiros de trabalho - professores, alunos, técnicos
da educacdo, pais de alunos, auxiliares de patio e limpeza das escolas,
especialistas em educagdo. Um processo que comegou quando ainda atuava em
escolas de primeiro e segundo graus € que pode ser vivenciado, também, nas

instituigdes de ensino superior onde atuou ¢ ainda atua.
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Essas experiéncias e as relagbes construidas a partir delas sdo
importantes elementos a confirmarem que a escola educa muito mais pelas
relagSes que os individuos vivenciam em seu interior do que somente pelos
contetidos que transmite formalmente, pelo conhecimento que socializa.

No inicio dos anos 80, quando cursava Pedagogia na Universidade
Catoélica de Goias - UCG, participei da reconstrugio do Centro Académico - CA -
daquele curso. Era um tempo em que o movimento estudantil se reorganizava,
apds varios anos de perseguigdo politica de suas liderancas e de desmantelamento
e ‘atrelamento’ de suas entidades. As principais bandeiras e lutas das entidades
estudantis voltavam-se contra o regime militar e a heranga autoritaria deixada por
ele. Fra a luta pela anistia politica, pelo retorno dos exilados, pelo
restabelecimento das liberdades democraticas, pelas Diretas Jd, pela convocagado
da Assembléia Nacional Constituinte.

O grupo de estudantes que estava a frente do CA de Pedagogia da
UCG, além dessas lutas e bandeiras, procurava criar € OCUpar €spagos no
processo de redefinigio das diretrizes curriculares daquele curso. Naquele
momento, aprofundava-se a discuss3o sobre o papel dos profissionais formados
nos cursos de Pedagogia - os especialistas em educagdo - ¢ sobre o proprio
sentido desse curso. Tornava-se cada vez mais presente a critica a fragmentacéo e
hierarquizagdo das relagdes de trabatho no interior da escola e & atuagfo dos
especialistas em educagdo, que eram duramente questionados por muitas vezes
contribuirem na consolidagdo de uma estrutura hierarquizada e autoritaria na
escola.

Questdes como essas eram objeto de reflexio em inumeros encontros
realizados pelo pais afora. Um marco importante aconteceu em 1983, em Belo
Horizonte. Foi o Encontro Nacional - Projeto: Reformulacdo dos cursos de
preparagdo de recursos humanos para a educagdo, de onde nasceu a Comissdo
Nacional pela Reformulagdo dos Cursos de Formac¢do do FEducador -
CONARCFE, mais tarde Associagdo Nacional pela Formagdo do Profissional da
Educagdo - ANFOPE. Goidnia, por sua vez, era um dos principais focos onde

aquelas discussoes afloravam.
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Como estudante do curso de Pedagogia e muilitante estudantil,
participava de todo esse processo. Era o representante discente na Congregagdo
do Departamento de Educacdo da UCG. Fwm uvm dos alumos da UCG que
participou no encontro estadual de preparagdo para o Encontro Nacional de Belo
Horizonte, lembrado ha pouco. Por sua vez, naquele encontro estadual fui eleito,
por indicagdo dos estudantes, para compor a delegac¢do de Goids que participaria
do Encontro Nacional em Belo Horizonte. Participava, ainda, da Comissédo de
Avaliagdo e Reformulagdo Curmicular do Curso de Pedagogia da UCG. Todos
esses espagos foram conquistados em conjunte com os outros membros do CA da
Pedagogia, que também tinham uma participagéo ativa.

Desse modo, conseguimos construir uma pratica politico-académica
no Centro Académico da Pedagogia da UCG que ia além das palavras de ordem,
das frases feitas. Nos, como alunos do curso, tinhamos algo dizer, mesmo porque
todos nos ja atuavamos como trabalhadores na educagfo. Sentiamos que,
realmente, a relacdo educador-educando precisava superar os limites da
“educacdo bancaria”, deixar de ser uma relagdo de mio unica, unidirecional.

Comecel a trabalhar na areca da educagdo institucionalizada numa
escola particular, confessional, catdlica. Ministrava aulas de disciplinas
consideradas de pouca importdncia, como Educacdo Moral e Civica ¢
Organizacio Social e Politica do Brasil. Framos um grupo de 5 professores que
trabalhavamos com essas matérias, sendo que alguns de nos conseguiamos
aumentar o numero de horas/aulas semanais assumindo outras disciplinas como
Historia, Geografia ¢ Ensino Religioso. S6 assim conseguiamos aumentar,
também, a renda mensal.

Ora, como a carga horaria prevista para essas disciplinas era, ¢ ainda
¢, relativamente pequena — geralmente 1 hora/aula por semana, nunca
ultrapassando o himite de 2 horas/aula semanais — conseguir um ntmero de
horas/aula maior significava ter um numero bem maior de alunos, o que
implicava mais aulas a serem preparadas, mais provas a serem corrigidas, mais

didrios de classe a serem preenchidos. Era uma das facetas do que na faculdade
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estuddvamos como processo de exploragdo do trabalhador da educagdo, de
precarizagio das condigOes de trabalho.

Minha pratica como trabalhador da educagdo confirmava e alimentava
as discussdes e reflexdes tedricas levantadas, tanto no curso de Pedagogia quanto
nos inameros eventos e atividades de que participava. Por um lado, ficava cada
vez mais claro que a hierarquizacido e fragmentacdo do trabalho escolar estavam
expressas também na fragmentagdo do conhecimento, na hierarquizagdo do
saber. Por outro lado, ainda que de forma incipiente, comecava a apreender
algumas das dimensdes ¢ facetas do processo de proletarizagdo do trabalhador
em educacio, analisadas por autores como Enguita (1991, p. 46-47):

A proletarizagdo é o processo pelo qual um grupo de trabalhadores perde, mais ou
menos sucessivamente, o controle sobre seus meios de produgdo, o objetivo de seu
trabalho e a organizagdo de sua atividade.

Obviamente, as condigdes de vida e trabalho dos professores ndo sdo as dos
estivadores ou dos operarios da industria automobilistica, mas isso ndo nos deve
impedir de ver que, como categoria, os docentes encontram-se submetidos a
processos cuja tendéncia é a mesma que para a maioria dos trabalhadores
assalariados: a proletarizagdo.

Ao mesmo tempo, essa mesma pratica evidenciava que eram
judiciosas as analises de Marx (1983) que concluiam que as relagBes sociais se
definem ndo apenas pelo que se produz mas, principalmente, pelo como se

produz. Nessa direcio Bernardo (1997, p. 129) infere que

E certo que varios autores, pretendendo utilizar de maneira ortodoxa alguns
conceitos do marxismo, ndo consideram produtivos os trabalhadores das
profissGes recentemente proletarizadas. Mas o cardter pradutivo ou improdutivo
de uma dada atividade em nada diz respeito ao seu produto concreto nem a
eventual materialidade desse produto, nem ao lugar que ele possa ocupar na
circulagdo da toralidade dos objetos econdmicos. A categoria trabalho produtivo
ndo se refere aos produtos, mas ao proprio trabalho enquanto processo. £ o tipo
de relacionamento social em que uma pessoa se insere, sob o ponto de vista da
perda ou da detengdo do controle sobre o tempo de atividade e sobre as decisbes
econdmicas, que define o seu trabatho como produtivo ou improdutive. {grifos no
original)

Alguns questionamentos dirigidos aos estudos criticos da organizagéo

do trabalho escolar enfatizavam que estes ultimos estabeleciam uma relagdo
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linear entre o processo de trabalho material, que ocorria na fabrica ¢ em outros
setores da produgio, e o processo de trabalho ndo-material, como aquele que se
desenvolve na escola.

Entretanto, de um lado, a analise dos fundamentos das teorias de
gestdo ¢ administragdo escolar e, de outro, minha inser¢do como trabathador na
organizagdo escolar evidenciavam que esse tipo de relagdo linear era
estabelecido ndo pelos estudos criticos da organizagdo do trabalho escolar, mas,
antes, pelas proprias teorias de administracdo escolar que norteavm tal
organizagéo.

Santos (1992), ao discutir o significado que tem a organizagio do

trabalho na escola, chegou a seguinte sintese:

E comum, especialmente nos meios educacionais, fazer uma distingdo quanto ao
cardter ou ao produto do processo de trabalho, considerando-se, desta forma, o
trabalho docente como distinto de outros tipos de trabalho produtives, pelo fato de
o produto desse trabalho ndo ser material. Ora, ..} a questdo central para os
trabalhadores é o préprio processo de trabalho. E a relagdo de exploragdo que
ocorre no interior deste processo de trabalho, independentemnte da natureza ou do
cardter do produto produzido. (p.51)

Aquele grupo de professores ao qual estava ligado, mesmo em
condigdes adversas, comegou a buscar novas formas de trabathar, tendo em vista
alcangar uma agio mais integrada. Nossa preocupagdo ndo se limitava a
desenvolver algumas atividades em conjunto. Mais do que isso, procurdvamos
construir uma pratica pedagogica também fundada na solidariedade € na busca de
um novo fazer pedagdgico. Uma pratica pedagogica que redefinisse ndo apenas
conteudos ¢ métodos de ensino, mas também as relagdes sociais construidas no
interior da sala de aula e da escola como um todo.

Dessa busca nasceram varios grupos entre professores ¢ alunos.
Formamos alguns grupos de discussdo, grupos de estudo, grupos de teatro. Por
certo, se comparado com o total de professores e alunos da escola, o niimero de
pessoas inicialmente envolvidas nessas experiéncias n3o era muito grande. No
entanto, nossa ag¢do conseguiu deixar marcas importantes, tanto na formag#o dos

alunos, quanto na trajetoria profissional daqueles que delas participaram. Era o
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novo sendo gestado. Eram novas praticas e relagdes que se construiam no
cotidiano de nossa atuagio como profissionais da educagio.

Nesse processo, novas condi¢des de trabalho foram sendo
conquistadas. Mais espagos foram abertos e uma nova forma de pensar e fazer a
educacéo se delineava.

Novamente o trabalho em grupo, coletivo, marcado por relagoes de
solidariedade ¢ pelo compromisso com a construgdo de uma nova forma de
pensar a educagfo iria deixar marcas profundas em minha trajetéria.

Conclui minha graduagio em 1985. No ano seguinte novos horizontes
e desafios se abriram na minha vida profissional.

Na escola onde ja atuava ha cinco anos, o frabatho desenvolvido pelo
grupo de professores do qual participava havia se consolidado e era valorizado e
incentivado por pais, alunos, outros professores e pela propria direcdo da escola.
Mas nessa mesma €poca a escola comegou a enfrentar uma grave crise. Havia
uma insatisfacdo dissimulada, tanto por parte dos profissionais que ali atuavam,
quanto por parte de pais € alunos.

Nesse momento fui convidado a assumir a Coordenagdo Pedagégica
da escola. O convite surgiu a partir de um projeto de restruturagio
administrativo-pedagogica apresentado a escola e organizado pelo grupo de
professores do qual participava. Pretendiamos criar condigbes para que
experiéncias como as vivenciadas no nosso grupo pudessem tornar-se praticas
correntes no cotidiano do fazer pedagogico dos profissionais da educagdo que ahi
trabalhavam.

Por outro lado, naquele projeto de reestruturagdo da escola
discutiamos uma nova maneira de organizagdo do trabalho pedagégico, de forma
a romper com a estrutura fragmentada, hierarquizada e burocratizada que
caracterizava a escola.

Algumas idéias e projetos conseguiram ser implementados com
relativo éxito. No entanto, a crise foi-se aprofundando e a insatisfagfo, antes
dissimulada, agora se tornava cada vez mais evidente. Foi um periodo em que as

mensalidades escolares das instituigdes particulares de ensino se elevaram de
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forma exagerada. Muitos subsidios governamentais para as escolas particulares
comecaram a ser cortados. Além disso, os salarios dos trabalhadores em geral, ¢
dos profissionais da educagdio também, eram corroidos por uma inflagdo que
atingia indices altissimos.

Nessa época aconteceram as primeiras greves na rede particular de
ensino do Estado de Goias. Primeiro, foram os professores lutando por melhores
salarios e condi¢des de trabalho. Em seguida, foram os estudantes, lutando contra
os aumentos abusivos das mensalidades escolares.

Nesse contexto, ainda que nossas idéias e projetos fossem aceitos por
vérios professores ¢ alunos, a tensdo das relagdes sociais vivenciadas no interior
da escola levava a um crescente distanciamento das pessoas entre si. Os conflitos
se acirravam.

Mais uma vez, a dinimica das praticas sociais em educagdo
vivenciada em minha atuacdo profissional desnudava o carater social do processo
educativo escolar.

Também em 1986 comecei a trabalhar como professor na institui¢do
onde me graduara. Ministrava disciplinas na area de avaliagdo educacional e na
area de principios e métodos de orientagdo educaciomal. Recém-graduado, a
preparagdo das aulas dessas disciplinas exigia um grande esfor¢o e muitas horas
de estudo. Soma-se a essas dificuldades o fato de a proposta curricular do curso
de Pedagogia da UCG estar passando por uma reformulagdo e, por conseguinte,
também os eixos tematicos das disciplinas estarem sendo repensados. No caso
das disciplinas com as quais trabalhava, o foco central passava a ser o estudo da
organizagdo dos processos de trabalho na escola, ou seja, o estudo da gestdo da
escola, das relagdes de trabatho que se desenvolvem no seu interior.

Essas duas experiéncias profissionais, vivenciadas
concomitantemente, foram de fundamental importincia na minha trajetéria
académica e profissional. Os estudos que realizava preparando as aulas a serem
ministradas na UCG me ajudavam a apreender e compreender os determinantes
historicos que permeavam o fazer pedagogico ¢ os conflitos enfrentados na

minha atuago como Coordenador Pedagégico. Havia uma relagdo de profunda
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interagfio entre o que estudava e discutia com os alunos no curso de Pedagogia e
os desafios enfrentados no cotidiano do fazer pedagogico vivenciado na escola de
primeiro e segundo graus onde trabalhava. Teoria e pratica se inter-relacionavam,
num processo de mutua determinacdo e interdependéncia. Ficava cada vez mais
clara a afirmagdo de que a escola e as relagdes que se desenvolvem no seu
interior ndio estdo isoladas ou imunes aos determinantes sécio-culturais, politicos
e econdmicos da sociedade em que se inserem.

Os conflitos tedricos e praticos enfrentados no cotidiano de minha
atuacdo como profissional da educagio me inquietavam cada vez mais.
Impeliam-me a novas reflexdes e evidenciavam a necessidade de aprofundar os
estudos que realizava. Esse aprofudamento comegou a ser feito em minha
disserta¢do de Mestrado.

Naquela pesquisa, o objeto de estudo foi a organizacdo do trabalho
pedagbgico na escola. Realizei ali uma pesquisa bibliografica em que discutia a
importdncia de se tomarem as relagdes de trabalho, as praticas sociais na
educagiio como elementos centrais no repensar da escola, sua estrutura ¢
funcionamento.

No entanto, se algumas questdes puderam ser respondidas, tantas

outras se abriram. Ao final de minha disserta¢do, afirmava:

Portanto, pode-se depreender que os desafios tedrico-praticos sdo, realmente,
inumeros. Todavia, s6 foi possivel apontar estes desafios para novos estudos e
pesquisas, na medida em que se resgatou a centralidade do trabalho como
elemento fundamental no repensar da escola. Enfrentar esses desafios, responder
as questdes aqui levantadas significa, na verdade, aprofundar no resgate da
centralidade do trabalho num processo de construgdo e reconstrucdo da
multidimensionalidade e contraditoriedade da escola.

Essa dissertagdo é, pois, uma primeira sintese, formal e estruturada, de um
repensar da organizagdo do trabalho escolar que tem sido vivenciado pelo autor
no seu processo de vida real, enquanto individuo historicamente Ssituado,
profissional da educagdo. Fim de uma jornada e ponto de partida para novas
buscas, inquietagdes, estudos e pesquisas. (SILVA, M. S. P_da, 1993, p.93)

Era preciso continuar investigando mais a fundo. Os horizontes para

um novo projeto de pesquisa estavam delineados.
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Mas novos desafios se colocavam também na minha trajetéria
profissional. Em 1988 sai da escola onde trabalhava e, no mesmo ano em que
inicieli O Curso de mestrado (1989), comecei a trabalhar em um Campus
Avancado da Universidade Federal de Goias, no interior daquele Estado, na
cidade de Cataldao-Go. Novamente ali pude construir e vivenciar relacdes de
trabalho marcadas pela solidariedade, pelo companheirismo e pelo compromisso
com a construg@o de um novo modo de pensar a educagio, o ensino, a pesquisa, a
extensdo. A situagdo funcional dos profissionais que trabalhavam no Campus de
Cataldo nao era muito estavel, mas mesmo assim o desejo e a possibilidade de
construir algo novo impulsionava nosso trabalho. Era uma instituigdo que estava
no inicio de sua implantacdo, onde tudo estava por ser construido.

Foi um tempo de novas partilhas, de novos encontros. Mais uma vez,
vivia uma experiéncia profissional em que a construgdo do novo se mostrava
como um processo marcado por rupturas ¢ continuidades. O novo nfo surge do
nada, ndo ¢é algo apenas do futuro, mas, ao contrario, ele estd sendo
permanentemente construido e reconstruido no cotidiano das relagdes sociais.

No Campus de Cataldo, assim como na UCG, continuava ministrando
disciplinas cujo eixo de estudo eram as questdes relacionadas com a organizago
do trabalho escolar.

Em 1992, novos rumos na minha vida profissional. Passei a trabalhar
como professor do curso de Pedagogia na Universidade Federal de Uberlandia —
UFU, na regiio do Tridngulo Mineiro. Dois fatores foram determinantes na
defini¢dio de mais essa mmdanca na minha trajetoria profissional. O primeiro era
o fato de conseguir melhores condigdes de trabalho e maiores possibilidades para
continuar os estudos que havia iniciado no curso de Mestrado. O segundo era
finalmente ter definida uma area de estudo a partir da qual poderia estar
constituindo uma linha de pesquisa na nova instituigdo em que iria trabalhar. E
mais, essa area de estudo estaria relacionada com as questdes que ha algum
tempo vinha estudando. No curso de Pedagogia da UFU também iria mimistrar
disciplinas que tinham o mesmo eixo tematico daquelas que ministrava nas

outras instituicdes de ensino superior onde atuara.
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Havia, no entanto, um desafio novo. Era preciso conhecer a educagdo
em Minas Gerais, a escola publica em Minas Gerais. Meu trabatho como
professor de estdgio supervisionado e varios cursos de extensdio para
profissionais da rede publica de ensino me levaram para dentro da escola.

Esse reencontro com o cotidiano da escola de primeiro e segundo
graus voltou a alimentar as inquietagdes ¢ questdes tedricas abordadas em minha
dissertagdo de mestrado. Foram-se definindo, entfo, mais claramente, as bases
para o meu projeto de pesquisa para o curso de doutorado: estudar como se
configuram a gestdo e organizagio dos processos de trabalho no interior da
escola publica em Minas Gerais, os principios que sustentam essa gestio e
organiza¢do, a relagdo entre o legal e o real, entre o proposto € o instituido,
enfim, os principios e contornos das relagdes de trabalho no cotidiano do fazer
pedagogico escolar.

Portanto, as paginas que se seguem s3o, também, mais uma etapa de
minha trajetoria.

Comecemos, pois, essa nova jornada.



1 EDUCACAO PUBLICA EM MINAS: NAS TRILHAS DAS GERAIS

1.1 EM TEMPOS DE REDEMOCRATIZACAO

Na segunda metade da década de 70 o regime militar instalado no pais
a partir de margo de 1964 se viu cada vez mais acuado, tanto por fatores internos
quanto externos. A crise do petroleo pds fim ao periodo do milagre econ6mico,
trazendo & tona a ponta do iceberg de uma profunda crise econdmica que se
agravou num curto periodo de tempo. Além disso, setores da sociedade
brasileira, que haviam apoiado o golpe de 64 e as medidas adotadas nos anos
seguintes, comecaram a reivindicar maior acesso & tomada de decisbes do
Governo e menor autonomia estatal.

A oposigio, por sua vez, representada pelo Movimento Democratico
Brasileiro (MDB), principalmente a partir das eleigbes de 1974, comegou a
crescer eleitoralmente, o que, a médio prazo, se refletiu na composi¢do das
cadeiras no Congresso Nacional. Todavia, apesar de em varios sufragios
eleitorais 0 MDB alcancar um nimero de votos maior que o partido que apoiava
o regime militar, a ARENA - Alian¢a Renovadora Nacional, o governo utilizou
vérios mecanismos para alterar as regras do jogo e deter o avango da oposi¢o ao
Regime Militar. Exemplo disso foi a edigdo da Emenda Constitucional n° 8, de
13/04/77, conhecida como Pacote de Abril. Por meio dela, o entdo Presidente
Geisel tornou permanentes as eleigdes indiretas para governadores, modificou as
regras para determinar o niimero de deputados de cada estado, introduziu a figura
do Senador Bidnico, promoveu modificagdes no Colégio Eleitoral ¢ ampliou o
mandato do Presidente da Repiiblica para 6 anos. Quem mais se favoreceu dessas

mudangas foi, precisamente, a ARENA.
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Nas elei¢des de 1982 o Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(PMDB) conseguiu eleger como governador do estado de Minas Gerais o entdo
Senador Tancredo de Almeida Neves, que teve Hélio Garcia como companheiro
de chapa na condigdo de candidato a vice-governador. Nessas eleigdes, os
partidos de oposi¢do ao regime militar, mais especificamente o Partido do
Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) e o Partido Democratico
Trabalhista (PDT), elegeram os governadores nos principais estados da
Federagdo. O PMDB foi vitorioso nos estados de Sdo Paulo, Espirito Santo, Mato
Grosso do Sul, Parani, Goias, Para, Amazonas, Acre, além de Minas Gerais. No
Rio de Janeiro foi eleito Leonel Brizola, pelo PDT. O pleito eleitoral daquele ano
ocorreu no momento de transigio conduzido pelos militares que estavam no
poder e denominado por eles de abertura politica. A abertura se miciou no
Governo Geisel (1974-1979) e foi concluida pelo seu sucessor na Presidéncia da
Repiblica, o General Jodo Baptista de Figueiredo (1979-1985).

No final da década de 70 e inicio dos anos 80, a sociedade brasileira
viveu um intenso processo de mobilizagdo e discussdo politica em varias
instancias. Em 1978 chegou ao fim a era do AI-5; a luta pela anistia alcangou, em
parte, seus objetivos com a anistia concedida em 1979, os trabalhadores
conseguiram se rearticular num movimento sindical mais combativo, no que
ficou conhecido como novo sindicalismo.

O novo sindicalismo tomou forma a partir de meados dos anos 70,
amando por dentro da estrutura sindical existente, em contraposigdo a0
atrelamento politico e o peleguismo que caracterizava a agdio sindical de varias
entidades. Com o novo sindicalismo, consolidava-se uma agdo sindical mais
combativa e autdnoma em relagdo ao estado. O processo de mudanga foi lento e
teve como momento forte de afirmag8o politica e social as greves que ocorreram
no final da década de 70 e inicio dos anos 80.

O bloco formado pelo novo sindicalismo, ao lado das oposigdes
sindicais, foi responsavel pela criagio da Central Unica dos Trabalhadores em
1983, em Sdo Bernardo. O movimento conhecido como oposicdo sindical

também se caracterizava por uma a¢io mais combativa e autbnoma. No entanto,
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ele privilegiava a luta pelo organismo de base, fora ¢ independente da estrutura
sindical.

Com a vitéria das oposi¢des em 1982, vislumbrava-se a possibilidade
de colocar em xeque o dominio do Governo Militar sobre o Colégio Eleitoral que
escolheria o novo Presidente da Republica em 1985. Varios setores da sociedade
brasileira se mobilizaram, entdo, pelas eleigdes diretas para a Presidéncia da
Repiiblica. Foi a campanha pelas Diretas Jd, a favor da aprovagdo da emenda
constitucional do entdo Deputado Federal Dante de Oliveira (PMDB-MT). A luta
pelas Diretas Jd, apesar de ndo alcangar seu objetivo, colocou 0 povo novamente
nas ruas com a realizagio de comicios que reuniram, alguns deles, mais de 10
mil pessoas.

O processo de abertura politica deve ser apreendido, pois, como uma
etapa importante de um momento histérico em que diferentes forcas e interesses
se determinavam mutuamente nas teias da historia da sociedade brasileira. De um
lado, foi fruto da mobiliza¢do de varios setores da sociedade civil e suas lutas
pelo restabelecimento do estado de direito, pela anistia politica, pelo fim da
censura, pelo restabelecimento das elei¢des diretas, da democracia ¢ do estado de
direito. De outro, foi conseqiiéncia das contradigdes internas do proprio aparetho
estatal, uma vez que essas contradi¢es também foram fatores importantes no
processo de distensdo que culminou na abertura politica, haja vista que as forgas
que estavam no poder ndo se configuravam como um bloco homogéneo e
monolitico’.

Também nas Minas Gerais sopravam os ventos da crise ¢ da mudanca.

Nos governos de Rondon Pacheco (1971-1975) ¢ Aureliano Chaves
(1975-1978) Minas viveu um periodo de profundas mudang¢as na estrutura
produtiva do estado. Na agricultura, especialmente por meio da agroindistria,
formaram-se grandes empresas capitalistas de reflorestamento, pecuaria, soja,
café, cana-de-agtcar, aprofundando o processo de capitalizago do campo,

marcadamente heterogéneo ¢ pouco uniforme. Como ilustra Pompemayer (1987),

! Para um aprofundamento sobre os Governos Militares no Brasil ¢ o periodo da abertura politica, pode-
se recorrer, entre outros, a GERMANO, 1992.; ALVES, 1984; STEPAN, 1986; SKIDIMORE, 1986.
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a area de pastagens plantada, entre 1970 e 1980, ampliou-se cerca de 120%; as
lavouras permanentes, com o avango do café, passaram a ocupar uma 4rea 108%
maior;, € no caso das areas de reflorestamento, o crescimento fo1 de 484%.
Todavia, com relagdo as lavouras temporanias, em que predomina a pequena
produgéo familiar, o crescimento foi de apenas 22% em area cultivada.

Profundas mudancas também ocorreram no campo da inddstria. Entre
1970 e 1977 Minas absorveu 25% dos investimentos industriais no Pais, com um
crescimento industrial de 16,5% na década de 70, contra 6,9% na década anterior.
Esse crescimento teve sustentagdio tanto nos investimentos estatais - 64% -,
quanto nos investimentos do capital estrangeiro - 20% - ¢ do capital privado
nacional — 16% (POPERMAYER, 1985). Criaram-se novos distritos industriais
em Belo Honzonte ¢ nas principais cidades do imnterior, além de Betim e
Contagem. Segundo Le Vem (1985), o capital encontrou nas Gerais um
verdadeiro paraiso, com incentivos fiscais € infra-estruturais, além de uma mdo-
de-obra docil e uma paz social garantida. Foram instaladas no interior pequenas
fabricas de ferro gusa; houve o langamento de uma nova industria siderirgica
(Agominas), além da entrada da montadora de automéveis italiana Fiat e suas
subsidiarias e da Krupp, empresa voltada para a producio de bens de capital. Foi
o periodo do milagre mineiro, coetaneo do milagre brasileiro.

Nos anos 70, assim como no restante do pais, também em Minas
Gerais 0 movimento organizado de setores marginalizados da sociedade sofreu
duro golpe em decorréncia da repressdo politica e policial. Como relata LE VEM
(1987, p. 28),

Nos anos do “milagre”, o movimente operdrio e sindical foi ndo somente
reprimido, mas incapaz de enfrentar os novos desafios dessa nova organizagdo do
sistema produtivo. [...] A repressdo que se abateu sobre os trabalhadores e os
militantes das organizagbes clandestinas aniquilou as liderangas e destruiu a
organizagdo interna nas fabricas. Os grandes sindicatos foram transformados em
prestadores de servicos de assisténcia social e de servicos médicos, ¢ em
instrumentos passivos da aplicacdo dos indices oficiais de reajustes.
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O quadro organizativo da classe trabalhadora se mostrava, por um
lado, limitado no sentido de lograr uma agdo mais articulada, abrangendo os
diferentes segmentos do movimento operario-popular e, por outro lado, avangado
em alguns locais de trabalho onde a organizagdo auténoma dos trabalhadores
conseguia ocupar os espagos decorrentes das contradi¢des que permeavam as
relagdes sociais no modo capitalista de produgdo.

Em Minas esse processo de organizagdo dos trabalhadores teve como
marco importante a primeira greve de Jofo Monlevade, no Vale do Ago, em
1978. Nesse mesmo ano, os irabalhadores da Fiat, em Betim, também

paralisaram sunas atividades.

A primeira greve de Jodo Monlevade (31/08 - 3/09 de 1978) surpreendeu a todos
os setores da sociedade civil em luta pela Anistia e pelas liberdades civis, os
proprios empresdrios da Belgo-Mineira, (que se deslocaram para o local do
sindicato, a fim de tentar convencer os trabalhadores a voltar ac trabalho), mas
ndo surpreendeu aos diretores sindicais e aos trabalhadores. Ela era um passo
calculado e estratégico, marcando a passagem de uma longa luta cotidiana para a
afirmagio de classe de um grupo de trabalhadores capazes de controlar o
processo produtive e de tornd-lo um instrumento politico de suas
reivindicagdes | ...]

Poucas semanas depois, e em outro ambiente, os trabalhadores de Betim, “os
operdrios massa” da montadora automobilistica Fiat (com somente dois anos de
existéncia), organizados pela oposigdo sindical, levaram o sindicato, também
nascente, a uma greve, liderada internamente pelos mecdnicos da Fiat e pelos
ferramenteiros da FMB. [...} Com dois anos de experiéncia de trabalho fordista, os
trabalhadores mineiros e paulistas, atraidos pelas promessas da Fiat,
questionaram a dominagdo do trabalho mecanizado e em série. (LE VEM, 1985,
p.31-32)

Esses dois movimentos grevistas tiveram grande importincia,
especialmente pela repercussdo politica que atingiram. Eles langaram as bases
para que, a partir do ano seguinte, novos setores € categorias avangassem em sua
organizagio ¢ mobilizagdo. Em 1979 entraram em greve metalirgicos, mineiros,

teceldes, operarios da construgdo civil, varios segmentos do setor de servigos,
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vigilantes, junta comercial®, além de outros servidores publicos, entre eles os
professores da rede estadual de ensino.

Alguns elementos se configuraram como marca do movimento
operario mineiro naquele momento. Primeiro, a organizacdo do movimento fot
assumida pelos trabalhadores, com ou sem os sindicatos, que muitas vezes
estavam nas mios de diretorias pelegas, voltadas basicamente para uma aglo
assistencial e preocupadas, antes de mais nada, com a manutengdo do aparelho
sindical sob seu controle. Segundo, as condigdes reais e objefivas da vida do
trabalho ¢ da cidade eram os pontos centrais das lutas dos trabalhadores e por
meio dessas lutas se afirmava uma identidade de classe.

No campo da educagdo dois processos importantes se desenvolveram
nesse periodo. O primeiro foi a organizagdo dos profissionais da educagdo em
entidades de classe, com caracteristicas de sindicato. Em varios estados
brasileiros os professores comegaram a lutar por melhores salarios, melhores
condi¢des de trabalho, pela melhoria da qualidade de ensino e pela expanséo do
ensino publico, gratuito. A partir de 1979 eclodiram as primeiras greves de
professores da rede publica de ensino nos estados do Rio de Janeiro, Parana,
Goias, Sdo Paulo, Rio Grande do Sul e Minas Gerais.

O segundo processo foi a realizagdo das Conferéncias Brasileiras de
Educagdo (C.B.Es.). As C.B.Es. se constituiram, nos anos 80, em um espago
privilegiado para o desenvolvimento de analises, debates e encaminhamentos da
problematica pedagégico-politica da educagdo brasileira. Aqueles encontros,
ainda que ndo tivessem como objetivo primeiro sistematizar diretnizes politicas
para uma agdo de governo, formneceram importantes subsidios para o
delineamento de algumas diretrizes que viriam a ser implementadas em alguns
estados, especialmente onde o PMDB foi vitorioso em 1982. Foi o caso, por

exemplo, de Sdo Paulo e Minas Gerais.

2 A junta comercial ¢ um 6rgdo piblico, na maioria dos governos estaduais vinculado 4 Secretaria de
Estado da Fazenda, que tem como tarefas, entre outras, efetuar o registro pablico do coméscio, matricula
do comerciante, registro dos seus contratos, além de trabalbar permanentemente em interagdo com oS
drgaos de fiscalizagdo e arrecadagdo de impostos.
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O discurso a favor da escola publica, gratuita e de qualidade, uma
escola que contribuisse na formagdo do cidaddo critico, criativo, consciente €
capaz de ser sujeito na construcdo de uma nova ordem social, passou a nortear
ndo somente os debates dos educadores brasileiros, mas também as politicas
educacionais de alguns governos estaduais.

A primeira greve dos professores de Minas Gerais eclodiu nesse
contexto, também em 1979. A questio salarial era uma das principals
reivindicag¢des dos professores. Mas, além desta, outras preocupagdes constavam
na pauta de reivindicacdo do movimento dos professores: a efetivagdo de 73.000
profissionais (ha 10 anos ndo se realizava concurso em Minas Gerais na area da
educagdio); a exigéncia de que as vantagens pessoais fossem calculadas sobre a
remuneragdo total, como ocorria com os descontos, € ndo somente sobre o
vencimento’. Ainda na questio salarial, reivindicava-se a equiparagdo dos
proventos dos inativos aos vencimentos dos ativos; que os professores afastados
por laudo médico recebessem os 20% correspondentes a produtividade; o fim da
cobranga das taxas escolares; o ndo cumprimento do Modulo II, de forma que
apenas 10% de sua carga horéria fosse utilizada para reunides comprovadamente
necessarias e, por fim, a reforma do Estatuto do Magistério com a participagdo
dos professores.

Assim como em outros segmentos, também no movimento dos
trabalhadores do ensino de Minas Gerais as entidades existentes a época foram
relegadas. Até aquele momento as entidades reconhecidas pelo poder publico
como representativas do professorado da rede estadual de ensino eram a
Associagio dos Professores Primarios de Minas Gerais - APPMG ¢ a Associagio
dos Professores Licenciados dos Estabelecimentos Oficiais de Minas Gerais -
APLEOMG. No entanto, nenhuma dessas entidades se mostrou suficientemente
sensivel e pronta para articular 0 movimento dos profissionais do ensino que
acontecia no interior da escola, num descontentamento latente ligado ao clima de

tensdo e distensdo social. Como esclarece um documento da época:

3 Na remuneragdo total, além do vencimento havia um acréscimo de 20% a titulo de produtividade, que
ni0 eram considerados no calculo das vantagens.
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Nenhuma das duas entidades assumiu a defesa dos interesses do professorado.
Segundo suas diretorias era preciso confiar no futuro e sacrificar-se no presente,
pois professores sdo sacerdotes do saber, ¢ governo algum dia caird em si, etc...
etc.... Resultado: os professores descobriram, nessa ocasido, que de fato ndo
possuiam entidade de classe. E ao tentarem forcar as entidades a assumir a luta da
classe esbarraram nos seus estatutos antidemocrdticos, no peleguismo, nas

igrejinhas que as controlavam e continuam controlando. (UNIAO DOS
TRABALHADORES DO ENSINO, A grande aula, 1979; citado por BONACINI,
1992, p.112)

Além do embate com o Estado-patrio, autoritario e repressor, o
movimento dos professores teve que enfrentar também a agdo da APPMG, que
muitas vezes se aproximava mais das manobras arquitetadas pelo for¢as que
detinham o poder do que dos interesses dos trabalhadores do ensino. Eis como a

professora Rosaura, lider no movimento de 1979, relembra os fatos:

Esta greve aconteceu por fora das entidades que existiam e se diziam representar
os trabalhadores do ensino, como a APPMG e o Sindicato dos Professores.
Nenhuma destas entidades assumiu a greve. Eu me lembro muito bem de uma
reunido que ocorreu na APPMG na qual Maria Telma, que era presidente, disse
gue ndo tinha condigdes de convocar os professores para uma assembléia. Na
medida em que as entidades se recusaram a convocar esta assembléia, nos
comegamos, independentemente, a elaborar material e convocar a categoria.
Quando a assembléia que votou o final da greve terminou, nos resolvemos fazer
um Congresso para discutir a organizagdo do movimento a partir dai. Nesse
congresso nos votamos pela cria¢do da UTE. (Entrevista concedida por Rosaura
Magathies Pereira ao Jornal UTE INFORMA, n° 30, jul/ago. 1989, p. 6)

Diante da recusa das entidades existentes em comvocar uma
assembléia da categoria, o grupo de professores que estava mais organizado
assumiu a convocagio dos professores para uma primeira assembléia. Durante
essa reunido foi eleito um Comando Geral de Greve- CGG, que ficou
responsavel pela condugdo do movimento e se consolidou como porta-voz dos
grevistas no processo de negociacdo com o governo. Esta greve durou 41 dias
com a adesio de 420 cidades’. O processo de organizagio e mobilizacgdo foi
bastante dificil. Além dos entraves e enfrentamentos ja4 destacados ha pouco,

outra limitagdo importante era a relativa falta de experiéncia e completa falta de

4 No periodo considerado nesse estudo Mipas Gerais contava com 722 municipios ¢ aproximadamente 45
Delegacias Regionais de Ensino em todo estado.
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infra-estrutura do CGG para a condugio do movimento. Passados dez anos Luiz
Dulci, um dos lideres do movimento ¢ membro do CGG de 1979, guardava vivos
aqueles momentos e a importincia deles para a organizaglo politica dos

profissionais do ensino em Minas:

A UTE nasceu como talvez devessem nascer todas as entidades sindicais, todas as
organizagdes do povo. Ela brotou da propria luta, como expressdo da campanha
de 79, da memoradvel greve de 79. Vale a pena recordar aqueles nossos primeiros
passos, inexperientes mas determinados. Nédo por mero saudosismo, mas porque a
experiéncia é sempre um “texto” que merece ser lido e relido. A nossa capacidade
de auto-superaciio reclama, penso eu, uma funda consciéncia das raizes. {...]

Pois bem. Intuindo o potencial de huta da categoria, um grupo de professores
resolveu comvocar uma assembléia da classe, para discutir nossos problemas
cronicos: baixos saldrios, inseguranga dos convocados, discriminagdo das
serventes, etc. Tivemos uma enorme dificuldade para conseguir um auditorio em
Belo Horizonte. O medo justificado de alguns e a covardia de tantos nos fechavam
as portas. [...]

A adesdo a esta primeira assembléia no surpreendeu. Esperdvamos 80 ou 100
professores e compareceram 500. E o que pensava fosse um contate inicial virou
um espléndida e emocionada assembléia sindical As reivindicagdes foram sendo
aprovadas: saldrio digno para as serventes, efetivagdo dos contratados, “0ito e
uns quebrados” para as professoras primdrias. E assim por diante. O calendario
da campanha foi pintando naturalmente: entrega das reivindicagdes ao Governo,
contatos com o interior do estado, nova assembléia a ser realizada no patio da
Faculdade de Medicina, efc.

Quase sempre por iniciativa espontdnea dos colegas nas escolas, muitas vezes sem
gue a coordenagdo, instalada na Casa dos Jornalistas, tivesse sequer noticia, 0
movimento alastrou-se rapidamente, como fogo em capim seco, se é que posso
usar uma imagem tdo “demodé”, atingindo as mais diversas regides do estado.
(Entrevista concedida por Luiz Soares Dulel ao Jornal UTE-INFORMA, n. 28,
mar./abr. 1989, p. 6)

As principais conquistas alcangadas naquele ano foram: reajuste de
114%, sendo o maior indice percentual concedido na época; reajuste semestral de
salarios e publicagdo de um decreto regulamentando a convocagéo.

Esse € o quadro em que foi criada a Unido do Trabalhadores do
Ensino de Minas Gerais - UTE. Nos anos que se seguiram essa enfidade esteve a
frente de novas lutas e mobilizagdes organizadas pela categoria dos profissionais
do ensino. Em 1980 eclodiu nova greve, sendo que dessa vez a repressdo € 0 uso
da forca por parte do governo foi muito mais forte. Varios lideres foram presos,
professores ndo estaveis foram demitidos e os dias parados foram descontados na

folha de pagamento. Ainda assim conseguiram algumas conquistas: efetivagio de
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20 mil professores e serventes, abertura de concurso para professores,
supervisores pedagogicos, orientadores educacionais e inspetores escolares;
reposi¢do salarial de 12,5% em trés parcelas, indice acima do reajuste do
funcionalismo e, por fim, regulamentagio para cumprimento do Mdédulo II fora
da escola. Essa paralisagio durou 14 dias.

Entre 1982 e 1985 nenhuma greve mais longa na area da educagdo
conseguiu ser articulada. Ao lado de uma postura de endurecimento e de
persegui¢do politica por parte do governo do estado, comegaram, também, as
articulagOes tendo em vista as elei¢Ses de 1982, quando foi eleito Tancredo

Neves como governador. A avaliagio feita pela UTE & época era de que :

A repressdo dirigida a categoria e a timidez das conguistas da greve de 1980
fizeram com que neste periodo as campanhas salariais fossem dispersas, ndo
conseguindo envolver o conjumto da categoria. Enfrentamos ainda a politica
demagogica do governo Tancredo Neves que iludiu significativamente a categoria
através de um tai “Congresso Mineiro de Educacdo” (1983). Apesar disso
conquistamos: 40% para 83% de inflagdo, abril/83; 30% para 94% de inflagdo,
em outubro/83; fundagdo da CUT; filiagdo a CPB. (UTE INFORMA n. 29, 1989,
Encarte especial comemorativo dos 10 anos da UTE, p. 3)

A UTE, nesse momento — 1983 —, ja se consolidara enquanto entidade
representativa e organizativa dos profissionais da educagdo em Minas,
assumindo, inclusive, os tragos de uma entidade sindical. Apesar de a APPMG ¢
da APLEOMG continuarem existindo, a UTE se tornou, ainda na primeira
metade dos anos 80, o principal canal de interlocugdo entre o governo do estado ¢
os professores ¢ demais servidores da area da educagdo. Como lembra a

professora Rosaura em entrevista concedida ao Jornal UTE INFORMA,

Num primeiro momento a UTE foi a demonstragdo dos trabalhadores do ensino de
que era possivel criar uma organizagdo sindical livre, totalmente desatrelada do
Estado, dependendo exclusivamente da vontade da categoria. No inicio tivemos
uma série de dificuldades. Houve varios momentos em que a gente tinha que fazer
coleta de dinheiro para pagar aluguel, pagar telefone, manter as despesas
necessarias ao funcionamento da UTE.

E importante ressaltar que nos, enquanto trabalhadores do servigo publico,
tinhamos até em 1988, quando foi promulgada a Constituigdo, a proibigdo por lei
de ter sindicatos. Mas a UTE, na prdfica, se construiu enquanto sindicato sem
estar vinculada a estrutura sindical vigente. (n° 30, jul./ago. 1989, p. 6)
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Nos anos que se seguiram a entidade se fortaleceu, foram criadas
novas subsedes em varias cidades do interior. Em 1988, com a aprovagio da
nova carta constitucional para o pais, o funcionalismo publico passou a ter direito
de se organizar em sindicato. Diante desse novo aparato legal, o 10° Congresso
da UTE deliberou pela transformacdo dessa entidade em um sindicato que
aglutinasse todos trabalhadores do ensino do estado. Era criado, entio o
Sindicato Unico dos Trabalhadores do Ensino de Minas Gerais. Apesar da
mudanga no nome da entidade, ficou mantida a sigla ja existente - UTE.

Por sua vez, assim como em outros estados onde a oposicdo sam
vitoriosa, a posse de Tancredo Neves no Governo de Minas Gerais foi marcada
por grande expectativa ¢ esperanga de que um novo fempo se desenhava, ainda
que o momento vivido fosse de aprofundamento da crise econdmica e social. As
palavras do Governador eleito em seu discurso de posse traduziam bem esse

momento:

Assumimos o Governo em hora de crise. A economia se estiola no desemprego e na
redugdo das atividades criadoras da riqueza. Minas Gerais, em sua condicdo de
estado mediterrdneo, sofre com mais intensidade os duros impactos dos desajustes
ROCIORALS.

Trazemos no sangue a resisténcia a todos os tipos de adversidade. Sempre
enfrentamos vitoriosamente a fatalidade do destino e as confingéncias da vida. As
calamidades wnido nos amedrontam; servem, antes, como desafios a nossa
paciéncia, coragem e determinacdo. Nas crises, mais nos unimos. Elas ndo nos
abatem; fortalecem-nos o instinto de coesdo. Retemperam-nos as fibras morais
para a luta. Enrijecem-nos o cardter, agucam-nos a inteligéncia. Impelem-nos ao
trabalho, que realiza ¢ milagre de converter as lagrimas da desolag@o nos
cdnticos alegres das colheitas. Ao trabalho que transforma o cansaco dos
musculos tensos no bem-estar das coletividades felizes. (NEVES, 1983, p. 6)

Tancredo ficou a frente do governo de Minas até margo de 1985.
Hélio Garcia, por ser vice-governador, assumiu o governo € deu continuidade ao
trabalho iniciado pelo governador que se afastara.

Na composi¢io de seu secretariado, Tancredo, como astuto articulador
politico, procurou contemplar as diferentes regides e forgas politicas que o

apoiaram. Como ele mesmo esclarece,
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Mineiros, ao meu lado estdo as diversas regides de Minas. Ao escolher os meus
Secretarios, busquei-os em todas elas, para que, integrados na mesma tarefa,
possam integrar o Estado, no cumprimento de sua missdo historica. (NEVES,
1983, p. 6)

Para a pasta da Secretaria de Estado da Educagdo (SEE) foi escolhido
Octavio Eliseo Alves de Brito, na época professor na Escola de Engenharia da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Essa escolha gerou grande
surpresa, uma vez que confrariava as expectativas dos setores ligados a escola
particular e as for¢as conservadoras do estado, setores esses que tinham um
significativo peso politico e tradigdo dentro das estruturas de poder no estado de
Minas Gerais.

Na composi¢do dos quadros da Secretaria da Educac8o, o secretario
escolhido chamou varios professores da Faculdade de Educag@io da UFMG, o que
também ndo deixou de contrariar os interesses dos segmentos vinculados ao
ensino privado no estado. Em seu discurso de posse Otavio Eliseo reafirmou
acreditar na esperanga do povo no despertar de um novo tempo e, diante disso, o

compromisso com a realizagio de mudancas:

Hoje vivemos o desafio da realizagdo de uma mudanca defendida pelo PMDB e
nos palangques de toda a Nagdo, acolhida pelo apoio do povo através de seu voto.
Mudangca da pratica politica, tanfo na acdo administrativa, eliminando o
gigantismo burocrdtico, as mordomias e 0 empreguismo, sob ¢ compromisso com
a seriedade no gasto dos recursos publicos, como na abertura a uma maior
participagdo da sociedade, o que pressupde a democratizagdo dos processos de
decisdo. de implementacdo e da avaliagdo das propostas politicas. Mudanca
também pela énfase no social, na busca do atendimento das necessidades basicas
da populagdo: educagdo, satde, saneamento bdsico, alimenta¢do, moradia.
(BRITO, 1983, p. 4)

Ao mesmo tempo procurou mostrar que tinha consciéncia da

gravidade dos problemas que a realidade educacional apresentava:

No quadre da realidade educacional mineira ainda subsistem graves caréncias,
comprometidas com a extrema pobreza de vastos setores da populacdo e a baixa
escolarizagdo de alguns. Temos em Minas 2.2 milhdes de analfabetos, além de
23% da populacdo em idade escolar (7-14 anos) fora das escolas, com uma
excessiva taxa de evasdo escolar nos primeiros anos: 50% na 1° série. Os sistemas
e contendos de ensino freqientemente sdo inadeguados para a popula¢do a qual se
destinam pelo desajuste na relacdo entre educacdo e trabalho. Além disto, os
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sistemas educativos sdo caracterizados por uma forte centralizagdio nos aspectos
normativos e funcionais. (BRITO, 1983, p. 4)

A partir dessa percep¢do da realidade, o Secretario da Educagdo recém-

empossado indicou os principais desafios a serem enfrentados no campo da

educacgdo:

ol

W

g

[...Jrecuperar a Secretaria da Educacdo como espago da discussdo sistemdtica
e constante da educagdo e do ensino em Minas Gerais ...}

[...] Compromisso de um esforco para fornecer educagdo para fodos e da
melhor qualidade. a busca de uma escola democrdtica e comprometida com ©
contexto sociocultural especifico de cada regido, e com tipos alternativos de
escola e de pedagogial..

Erradicacdo do analfabetismo em Minas Gerais {...]

Restabelecer a dignidade da escola piiblica, fazendo com que desempenhe seu
papel de democratizadora da cultura e do saber acumulados pelo conjunto da
sociedade {...]

[...] Estabelecerei com elas [as escolas particulares] um didlogo aberto
analisando as suas reivindicagdes na tentativa de apoiar seu esforgo pioneiro.
Valorizagdo dos profissionais da educagdo buscando melhores condigdes de
trabatho, remuneragdo compativel com a importdncia do magistério, garantia
dos direitos trabalkistas, maior e mais efetiva participagdo através das
entidades representativas da classe nas defini¢des e execugdo dos planos de
trabatho da Secretaria [...]

Atendimento da crianca na idade pré-escolar {...]

A educacdo do 2° grau deverd merecer também atengdo no sentido de se
planejar a expansdo da rede oficial em complementagdo a rede particular
existente [...]

Na educagdo especial para alunos excepcionais, duas metas devem ser
perseguidas: expandir o atendimento e melhorar sua qualidade.

10. Politica de assisténcia ao educando, para um real apoio ao aluno carente nos

campos da saude, alimentacdo, material escolar, em estreita cooperagdo com
outros setores da drea social |...]

11.]...} Reconhecendo a importdncia e a tradi¢do da universidade como espago de

pesquisa, pretendemos convocd-la para colaborar nas solugbes dos problemas
educacionais do estado.

12. Descentralizagdo administrativa e pedagdgica e gestdo participativa da

comunidade nas diversas instituicBes do sistema educacional assegurard a
adequagdo do ensino as realidades regionais [...]

13.Jd é compromisso do Governo Tancredo Neves, e gue assumimos neste

momento, de realizar o Congresso Mineiro de FEducagdo, que seja o
coroamento de uma discussdo nas delegacias, nos municipios e escolas de um
projeto educacional em Minas, e que analise principalmente as inumeras
experiéncias concretas de trabalhos pioneiros no estado |...] (BRITO, 1983, p.
5)

Esses mesmos pontos foram retomados e aprofundados no documento

que sintetizava as linhas de trabatho da Secretaria de Estado da Educagdo (SEE)
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Educagdo para Mudanca: documento bdsico de proposta de trabalho - versdo
preliminar - marco 1983.

O discurso do novo titular da SEE, a0 mesmo tempo em que destacava
a importincia das entidades de classe dos profissionais da educacgdo, fazia um
chamamento a essas entidades, no sentido de que sua participagfo no processo de
reconstrugdo do ensino em Minas Gerais era indispensavel. Mais uma vez, fala o

Secretario da Educagio:

Considero as entidades representativas do magistério, sem gqualgquer distingdo,
como indispensdaveis atores desse processo democratico, como canais de
ampliacdo da discussdo nas bases trazendo de volta suas propostas. Mais do que
legitimos representantes das reivindicagOes da classe, confiamos que o magistério,
como categoria organizada e consciente, parficipe da reconstrugdo do ensino em
Minas Gerais. (BRITO, 1983, p. 5)

Havia, ainda, no discurso oficial, um forte apelo ao social ¢ uma
preocupagio com o atendimento dos interesses e necessidades do povo
marginalizado. A democratizagdo e a participagido aparectam vinculadas a idéia
de compromisso com © social, com os interesses do povo.

Na area da educagfio, j& nos primeiros meses do governo Tancredo
Neves/Hélio Garcia, foi anunciada a concessdo de alguns beneficios aos
trabalhadores da educagéo, em atendimento a antigas reivindicagdes: gratificacio
de incentivo a docéncia (para cada 2 anos de regéncia, gratificagio de 5% sobre o
salario)’; incorporacdo ao salério de 30% pagos a titulo de produtividade;
regularizacio das formas de ascensdio funcional; reformulagido das normas e
critérios de convocacdo de pessoal para composigdo do quadro de pessoal das
escolas e constitui¢do de uma comissdo para tratar de questdes relacionadas com
concurso, tanto no que se referia aos problemas de concursados ndo nomeados,
quanto no que dizia respeito a realizagdo de novos concursos. Nessa comissdo,
instalada pelo Decreto 22.843, de 14/06/93, além de representantes de o6rgdos do
Governo, estava prevista, também, a participagdo de dois representantes de

entidades de classe do magistério.

* Essa gratificagdo ficou conhecida entre os profissionais da educagdo como gratificagio “pé de giz™.



43

Além dessas medidas, ainda nos primeiros meses de governo, teve
inicio a preparagdo do Congresso Mineiro de Educa¢do (CME). Em maio de
1983 a Secretaria de Estado da Educagdo divalgou o primeiro documento
referente ao CME. Nele estavam sintetizadas algumas recomendacgles e diretrizes
para a divulgagdo e organizagfo do Congresso.

De acordo com o documento I Congresso Mineiro de Educagdo (p.
50), o CME pretendia ser “uma promocdo que permitisse aos participantes a
discussdo aberta dos problemas da educagdo, tais como sdo vividos e analisados
por aqueles que realmente vivem a educacdo, isto é, por todos os profissionais
da educacdo no ambito da escola™. A partir dessa preocupagdo basica, foram

definidos como objetivos centrais do CME:

e realizar um diagndstico da escola e dos processos educativos a partir dos
profissionais da educagdo e da comunidade;

e sistematizar agdes alternativas para o ensino, mediante o resultado de
experiéncias positivas em andamento;

» conhecer propostas alternativas.

Havia, outrossim, uma preocupagdo por parte dos Orgdos oficiais
promotores do Congresso no sentido de que ele ndo tivesse um carater apenas
reivindicatorio. Pretendia-se que o CME, além de levantar e discutir os
problemas da educagio nas Gerais, indicasse também elementos para a definigio
de diretrizes de agdo do governo na educagdo. Além disso, com essa iniciativa, o
governo procurava evidenciar que as mudancas defendidas nos palanques
durante a campanha eleitoral comegavam a se concretizar, ou seja, que wma nova
pratica politica se delineava.

A reatiza¢do do CME seguiu trés etapas. A primeira, que ocorreu nos
dias 05 e 06 de agosto de 1983, se constituiu no que foi chamado Encontro
Municipal. De acordo com a programagdo, para essa etapa estavam previstas
reunides em cada escola, nos diferentes municipios do estado de Minas Gerais.

Nessas reunides foram preparados documentos depois encaminhados para uma

¢ A Resolugio SEE n° 4.778, de 01/08/83, que regulamentou o CME, seguiu 0 mesmo teor € contetido
desse documento.
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Comissdo Municipal. Essa Comissdo, por sua vez, tinha um prazo de 15 dias para
elaborar, discutir e aprovar um documento-sintese a ser encaminhado a Delegacia
Regional de Ensino (DRE) a qual estava subordinada. A partir desses
documentos foi preparada a segunda etapa do CME.

Essa segunda etapa aconteceu entre os dias 08 ¢ 10 de setembro de
1983. Ela envolveu os delegados escolhidos nos Encontros Municipais e ocorreu
no ambito de cada DRE. Essa fase foi denominada de Encontro Regional e
objetivava organizar ¢ consolidar o documento regional, tomando por base os
documentos encaminhados pelas Comissdes Municipais.

Entre os dias 03 ¢ 07 de outubro de 1983 ocorreu a ultima etapa do
Congresso, que consistiu no Encontro Estadual, com delegados escolhidos nos
Encontros Regionais de cada DRE. Esse filtimo Encontro teve como principal
objetivo a andlise e discussdo dos documentos regionais e de propostas globais
para a politica educacional do estado.

Do Encontro Estadual saiu o documento Proposta de Diretrizes
Politicas para a FEducacdo em Minas Gerais. Nesse documento foram
sintetizadas quarenta e duas propostas que deveriam ser implementadas pela
Secretaria de Estado da Educagdo, tendo em vista o enfrentamento dos problemas
detectados.

Sobre a experiéncia do CME ¢ possivel encontrar diferentes visdes €
leituras. Segundo relato de um dos principais articuladores e organizadores das
politicas educacionais em Minas Gerais nesse periodo, a realizagio do CME teve
um importante papel enquanto mecanismo de mobilizagio da sociedade em torno
dos problemas da educagfo publica. Eis como o professor Neidson Rodrigues,
Superintendente Educacional de Minas Gerais da época, sintetizava a experiéncia
do CME:

Realizamos, em 1983, o Congresso Mineiro de Educacdo. Todos os municipios de
Minas Gerais foram mobilizados para que, de alguma forma, participassem do
Congresso. Nele ndo havia temdrio, nem eram previstas conferéncias. As escolas
foram chamadas a discutiv a educagdo a partir de sua realidade. Esta discussdo
ervolvendo pais, alunos, professores, comunidade, geraria um documento
elaborado a nivel de escola. Os documentos das unidades escolares eram
discutidos a nivel de cada municipio, gerando um documento municipal. Os
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municipios elegiam uma representagdo para encontros regionais onde, com base
nos documentos municipais, era formulado um documento regional Chegavamos
assim, a nivel estadual, com um documento que passamos a chamar Documento
Basico de Diretrizes da Politica de Educagdo de Minas Gerais, assumido pela
Secretaria ¢ pelo Governo como indicador dos rumos da educagdo no estado.
(1988, p. 225)

Essa mesma percepgdo do CME ¢ encontrada em alguns autores que

analisaram aquela experiéncia. LEROY (1987, p.157), por exemplo, avaha que:

A realizagdo do I Congresso Mineiro de Educagdo foi significativa ndo so pela
mobilizagdo popular que promoveu, mas também e sobretudo pela socializagdo
dos problemas educacionais e pelo consenso criado entre a populacdo de que
discutir as questdes educacionais nfo é competéncia so de tecnocratas.

Para PRAIS (1990, p. 58),

A experiéncia vivida em Minas, através do I Congresso Mineiro de Educagdo,
parece ter sido bastante significativa e consistente. Ao envolver, além dos
profissionais da educagdo, pais, alunos, liderangas comunitdrias e representantes
de entidades de classes para discutirem as questdes basicas da educagdo rno estado
e assumirem a responsabilidade por um novo encaminhamento das mesmas, o
Congresso permite a construgdo de um novo perfil de escola, do qual poder-se-a
extrair uma nova concepgdo de educagdo para o pais.

Por sua vez, nas enfrevistas realizadas também encontramos

avaliagGes nessa mesma direcdo. Uma ex-Delegada de Ensino avalia que,

com o Congresso Mineiro, houve realmente um grande avanco, onde eu falo assim
que houve uma lavagem de roupa, houve uma catarse, tanto da familia, como dos
alunos, e aguilo foi perigoso também, perigoso [...]. Foi, de certa forma assustador
para um professor que um aluno nunca tinha falado: “Eu ndo gosto da sua aula;
uma aula de matematica ¢ péssima; o que eu vou fazer com fisica ou com quimica,
como ¢ que eu vou na feira ali eu dou conta de vender 0s ovos que a minha mde
vende e todo o produto ld e eu ndo dou conta de fazer a fragdo aqui”. Entdo isso
foi uma coisa muito rica. (Angela Maria. Entrevista.)

Entre as diretoras de escola entrevistadas também estdio presentes
avaliacdes que consideram bastante positiva a experiéncia do CME. E o que nos
mforma, por exemplo, a analise da diretora Miriam, que ja na época de realizagio

do CME ocupava o cargo de diretor de escola:
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Eu acho que tudo isso agora é fruto daguele Congresso. Porque eu acho que essa
autonomia do colegiado, a autonomia pedagogica, autonomia financeira, tudo era
reivindicacdo daguela época. Esta sendo colocade em pratica. |...] A unica coisa
que a gente viu af nesse Plano Mineiro, no Plano Decenal, ¢ a valorizagdo do
professor, que ndo estda bem cumprido ainda. Eu acho que precisa passar por
alguns reparos, algumas arestas ai. Mas eu acho que nagquela época, o Congresso
Mineiro, discutin-se muito. Alguém fala que aquilo ja estava pronto, mas eu ndo
acredito. Houve muitas discussdes, muitas etapas. Culminou em Belo Horizonte.
Fazia na escola, depois foi fazer na Delegacia. Entdo eu acho assim,. claro que
pegaram muita coisa da escola, ouviram as escolas. Eu sou daquelas que acredita.
(Mirian. Entrevista.)

No entanto, ao lado de avaliagdes como essas, € possivel encontrar
" outras leituras em relagdo ao CME. A UTE, por exemplo, avaliava o “tal
Congresso Mineiro de Educacdo” como um mecanismo utilizado para “iludir” a
categoria, ou seja, para aquela entidade, o CME se constituiu em uma importante
estratégia de desmobilizagio dos professores. Andlises como essa eram
desenvolvidas também no momento em que se procurava entender por que no
periodo de 1982 a 1985 nfo se conseguiu articular uma paralisagio mais
prolongada desses trabathadores. Além disso, muitas vezes os trabalhadores em
educacdio tinham que enfrentar as tentativas de manipulacdo das discussoes,
tentativas essas que ocorriam tanto nas fases iniciais do CME como na sua etapa

final. E o que nos informa a professora Liberalina:

O Neidson é que fazia planos. Ele sonhava demais. Agora a genie ndo sabe se ele
sonhava bem intencionado ou se ja sonhava encomendado. Entdo ele fez uns
planos mirabolantes. Ele fez o Congresso Mineiro de Educag@o. Nesse Congresso
o pessoal tinha uma fé enorme, juntou muita gente e foi. Mas a gente ja foi, assim,
com o espirito prevenido, porque veio do governo, ndo veio do povo. Entdo a gente
foi la, o pessoal foi, brigou ¢ tal. Tinha nessa época o Baltazar. E chegou no
Congresso a gente viu que ndo era nada daquilo. Eles estavam mamobrando a
coisa, entdio o Congresso ia ser uma beleza, mas ia ser para cortar um pouquinho
do sindicato.

[...] Agora esse nosso ai foi muito... [refere-se a 2* fase do CME - Encontro
Regional] Inclusive convidaram gente que ndo tinha nada a ver com educacdo,
para forcar o que eles queriam. Para pér dgua benta. Inclusive teve uma hora que
teve uma briga muito forte, alguém comegou a rezar um Pai-Nosso, para acalmar
o0s dnimos. A gente notava que eles queriam..., apesar de ser bem mais envolvido
do gue os outros, mas eles queriam mandar aquilo que eles queriam mesmo, entdo
eles faziam aquele jogo para mandar. (Liberalina. Entrevista.)

As trés etapas do CME também sfo analisadas sob diferentes

perspectivas. Como vimos ha pouco, alguns as consideram como momentos
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fortes de participagdo da sociedade e da comunidade escolar na definigdo das
diretrizes das politicas educacionais em Minas. Um momento de “lavagem de
roupa suja’.

Todawvia, por outro lado, ha de se considerar que o desenvolvimento de
cada uma das etapas do CME nem sempre evoluiu da forma como planejada
pelos 6rgdos oficiais promotores do evento. Muito pelo contrario, as entrevistas
realizadas nos informam que houve varias dificuldades de encaminhamento das
reunides e discussdes. Por exemplo, ndo houve tempo suficiente para que as
escolas pudessem aprofundar a discussdo das questdes e problemas levantados.
Além disso, o intervalo de tempo entre cada etapa era relativamente curto para
que os profissionais da educagdo pudessem se preparar para a etapa seguinte.
Sobre esse aspecto, Angela Maria, ex-Delegada de Ensino faz a seguinte

avaliagdo:

Foi muito twmultuado. Foi bem apertado. Foi. Mas as equipes das
Superintendéncias é que faziam esses trabalhos {de redacdo do documento final de
cada erapaj. Tinham as chamadas duplas ou grupos de trés ou quatro, cada um
era responsdvel por um municipio. Entdo todo mundo, naquele dia, fazia aquele
servigo. Depois elas se agrupavam, cada um fazia o seu depois elas se juntavam,
tirava o que era consenso ¢ passava para a fase regional. Da fase regional, tirou-
se, também foi aqui em Uberldndia, foi no Uberlandia Clube, tirou-se o consenso ¢
depois foi para Belo Horizonte. (Angela Maria. Entrevista.)

A professora Angela Borges, entrevistada, também levanta essa

dificuldade no desenvolvimento de cada etapa do Congresso:

A gente, assim, discutia um pouco. O que eu estou te falando, assim, eram
calorosas [as discussdes]. Mas para agquilo que eles estavam propondo devia ser
uma coisa mais lenta. Devia ser mais demorado, faltou muito a participagéo dos
pais. Agora eu estou falando também a experiéncia de escola, a minha escola aqui
era muito pequena. Entdo isso vai variar muito de escola para escola. Eu sei, por
exemplo, que tem escola que a diretora dominou o processo. Ela fez do jeito que
ela quis, de uma forma bastante aqutoritdria,... Entdo, por exemplo, as vezes a
propria presenga da diretora, na reunido, quando os professores reuniam parg
discutir os problemas, a direlora presente ja inibia. Entdo isso vai variar muito de
escola para escola. E o tempo foi muito corrido também, foi muito atropelado. Eu
lembro que ndo foi muito tempo para discussdo ndo. (Angcla Borges. Entrevista.)
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Esse depoimento, inclusive, nos coloca um outro elemento pouco
considerado nos estudos que analisam o CME: a estrutura e relagdes de poder
existente em cada escola e suas implicagdes no desenvolvimento das reunibes
que aconteceram nas unidades escolares. A existéncia ou ndo de discussdes nas
escolas, bem como os rumos que elas tomavam, dependiam da diretora da escola.

Na entrevista da ex-Delegada de Ensino essa questdo também aparece:

Existia uma grande envolvimento, mas do pessoal que realmente tinha esperanga
de que a coisa realmente ia mudar, mas houve uma grande envolvimento. Agora,
assumir ¢ diferente. Que dizer, envolver nas discussées, porque eram paralisadas
fas atividades na escola). Mas isso tudo dependeu, também, da forma como era
conduzido naquele municipio e naquela escola. Entdo quando a gente pegava um
municipio onde tinha um vereador que era professor, uma pessoa que jd era lider,
essa lideranga ela fomentava os outros e realmente todos se envolviam, mas houve
uma grande participagdo de pais, de pessoas da comunidade. (Angela Maria.
Entrevista.)

Além de dificuldades como essas, os relatos dos profissionais da
educagdio que participaram do CME informam que houve outros problemas no
decorrer de cada etapa. As discussdes, como vimos, nem sempre transcorriam de
forma tranqiiila. As vezes o embate entre as diferentes posigdes se acirrava e o
debate tinha que ser suspenso para que os dnimos se acalmassem e houvesse
condicSes de se continuar as discussdes. E o que nos conta a professora Angela

Borges:

Eu sei que nas nossas reunides, porque ld no Congresso reuriam também por
Delegacias, entdo as regionais se reuniam e discutiam as propostas e tal. Era uma
briga, porque o pessoal nosso era mais combativo, queria levantar questdes mais
profundas, ¢ outro lado ndo. Entdo era briga, pau daqui, pau dali. Eu sei que feve
uma reunido que eu achei engracada demais, eu ndo me lembro mais qual foi o
motivo. Eu sei que foi tanta briga assim que uma hora a Delegada, a Angela, ela
levantou e falou: “Ndo gente, vamos rezar um pai-nosso aqui, para ver se a coisa
melhora, é, vamos rezar um pai-nosso aqui . E ai todo mundo levantou para rezar,
porque a briga era intensa. £ mesmo na grande plendria de Congresso, a gente
sentia muito isso. Havia uma ala que queria brecar, que ndo queria o avango das
discussdes. Porgue a gente propuvha, assim. elei¢bes diretas para diretor, coisas
assim, que eram bastante avangadas para a época. A oulra furma mais, assim,
mais recatada, mais devagar, entdo isso assim, era um choque muito grande nas
discussdes. (Angela Borges. Entrevista.)
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Nesse depoimento constata-se, igualmente, que com freqii€ncia temas
e questdes levantadas pelos profissionais da educacdo, alunos € pais nem sempre
coincidiam com as expectativas dos 6rgdos oficiais promotores do CME. Em
varios momentos das entrevistas esse € um aspecto ressaltado. A professora

Liberalina, por exemplo, lembra que

Uma das coisas [levantadas] foi elei¢do para diretor. Mas ndo pensava com a
Jorga que pensou depois ndo, e Colegiado, porque o colegiado ja estava no plano
do Neidson, entdo o colegiado também foi discutido. E eles evitavam um pouco
discutir salario. Inclusive teve uma briga do Paulo Milagre ld na reunido nossa
porque eles falavam que a gente tinha que ter um ideal e ndo podia estar pensando
em saldrio, quando estavamos preparando para o Congresso. Eles ndo queriam
discutir salario. (Liberalina. Entrevista.)

As lembrangas da professora Angela Borges, além de corroborarem o que

nos informou a professora Liberalina, trazem outros elementos relevantes.

Entdo, quando veio o Tancredo com o Congresso foi bom para gente porque
assim, na escola a gente, alunos e professores, saiam aquelas coisas, assim, ao
invés de olhar o objetivo da educagdo, as coisas minimas: agqui ndo tem dgua, essa
escola ndo tem banheiro; era aquilo que estava gritante mesmo dentro da escola.
Ate isso dava muito choque na hora das plendrias, porque depois reuniam para
fazer as plendrias que teve na cidade, as escolas, entdo a Delegada as vezes ficava
irritada na condugéo. Tinha até uma professora da UFU [Universidade Federal de
Uberlandia) que conduzia também os debates, eu ndo me lembro mais o nome dela,
ela acompanhou todo esse processo, eu me lembro muito bem que ela era
professora da UFU. Entdo tinha hora que ela ficava irritada porque ela falou
assim que eram reivindicagdes tdo assim..., que fugia aquela proposta do governo
que era de modificar os pardmetros da educagio. Coisas minimas que o pessoal
pedia: falta de giz, nos nio temos mimedgrafo, entdo aquela coisa nos ndo temos o
lanche. Eu lembro que na minha escola os meninos reclamavam que encontraram
perna de barata no lanche, que era uma coisa que vocé podia resolver
internamente dentro da escola. Entdo o Congresso, essas discussdes possibilitou
isso, que todo mundo passou, colocou, extravasou o que estava contente,
descontente na escola. (Angela Borges. Entrevista.)

Com efeito, aquela preocupagéo inicial dos orgdos oficiais de impedir
que o CME tivesse um carater reivindicatério realmente permeou todo o seu
processo de organizagdo ¢ desenvolvimento. Nesse quadro, questdes
fundamentais para a organiza¢io do processo de trabalho na escola tornavam-se

“coisas minimas”, ou, como diz a supervisora Arlete, “probleminhas internos”:
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[O Congressol foi assim: houve uma discussdo na escola, a nivel de escola, depois
a nivel de cidade. S6 que eu achei que a gente ndo tinha competéncia nenhuma.
Por qué? Veio pronto. Porque que veio pronto? Por que ninguém sabia muito bem
o que ia fazer. Eu achei que faltou competéncia. Quando uma coisa vem pronta
para vocé, eu acho que faltou competéncia de quem participa. Por que sendo nilo
aceita!?. Ai o Neidson, assim, uma pessoa muito inteligente, muito compeltente, eu
acho que ele estava mais avangado do que a gente mesmo. O professorado ndo
estava preparado para isso nido. Ndo tinha proposta ndo. Ficava discutindo
problemimhas internos, ndo assim uma proposta de educagdo, uma proposta
pedagogica. Ndo, ficou a nivel doméstico, eu achei. Entdo a gente recebeu aquilo...
Houve um processo democrdtico. Agora vamos dizer que eles captaram a alma do
povo e elaboraram uma coisa melhor. Eles podem ter sentido. percebido as
colocagdes, mas competéncia para organizar ¢ colocar no papel e fundamentar, a
gente ndo tinha ndo. (Arlete. Entrevista.}

Enfim, em certa medida os proprios profissionais da educagéo
assimilavam e reproduziam em seu discurso a inten¢do do governo de organizar
um Congresso onde se discutisse “wma proposta de educago, uma proposta
pedagdgica”, ou seja, que langasse as bases para se “modificar os pardmetros da
educacdo” sem, no entanto, discutir questdes concretas do cotidiano do processo
educativo. Com isso, acabou predominando a idéia de que era mais importante
tratar de temas como aqueles propostos pelos organizadores do Congresso do que
discutir e repensar a escola na sua concretude, na dinimica das relagdes socio-
educativas que se desenvolviam no seu interior. Prevaleceu a idéia de que colocar
na agenda de discussdo do CME temas e questdes diretamente relacionados com
as condi¢des objetivas ¢ materiais de existéncia ¢ funcionamento das escolas e
dos agentes educativos que a constroem era algo secundario, pouco relevante,
coisas minimas.

Se, por um lado, as reflexfes levantadas sobre o CME apontam para
uma série de elementos pouco considerados nos estudos que discutiram essa
experiéncia mineira, por outro lado a afirmagdo de que o CME se constituin,
naquele momento, num dos principais pilares de definigio das politicas
educacionais no estado de Minas Gerais também ndo deixa de ser verdadeira.
Com base, pois, nas diretrizes do CME, a Secretaria de Estado da Educagio
organizou o Plano Mineiro de Educacdo (PME). Esse documento, além de uma
breve introducdo, se dividia em trés partes: concepcdes fundamentais; linhas

diretrizes ¢ linhas operacionais. Na primeira parte do PME (1984, p.135), que
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trata das concepcdes fundamentais, o discurso oficial retomava temas presentes

j4 nos discursos de posse do Governador do estado e do Secretario da Educagéio:

A polftica setorial da educacdo, um dos componentes da proposta da area social
do governo, busca o estabelecimento da justiga social, através da formulagdo de
uma mudanga embasada no processo de democratizagdo entendido como o
comprometimento do individuo consigo mesmo e com a sociedade, o que deverd
conduzir 0 homem ao exercicio pleno da liberdade e a participacdo efetiva nos
processos decisorios da vida cultural, econdmica, politica e social.

A educagdo era definida, a0 mesmo tempo, como uma necessidade
social ¢ uma exigéncia historica, que deveria inctrumentalizar o homem para
compreender a realidade em que se insere e agir sobre essa realidade, exercendo,
assim, o seu papel de agente transformador dessa mesma realidade (PME, 1984,
p.136). Para tanto, a fungdo social da escola também deveria ser redefinida, no
sentido de se efetivar uma nova escola. De acordo com o discurso

governamental;

uma escola que desenvolva uma agdo educativa capaz de conduzir o individuo a
realizacéio de um projeto existencial, centrado em ideais comunitarios e que seja
capaz de despertar 0 homem para um agir critico, permitindo-the, conservadora
ou inovadoramente, um controle ativo sobre seu meio ambiente.

[..] Assim. a fun¢do social da escola ndo deve ser apenas para sua maior
eficiéncia na organizagdo do frabalho, mas tratar a questdo da escola como um
direito bdsico de todos os segmentos da populagdo. (PME, 1984, p.136-137)

A partir dessas concepgles fundamentais delinearam-se as linhas
diretrizes € as linhas operacionais. No caso das primeiras foram destacados os
seguintes pontos: erradicagdo do analfabetismo; revitalizagdo da educagdo no
meio rural; redimensionamento de uma politica de educagio especial ¢
revitalizacdio da relagéo entre educagio e trabalho.

Em relagdo as linhas operacionais, as propostas apresentadas foram:
democratizagdo das relagdes do sistema educacional; expansdo de ofertas
educacionais e melhoria do atendimento escolar; valonizagdo dos profissionais da
educagdo; revitalizagdo das escolas normais; desenvolvimento do curriculo;
apoio, incentivo e divulgagdo de pesquisas e experiéncias educacionais;

assisténeia ao educando (com destague para alimentacdio escolar, saude,
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transporte e material escolar); reorganizacdo administrativa do sistema estadual
de educacio e, por fim, integracdo com outros setores.

A Superintendéncia Educacional (SED), alguns meses apods 2
publicagdo do PME, divulgou um documento em que tecia algumas
consideracdes acerca da programacdo 85/87. Nesse documento, a ac¢ido
colegiada foi definida como o eixo central da proposta de trabalho da Secretania
da Educacio.

Assim definimos um eixo central, ao redor do qual partem varios raios de agdo que
giram em torno desse ponto de referéncia, como sendo realmente a sustentagdo de
toda a proposta da educagdo - a Agdo Colegiada, que comentaremos mais adiante.
Da acdo colegiada partem as agdes a serem desenvolvidas no estado. (MINAS
GERAIS. Algumas consideragbes acerca da programagio 85/87, p.26)

Nesse documento foram definidos, ainda, os quatro programas
prioritarios que seriam implementados pela SEE: Alfabetizacdo de 07 a 14
anos; Renovagdo da Pratica Educativa; Educagdo de Adultos; Apoio as Agdes
Educativas.

O segundo programa diz respeito diretamente d gestio e organizagio
dos processos de trabalho na escola. Ele tinha como principal objetivo a melhoria
das rela¢Bes internas na escola. No intuito de viabilizar a realizagio desse
objetivo, foram definidos dois projetos: o Projeto Implementagdo da Agdo
Colegiada para a Renovacdo da Prdtica Educativa € o Projeto Apoio a A¢do

Colegiada. O primeiro projeto tinha como objetivo

compreender e possibilitar que a totalidade das agdes ligadas a pratica educativa
da escola devem ser construidas a partir da a¢do colegiada das escolas, desde as
definices administrativas a elaboragdo do plano curricular, sua execucdo e
avaliagdo. (MINAS GERAIS. Secrctaria de Estado da Educagdo. Algumas
consideragBes acerca da programagio 85/87, p. 30)

E o segundo era um projeto

para prestar atendimento as propostas vindas das escolas numa agdo preventiva,
quando atacar as agéncias formadoras dos profissionais da educacdo; numa agdo
corretiva, quando procurar corrigir deficiéncias de formacdo ou aperfeicoamento
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na atuagdo de professores ja absorvidos no sistema. (MINAS GERAIS. Secretaria
de Estado da Educacgdo. op. cit., p. 31)

Apesar dos impasses € conflitos vividos nos varios momentos € etapas
do Congresso Mineiro de Educagio, constata-se que, tanto no documento final
daquele Congresso, quanto no Plano Mineiro de Educagio (PME), era recorrente
o destaque as questdes diretamente relacionadas com a organizagdo dos
processos de trabatho na escola. No documento final do CME, das 42 propostas
sintetizadas, pelo menos 14 podem ser incluidas nesse eixo tematico. Por sua vez,
no PME, sdo indicadas 9 Linhas Operacionais, sendo que pelo menos 3 delas
diziam respeito 4 organizagio e condigdes de trabalho na escola’.

Fm consonancia com as conclusdes do Congressoc Mineiro de
Educacdo e com as diretrizes tragadas no PME, a Resolugdo SEE n° 4.811,
publicada em 30 de janeiro de 1984, mo seu artigo 2°, estabelecia que a
organizagdo e funcionamento da escola fundamentam-se no principio da
participagdo da comunidade escolar, viabilizadas pelas decisdes colegiadas e
observando as normas legais. A partir desses principios e diretrizes, passou a ser
competéncia do colegiado escolar® definir uma série de aspectos e diretrizes
diretamente relacionados tanto com a organizagdo do processo de trabalho na
escola, quanto com a sua organiza¢do administrativo-pedagdgica, como por
exemplo a defini¢do do calendario escolar, a lista de material a ser solicitada aos
alunos da escola, os critérios para caracterizagdo do aluno carente no processo de
distribuigéio de vagas, as atividades/conteidos de preparagdo para o trabalbo, a
cobranga de anuidade, no caso das escolas de 2° grau e de educagio pré-escolar,
entre outros.

Mas, além de definir o gran de interveng@o do colegiado na vida da
escola, essa Resolugdo trouxe um elemento novo de analise, que era a sua

abrangéncia. Ao dispor sobre a organizacdo e funcionamento do ensino na rede

? Sobre CME ver o documento da Superintendéncia Educacional da SEE I Congresso Minciro de
Educaciio - proposta de diretrizes politicas para a educago em Minas Gerais, propostas 4, 9, 12, 13, 14,
15, 16,22, 25,27,29, 32, 33, 34. No PME, ver ositens 3.1, 3.3, 3.8

® Sobre o colegiado escolar nos deteremos logo a seguir. Eles eram formados por representantes de pais,
alunos e trabathadores da escola, incluindo os professores. Tinham cariter deliberativo e consultivo. Em
alguns estados existem experiéncias similares sob a denominagio de consetho de escola.
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de escolas estaduais, ela procurou abordar os mais diferentes aspectos. Além
dos ja citados anteriormente, ela regulamentou também questdes como: caixa
escolar; matricula, prevendo o atendimento por zoneamento; selecdo de livros
didaticos, estabelecendo que deveria ser feita pelos professores e especialistas;
institui¢cdes escolares de docentes, discentes e da comunidade, determinando que
a diregdo promovesse seu surgimento ¢ criagdo.

Um mstrumento normativo dessa abrangéncia traduz um esforgo, por
parte dos orgdos formuladores de politicas piblicas, em apreender a organizagio
do trabatho escolar de forma mais global e articulada com os varios
determinantes socio-educativos que perpassam o cotidiano escolar. As relacdes
educativas e de trabalho construidas no interior da escola deixavam de ser
tomadas de forma isolada e dicotomica entre si € em relacio a sociedade em que
se inseriam.

Ao dar esse tipo de tratamento as questdes educacionais, as politicas
publicas referentes & gestdo da escola pablica e implementadas pelo governo de
Minas conseguiram responder, em parte, ao principio politico-pedagégico de que
a escola e a pratica educativa desenvolvida em seu interior deveriam ser
pensadas, nas suas varias dimensOes ¢ particularidades, ndo de forma isolada,
mas inseridas num contexto sociocultural, politico-econdmico mais amplo. Ou
seja, enquanto realidades construidas no desenvolvimento histdrico de
determinada sociedade.

Esse principio, que era defendido também por varios setores e
entidades considerados progressistas na area da educagdo, aparece igualmente
em outros documentos emitidos pelos orgdos formuladores das politicas
educacionais. A SED-SEE no documento Diretrizes bdsicas para o
desenvolvimento de acgdes junto aos profissionais da educacdo (1985, p. 95),
afirmava que:

Se o objetivo é formar o cidaddo e isto se realiza pela pratica pedagdgica, gue se
traduz nas agbes planejadas e executadas pela escola (aulas ministradas,
atividades recreativas, esportivas, artisticas, feiras, grémios. associacoes,
assembléias, reunides e outros) ¢ preciso, primeiro, o atendimento desta exigéncia
global para gque os conteudos especificos de cada atividode, drea de estudo,
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disciplina, de cada servigo de apoio pedagégico e administrative possam ser

pensados a partir desse enfendimento.

[...] Uma vez compreendido por todos o objetivo universal da educagdo escolar -

Jformar o cidaddo - a escola tem que reconhecer a necessidade do conhecimento
das condigBes socigis, econdmicas, politicas e culturais desse cidaddo, da

comunidade onde atua, para que este conhecimento subsidie a elaboracdo de seu

plano global de trabatho.

Finalmente, a constru¢io de uma nova visdo e postura do educador
também era enfatizada nas diretrizes politicas da Secretaria de Educagdo. E o que
nos afirma o Superintendente Educacional da época (RODRIGUES, 1985b, p.
101):

A removagdo da pratica educativa exige clareza a respeito de alguns aspectos
relativos ao comportamento dos educadores e de que certas condigdes de trabalho
na escola sejam preenchidas.

O educador ndo é apenas aquele que transmite um tipo de saber para seus alunos,
aos quais se atribui um estado de ignordncia absoluta. |...]

O educador deve levar o aluno a compreender a realidade cultural, social e
politica, a fim de que se torne capaz de participar do processo de construcdo da
sociedade. [..} O educador deve trabalhar no sentido de formar um cidaddo
consciente, crifico e participativo, ou seja, um ‘ser politico’. Ser politico é ser
participante da ‘polis’, da vida social e cultural.

Encontra-se, pois, no discurso oficial de setores que chegaram ao
poder no governo do estado de Minas Gerais em 1983, uma preocupagdo com
questdes como a construgdo da democracia, por meio da criagdo de canais que
possibilitassem uma maior participagdo da comunidade nos rumos da sociedade
como um todo, e da educagdo em especial, a realizago de uma pratica educativa
comprometida com o exercicio da cidadania, o redimensionamento da relagdo
entre estado ¢ sociedade, a descentralizacdo administrativa e pedagogica e, ainda,

o enfrentamento da crise com coragem e determinacdo.



1.2 EM TEMPOS DE MODERNIZACAQO E RACIONALIZACAO DO
ESTADO

Para o periodo de margo de 1987 a margo de 1991, ainda pelo PMDB,
foi eleito governador de Minas Gerais Newton Cardoso, entdo prefeito de
Contagem.

Antes mesmo de se submeter ao voto popular, Newton Cardoso
passou por uma acirrada disputa com Pimenta da Veiga na conveng#o partidana
que definiu a escolha do candidato do PMDB ao governo de Minas Gerais.
Apesar de vitorioso na convengdo, varios membros do partido, principalmente
aqueles ligados aos setores considerados mais progressistas e conhecidos como
peemedebistas historicos, sairam do PMDB ¢ apoiaram o candidato do Partido
Liberal (PL), Itamar Franco. O préprio Itamar, por ter pertencido aos quadros do
partido desde o periodo do regime militar, no antigo MDB, era considerado um
peemedebista histérnico.

Em seu discurso de posse Newton Cardoso apresentava uma vis@o de
governo em que o chefe do executivo estadual ndo deverta se colocar como um
ser isolado, um senhor todo poderoso. Ao contrario, afirmava que o governador
deveria ser o catalisador do pensamento, da energia, da capacidade, da vontade
transformadora dos mineiros. Acreditava que os mineiros, ao escolher o PMDB,
fecusavam, como sempre recusaram - © cesarismo esquizofrénico, 0
personalismo estéril, a centraliza¢do antidemocrdtica. Entendia, pois, que vinha
em nome de um tempo nove que se chama PMDB. (CARDOSO, 1987, p. 12)

Por sua vez, a0 mesmo tempo em que reafirmava como prioritario o
combate & miséria, a injustica, ao analfabetismo; a fome; ao desemprego e as
demais dores da nossa sociedade, apontava para uma redefini¢do da estrutura

administrativa do estado. Anunciava: a administracdo publica sera
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redimensionada rigorosamente de acordo com a nossa realidade or¢camentaria,
ird se voltar inteiramente para a melhoria da infra-estrutura social (CARDOSO,
1987, p. 12).

Todas as mudancgas e iniciativas vaticinadas por Newton Cardoso

tinham como pilar a énfase na idéia de modernizagdo:

O povo mineiro quer e vai participar destas e de todas as outras agdes deste
governo, que se inicia sob o signo da modernizacdo. Modernizaclio econdémica,
social, politica, administrativa, cultural e tecnoldgica. {...]

Senhores, este governo se declara modernizador, democrdtico e popular.
Transparente em suas ac¢les e aberto ao debate com todos os segmentns da
sociedade. (CARDQSO, 1987, p. 13)

A reforma administrativa do estado aparecia, no pronunciamento de
posse do governador eleito, como um dos pontos centrais das agOes a serem

implementadas pelo novo governo.

A estrutura administrativa do estado, como tantas vezes ja arunciamos, passard
por ampla e corajosa reforma, destinada a imprimir nove dinamismo a sua
atuagdo. Ndo hd mais lugar em Minas para o paternalismo estatal, nem
Justificativa para que se combata o desemprego com o empreguismo. (CARDOSO,
1987, p. 13)

Nos primeiros atos do governo Newton Cardoso ja era possivel
apreender em que direcdo a ampla e corajosa reforma administrativa caminharia.
Nos dias 17 ¢ 18 de margo de 1987 foram assinados varios Decretos, em que se
percebe o verdadeiro sentido e alvo da reforma e modernizacdo do estado em

Minas. Os Decretos mais importantes foram:

¢ Decreto n° 26.905/87, que determinava o recadastramento de todos
os funcionarios pablicos estaduais;

e Decreto n° 26.906/87, que proibia a movimentagdo de pessoal por
um prazo de 90 dias. Esse prazo foi prorrogado por mais 90 dias
pelo Decreto 27.097, de 25/05/87. As excegdes seriam autorizadas

somente pelo governador;
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e Decretos n°® 26.907/87 e 26.908/87, que centralizaram na Secretaria
de Estado de Administracio todos os assuntos, contratos,
convénios, acordos ou ajustes de qualquer natureza (prestacfo de
servicos, fornecedores etc.). Em 22/05/87, por meio do Decreto n°
27.022/87, até os contratos trabalhistas foram centralizados naquela
Secretaria de Estado;

e Decreto n® 26.909/87, que determinava o retorno de todo servidor a
reparti¢do de origem;

e Decreto 26.910/87, que proibia contratagdes por um periodo de 120
dias.

Mas o processo de reforma e modemizagdo do estado néo parou ai. Em 23
de junho de 1987, por meio do Decreto n® 27.088, foi criado o Grupo Executivo
de Modernizagdo Administrativa - GEMA. Caberia ao GEMA promover as
normas necessarias 4 implantagio da modernizagio administrativa do estado de
Minas Gerais e encaminhar ao Governador de estado propostas de medidas que
seriam adotadas pela administra¢do estadual, de forma a redimensiona-la e torna-
la mais eficaz na gestdo da coisa publica. Como esclarece Gentilini (1993, p.183-
184),

Com a sua oficializagdo [do GEMAY], o governo demonstrava que a Modernizagdo
nédo era apenas uma questdo de retorica, inserida no discurso modernizador de
Newton Cardoso. Entreianto, em suas declaracgdes, ele enfatizava quase sempre o
problema do crescimento excessivo da mdquina esiatal e os custos de sua
manutengdo, incompattveis com a situagdo financeira do estado.

Ao mesmo tempo em que o governo de Minas tomava iniciativas no
sentido de incrementar o processo de reforma administrativa, outras medidas
foram adotadas em relagdo ao funcionalismo pablico. Com o Decreto n® 27.140,
de 14 de julho de 1987, a proibigdo de contrata¢do de pessoal for prorrogada por
mais 120 dias. Logo em seguida, por meio do Decreto n° 27.166/87, o governo
revogou todos os atos de adjungdio de professor ou especialista de educagdo,

concedidos de acordo com o Estatuto do Magistério (Lei n° 7.109/77), ¢
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estabeleceu que todos os servidores tinham 3 dias para retornar as reparticdes de
origen.

E as medidas racionalizadoras continuaram. Em agosto de 1987, com
a publicagdo do Decreto n°® 27.316/87, foram revogados os atos de autorizagdo
especial concedidos aos ocupantes de cargos das classes de professor e
especialista em educagfo, com base no artigo 90 do Estatuto do Magistério'. Foi
determinado, também, que os servidores deveriam retornar ao exercicio das
atribui¢des dos seus respectivos cargos no prazo de 3 dias. Com esse decreto,
todos aqueles que estavam em licenga para cursar pos-graduacdo tiveram que
retornar para seus cargos e fungdes, o que mmplicou em grande prejuizo no seu
processo de qualificagéo.

Uma outra medida que afetou diretamente a organizagio e gestio dos
processos de trabalho na escola publica em Minas foi a proibi¢do de convocagio
de pessoal para as unidades estaduais de ensino, por meio do Decreto n® 27.444,
de 13 de outubro de 1987.

Com efeito, o conjunto de medidas adotadas pelo governo de Newton
Cardoso indicava, por um lado, que novamente uma reforma administrativa do
estado teria como alvo principal o funcionalismo piiblico ¢ suas condigdes de
trabatho. Por outro lado, elas evidenciavam o carater centralizador ¢ autoritario
que a reforma administrativa assumiria.

Além disso, a modernizagio e reforma do estado capitancada por
Newton Cardoso, a0 contrario do que anunciara, ndo rompeu com ¢ cesarismo
esquizofrénico, o personalismo estéril, a centralizagdo antidemocrdtica do
poder. Ao contrario, as medidas adotadas por aquele governo traduziram uma
postura de confronto e total desrespeito do estado em relagdo funcionalismo
piblico. Houve um acelerado processo de desestruturagdo da organizagio
administrativa do estado, sem que se implementasse uma nova ordem e estrutura

organizacional-administrativa no governo estadual.

! A autorizagdo especial prevista no artigo 90 contemplava as seguintes situagGes: integrar comissdo
especial ou grupo de trabalho, estudo ou pesquisa; participar de comgresso ou reumifio cientifica;
participar, como docente ou discente, de curso de especializacio, exiensdo, aperfeigoamento ou
atualizacio; freqiientar curso de habilitacio para atemder a programagfo de iciativa do sistema;
freqiientar curso de pos-graduagio relacionado com o exercicio do cargo.
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As reacdes as medidas adotadas por Newton Cardoso ndo demoraram.
Como esclarece Gentilini (1993, p.193-194),

[...] @ oposi¢do ao seu estilo de governo torna-se cada vez maior. O funcionalismo
estadual sente-se acuado e temeroso com as medidas de reforma administrativa
onde a énfase, pelas declaracbes do governador, é no ‘corte de pessoal’. As
informagdes sobre um projeto mais amplo e racional de reforma sdo escassas e o
trabalho do Grupo GEMA parece ser um grande mistério, ja que 05 mecanismos
de discussdo democratica sdo colocados em plano secunddrio. O governo age em
termos de fatos consumados, publicando-se no ‘Minas', um apos outro, decretos
restringindo as contratagdes e substituicBes em decorréncia do afastamento
temporario do funciondrio de sua funcoes.

O governador desfecha criticas ao movimento do magistério e do funcionalismo e
a greve dos metalurgicos |...] Na Assembléia Legislativa, as bancadas de oposigdo
se revezam em criticas violentas ao estilo de governo de Newton Cardoso e,
sobretudo, aos seus atos de enxugamento da mdquina, que seriam arbitrarios e
indiscriminados.

[..] O clima politico em Minas ainda é de tensdo e a equipe governamental tenta
consolidar sua posigdo politica no estado e superar as segiielas deixadas pelo
embate eleitoral e a divisdo do partido majoritario (PMDB), aparentemente
incontorndveis. (grifos no original)

Algumas medidas, no entanto, evidenciavam um certo recuo do
governo no processo de racionalizacdo administrativa na rea educacional. Por
exemplo, de acordo com Resolugdo SEE n°® 6.453, de 06 de julho de 1988, as
escolas que tinham 30 ou mais turmas e funcionavam em dois ou mais turnos
poderiam voltar a ter a fun¢do de vice-diretor. Para essas situagbes, era permitida
a contratacdo de professor substituto.

Outra iniciativa que ilustra um certo recuno foi a orientagdo dada pelo
Secretario de Educagiio aos diretores das DREs, em meados de 1989, no sentido
de que, primeiro, os servigais remanejados retornassem para as escolas em que
estavam lotados e que fossem mais proximas de suas residéncias e, segundo, que
a redistribuigdo dos supervisores pedagoégicos e orientadores educacionais
deveria acontecer tendo como pardmetro a distincia entre a escola de origem ¢ a
escola em que se detectou a necessidade desses profissionais. Finalmente, uma
terceira medida adotada na dire¢do de se diminuir os caos instalado nas escolas
foi o retorno da figura do professor para substitui¢io eventual, determinada pelo
Decreto n° 32.099, de 21/11/90. Ao contrario do que ocorrera no governo

precedente, a organizagdo ¢ funcionamento do ensino, durante o0 governo Newton
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Cardoso, ndo recebeu nenhum tratamento mats especifico. Essa questdo ficou
subsumida no conjunto das medidas racionalizadoras e modernizantes adotadas
entre 1987 e 1991.

Essas medidas pontuais, voltadas para questdes muito especificas
decorriam, na maioria das vezes, da pressdo dos movimentos sociais de
professores, pais, politicos. Além disso, elas informam que, no periodo de
governo de Newton Cardoso a frente do poder executivo em Minas Gerais, ndo
havia no discurso oficial uma visdo mais global e articulada das questbes
educacionais, do ensino e da sociedade. O discurso que tanto enfatizava a
necessidade de a escola e o educador trabalharem para a formacdo do cidaddo
consciente, critico e participativo desapareceu ¢ ndo foi introduzida nenhuma
outra matriz discursiva. Enfim, nesse periodo de governo em momento algum
foram explicitadas de forma clara e precisa as principais diretrizes politico-
pedagogicas que deveriam nortear a organizagéo do sistema estadual de ensino.

Com efeito, essa ndo explicitagio de diretrizes para as politicas a
serem implementadas no campo da educagio traduzem e refletem uma opgéo
politica em que o lugar da educacéo piiblica ¢ relegado a um plano secundério. A
auséncia de politicas claramente definidas na verdade se constitui numa opgao
politica, qual seja, a opgdo politica de nfio se definirem politicas. Nesse quadro, a
acdo politica ficou marcada pela fragmentacdo e improvisagio constantes, 0 que
deixava a educacdio vulneravel as praticas clientelistas ¢ casuisticas. Em sintese,
tais condi¢bes tornavam a sociedade ainda mais vulneravel aos interesses dos
partidos € grupos politicos locais que controlavam as estruturas de poder.

Pelo menos dois fatores contribuiram para ndo explicitagdo dessas
diretrizes politico-pedagégicas. O primeiro foi o total esvaziamento e
enfraquecimento politico-administrativo da Secretaria de Educagdo frente as
outras Secretariais, especialmente a Secretaria da Fazenda ¢ a Secretaria da Casa
Civil, que passaram a controlar a contratagio de pessoal e o pagamento de todo o
funcionalismo puiblico estadual, inclusive da drea da educagdo. O segundo dado
importante a ser considerado ¢ a alta rotatividade dos titulares da pasta da

educacdo no periodo de margo de 1987 a margo de 1989. Durante 0s quatro anos
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do governo de Newton Cardoso Minas Gerais teve quatro Secretirios de
Educagio diferentes: Luiz Gonzaga Soares Leal, no periodo de 16/03/87 a
05/11/87; Hugo Modesto Gontijo, de 05/1 1/87 a 17/05/88; Aloisio Teixeira
Garcia, de 17/05/88 a 02/02/90 e finalmente Gamaliel Herval, entre 02/02/90 e
15/03/91.

Nessa época a UTE ji estava consolidada como sindicato dos
trabalhadores do ensino em Minas Gerais. No entanto, a unifica¢éo das entidades
representativas dos profissionais que trabalhavam na érea da educagfio ainda era
um desafio a ser enfrentado.

A unificagio das entidades era defendida pelas principais liderangas
desde os primeiros anos de existéncia da UTE. Ja no movimento de 1979, do
qual se originou a UTE, quando se discutia a identidade da categoria e o perfil da
entidade nascente, havia uma preocupagdo no sentido de se conceber como
“trabalhadores da educagfio” ndo sO os professores, mas também outros
profissionais que atuavam no interior da escola, como os especialistas em
educacio (orientadores educacionais, supervisores pedagbgicos, etc.) € os demais
servidores que trabalhavam nos servigos de apoio, como o pessoal da secretaria,

o pessoal responsavel pela limpeza da escola, as merendeiras, entre outros.

A uniéo de todos os segmentos da categoria na expressdo trabalhadores do ensino
deu término definitivo & separagdo entre ‘trabalhador bragal’ e ‘trabalhador
intelectual’, estigma propalado pelo estado burgués que busca na prdtica
corporativista a fragmentagdo e enfraguecimento da categoria. Assim, a UTE
congrega todos os trabalhadores do ensino e por eles luta igualmente,
independentemente de suas fungdes. (UTE INFORMA. Encarte comemorativo dos
10 anos. n° 29, maio/jun. 1989, p. 2)

Fssa forma de conceber a identidade da categoria era um dos pontos
centrais na discussdo sobre a unificagdo das varias entidades representativas dos
diferentes segmentos. Além da APPMG e APLEOMG, também estavam
organizadas no estado de Minas Gerais em entidades especificas os orientadores
educacionais (AOEMIG), os supervisores e inspetores pedagégicos (AMISP) e
os diretores de escola (ADEOMIG).
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Apos varios anos de discussdo, em 1990 aconteceu o Congresso de
Unificagfio das Entidades dos Trabalhadores do Ensino em Minas Gerais. Num
primeiro momento participaram do processo de unificagdo as entidades
representativas dos diretores de escola e dos orientadores educacionais, além da
APPMG, que durante todo o processo foi a entidade que sempre colocou maiores
resisténcias a unificagéio, tanto que, no ultimo instante, sua diretoria decidm por
ndo participar desse processo. A partir desse Congresso a sigla adotada pela nova
entidade mudou para Sind-UTE, significando, agora, Sindicato Unico dos
Trabalhadores em Educagdo de Minas Gerais.

A estrutura do novo sindicato se aproximava muito do que ja existia
na antiga UTE. O Sind-UTE passou a contar, além da sede metropolitana na
capital do estado, com varias subsedes instaladas em cidades do imterior. Na
verdade, desde o inicio da UTE, a entidade adotou como estratégia de
organizagdo e mobilizagdo a instalagdo de subsedes principalmente nas cidades
onde houvesse uma Superintendéncia ou Delegacia Regional de Ensino. Além da
sede metropolitana e das subsedes do interior, o Sind-UTE incentivou a
organizagio de algumas subsedes também em Belo Horizonte, uma vez que o
niimero de escolas e profissionais da educagdo que atuavam na capital era
bastante elevado®.

A estrutura do Sind-UTE, a exemplo do que ocorria nos tempos da
UTE, previa como principais instancias de discussdo ¢ deliberagio a realizagdo
anual de um Congresso Estadual e a Assembléia Geral da categonia.

Estava prevista ainda a existéncia do Conselho Geral da entidade, que
teria um papel importante enquanto instancia na qual se aprofundaria a discussdo
de questdes referentes as tendéncias das campanhas salariais e outras discussdes
politicas mais gerais. O Consetho Geral seria constituido por membros eleitos

nas subsedes, através do voto direto. Essa forma de constituigdo do Conselho

2 A UTE sempre esteve mais proxima dos trabathadores em educacdo da rede estadual de ensino. Nos
grandes centros como Belo Horizonte e algumas cidades que compdem a regifio metropolitana da capital
mineira, como Betim e Contagem, ela conseguia aglutinar ¢ mobilizar uma parcela significativa dos
trabathadores das redes municipais de ensino. Existiam (e ainda existem), inclusive, subsedes na propria
capital, nas quais a participagio de professores da rede municipal ¢ bastante significativa. Mesmo depois
da unificacgio das entidades nfo houve alteracBes significativas nesse quadro.
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Geral tinha como objetivo viabiliza-lo como um canal de inser¢éio mais direta dos
filiados do Sindicato na sua organizagio ¢ gestdo.

Por fim, para uma maior interagio entre a entidade e o conjunto da
categoria estava prevista a existéncia dos Representantes de Escola e das
Comissées de Escola. Essas instincias organizativas, as Comissdes de Escola e
os Representantes de Escola, eram vistas como um importante instrumento para
organizagdo da categoria no local de trabalho. Ao mesmo tempo, elas seriam o
principal canal de interlocugdo entre a Sede Central/Subsedes do Sind-UTE e
escola.

As Comissdes de Escola deveriam contemplar em sua formacio os
diversos segmentos dos trabalhadores da escola: professores, pessoal do Quadro
Permanente, especialistas em educagdo, serventes, além de assegurar que cada
turno estivesse mnela representado. Seus componentes deveriam  ser,
necessariamente, fillados ao Sindicato. Para divulgar a necessidade de se criar
tais Comissdes, seu papel e constituigdo, a UTE divulgou um cartaz no inicio de

1990 com o seguinte conteudo:

COMISSAO DE ESCOLA

O que é? Equipe eleita democraticamente em cada escola para garantir a
organizagdio dos trabalhadores do ensino no local de trabalho (a unidade escolar).
Quem participa? Representantes de cada turno, eleitos ao Conselho de
Representantes de Escolas da UTE; representantes do (Quadro Permanente da
escola representantes dos nicleos de disciplina da UTE.

Para que serve? Para articular todos os segmentos e turnos da escola em
discussdes e encaminhamentos conjuntos sobre questdes de interesse dos
trabalhadores do ensino como: campanhas salariais, politica educacional,
organizagdo sindical e democracia na escola. (UTE INFORMA, n°32, margo/abril
1990, p. 3)

A importdncia e o significado das Comissdes de Escola na
organizagio da categoria era explicada a partir de uma comparagdo com as
experiéncias dos trabalhadores em outros setores da produgdo, mais
especificamente fazendo um paralelo entre essas Comissdes e as “Comissdes de

Fabrica™:
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A histéria da luta da classe trabalhadora pela conquista de seus objetivos
imediatos nos ensina que o éxito ocorre onde ela esta profundamente sustentada
pela organizagdo de base no local de trabalho. A comissdo de Fabrica é algo
indispensavel & luta dos operarios. A comissdo de Escola é a base de sustentacdo
da luta dos trabalhadores em Educagdo e, portanto, deve ser tarefa fundamental
do Sindicato Unico. (CONGRESSO DE UNIFICACAOQ, agosto 1990, p.12)

As principais tarefas atribuidas as Comissdes de Escola e enfatizadas

junto a categoria eram:

Acomparhar a vida da escola no tocante aos recursos humanos e materiais;
articular o movimento popular do bairro onde a escola se situa a fim de discutir
com a comunidade a situagdo cadtica da mesma, fracando formas de luta para
enfrentd-la e envolvendo a sociedade nessa luta; lutar pela democracia interna da
escola, articulando eleigdes diretas para diretor ¢ realizando assembléias do
conjunto dos trabalhadores da unidade escolar, evitando assim o fracionamento
por turnos e o distanciamento da comunidade; e, por fim, discutir com 0s
companheiros exaustivamente sobre o movimento sindical, as greves, a UTE, a
Coordenacéo Sindical, a CNTE, a CUT, ete. (UTE INFORMA, n°32, margo/abril
1990, p. 3)

Os Representantes de Escola, por sua vez, eram vistos como o elo de
ligagio entre o Sindicato ¢ a escola. Esses Representantes também eram eleitos
entre os varios segmentos dos trabalhadores em educagdo da unidade escolar,
sendo que todos os trabalhadores da escola poderiam votar, mas somente poderia
ser eleito como Representante de Escola aquele que fosse filiado a UTE/Sind-
UTE. Pretendia-se que o Representante de Escola fosse a expressdo da
organizagdo viva e consistente dos educadores em seu local de trabatho. Em uma
das notas que aborda o papel desses Representantes, suas principais atribui¢des

foram sintetizadas da seguinte forma:

1 - Transformar a escola num espago privilegiado para a formagdo profissional,
politica e sindical do Trabalhador do Ensino, promovendo e incentivando:

a) a leitura dos documentos de divulgacdo da entidade, para que os
Trabalhadores do Ensino possam estar informados das atividades
desenvolvidas pelo SIND-UTE, Coordenagdio Sindical, CUT e CNTE;

b) a organizagdo de reunibes para discussdo das campanhas salariais,
educacionais e politicas promovidas pela entidade.

2 - Informar-se e buscar apoio junto as Subsedes ou Sede Central sobre questbes
politicas ou administrativas que os Trabalhadores em Educacdo ndo
conseguirem resolver na escola, DRE, SEE e SME.

3 - Representar os Trabalhadores em Educacdo da escola junto a Direcdo da
escola, DRE, SME e Subsedes.
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4 - Encaminhar s reunides de Representantes de Escola as deliberacbes das
reunides realizadas na sua escola.

5 - Participar das reunides de Representantes de Escola, convocadas pelas
Subsedes ou Sede Central, atuando como participante do debate e
implementador das discussdes travadas em sua Escola. (JORNAL DO
SINDICATO UNICO, n° 3, margo/abril 1991, p. 3)

Entretanto, os dados levantados junto aos sujeitos entrevistados nos
informam que na verdade as Comissdes de Escola nunca chegaram a se constituir
e, por isso mesmo, nunca desempenharam o papel delineado no estatuto da
entidade e nas paginas das publicagbes da UTE/Sind-UTE. A supervisora Arlete
lembra ter havido um “Conselho da UTE” na escola onde trabalhava. Ainda
assim, ela acredita ter sido mera coincidéncia, pois nessa mesma época a maioria
dos dirigentes regionais da UTE estavam lotados naquela unidade escolar:
“Conselho da UTE nas escolas, ndo. Eu lembro que a gente tinha gente aqui que
era da UTE. A diretoria da UTE era daqui. E... era uma coincidéncia. Que eu
saiba era uma coincidéncia”. (Arlete. Entrevista.)

O depoimento da professora Liberalina sobre esse aspecto também ¢
bastante esclarecedor quanto a existéncia e funcionamento da Comissdo de

Escola:

Nédo, a Comissdo de FEscola ndo tinha ndo. Pode ser que alguma escola. Por
exemplo, 0 Messias, na época da Cleuzinha, en acho que tinha. Mas assim, ndo era
nada formalizada, eles resolviam fazer. No Museu também tinha. Porque o Museu
rinkha muita fora nisso. Até hoje, eles resinem muito, porque tem aquela turma que
sempre ficou ali no Museu. A Shirley, o Baltazar, a Jeronima. Entdo ficou aquela
turminha ali que fazia sempre isso e como o pessoal ja tinha a marca da UTE!?
{Liberalina. Entrevista.)

J4 a figura do Representante de Escola parece ter desempenhado papel

importante em muitas escolas. Essa mesma professora nos relata sua experiéncia:

Chegou [a ter Representante de Escola), funcionou até bem. Nessa escola eu era
Representante da UTE, entdo eu ficava ligada em tudo que a UTE fazia e levava
para dentro da escola. Funcionava em qualquer lugar isso dai, foi nusito bom. Por
exemplo, ia ter um Congresso da UTE, a gente fazia for¢a para reunir o pessoal e
tal. Entdo a escola ganhou muito com isso. (Liberalina. Entrevista.)



A professora Angela Borges também faz uma avaliagio positiva dessa

experiéncia:

A gente falava muito que o Representante era aquele que ia colher sugestGes. Por
exemplo, vocé ia discutir campanha salarial, entdo fazia assim: o Representante
do turno da manhd reunia os professores do turno da manhdl, colhia sugestdes,
depois levava para Assembléia. Entdo era assim, porque a gente sabia que nem
todo mundo participava da Assembléia, entdo para ter um diagndstico completo,
uma visdo mais real da escola, entdio era via esse Representante. Porque ele falava
assim: ‘o meu trmo nde vai parar porgue o professor ndo gosta disso, o
trabalhador ndo quer isso, o trabalhador niio quer, etc.’. Nos discutimos assim...
Entdo vocé tinha uma realidade da escola, [melhor] do que vocé ter um da escola
e ir la falar por eles. Entdo funcionou, mas hoje ndo funciona, ndo tem mais, pelo
menos essa Comissdo, a nivel de Uberldndia, ndo tem. Na minha escola ndo tem
Representante para UTE. (Angela Borges. Entrevista.)

Enfim, o Representante de Escola realmente teve um importante papel
enquanto canal de interlocug8o entre a entidade sindical e os profissionais que ela
aglutinava. Todavia, ainda que sua atuagfo tenha sido relevante nesse sentido, ela
ndo foi suficientemente exitosa no sentido de organizar e mobilizar os demais
profissionais da escola para participarem de forma mais objetiva e concreta nas
varias lutas encaminhadas pela UTE/Sind-UTE.

Depois de um periodo em que a categoria esteve relativamente
desmobilizada em funcfio, por um lado, das expectativas geradas pelas promessas
de mudangas daqueles que chegaram ao poder com os governos estaduais de
oposicdo eleitos em 1982, e, por outro, em decorréncia das praticas autoritrias ¢
de represalia ao movimento dos trabalhadores, especialmente em relagdo ao
movimento docente, no caso de Minas Gerais, em 1986 aconteceu uma nova
greve dos trabalhadores em educagdo, a qual teve como principal conquista a
assinatura de um acordo que previa a implantagdo do piso salarial ¢ a promessa
de institui¢do das elei¢Oes diretas para diretor de escola.

Com a posse de Newton Cardos ¢ as medidas adotadas por ele logo
nos primeiros atos de governo, as dltimas ‘ilusdes’ herdadas do CME finalmente
se dispersaram. Em 1987 aconteceram novos embates entre os trabalhadores em

educagio mobilizados pela UTE e o governo estadual. O relato de Tavares (1995,
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p.174-175) sobre a greve de 1987 esclarece um pouco as dimensdes daqueles

embates:

Em margo de 1987, no entanto, o goverro ndo respeitava a lei do piso salarial, a
instituigdo das eleicbes diretas para diretores e vice-diretores das escolas, a
realizacdo de concurso para professores, assim como o disparo do “gatilho” para
os saldrios (conquistas da greve anterior). A greve desse ano durou 71 dias,
atingindo 564 municipios. Os trabalhadores em educagdo enfrentaram uma
represséio violenta do governo Newton Cardoso. A policia segiiestrou, em uma
manifestagdio gigantesca, o carro de som, prendeu diretores da UTE e alguns
parlamentares de partidos de esquerda, que enfrentaram os casseletes, mesmo que
tivessem — e tinham - a “garantia” da imunidade parlamentar. Diversos
trabalhadores foram espancados. em resposta a isso, trinta mil deles promoveram
uma manifestagdo, deveras assombrosa (era uma multiddo), “enterrando” o
PMDB. Em troca, receberam gas lacrimogéneo, cacetadas e pancadaria de um
modo geral na Praga Sete, centro de Belo Horizonte. Além das demissées e do
corte do pagamento no setor da Educagdio, 0 governo interveio nos hospitais em
greve com seus policiais. Em maio desse ano os trabalhadores em educagdo foram
o grosso da manifestagdo dos 60 mil, em Belo Horizonte, atendendo ao chamado
das centrais sindicais, CUT e CGT, da CPB e da Andes, no dia Nacional de Luta
pelo Gatitho e contra a Divida Externa.

Nas entrevistas realizadas o ano de 1987 também aparece como um
divisor de aguas para o movimento docente. Para Angela Maria, por exemplo,

que na época era Delegada de Ensino, essa greve deixou muitas marcas:

No comego, teve uma época, a época de 87, ela foi terrivel. Terrivel enquanto
agressdo que a Sind-UTE fazia em relagdo a instituicdo, a qualquer medida. Nos
fcamos 72 dias com tudo trancado, entendeu, trancado de cadeado e rudo.
Tiveram medidas extremamente radicais, entdo foi péssimo. Eles desenvolviam um
esquema de terrorismo. Eles ligavam na minha casa de madrugada, ligavam na
casa das coordenadoras, faziam ameagas horrorosas. Eles ameagavam as
diretores que abrissem as escolas. Eles instalaram o pdnico, eles instalaram o
pénico. Ndo instalaram... porque eu sou uma pessoa de muita fé e muito equilibrio.
Eu falava: “Ah! vai fazer, entdo faz”. “Se vocé sair de carro nds vamos apedrejar
vocé e vamos fazer isso e aquilo com seus filhos na escola”. Eram coisas
horrorosas que eles falavam no telefone. De madrugada, toda hora. Entdo foi uma
época de muita agressdo, uma época assim, que ¢ pessoal estava extremamente
instigado por um grupo, sabe!? Ndo quero citar nome, mas foi terrivel. Foi uma
época muito ruim e que eu acho que ndo tirou proveito. Agora eu acho que das
outras greves que a gente teve, nos tivemos greve pesada, em 85, 84, 86, mas a de
87 eia foi terrivel, ela foi horrorosa. O Secretirio de Educagdo era o Luiz Leal,
quando o Otavio Elisio saiu em 86 ficou o Luiz Leal, e ele era de uma postura
também muito dificil, muito, muito. Nem sei como ¢ que fala ndo. Foi assim, foi
terrivel, foi uma época muito ruim. (Angela Maria. Entrevista.)
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A professora Shirley, também lembra esse momento das lutas dos
trabalhadores em educagio como um periodo de acirramento dos conflitos entre

esses trabalhadores e os gestores da educagéo:

No comego da nossa luta, em 79, com as primeira greves, era 100%. Era 100%
das escolas paradas. Isso foi até oitenta e [...]. A ultima greve nossa, a ultima
greve para valer foi 87. Em 87. Depois foi aquela coisa que ndo tinha jeito. Depois
ndo, depois ficava aquela greve parcial na escola, ninguém queria parar. Ja teve
greve depois de 85, 87, ld na minha escola, que entravam somente quatro
[professores): ew, a Jerénima, o Baltazar e o Fabio. O resto tudo trabalhando e
nos de greve. (Shirley. Entrevista.)

Esse relato inclusive indica, também, que nos anos seguintes as greves
dos profissionais da educagdo foram perdendo sua capacidade de mobilizagdo e
de pressdo contra o Estado-patrio. As medidas racionalizadoras e
modernizadoras do governo Newton Cardoso geraram grande instabilidade e
inseguranga entre os professores ¢ demais trabalhadores da educago que tinham
contrato temporario. No governo seguinte varios componentes dessa pratica
politica permaneceram. Nesse sentido, novamente nos relatos da professora ex-
Delegada de Ensino e da professora Shirley encontramos elementos que elucidam
os caminhos e dificuldades enfrentados pelo movimento docente no final dos

anos 80 e primeira metade dos anos 90:

Um dos fatores, eu acho que é o medo da perda do pouco gue vocé tem. Entdo o
profissional da educagdo, uma pessoa sofrida, entdo ele morre de medo de ficar
sem as aulas, de ficar sem aquele saldrio que vai sustentar a sua despesa do més.
Entéo ele fala: - “Eu ndo posso fazer isso”. A prépria situagdo econdomica leva o
individuo a uma situacdo de passividade. Entdio o cara passa a ser passio. - “E
melhor eu ficar acomodado, quieto, com esse aqui do que eu ficar sem”. E eu acho
que outro ponto é que realmente o sindicato ficou parado, ele ndo evoluiu com a
propria expectativa do profissional e com a propria realidade. {Angela Mana.
Entrevista.)

Eu acho que as liderangas acabaram, e o governo aproveitow. Ele foi muito mais
forte, ele teve muito mais estratégias. Por exemplo, qual foi a estratégia do
governo que conseguiu acabar com esse sindicato? Cortar o pagamento do
professor. Porque a gente entrava de greve e recebia. Quem corfou, quem
comecou a cortar o pagamento? O governo que o Secretdrio era o Walfrido. Ai o
Walfvido descobriu uma brecha. Quer dizer, ndo ¢ que ele descobriu uma brecha, é
qgue ele foi muito esperto, ele cortou o pagamento, ndo teve nenhum, ndo existiu
Jjustiga nesse pais que falasse que era inconstitucional, que ndo podia. Ndo, porque
a lei estd do lado dele, ele que faz a lei. [..14i a categoria... Como que uma
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categoria sobrevive, como que vocé faz greve sem pér o feijdo em casa? Como?
Néo tem jeito ndo, uai! Foi a partir do corte. (Shirley. Entrevista.)

Ao mesmo tempo, na tultima metade dos anos 80 o pais viveu um
processo de aprofundamento da crise econémica e fiscal. Os planos de
estabilizacdo econdémica (Plano Cruzado I, Plano Bresser, PlanoVerio)
implementados pelo governo federal no intuito de conter a inflagio e conseguir o
ajuste das contas publicas ndo tiveram éxito. O Brasil chegou no final dos anos
80 com uma economia estagnada e com taxas anuais de inflagdo acima de
1.000%, apontando para um quadro de hiperinflagdo aberta. Como analisa
Mattoso (1995, p. 140),

O terceiro periodo da década de 80 (1987-89) foi caracterizado pela paralisia e
estagnacdo econdmica e pelo retorno a politicas mais ortodoxas de administragdo
da economia, ao mesmo tempo em que se elevaram os patamares inflaciondrios e
se agravou a crise cambial. O governo viu-se frente a uma moratoria técnica em
1987 e depois, em 1989, a uma moratoria branca, quando é obrigado a atrasar
sucessivamente os pagamentos dos juros da divida externa. As seguidas tentativas
de combater a inflagdo elevaram-na a 685% em 1988 e 1.320% em 1989, embora
ndo se manifestasse claramente wuma fendéncia de retragdo da atividade
econdmica.

No campo politico, as atengdes se voltaram para a composi¢do da
Assembléia Nacional Constituinte, que seria instalada a partir de 1987. Inimeros
setores sociais se organizaram em torno da elaboragico da nova carta
constitucional.

Outrossim, a indefinicdo de diretrizes politicas para a darea da
educagdo, assim como para outros setores da vida social, também era sentida em
dmbito nacional. Assim como ocorreu na SEE de Minas Gerais, também no
Ministério da Educag¢io e Desporto (MEC) houve constantes mudangas de titular.
Durante o governo de José Sarney (1985 a 1990) o MEC teve a sua frente trés
senadores do Partido da Frente Liberal - Marco Maciel, de 15/03/85 a 14/02/86;
Jorge Bornhausem, de 15/02/86 a 05/10/87; Hugo Napoledo, de 06/10/87 a
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17/01/89; e um deputado federal do Partido do Movimento Democratico
Brasileiro - Carlos Santana, de 18/01/89 a 15/03/90.°

As agdes implementadas pelo governo federal ndo seguiam diretrizes
politicas claramente definidas. Por um lado, o I Plano Nacional de
Desenvolvimento da Nova Republica - 1986/1989 havia definido como eixo
principal da politica educacional “assegurar o acesso de todos a ensino de boa
qualidade, notadamente o bdsico, enquanto direito social, com base em solugdes
que traduzam os anseios da coletividade” (CUNHA, 1991, p.269). No entanto,
por outro lado, constatava-se que tal Plano se limitou, apenas, a relacionar os
programas que ja se encontravam em desenvolvimento na drea educacional. Néo
havia um projeto mais global para a educagdo no Brasil. Enfim, mais uma vez
presenciava-se a elaboragdo de um plano sem planejamento. Concordando com
CUNHA (1991, p. 268), entendemos que

O planejamento educacional como processo ndo tem sido no Brasil uma forma de
atuacdo do Estado, principalmente devido ao clientelismo, ao privatismo e a
predomindncia de padrfes autoritarios, mesmo quando se buscou, de algum modo,
a construgdo da democracia. Em consegiiéncia, os planos educacionais, assim
como os planos nacionais de desenvolvimento, tém servido quando muito para
justificar politicas jé definidas e implementadas, quando ndo a falta de politicas.

Coevo a esse quadro politico-econdmico, intensificava-se e
aprofundava-se o debate das questdes educacionais. A defini¢io de principios
basicos a serem incorporados na nova Carta Magna do pais, ¢ na legislagdo
educacional dela decorrente, tornou-se o centro das discussdes no campo da
educacdo.

No segundo semestre de 1986 realizou-se na cidade de Goidnia a IV
Conferéncia Brasileira de Educagdo (CBE), tendo como entidades promotoras a
Associagdo Nacional de Educagdio (ANDE), o Centro de Estudos Educagéo ¢
Sociedade (CEDES) e a Associagdo Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagio em

3 José¢ Sarmey chegou a Presidéncia da Republica na dltima eleigdo realizada por meio do Colégio
Eleitoral, em 1984, como candidato 4 vice-presidéncia na chapa de Tancredo Neves. Tancredo veio a
falecer sem assumir o cargo para o qual fora eleito. Tomou posse em seu lugar seu companheiro de chapa.
Para esta eleicio Tancredo articulou, além do apoio de sctores dissidentes que haviam dado sustentacdo
ao regime militar e que estavam aglutinados principalmente no PFL, também o apoio do PMDB e de
alguns partidos de esquerda, que defendiam uma transicdo negociada.
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Educacdo (ANPEd). O tema central da IV CBE foi Educagdo e Constituinte.
Nesse encontro foi aprovado o documento conhecido como Carta de Goidnia.

A repercussio da Carta de Goidnia foi muito grande. Nela foram
sintetizados os principais pontos que seriam defendidos pelos educadores
brasileiros na Constituinte. Entre outros dispositivos, destacavam-se 0s seguintes:
a educagiio piiblica era proclamada como direito de todos e dever do Estado;
reivindicava-se que as verbas publicas fossem destinadas apenas aos sistemas de
ensino criados ¢ mantidos pela Unido, estados e municipios; defendia-se que
seria obrigagio do Estado oferecer creches e pré-escolas para criangas de 0 a 6
anos; o ensino fundamental deveria ser obrigatério ¢ com duragdo de oito anos; o
ensino de 2° grau era proclamado como direito de todos e com duragio de trés
anos; ao Estado caberia assegurar formas democraticas de participa¢do e gestdo
da educagdo e previa, ainda, a obrigatoriedade de o ensino ser ministrado em
lingua portuguesa .

A partir IV CBE e da Carta de Goidnia, organizou-se o Férum
Nacional de Educacdo na Constituinte. Esse Forum era formado por doze
entidades: a Associagio Nacional de Educagio (ANDE), a Associagdo Nacional
de Docentes do Ensino Superior (ANDES), o Centro de Estudos Educagdo ¢
Sociedade (CEDES), a Associagdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduagdo em
Educagdio (ANPEd), a Associag8o Nacional de Profissionais de Administragdo
em Educacio (ANPAE), a Unido dos Diretores de Escolas do Magistério Oficial
(UDEMO), a Federagdo das Associagdes de Servidores da Universidades
Brasileiras (FASUBRA), a Confederagio dos Professores do Brasil (CPB), a
Unido Nacional dos Estudantes (UNE), a Unifo Brasileira dos Estudantes
Secundaristas (UBES), a Unifio Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao
(UDIME) e a Federagdo Nacional dos Supervisores da Educagéo (FENASE).
Apesar de nem todos os pontos da Carta de Goidnia serem consensuais entre as
entidades que participavam do Foérum, ainda assim foi possivel garantir um
relativo grau de mobilizagdo em torno dos itens ali destacados. De um modo
geral, o Férum representou 0s setores mais progressistas na educagdo, em defesa

da escola pablica e gratuita.
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Outros setores na area da educacdo também se organizaram no sentido
de participar e intervir no processo de elaboragdo da nova constitui¢do. Nesse
sentido, destacavam-se, de um lado, o grupo ligado as escolas confessionais,
mais precisamente as entidades catélicas - Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB) e Associagdo de Educadores Catolicos (AEC) e, do outro, o
segmento que defendia os interesses das escolas particulares em geral,
representado pela Federagdo Nacional dos Estabelecimentos de Ensino
(FENEN).

Concluidos os trabalhos da Assembiéia Nacional Constitmnte, com a
promulgacdo da nova Constituicdo da Repiblica Federativa do Brasil em 05 de
outubro de 1988, as atengdes dos educadores se voltaram para a elaboragdo da
legislagdo complementar, ou seja, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB). Na verdade, a discussdo de propostas para a nova LDB iniciou-
se coetinea ao processo constituinte.

Ainda em 1987, na X Reunido da ANPEd, a elaborac¢do da nova LDB
foi objeto de profundas discusses e ao final daquela reuniio foram
sistematizados 16 itens como sugestdes de pontos basicos gue deveriam ser
assegurados pela nova lei. Os organizadores da V CBE, realizada em Brasilia em
1988, definiram, igualmente, 4 Nova Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo
como tema central daquela Conferéncia.

Do mesmo modo que a ANPEd, outras entidades e instituigdes
também encaminharam propostas a Comissdo de Educagdo, Cultura e Esporte €
Turismo da Camara dos Deputados como contribui¢do para a elaboragdo da nova
LDB. Foi o caso, por exemplo, do Conselho Federal de Educagdo (CFE), do
Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP), da Associagdio Nacional dos
Docentes do Ensino Superior (ANDES), da ANDE, do Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB), do Conselho Nacional de Secretérios de
Educagio (CONSED), da AEC em conjunto com a ABESC (Associagio
Brasileira das Escolas Catolica), do CEDES e da Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC).
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O embate politico-ideoldgico em torno do projeto da nova LDB, assim
como vintha ocorrendo no processo de elaboragdo da nova Carta Magna, também
foi bastante acirrado. Os mesmos segmentos que entraram em conflito na
Constituinte voltaram a se encontrar no processo de tramitacdo do projeto de
LDB.

O Forum Nacional de Educacdo na Constituinte se rearticulou e se
ampliou, culminando na orgamzagio do Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica na LDB. Participaram desse Forum 26 entidades: ANDE, ANDES,
ANPAE, ANPEd, CBCE - Centro Brasileiro de Ciéncias do Esporte, CEDES,
CGT - Central Geral dos Trabalhadores, CNTE - Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores da Educacio, CNTEEC - Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores da Educagdo, Esporte e Lazer, CONAM - Confederag¢do Nacional
das Associagdes de Moradores, CONARCFE - Comité Nacional pela
Reformulagio dos Cursos de Formagdo de Educadores, CONSED, CONTAG -
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores da Agncultura, CRUB, CUT,
FASUBRA, FBAEPEF - Federagéio Brasileira das Associa¢des de Professores de
Educacdo Fisica, FENAJ - Federacdo Nacional dos Jornalistas, FENASE,
FENOE - Federagdo Nacional dos Orientadores Educacionais, OAB - Ordem dos
Advogados do Brasil, SBF - Sociedade Brasileira de Fisica, SBPC, UBES,
UNDIME e UNE.*

Do lado oposto, os representantes dos interesses das escolas
confessionais e das escolas privadas também confinuaram mobilizados nos
organismos ja existentes.

QO Férum foi um importante espago de organizagio ¢ mobilizagio
daqueles setores que defendiam a escola publica. Pretendia assegurar que
algumas conquistas alcancadas na Constituinte fossem mantidas na nova LDB.

Alguns pontos basicos defendidos pelo Forum foram:

1. Escola publica como instdncia privilegiada na formagdo de uma cidadania
comprometida com a transformagdo social.

4 A CONARCFE mais tarde se transformou em Associagio Nacional de Formagdo dos Profissionais da
Educagio - ANFOPE. A FENASE ¢ 3 FENOE depois se¢ integraram a CNTE.
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2. Gestdo democrdfica na escola e no sistema.

3. Escola Unitdria, como organizagdo diddtico-pedagigica tendo o trabalho como

principio educativo.

4. Investimento dos recursos publicos na educagdo publica.

5. Padrio universal de qualidade da escola publica.

6. Valorizacdo dos profissionais da educacdo: exceléncia na formagdo dos

educadores e piso salarial nacionalmente wnificado. (Manifesto ao Povo
Brasileiro, p. 154)

As primeiras eleigdes diretas para a Presidéncia da Republica apos o
fim do regime militar ocorreram em 1989, De acordo com a Constitui¢do
promulgada no ano anterior, estava previsto que nas eleigdes presidenciais
haveria dois turnos de votagdo, caso nenhum dos candidatos alcangasse a maioria
absoluta dos votos, ndo computando os votos em branco e os nulos. Alcangaram
votos suficientes para a disputa eleitoral em segundo turno o candidato do
Partido dos Trabalhadores (PT), Luiz Indcio Lula da Silva e o do Partido
Republicano Nacional (PRN), Fernando Collor de Mello.

O candidato do PRN, um partido sem qualquer expressio nacional, foi
o vitorioso. A vitéria de Fernando Collor foi, sem divida, uma surpresa para
vérios analistas do quadro politico nacional & época. No final da campanha as
pesquisas de intengdo de voto ja apontavam para uma vitoria de Collor. No
entanto, ninguém poderia fazer tal previsdo quando, no inicio daquele ano, o
entdo governador do estado de Alagoas, que se apresentava nos meios de
comunicagio de massa como o cagador dos marajds, como o candidato dos
pobres e descamisados, mas que ndo possuia uma estrutura politico-partidaria
mais consolidada e tradicional no cenario politico brasileiro, pudesse chegar onde
chegou.

Com efeito, a eleicdo de Collor significou a vitéria de um mito,
produzido pelos meios de comunicagdo de massa. Para Marrach (1993) a
producéio do cacador de marajds, bem como sua vitoria nas eleigdes de 1989 foi

antes de tudo fruto de poder da midia, especialmente a televisdo.

O Collor cagador de marajas é um produto medidtico, fabricado no momento que
aconteceu a primeira eleigdo presidencial direta apos 20 anos de regime militar.
Era um momento em que as massas. irritadas com a inoperdncia do governo
Sarney e do Congresso, mostravam-se descrentes em relagdo a politica e ao
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politicos. E buscavam o “nove”, enmtdo identificado com os politicos néo-
pertencentes aos partidos tradicionais. (MARRACH, 1993, p. 141)

O governo Collor teve como marca a personalizagdo do poder. O
Presidente da Republica se colocava como o salvador da patria. Procurava se
apresentar nos meios de comunicagdo como aquele que tinha todas as respostas
para os problemas nacionais. A imagem cultivada era de um Presidente sério,
austero, saudavel e esportista, em condi¢des de enfrentar todas as dificuldades e
desafios que a funcdio exigia. Nas viagens internacionais, o marketing
governamental divulgava a umagem de um Presidente que possuia livre trinsito
nos oOrgdos e governos dos paises do capitalismo central e que dominava
fluentemente varas linguas estrangeiras, o que para uma parcela significativa da
populagdo era considerado requisito fundamental para inserir o pais na nova
ordem mundial, dentro do processo de globalizagdo da economia, da politica ¢ da
cultura.

Esse era, alids, um dos pontos centrais do discurso oficial. O governo
Collor se apresentava como aquele que colocaria o pais em condigdes de
competir Internacionalmente. Seria o governo da era da modemnidade, da
competitividade, comprometido com a constru¢do e consolidagdo de um novo
Estado. Um Estado cuja maquina administrativa deveria ser modernizada e
racionalizada de forma a possibilitar que sua fungdes fossem redefinidas. Essa
redefinigfo, por sua vez, significava a restrutura¢do o aparelho estatal, visando
criar condi¢des para que o Estado se afastasse de setores da vida social e
econdmica onde a empresa privada, competitiva e moderna, teria melhor
desempenho.

Destarte, no governo Collor o Brasil comegou a dar passos mais largos
na dire¢8o de uma subordinagéo total ao receituario neoliberal. Segundo Mattoso
(1995, p. 142, 144),

Com a vitoria de Collor e durante os primeiros anos da década de 90, apenas a
estratégia neoliberal parecia estar presente como alternativa ao esgotamento do
padrdo de desenvolvimento brasileiro. O que se nos oferecia parecia bastante
claro, embora muito pouco original: se quiséssemos alcangar o Primeiro Mundo
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ou a Terceira Revolucdo Industrial), que nos ajustdssemos de forma subordinada
aos novos venios da economia mundial. [ .. ]

A politica antiinflaciondria do governo Collor previa um unico tire. No entanto,
Joram disparados vadrios, em diferentes direcdes e sem atingir o alvo, mas com
uma mesma caracteristica: voluntaristas, descolados de uma articulagdo social em
torno de um projeto nacional e subordinados o uma clara reorientagdo estratégica
neoliberal. O que ird caracterizar, efetivamente, os primeiros anos desta década
serd a crescente subordinagdo das politicas antiinflaciondrias ac compasso
cadenciado de multiplas iniciativas neoliberais de desestruturacdo do Estado,
pagamento da divida externa sem contrapartida de reconstrugdo dos mecanismos
de crescimento econémico, e de politicas de abertura indiscriminada ao exterior
ameagariam as bases estruturais da industria que a histéria econdmica nacional
construiu ao longo de décadas.

As primeiras medidas adotadas nesse governo tinham como foco
central cinco elementos fundamentais: uma reforma monetaria, a qual veio
acompanhada do confisco da poupanga de grande parte da populagio brasileira;
uma reforma administrativa, marcada pela extingdio de vérios 6rgios e pela
promessa de redugdo nos gastos piblicos com pessoal ¢ com a administragio
piiblica; uma reforma tributaria, que procurou aumentar a base tributaria com a
eliminagdio das operagdes ao portador; uma substitui¢cio do regime de caAmbio
com taxas fixas administrado pelo Banco Central por um regime de taxas
flutuantes de cdmbio e uma politica de rendas, sustentada no congelamento de
precos e na prefixagio de salarios, aluguéis, etc. Ao mesmo tempo, 0 governo
apontava para um processo de privatizagdo de empresas estatais e de abertura
comercial externa por meio da reducfo de tarifas ¢ outras barreiras nfo tarifarias.

Ao lado desses elementos, o pais se defrontou também com uma agdo
governamental vazia de qualquer programa de governo mais amplo e articulado,
sem propostas de médio ou longo prazo. Aprofundou e acelerou o processo de
desestrutura¢do do aparelho estatal, reduzindo sua capacidade de planejamento,
fiscalizagdo, financiamento, distribui¢do de renda e apoio a competitividade. Do
mesmo modo, agravou-se ainda mais o processo de deterioragdo da infra-
estrutura econdmica, social e mesmo de varias empresas produtivas estatais.

No campo educacional, mais uma vez, as politicas implementadas
tiveram a marca da fragmentacio e mmprovisagdo. O Governo Collor, também
nas questdes educacionais, se caracterizou por agdes topicas, equivocadas. No

entanto, todas elas tinham garantido o espago na midia. Foram editados vérios
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Programas ¢ Projetos, todos, no entanto, sem mator articulagdo entre si. Foi o
caso do Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania, anunciado como dos
um focos centrais da politica educacional do governo, mas que aparecia no Plano
Setorial do governo apenas de forma marginal ¢ timida.

O mesmo aconteceu com o Projeto Minha Gente, langado em maio de
1991 e que previa a construgio de 5.000 Centros Integrados de Apoio a Crianga
(CIACs). Além de ndo aparecer no Programa de Governo, aquele Projeto nfio era
citado nem mesmo no documento denominado Brasil, um Projeto de
Reconstrucdo Nacional, conhecido como Projetdo, e apresentado pelo governo
em fevereiro daquele mesmo ano como definidor as bases em que se assentariam
as a¢Oes governamentais futuras.

A era Collor ndo durou muito. A dentincias de corrupgdo apareciam a
todo momento € comegaram a gerar maiores constrangimentos politicos para o
Presidente da Republica a partir das vanas entrevistas concedidas por seu irmio
Pedro Collor ao semanario Veja. A primeira dessas entrevistas foi publicada no
final de 1991 ¢ nos primeiros meses do ano seguinte outras s¢ segwiram. Nelas
Pedro Collor questionava o enriquecimento repentine do tesoureiro da campanha
eleitoral de Fernando Collor a Presidéncia da Reptiblica, Paulo César Farias.

As intrigas no cld dos Collor de Mello em Alagoas, decorrentes do
conflito de interesses dos irmdos Collor (Fernando, Pedro e Leopoldo Collor) no
controle das empresas de comunicagfio daquele estado, se aprofundaram e Pedro
Collor continuou com suas deniincias de enriquecimento ilicito de PC. Nessas
novas denincias, entretanto, o irmmdo do Presidente afirmava que Paulo César
Farias era apenas o testa-de-ferro de um esquema maior de corrupgdo, desfalques
e trafico de influéncia, o qual tinha a sua frente o proprio Presidente da Republica
Federativa do Brasil.

Somados a essas denincias de corrupgio, os embates internos nos
grupos ¢ partidos politicos que davam sustentagdo ao governo Collor no
Congresso Nacional também favoreceram a corrosic de sua fragil base

parlamentar.
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Diante desse quadro, tornou-se inevitavel a instalacio da Comissdo
Parlamentar de Inquérito, a qual comegou a investigar o que ficou conhecido
como caso PC, ja nos primeiros dias de junho de 1992. O relatério dessa CPl,
aprovado em agosto do mesmo ano, forneceu os elementos necessarios para a
abertura do processo de impeachment do Presidente pela Cimara do Deputados
em 29 de setembro de 1992. Esse processo se encerrou no dia 29 de dezembro,
com a condenagio do Presidente e sua renincia.

Em seu lugar assumiu o vice-presidente Itamar Franco. O governo
Itamar reduziu o ritmo da privatizagdes ¢ redefiniu alguns rumos da politica
nacional, 0 que ndo implicou, no entanto, numa ruptura com o processo de
aproximagdo do pais em relagdo as politicas econdmicas definidas nos paises do
capitalismo central.

Um dos principais legados desse periodo de governo foi a
implantagdo, em 1° de julho de 1994, do Planc Real de estabilizagdo econdmica.
Por meio desse plano o Real passou a ser a nova moeda do pais; a estabilizagio
foi alcancada sem congelamento de pregos; procurou-se controlar os gastos
publicos; contrariamente ao que ocofrera nos primeiros meses no governo Itamar,
acelerou-se o processo de privatizagdo das estatais e conseguiu-se um controle da
demanda por meio da elevagio dos juros.

Em outubro de 1994 o ex-ministro da Fazenda de Itamar Franco,
Senador Fernando Henrique Cardoso, responsavel pela implantagdo do Plano
Real, foi eleito Presidente da Republica para o quadriénio 1995-1999.

Na verdade, as diretrizes implementadas pelos governos nacionais a
partir do final dos anos 80 e, principalmente, nos anos 90, marcaram a insergio
do pais na nova ordem econdmica mundial, que se desenvolvia na esteira das
profundas transformagdes que vinham ocorrendo coetaneamente no mundo do
trabalho. O empresariado brasileiro ¢ o proprio Estado se defrontavam com novas
exigéncias postas por aquela inser¢do. Leite (1994, p.573-574) sintetiza esse

processo da seguinte forma:

Na realidade, [...] a partir do entrada do nova década, dois fatores colaboraram
para empurrar as empresas em diregcdo a uma estratégia inovadora mais efefiva.
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Por um lado, o aprofundamento da crise econdmica a partir de 1990 diminuiu
brutalmente o mercado interno, forgando as empresas a se voltar para o exterior;
por outro, a politica de abertura adotada pelo governo Collor obrigou as
empresas a melhorar suas estratégias de produtividade e qualidade para fazer
Jfrente a concorréncia internacional. Nesse contexto, as empresas se viram
pressionadas a investir de maneira mais firme na modernizacdo de sua produgdo,
gerando uma verdadeira epidemia de competitividade.

A elevagdo dos pregos do petroleo imposta pela OPEP, acompanhada
da decisdio dos arabes de embargar as exporta¢des de petrdleo para o Ocidente
durante a guerra arabe-israclense de 1973 alteraram profundamente o custo
relativo dos insumos de energia, a0 mesmo tempo em que agravaram a forte
instabilidade dos mercados financeiros mundiais. Por sua vez, varias corporagoes
e grupos econdmicos transnacionais estavam com uma significativa capacidade
produtiva atrofiada ¢ em condigbes de intensificar a competi¢do. Qutrossim, a
recuperagdo econdmica do Japdo e da Europa desenhou um novo quadro nas
relagbes internacionais. O surgimento de novas poténcias industrializadas
incrementou, ainda mais, a concorréncia intercapitalista. A procura de novos
mercados demarcou uma nova divisdo internacional do trabalho e, nesse
contexto, os mercados nacionais se tornaram menos relevantes. Os sinais de
esgotamento do padrio de desenvolvimento sustentado no fordismo’® e no
Welfare State® se explicitaram cada vez mais. Aprofundou-se nos anos 70 a crise
no mundo capitalista central, com seus reflexos sendo sentidos de forma mais
violenta no capitalismo periférico ja nos anos 80 e, principalmente, nos 90.
Conforme Mattoso {1995, p. 57),

* Enguita (1989, p.17) propde a seguinte sintese sobre o fordismo: O fordismo ¢ a incorporagdo do
sistema taylorista ao desenho da maquinaria mais a organizagdo do fluxo continuo do material sobre o
qual se trabalha: simplificando, a linha de montagem. Tal como a maquinaria na divisdo manufatureira
do trabalho, o fordismo, que representa com relagdo ao tavlorismo a incorporagdo dos célculos de
movimentos e tempos em um sistema mecdnico de ritmo regular ¢ ininterrupto, supde subordinagdo do
trabalhador & maquina, a supressdo de sua capacidade de decisfo e, ao mesmo tempo, a diminuicdo
drdstica dos custos de supervisdo.

¢ O Welfare State ou Estado do Bem-Estar Social pode ser definido como um sistema politico-econdmico
baseado na livre-empresa mas com acemuada participagdo do Estado na promogdo de beneficios sociais.
Seu objetivo ¢ proporcionar ao conjurto dos cidadfios padrdes de vida minimos, desenvolver a produgio
de bens e servigos sociais, controlar ¢ ciclo econbémico e ajustar o total da produgdo, considerando os
custos ¢ as rendas sociais. Para tanto ele desenvolve politicas sociais que visam 3 estabilidade no
emprego, politicas de rendas com ganhos de produtividade e de previdéncia social, incluindo seguro
desemprego, bem como direito a educacio, 4 sande, subsidio no ransporte, eic.
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A expansdo do padrdo de desenvolvimento norte-americano e a
internacionalizago da produgdo ocorridas no pos-guerra permitiram, por um
lado, a recuperacdo japonesa e européia, a dinamizagdo das empresas
multinacionais, o surgimento de novos paises industrializados, a crescente
domindncia da esfera financeira e a apari¢do de novos produtos e processos de
trabalho. Por outro lado, gestaram uma nova crise, constituida a partir do final
dos anos 6U/inicio dos anos 70 e caracterizada por estagflagdo, instabilidade
financeira e queda de produtividade, que acirrou a concorréncia internacional e a
propagacdo de fortes movimentos de reestruturagdo industrial e ajustes
macroecontmicos.

Além disso, essas transformagdes se desenvolveram num quadro de
- enfraquecimento do Estado frente os grandes grupos econdmicos transnacionais.
Esse, alids, € um aspecto pouco considerado em anaélises sobre a crise do Estado
na atualidade, mais especificamente a crise do Estado do Bem Estar. Com efeito,
simultaneamente a crise do fordismo e do Welfare State, os grupos econdmicos
organizados mundialmente criaram diretamente, nas proprias empresas em inter-
relagdo, condi¢bes gerais de produgdo de ambito mundial. Ao contrario do que
ocorria em €pocas anteriores, na atualidade a definicdo de objetivos, de padrdes
de desenvolvimento, de difusfio de valores, de habitos de consumo, de normas
sociais e de modelos de gestdo empresarial sdo comandados, na verdade, pelos
grupos econdmicos transnacionais. O préprio comércio internacional comeca a
trithar outros caminhos longe do controle dos Estados nacionais. Nesse sentido,
sdo esclarecedores os dados apresentados por Arrighi (1996, p.73):

Nao ¢ facil obter dados sobre esse “comércio” internacional, que em verdade
consiste em transagdes intrafirmas. Mas vdrias estimativas indicam que a
proporgdo do comércio mundial composta de transagdes intrafirmas elevou-se de
algo da ordem de 20% a 30%, na década de 1960, para algo da ordem de 40% a
50% no fim da década de 1980 e inicio da de 1990. Segundo Robert Reich, “em
1990, mais da metade das exportagdes e importagdes da América, em valor, foram
simplesmente fransferéncias desses produtos e dos servigos correlatos dentro de
corporagdes globais”.

Nesse quadro, os Estados nacionais vdo perdendo sua capacidade de
controle e dire¢do sobre os rumos da organizagio econdmica e social dos
respectivos paises. A subordinacdo aos ditames de organismos internacionais
torna as economias nacionais cada vez mais subalternas e vulneraveis as

oscilagdes dos mercados e das diretrizes definidas por institui¢gées como Banco
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Mundial, o Fundo Monetario Internacional, o BIRD, entre outros. Como explica
Bruno (1991, p. 159):

Controlando metade da economia e do comércio mundiais, algumas centenas de
conglomerados e corporagbes transnacionais ampliaram decisivamente a drea de
suas operacdes mediante a globalizacdo do design, da produgdo, distribuigéo e
consumo de bens e servigos, criando grandes redes de empresas e operagdes
interdependentes, para onde deslocam a tomada de decisbes e a gestdo da
economia mundial. Sdo essas empresas operando em redes, as unicas instituigdes
capazes de coordenarem um processo economico que se mundializou, enguanto os
Estados Nacionais “locais” encontram dificuldades crescentes para manter certos
mecanismos de controle das suas economias internas e para garantir aos seus
cidaddos estabilidade econdmica, pleno emprego, poder aquisitivo, protegio
contra acidentes e riscos ambientais, questdes estas que dependem, cada vez mais,
de fatores externos, que escapam da sua drea de competéncia.

Bernardo (1991, 1992, 1998) chega a conclusdes semelhantes nas suas
analises sobre a configuragdo do Estado no guadro atual da economia mundial.
Tais analises evidenciam que em nivel mundial o capitalismo sempre se
desenvolveu e se organizou na articulagdo do Estado Restrito (ER) com o Estado
Amplo (EA).

Numa primeira fase, a intervengéo e agdo do ER foi fundamental para
a implantagdo das condigdes gerais de produgdo, especialmente no que concerne
a viabilizacdo de infra-estruturas materiais e sociais que possibilitassem a
integragdo e coordenagdo econdmica global. Na fase atual, entretanto, a
supremacia econdmica ¢ social das companhias transnacionais informam o
declinio das institui¢ges do ER e o reforgo do EA, devido a elevada concentragio
do capital em que se assentam tais companhias. Isso possibilita que elas se inter-
relacionem diretamente, sem necessitarem da interveniéncia do ER. Se antes a
articulagdo entre esses dois aparelhos politicos se processava a partir do Estado

Restrito e em diregdo ao Estado Amplo, hoje, mediante os lobbies, os grupos de

" Em um de seus textos, Bernardo (1998, p. 41-42)) propde a seguinte sintese sobre a relagio entre Estado
Restrito ¢ Estado Amplo: “Por oposicdo ao Estado Restrito, que inclui apenas o aparetho politico
reconhecido juridicamente, e tal como é definido pelas Constituigdes dos vdrios paises, ou sefa, governo,
parlamento e tribunais, o Estade Amplo inclui todas as formas organizadas do poder das classes
dominantes. As empresas sdo o principal lugar de exercicio do poder dos capitalistas sobre os
trabalhadores, e o principal lugar de contestagdo desse poder. {...] Defino, assim, as empresas como 0s
elementos constitutivos do Estado Ampla”.
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pressdo e outros organismos dessa natureza, essa articulagio se processa na
dire¢do inversa, do EA para o ER.

Nesse quadro, Bemardo (1998, p.46) conclui que, na fase atual do
modo capitalista de produgio,

As companhias transnacionais tém a capacidade de prosseguir uma estratégia
propria, independente dos governos tanto dos paises onde estdo implantadas as
matrizes como daqueles onde se estabelecem as filiais. Elas ndo sdo um agente que
ainda hoje raciocina em termos estritamente nacionais. As companhias
transnacionais sdo elas mesmas um poder, o mais importante na época atual.
Gragas a esse conjunto de processos, as comparhias transnaciondis tornaram-se o
elemento mais dindmico no interior do Estado Amplc e o principal responsavel
pela desagregagdo do Estado Restrito.

Nesse contexto, empresas € paises entraram na corrida em busca de
novas formas de economizar/produzir energia, incrementando as mudangas
tecnologicas e organizacional, num periodo de criagdo e desenvolvimento de
novos mecanismos de controle do trabatho. Com a micro-eletronica foi possivel
alcancar a automagfio dos processos produtivos, das tecnologias da informacio,
como a informatica ¢ a telematica.

Delineava-se, pois, um novo quadro social, politico e econdmico nos
paises capitalistas, em fungfo das mudangas nos sistemas econdémicos e no
mercado de trabatho. Baglioni (1994), ao analisar o desenvolvimento das
relagbes industriais na década de 80 em alguns paises capitalistas, chegou &

seguinte constatacdo:

Todos os paises, embora com alguma defasagem cronoldgica entre si, estdo
emvolvidos na exigéncia de superar a crise e, conjuntamente, de administrar a
defesa ou o melhoramento da posicdo e da eficiéncia econémicas. Enquanto os
operadores publicos visam a refomada da rigqueza produzida e a gestdo do
processo inflaciondrio e do déficit publico, os operadores privados implementam
complexos processos de reestruturagdo dos setores produtivos, especialmente em
Juncdo da competitividade, através da inovagdo tecnologica, da oferta de produtos
mais avangados e de novos critérios de uso do trabalho. (p.54)

O langamento do Programa Brasileiro da Qualidade e Produtividade
(PBQP) se situa nesse contexto e expressa, em boa medida, como se configurou a

resposta do empresartado € do governo brasileiro frente as novas exigéncias
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postas pelas transformagdes socio-econdmicas, politicas e culturais no mundo

capitalista. Isso é explicitado ja na introdugio do documento oficial do PBQP;

A insergdo do Brasil no contexio das economias mais desenvolvidas é fungdo da
capacidade de modernizagdo da industria, ao lado de profundas transformacgdes
de ordem interna que contemplem, entre outros aspectos, a redugdo da
participagdo do Estado na atividade produtiva, um amplo processo de
desregulamentacdo da economia e também a busca de uma maior eficiéncia do
aparelho governamental.

A modernizagdo industrial requer a ado¢do de novos métodos de gerenciamento
da produgdo e de gestdo tecnologica na empresa, bem como depende da
capacidade de incorporagdo de novas tecnologias de produto e processo na

atividade produtiva. (PROGRAMA BRASILEIRO DA QUALIDADE E
PRODUTIVIDADE, In.: SILVA Jr, 1995, p. 207)°

Tornava-se cada vez mais clara a vinculacdo crescente do Estado e do
empresariado nacional & estratégia neoliberal. Fra um momento em que em
vanios paises, tanto do capitalismo central, como Inglaterra, Estados Unidos,
Alemanha, quanto do Terceiro Mundo, a exemplo do Chile ao lado de outros
como México, Argentina e o proprio Brasil a partir da era Collor, os ditames
neoliberais encontraram um terreno fértil para germinar e crescer.

Por um lado, com a queda do Muro de Berlim e tudo que ela traduziu
enquanto explicitagdo dos limites e “fracasso” da experiéncia socialista no leste
europen e, por outro, diante dos duros ataques desfechados ao Welfare State,
tanto pelo lado da esquerda socialista quanto pelos ultraliberais de plantio,
defensores da economia de mercado, o receituario neoliberal se apresentava, e
ndo raramente era aceito, como unica alternativa na defini¢do de uma nova forma
de organizagdo soclo-econdmica, com um novo papel para o Estado. Esse
receituario tinha como base a énfase na liberdade individual e nas virtudes auto-

reguladoras do mercado. Dessa forma, as reformas neoliberais centravam-se na

¥ No discurso proferido pelo Presidente Collor quando do lancamento do PBQP, ele esclarece que: “o
Programa foi concebido conjuntamente por téenicos do Governo Federal, de alguns governos estaduais e
de mais de 50 entidades privadas que representam sefores empresariais, consultores especializados,
comunidade académica e entidades de classe, como € o caso do Institute de Engenharia de Séo Paulo,
que lidera um amplo movimento pré-produtividade nacional”, (SILVA Jr., 1995, p. 208)
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desregulamentagdo dos mercados, abertura comercial e financeira e redugio do
tamanho e do papel do Estado. Frigotto (1995, p.80-81) propde a seguinte sintese

para a tese neoliberal:

Fundamentalmente, a tese neoliberal {que ndo é univoca) postula a retirada do
Estado da economia — idéia do Estado Minimo ~; a restrigdo dos ganhos de
produtividade ¢ garantias de emprego e estabilidade de emprego; a volta das leis
de mercado sem restrigdes; o aumento das taxas de juros para aumentar a
poupanga e arrefecer o consumo,; a diminui¢do dos impostos sobre o capital e
diminuicdo dos gastos e receitas publicas e, consequentemente, dos investimentos
em politicas sociais.

Essa nova configuragdo do Estado produzida no campo do
neoliberalismo, por seu turno, implica uma nova postura politica do Estado frente
as demandas sociais.

Para Dratbe (1994) a agfo neoliberal no campo das politicas piblicas
se¢ nortearia por trés eixos fundamentais: a descentralizagdo, a focalizagdo e a
privatizag@o. A descentralizaggio ¢ definida como um mecanismo para tomar os
gastos governamentats mais eficientes e eficazes, na medida em que ela
favorecenia a aproximagdo entre problema ¢ solucdo, ao mesmo tempo em que
possibilitaria maior interagdo local dos recursos publicos e dos recursos nfo-
governamentats, o que certamente dinamizaria formas alternativas de produgdo e
operagdo de servigos. Ao lado desse mecanismo, outra diretriz que permeia as
praticas neoliberais € o direcionamento seletivo dos gastos sociais, considerando
a necessidade ¢ a urgéncia evidenciada pelas demandas sociais. E o principio da
focalizagdo. Com ele as despesas com grupos € programas especificos seria
marcada por uma agdo bastante especifica, em que se priorizariam os programas
dirigidos aos setores mais pobres da populagdo. O terceiro eixo definidor da
politica neoliberal no campo social é a privatizagio. Essa privatizagdo consiste na
transferéncia da produgéo de bens e servigos piblicos para o setor privado, tanto
no seu segmento lucrativo, quanto para aquele segmento ndo-lucrativo composto
por associagOes de filantropia, organiza¢des comunitarias ou outras modalidades
de organizagdes ndo-governamentais. Ha diferentes formas para se alcangar esse

objetivo: a simples eliminagdo ou a reducdo dos servigos publicos de assisténcia
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social; o financiamento piiblico do consumo de servigos privados; uma crescente
desregulagdo ou desregulamentagfo por parte do Estado, no sentido de facilitar a
entrada de empresas privadas na prestacio desses servigos, ou ainda a
transferéncia direta, por meio da doagdo ou venda para o setor privado de
estabelecimentos publicos.

Complementando os elementos levantados por Draibe, a sintese de
Laurell (1995, p.163) torna ainda mais claros o lugar e o perfil das politicas

sociais no contexto das politicas neoliberais.

No campo especifico do bem-estar social, os neoliberais sustentam que ele
pertence ao dmbite privado, e que as suas fontes naturais sdo a familia, a
comunidade e os servigos privados. Por isso, ¢ Estado s6 deve intervir com o
intuito de garantir um minimo para aliviar a pobreza e produzir servigos que os
privados ndo podem ou ndo querem produzir, além dagueles que sdo, a rigor, de
apropriagdo coletiva. Propdem wuma politica de beneficéncia publica ou
assistencialista com um forte grau de imposigdo governamental sobre que
programas instrumentar e quem incluir para evitar que gerem direitos. Além disso,
para se ter acesso aos beneficios dos programas publicos, deve-se comprovar a
condi¢do de indigéncia. Rechaga-se o conceito dos diretos sociais e a obrigagdo
da sociedade de garanti-los através da agdo estatal. Portanto, o neoliberalismo
opde-se radicalmente a universalidade, igualdade e gratuidade dos servigos
sociais. (grifos no original)

Os efeitos da utilizagdo do receituario neoliberal em diferentes paises
e regides mostra que se, por um lado, varios de seus objetivos tém sido
alcancados, destacando-se o sucesso no controle das altas taxas de inflagiio e na
restrigdo quanto a intervengdo direta do governo em varios setores da vida social,
por outro, o que se encontra na maioria dos paises que optaram pela via
neoliberal ¢ um processo de profunda concentragio da riqueza, estagnagio
econdmica € recessdo, além do agravamento das diferencas sociais € o aumento
dos indices de pobreza, marginalidade e criminalidade. Sobre esse receituario e
suas implicagdes na vida socio-econdmica, é judiciosa a analise de Przeworski
(1993, p.211):

{...] se um marciano fosse assinalar os sistemas econdmicos mais eficientes e
humanos da Terra, ele certamente ndo escolheria as nagdes que mais confiam em
mercados. O Estados Unidos sdo uma economia estagnada na qual os saldrios
reais mantém-se constantes hda mais de uma década e a renda real dos 40% mais
pobres da populacdo diminuin. E uma sociedade desumana na qual 11,5% da
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populagdo - cerca de 28 milhdes de pessoas, incluindo 20% das criangas - vivem
na pobreza. E a mais antiga democracia do mundo, mas tem uma das mais baixas
taxas de participacdo eleitoral no mundo democratico, e a mais elevada populagdo
presidiaria per capita no mundo. E esse o modelo a seguir?

Constata-se, outrossim, que o “éxito” neoliberal ndo se traduziu, até o
momento, numa recuperagio das taxas de crescimento que evidenciasse que o
gigante adormecido do capitalismo mundial se reanimou. Segundo a avaliagdo de
Anderson (1995, p.15),

Nesse aspecto, no entanto, o quadro se mostrou absolutamente decepcionante.
Entre os anos 70 ¢ 80 ndo houve nenhuma mudanca - nenhuma - na taxa de
crescimento, muito baixa nos paises da OCDE. Dos ritmos apresentados durante o
longo auge, nos anos 50 e 60, resta somente uma lembranga distante.

Qual seria a razdo deste resultado paradoxal? Sem nenhuma divida, o fato de que
- apesar de todas as novas condiges institucionais criadas em favor do capital - a
taxa de acumulagdo, ou seja, da efetiva inversdo em um parque de equipamentos
produtives, ndo apenas ndo cresceu durante os anos 80, como caiu em relagdo a
Seu niveis - ja médios - dos anos 70. No conjunto dos paises de capitalismo
avangado, as cifras sdo de um incremento anual de 5,5% nos anos 60, 3,6% nos
anos 70, e nada mais do que 2,9% nos anos 80. Uma curva absolutamente
descendente.

Desnuda-se, pois, a falacia neoliberal.

Coeténeas a essas transformagdes socio-politicas, profundas mudangas
se desenvolveram, também, nos locais de trabalho, no chde da fabrica e nas
mesas dos escritérios. Os processos produtivos, antes voltados para a produgio
em massa, cada vez mais direcionam e subordinam a produgfo as demandas
postas pelo mercado, que passaram a ter um peso determinante na produgio de
bens e servigos. A empresas se véem, dia apos dia, obrigadas a se adaptar as
constantes flutuagdes do mercado e a crescente competitividade.

Tem-se, desse modo, a flexibilizagdo da produgdio, determinada e
determinante de outras mudangas na dindmica das rela¢des sociais ¢ no mundo
do trabalho em vérios paises capitalistas. Em oposi¢do a rigidez do sistema
fordista de produgdo, a questio da flexibilizacdo das condigbes de uso e
exploragdo da forca de trabalho se coloca como uma questdo central na definigdo

de um novo sistema produtivo, dentro do modo de produgio capitalista.
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Baglioni (1994) destaca dois tipos de flexibilizagdo: interna, que se
refere a mudancas na organizagdo do trabalho, administragio dos horarios,
modalidade das tarefas e evolugdo das responsabilidades, e externa, relacionada a
variacdo do nimero de funcionarios, contratos atipicos e anormais, mobilidade.

Na mesma direcdo de Baglioni, Mattoso (1995) identifica dois niveis
em que essa flexibilizag8o ocorre: flexibilidade funcional ou interna, destinada
ao nacleo estavel da mio-de-obra, que em troca da manutencéo da seguranga no
emprego aceitaria a mobilidade nos postos de trabalho, maiores
responsabilidades, reciclagem, mudangas nos planos de carreira, etc.; e
flexibilidade numérica ou externa, voltada a facilitar os ajustes de mao-de-obra
as flutuagdes da demanda, destinada & méo-de-obra periférica e externa.

Sem se distanciar dessas formulagdes, Segnini (1995), a partir da
sistematizagdo feita por Oliver e Wilkinson, distingue as praticas de
flexibilizacdo em trés tipos: 1. femporal, que se caracteriza pelo melhor
aproveitamento do tempo de trabalho, possibilitando um ajustamento rapido
entre a quantidade de trabalho requerido e as oscilagbes da demanda; 2.
numérica, que se define a partir da possibilidade de a empresa realizar ajustes
entre as flutuacdes da demanda e o niimero de empregados inseridos no processo,
e 3. funcional, que se relaciona com a possibilidade de um mesmo trabalhador
realizar, com competéncia, diversas fungdes com contetidos diferenciados todas
as vezes que a demanda por produtos € servigos assim requerer.

A flexibilizagdo nas condigGes e nas formas de uso da forga de
trabalho se configurou, pois, a partir de vanos mecanismos, numa relagdo de
determinagfo reciproca entre eles. Ao mesmo tempo, houve, por um lado, uma
crescente descentralizagdo das relacSes de trabalho. Em varios paises, nos
processos de negociagdo entre os empresarios ¢ trabalhadores, os primeiros
passaram a privilegiar a negociagdo por empresa. Por outro lado, essa
descentralizag@o implicou também um processo de desregulamentag@o a partir do
qual foram sendo eliminadas varias defesas institucionais do trabalho. Para tanto,
uma das estratégias utilizadas pelos empresarios foi a busca de uma presenga

maior e mais diversificada nos cendrios politicos.
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Foi-se aprofundando o rompimento com as politicas do Welfare State,
na diregdo de se implementarem reformas dentro dos pardmetros do
neoliberalismo. As reformas implementadas se nortearam pelo ajuste estrutural e
fiexibilizacdo do trabalho, tendo como pressuposto que a alocacdo dos recursos €
os resultados econémicos deveriam submeter-se 20 mercado. Ao mesmo tempo,
presenciou-se uma crescente eliminagdic de regulamentagdes governamentais
que, na perspectiva dos empresarios, enrijeciam o mercado de trabalho, elevando
os custos de produgdo e inviabilizando a competitividade.

Ao lado dessas transformagbes, também o mercado de trabalho passou
por uma radical reestruturagio. Houve uma drastica redug¢do do chamado grupo
central, composto por aqueles trabalhadores que mantém seus postos de trabatho
na empresa, em tempo integral, numa situacdo em que esses trabalhadores de
tempo integral aparecem no que se poderia denominar de quadro permanente,
inserido no futuro de longo prazo da organiza¢do. Em contraposigdo, houve um
incremento de novas formas de contratagdo traduzido na expansdo do trabalho
parcial, temporario, precario, subcontratado, terceirizado.

Ainda que, num primeiro momento, essas novas formas de
contratagdo tenham produzido certos beneficios, ndo sé para os empresarios mas
também para os trabalhadores, logo no momento seguinte esses mesmos
trabathadores se defrontaram com uma situagio de maior vulnerabilidade diante
dos interesses do capital. Na avaliagdo de Harvey (1993, p.144) “os efeitos
agregados, quando se consideram a cobertura de seguro, os direitos de penséio,
os niveis salariais e a seguranca no emprego, de modo algum parecem positivos
do ponto de vista da populacdo trabalhadora como um todo”. Delineia-se, pois,
segundo Antunes (1995) o processo de subproletarizacdo intensificada do
trabalhador.

Todo esse quadro de transformages econémico-sociais aponta para
uma desestruturacdo do mundo do trabalho, a partir da crescente inseguranga no
trabalho. Essa inseguranca no trabalho se definiria em cinco niveis: inseguranca

no mercado de trabalho, inseguranca no emprego, inseguranca na renda,
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inseguranca na contrata¢do e inseguran¢a na representagdo do trabalho
(MATTOSO, 1995).

A utilizagéo crescente da micro-eletrdnica nos processos produtivos,
por sua vez, também foi um importante componente no contexto das
transformagdes no mundo do trabatho. O desenvolvimento e implementagfio de
novas tecnologias dirigidas 4 produgo definiram as bases técnicas necessarias
para a automagdo de infimeros processos de trabalho. Na mesma direcdo, o
desenvolvimento das telecomunicag¢des, aliada ao alto grau de inovagéo no setor
da informatica, aceleraram ainda mais as alteragOes na planta da fabrica e dos
escritérios. Com as novas tecnologias, foi possivel ao capital transferir para as
maquinas (trabalho morto) uma série de atividades antes dependentes da
capacidade intelectual do trabalhador (trabalho vivo).

Mas outra mudanca importante na esteira dos avangos tecnologicos
alcangados foi a possibilidade de tornar mais rapido o acesso a informagdo.
Informagdes precisas e atualizadas se tornaram, ainda mais, a alma do negocio.
Implementou-se uma diversidade de redes de informagdes interna € externa nas

empresas. Como sintetiza Harvey (1993, p.151),

O acesso a informagdo, bem como seu controle, aliados a uma forte capacidade de
andlise instantdnea de dados, tornaram-se essenciais a coordenagdo centralizada
de interesses corporativos descentralizados. 4 capacidade de resposta instanidnea
a variagdes das taxas de cdmbio, mudangas das modas e dos gosios e iniciativas
dos competidores tem hoje um cardter mais crucial para a sobrevivéncia
corporativa do que teve sobre o fordismo. A énfase na informagdo também gerou
um amplo confjunto de consultorias e servigos altamente especializados capazes de
fornecer informagdes quase minuto a minuto sobre tendéncias de mercado e o tipo
de andlise instantdnea de dados util para as decisdes corporativas.

Esses novos contornos no mundo do trabalho implicavam novos
padrdes de organizagdo e gestdo dos processos de trabalho. Na configura¢do
desses novos padrdes dois elementos apareciam com significativo destaque: a
questio da participacdo e a questdo da alteragdo das estruturas hierarquica e de
cargos e salarios no interior das empresas.

A primeira questio entrou em cena na tentativa de, por um lado,

responder as reivindicagdes dos trabalhadores por maior participagdo na
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definigdo das condigdes e relagdes de trabalho. Por outro lado, tornou-se de
fundamental importincia conseguir, por parte dos trabalhadores empregados, um
maior envolvimento e colaboragdo nas questdes da economia e das dificuldades
das empresas. Viérias pesquisas e experiéncias evidenciavam que esse fator foi
preponderante em relagdo ao anterior, diante do novo contexto de flexibilizagfo e
competitividade. A luz do modelo japonés, passou a existir uma énfase na
criatividade e na participagdo dos trabalhadores como elementos importantes no
processo de melhoria da empresa. Procurou-se, entdo, implementar diferentes
canais de participagio dos trabalhadores: CCQs (Circulos de Controle de
Qualidade) geréncia participativa, caixinhas de sugestdes, grupos de
especialistas, etc..

Todos esses canais de participagdo, no contexto das novas formas de
organizagdo e gestdo da forca de trabalho se estruturavam em torno de aiguns
elementos comuns:

s 0 poder de intervengdo efetiva dos trabalhadores no processo de

tomada de decisdo € bastante reduzido, quase inexistente;

e 0s trabalhadores geralmente ndo participam dos debates e decisGes
de tematicas mais globais da empresa, ou seja, quando se trata de
discutir aspectos que vio além das questdes referentes as condigdes
¢ organizagdio do trabatho imediato, os trabalhadores se véem
alijados do processo;

e anogdo de participagdo que predomina esta vinculada muito mais a
idéia de envolvimento do trabalhador com os objetivos da empresa,
do que com a formagdo de trabalhadores com maior autonomia e
poder de decisdo;

e as estratégias empresariais tém privilegiado a participagio por meio
de relacdes diretas com os trabalhadores, nio havendo muito
espaco para qualquer forma mais coletiva de representaglo desses
trabalhadores. Na verdade, essas estratégias devem ser apreendidas

como mais um mecanismo de esvaziamento dos sindicatos.
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As mudangas nas estruturas hierdrquica e de cargos ¢ salarios no
interior das empresas, por sua vez, foram se efetivando no sentido de, por um
lado, diminuir o niimero de chefias intermedidrias e, por outro, reduzir o ntimero
de classificagbes dentro das estruturas de cargos ¢ salarios. Por meio desses
mecanismos, pretende-se, na verdade, garantir a flexibilidade dos trabalhadores
entre os postos de trabalho e a integragdo de tarefas antes divididas.

Esses mecanismos de flexibilizagdo dos processos de trabalho
implicam um novo trabalhador, apto a desempenhar diferentes tarefas, operar
varias maquinas ac mesmo tempo, coordenar processos, tomar decisdes,
comunicar-se claramente. Um trabalhador com relativo dominio de
conhecimentos técnicos, que demonstre iniciativa e cnatividade no novo
processo de trabalho. Em sintese, um trabalhador polivalente, multifuncional.

O desenvolvimento tedrico-pratico da Geréncia da Qualidade Total
(GQT) se situa, precisamente, nesse contexto de restruturagdo dos processos de
trabalho e constitui¢do de um novo modelo de gestdo. Assim, como Silva Jr.

(1995, p. 221), entendemos que:

A Gestao da Qualidade Total é um conjunto articulado de elementos da Escola de
Relagbes Humanas, da abordagem sistémica da administragdo e da cultura
organizacional. Relacionando aspectos psicologicos motivacionais com varidveis
do clima organizacional, esta teoria produz um sistema de valores que conjuga
valores pessoaqis de seus funciondrios com os valores dos produtos da empresa, no
gual a qualidade ocupa lugar de destague. Este sistema de valores — que se torna a
cultura organizacional da institui¢do — procura integrar o trabalhador a empresa,
colocando-a como mediadora entre ele e a sociedade. Ou seja, a Gestdo da
Qualidade Total ¢ um conjunto de valores institucionais que procura promover a
unidade dos funcionarios e operdrios em um processo administrativo cujo objetivo
é a missdo da empresa, articulada com a estrutura e 0 movimento do mercado.
Esta cultura organizacional deve tornar-se, explicita ou implicitamente, o codigo
persuasive de conduta dos membros da organizagdo, legitimando ou nde todas as
agdes e comportamentos em qualquer nivel hierdrquico. (grifos no original)

Esse modelo de gerenciamento se disseminou no meio empresarial.
Virias empresas se reestruturaram de forma a atender as novas exigéncias do
mercado e de organismos internacionais, com ¢ objetivo de conseguir o ja
relativamente conhecido certificado de gqualidade concedido pela Internacional
Organization for Standartization, os conhecidos titulos ISO - 9000.
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Em 1994, a Secretaria de Estado da Educagio de Minas Gerais, de
forma pioneira, instituin o Programa de Geréncia da Qualidade Total no Sistema
Estadual de Educacdo (GQTE). Retomemos, pois, as trilhas das Gerais para

apreendermos em que contexto se deu essa op¢do do executivo mingiro.



1.3 EM TEMPOS DE QUALIDADE TOTAL NA EDUCAGAO

Em marco de 1991 Hélio Garcia retornou ao Palacio da Liberdade
apo6s vencer as eleigdes para governador no ano anterior. Nesse momento, Garcia
ja ndo pertencia mais ao PMDB. Ele se elegeu governador através de um
pequeno partido politico, que ainda ndo completara um ano de existéncia legal, o
Partido das Reformas Sociais - PRS.

Hélio Garcia, ao contrario do que ocorrera no periodo de governo ao
lado de Tancredo Neves, ndo iniciou seu novo governo implementando medidas
que alterassem o quadro politico-administrativo deixado por Newton Cardoso.
Isso ndo significa que mudangas ndo ocorreriam. Em seu discurso de posse
(GARCIA, 1991, p.5), o proprio governador eleito delineou os rumos que seu
governo daria & administragio do estado:

Durante toda a campanha eleitoral. cujo epilogo desdgua neste tltimo_ato solene,
que também dé inicio e impulso a uma cadeia de intermincdvets decisdes que irdo
resgatar todas as obrigagdes assumidas com 0s mineiros, convoquei o povo para
fundarmos Uma Nova Era. Sem qualquer descontinuidade, antes pelo contrdrio,
recompondo os fios e fortalecendo a tessitura da nossa propria Jormagdo cultural,
na qual fui buscar a fonte do meu idedrio politico, insisti sempre no convite
generoso para edificarmos uma ampla wnido de Minas, reclamada como
indispensdvel para pavimentar os caminhos que lhe permitam exercer plenamente
sua indormida e indesvidvel vocacdo de servir a si mesma, com os olhos cravados
nos interesses supremos do pais.

No ambito da politica educacional, Hélio Garcia, j& na composigio de
seu secretariado, indicava os possiveis rumos da Nova Era que se inaugurava.
Para a pasta da educacdo foi escolhido Walfrido Silvino dos Mares Guia Neto,
empresério da area da educagdo, socio de uma das principais redes de escolas
particulares do estado de Minas Gerais.

Num primeiro momento, o governo recém-empossado manteve ©

aparato legal-normativo herdado do governo anterior. Entretanto, ainda nos
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primeiros meses de trabalbo, foram apresentadas as linhas gerais de seu programa
de governo num documento divulgado com o nome PROGRAMA DE
EDUCACAOQ PARA O GOVERNQ HELIO GARCIA.

Nesse documento o governo colocava a educagdo como um direito
inalienavel de cada individuo e como um dos fatores determinantes para o
desenvolvimento econdémico. Situava o programa educacional como elemento
constitutivo de um projeto mais amplo de progresso econémico e melhoria da

qualidade de vida dos mineiros.

As diretrizes para a atuagdo governamental, aqui definidas, permitem uma visdo
ampla das diversas a¢Bes a serem desencadeadas, com o objetivo de reverter as
condigdes de funcionammento e os resultados da escola publica no estade - um
trabalho que envolve Governo e Comunidade no desafio de construir hoje a
MINAS DO SECULO XXI. (MINAS GERAIS, Programa de Educagio para o
Governo Hélio Garcia, p. 1).

Em seguida evidenciava, por meio da apresentagéo de resultados de
pesquisas, como a questio da qualidade do ensino, ao lade da necessidade de
expansdo da oferta de vagas no ensino piblico, estavam entre os problemas
considerados como proritarios por uma parcela significativa da populagéo
entrevistada.

Logo apos, apresentava um diagnoéstico da realidade educacional de
Minas Gerais ¢ analisava os maits diferentes aspectos dessa realidade.
Inicialmente sintetizou varios dados que evidenciavam a enorme defasagem do
sistema publico de ensino no atendimento das demandas da sociedade por maior
nimero de vagas na escola piblica. Destacavam-s¢ como principais fatores
determinantes dessa defasagem, além do ntimero insuficiente de salas de aula, o
alto indice de evasdo e repeténcia no sistema.

Quanto a administra¢io de pessoal, o diagnoéstico apontava para o fato
de a area da educaclio ter privilegiado os procedimentos funcionais-
administrativos, em detrimento do desenvolvimento de agdes voltadas para a
capacitacdo e melhoria do desempenho dos profissionais que atuavam no sistema
estadual de ensino. Chamava a atengdo para a falta de continnidade no processo
de implantagdo dos Quadros de Pessoal das Escolas Estaduais, iniciado em 1986
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com a Let n° 9.381/86. Fazia, ainda, um levantamento geral quanto a habilitacio
dos docentes, relagdo entre niimero de professores e niimero de turmas e situagdo
do pessoal técnico que atuava nas escolas e nos 6rgéos centrais e regionais.

A seguir o documento apresentava uma analise quanto as instalagGes
fisicas das escolas estaduais, constatando dois tipos de problema. O primeiro se
referia ao processo de construgdo de novas escolas, em que a definigdo da
localizagdio se dava sem a participagdo da propria SEE ¢ sem considerar a
demanda de vagas. O segundo dizia respeito 4 precariedade dessas instalagdes ¢
aos entraves administrativos para se efetivar reformas e manutengfo, tanto da
rede fisica instalada quanto do proprio mobiliario e equipamentos das unidade de
ensino. Evidenciava que a origem desses problemas estava, muitas vezes, na
forma centralizadora como o sistema de ensino funcionava.

Os entraves causados pela centralizagdo também eram sentidos
quando se analisavam as questdes referentes & aquisicdo de material de consumo
e servigos necessarios ao funcionamento das escolas. Além da centralizagdo, o
documento chamava atengdo para a falta de um cronograma para que o repasse
de verbas as Caixas Escolares ocorresse de forma regular e agil. Entraves dessa
mesma natureza foram detectados também no processo de distribuicio da
merenda escolar.

Em relagiio a distribui¢io dos recursos financeiros, apos uma rapida
analisc quanto as principais fontes de recurso e despesas executadas, o
diagnéstico indicava a necessidade de se dar nova direcdo aos recursos para
despesas de custeio e capital, de forma a assegurar, de um lado, maior
descentralizagdo dos processos de repasse de verbas e, de outro, que esses
recursos chegassem efetivamente a escola.

O documento, em seu diagnostico, destacava, ainda, dois outros
aspectos. Indicava a necessidade de se investir, em primeiro lugar, na reciclagem
e atualizagiio dos professores da rede oficial de ensino e, em segundo, na
aquisicio de equipamentos e recursos tecnologicos que favorecessem a melhoria
da qualidade de ensino.
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Por ultimo, ao analisar a sifuagdo das normas curriculares ¢ dos
servicos de acompanhamento da execugdio do curriculo escolar, destacava os
seguintes problemas: falta de um modelo de organizag¢do e funcionamento das
escolas, 0 que gerava uma enorme lacuna na formulagio e implementagdo de
uma visdo mais global do curriculo; predominio de uma visdo fragmentada do
curriculo ¢ da propria organizagio e desenvolvimento das agdes educacionais,
decorrentes em boa medida da propna estrutura  organizacional
departamentalizada do sistema de ensino; precariedade nos sistemas de avaliagdo
e controle do desenvolvimento do curriculo escolar e falta de definigdo clara dos
papéis dos profissionais que atuavam nas unidades escolares. Como alternativa
para o enfrentamento dos problemas diagnosticados, afirmava a necessidade de
mudangas no gerenciamento do sistema educacional, de forma a delinear um
novo perfil para esse sistema.

De acordo com o Programa de Governo em questio, o modelo
organizacional a ser adotado se nortearia por sete eixos basicos: descentralizagdo
dos processos decisérios; planejamento elaborado a partir das reais necessidades
da escola e com definigdo clara dos produtos a serem alcangados; prioridade para
o treinamento de pessoas e avaliagio de desempenho; autonomia para a escolas
gerirem os recursos repassados; modernizaco do sistema de informagdo para
melhor orientar as decisOes a serem tomadas e facultar controles; aprimoramento
do sistema de comunicagdo para haver maior integra¢do entre os orgéos central e
regionais do sistema e destes com as unidades escolares e, por fim, revisio das
normas legais para possibilitar maior seguranga nas decisfes € procedimentos ¢
para eliminar aqueles atos normativos que ndo atendiam mais & realidade do
sistema.

A seguir, o documento sintetizava, dentro dess¢ novo modelo de
gerenciamento do sistema, os papéis institucionais a serem desempenhados pela
comunidade e pelo governo, tanto no dmbito do érgdo central quanto no ambito
das Delegacias Regionais de Ensino e das unidades escolares. O que se observa €
que as atividades de avaliag@io, controle, acompanhamento, definigdo de

estratégias de acglo, plancjamento, organizagdo orgamentaria, elaboragdo e
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supervisio de aplicagdo de normas continuavam sob a responsabilidade do érgdo
central da SEE. As DREs cabia fornecer subsidios aquele 6rgdo central e
colaborar no acompanhamento e controle das a¢bes implementadas. Restava as
escolas cumprir € executar as agdes, programas ¢ projetos definidos pelos 6rgdos
superiores. Enfim, dentro do novo modelo de gerenciamento preconizado pelos
gestores da educagio em Minas continuavam dicotomizadas as tarefas de
planejamento, controle e avaliagdo das politicas educacionais, as quais estavam
nos orgéos centrais do sistema estadual de ensino, ¢ as atividades de execuglo e
operacionalizago de tais politicas, as quais eram de responsabilidade das
unidades escolares e dos profissionais da educagdo que nelas atuavam.

No que se refere 4 comunidade, o documento destacava a importancia
do trabatho cooperativo entre a escola ¢ as familias, além de uma busca de
integragdio crescente entre essa mesma escola e os diferentes segmentos sociais
que compdem a comunidade em que se insere: associagdes de bairro, empresas e
demais instituigdes.

O documento situava, a seguir, a importancia da avaliagdo como
instrumento para continua melthoria do ensino. Essa avaliagdo deveria ser
considerada em dois niveis, sendo que o primeiro era colocado como pré-

requisito para se lograr éxito no segundo:

o da eficiéncia - relacionado com seu funcionamento regular garantido por
condigBes essenciais criadas pelo poder piblico;

e da efetividade - relacionado com os verdadeiros resultados que a agdo
educacional deve produzir, em decorréncia do comprometimento da
comunidade da propria escola. (MINAS GERAIS, Programa de educagio para
o governo Hélio Garcia, p. 33) (grifos no original)

Nessa perspectiva, a avaliagio deveria comsiderar os seguintes
aspectos: as condigdes de funcionamento das escolas, a atuacdo delas e os
resultados académicos. Quanto as condigdes de funcionamento das escolas, o
documento, ao mesmo tempo em que diagnosticava o problema enfrentado por
elas quanto & falta de recursos necessarios a um bom desempenho, o que as
obrigava a despender excessivo tempo ¢ pessoal em atividades que visavam

angariar recursos para se auto-sustentarem, reafirmava que era papel do governo
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garantir que os elementos bdsicos necessarios para que o desenvolvimento de um
ensino de qualidade estivessem na escola.

Quanto & atuagiio da escola em busca de uma maior qualidade, o
documento destacava o papel do diretor como aquele que deveria exercer sua
lideranga de forma a desenvolver a consciéncia e 0 compromisso de todos com a
busca da qualidade de ensino. A esséncia da qualidade estaria, pois, nesse
trabatho de conscientizago.

Por tGltimo, ao tratar da avaliagdo dos resultados académicos, ©
documento mostrava a insuficiéncia dos dados obtidos nas avaliacdes ja
realizadas em cada escola, pelos diversos professores, uma vez que 0s critérios
procedimentos de tais avaliagdes se alteravam de escola para escola, de professor
para professor. Por isso, seria necessario implementar outros mecanismos de
avaliagfio, que possibilitassem estabelecer pardmetros minimos para uma analise
comparativa entre as diferentes realidades que, possivelmente, seriam
encontradas. Desse modo, a avaliagdo dos resultados académicos era afirmada
nio como mecanismo de controle hierarquico ou como mais um ato autoritario.
Pelo contrario, enfatizava-se sua importancia pelo fato de que, além de constituir
um mecanismo de acompanhamento do processo, seria igualmente uma forma de
valorizar experiéncias exitosas, incentivar o trabalho integrado e o espirito de co-
responsabilidade dentro da escola Reforgava-se, ainda, a idéia de que todas as
questdes referentes a avaliagdo s6 teriam sentido se envolvessem todos 0s niveis
do sistema educacional - central, regional ¢ local.

Apds essas consideragbes, o documento esbogava as diretrizes de
governo. Inicialmente foram apontados trés eixos basicos do Plano de Agdo para
a Mudanga: descentralizagdo, para possibilitar que as escolas tivessem maior
autonomia para gerenciar os recursos financeiros necessarios ao seu
funcionamento; implantagio de uma politica de pessoal com explicitagdo clara do
desempenho desejado e acompanhada de uma remuneracdo condigna, no intuito
de se produzir uma maior motivagio ¢ comprometimento dos profissionais da
educagiio com o trabalho ¢ com as mudangas que seriam implementadas ¢, por

altimo, mator contato entre a escola e os outros niveis do sistema educacional,
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dentro de um trabalho participative e de médo-dupla, tendo na avaliagio o
principal canal para que esse trabalho ocorresse efetivamente.

Em seguida, era destacado o papel que a educagio tem desempenhado
no desenvolvimento econdmico, social e politico dos chamados paises do
primeiro mundo, especialmente o papel da educacdo para a ciéncia como
indutora de novos comportamentos ¢ atitudes na sociedade marcada pelo
impacto do desenvolvimento cientifico e tecnologico. Diante disso, o governo
definiu como prioritiria a educacdo para a ciéncia e tecnologia.

Finalmente o documento apresentava as diretrizes para a agdo do
governo Hélio Garcia no setor educacional. Foram relacionadas as seguintes

diretrizes:

1. Obtengdo da melhoria da qualidade do ensino.

2. Promogdo da valorizag@o, da profissionalizagdo e do deservolvimento dos
recursos humanos do setor educacional.

3. Favorecimento da atuag¢do da escola de acordo com as exigéncias socidis e
econdmicas do ambiente em que se insere.

4. Revitalizagdo do sistema educacional do estado.

5. Fortalecimento institucional dos orgdos do sistema educacional.

6. Aumento da capacidade de atendimento & populagdo escolarizavel fora da
escola.

7. Modernizagéo administrativa do sistema educacional.

8. Promogdo da integragdo estado-municipio.

9. Promogdo de integragdo e colaboragdo com os demais setores publicos.

10. Desenvolvimento de uma ¢do participativa com envolvimento de todos o0s
segmentos do sistema educacional. (MINAS GERAIS, Programa de educacéo
para o governo Hélio Gracia, p. 43-45)

Ainda em 1991, o governo da Nova Era divulgou outro documento em
que sintetizava os compromissos e prioridades daquela administragdo na area
educacional. Nesse documento o governo afinnava assumir COmpromisso com o
aluno, com a familia, com o professor, com a escola. Com o aluno se
comprometia a assegurar ingresso € permanéncia nas escolas de todas as
criangas, o cumprimento de curriculos e programas adequados, o dominio de
conhecimentos, material escolar adequado e suficiente, merenda escolar,

assisténcia especial aos portadores de deficiéncia. Com a familia se obrigava a

! Para cada diretriz eram destacados outros subitens, detathando em que consistiria cada uma delas.
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fornecer informagdes sobre o progresso, os resultados escolares e avaliagio do
ensino dos seus filhos e da escola, bem como a viabilizar mecanismos de
participac@o dos pais no processo educacional (assembléias, colegiados, escotha
do diretor ¢ vice-diretor por meio do voto). Com os professores, especialistas e
demais servidores da escola se comprometia a implantar planos de carreira,
oferecer oportunidades de desenvolvimento profissional, a criar mecanismos que
compatibilizassem os direitos e interesses dos professores com a autonomia e as
necessidades da escola e a efetivar a descentralizagdio dos procedimentos
administrativos. Com relagio a escola, o empenho do governo seria no sentido de
assegurar que ela dispusesse de pessoal qualificado, recursos materiais e
financeiros e informagdes necessarios para o desenvolvimento de um ensino de
qualidade. Além disso, anunciava o compromisso no sentido de que a escola
participaria no processo de planejamento das agBes educacionais e da
viabilizagdo dos meios para se promover a autonomia pedagdgica, financeira e
administrativa.

Diante desses compromissos foram definidas como prioridades: busca
permanente da autonomia pedagégica, administrativa e financeira da escola;
fortalecimento da diregdo da escola por meio da implantagdo do processo de
selecdo competitiva interna e acompanhamento de treinamento gerencial; apoio e
estimulo as iniciativas de profissionaliza¢do e desenvolvimento dos professores;
avaliagdo do desempenho das escolas através de testes que seriam aplicados nos
alunos e auto-avaliagio de cada escola; articulag@o entre estado € municipios.

Mais adiante o documento apresentava de forma bem detalthada em
que consistiria a autonomia pedagdgica, administrativa e financeira desejada.
Eram descritas aquelas ag¢des, direitos e capacidades requeridas da escola em
cada um dos aspectos da autonomia. Com isso ficavam bem demarcados os
limites e caracteristicas da autonomia das escolas. Na verdade, a autonomia
delineada nesse documento ndo ia muito além dos aspectos relacionados com a
rotina pedagdgica, administrativa e financeira da escola e da propria organizagio
administrativo-funcional do sistema estadual de ensino. Isso fica claro, também,

nas palavras do proprio Secretario da Educagéo:
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O nosso desejo ¢ que, em fevereiro de 1992, muitos dos procedimentos
administratives que sdo hoje centralizados nas Secretaria e Delegacias, sejam
repassados as escolas. Questdes relativas a folha de pagamento, acertos
financeiros que séo direitos dos professores, como quingiiénio, biénio, po-de-giz,
progressdo horizontal, acesso - queremos que tudo isso seja trabalhado na propria
escola. Que ela tenha a capacidade de elaborar um orgamento, acompanhar o0s
seus custos, levantar as prioridades de treinamento dos professores, recebendo os
recursos financeiros regular ¢ periodicamente atraves da Secretaria. (MARES
GUIA, 1991, p. 54).

Finalmente, o documento definidor dos compromissos e prioridades
para o trabalho da SEE previa que os Orgdos central e regionais do sistema
estadual de ensino deveriam atuar no sentido de favorecer a autonomia e
descentralizagio preconizadas. Para tanto deveriam repensar sua funglo, seus
papéis, de forma a se constituirem “como 6rgdos de apoio e assessoramento as
escolas, nos aspectos pedagogicos, administrativos e financeiros”. (p.82)

Definidas as diretrizes e prioridades do governo para a é&rea
educacional, algumas medidas comecaram a ser implementadas. Inicialmente,
dois elementos se destacaram nessas primeira medidas. De um lado, os
colegiados escolares voltaram a ter um papel importante na gestdo pedagogica,
administrativa ¢ financeira das unidades de ensino da rede estadual. Do outro, o
carater abrangente presente nos atos normativos do periodo de governo de 1983-
1987 voltou a ser uma caracteristica marcante na legislagdo educacional do
sistema estadual de Minas Gerais, especialmente nos instrumentos legais
referentes 4 organizagdo e funcionamento da escola. Esses sdo aspectos
importantes, uma vez que nas medidas adotadas no periodo de governo
precedente as questdes educacionais, e mais especificamente aquelas referentes a
organizagdo ¢ gestdo dos processos de trabalho na escola, receberam tratamento
particularizado ¢ desarticulado no que concerne aos varios elementos que
constituem o fazer sécio-educativo escolar.

A Resolugdio SEE n° 6.906, de 17 de janeiro de 1992 estabeleceu que
a organizagdo e funcionamento do ensino nas escolas estaduais, além de observar

as exigéncias legais, deveria fundamentar-se no principio da gestdo
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democrdtica®. Ao mesmo tempo, foi regulamentada uma série de aspectos
referentes 3 elaboragio do regimento escolar, & organizagio do calendario ¢ do
tempo escolar, ao levantamento da demanda escolar, a matricula, ao regime
didatico a ser adotado pela escola (formas de acompanhamento ¢ verificagdo do
rendimento escolar, critérios de aprovacdo, regime de dependéncia), aos niveis e
modalidades de ensino, entre outros.

No que se refere ao processo de descentralizagdo anunciado pelo
governo recém-empossado, uma das primeiras iniciativas nessa dire¢do foi a
institui¢do, em cada Delegacia Regional de Ensino (DRE), de uma Central de
Atendimento para o recebimento e encaminhamento das solugbes relativas as
reclamacgdes quanto a pagamento dos servidores a ela jurisdicionados. Passou a
ser da competéncia do Diretor da DRE garantir o funcionamento adequado da
Central de Atendimento sob sua responsabilidade, bem como divuigar os
objetivos desse novo setor.

Em janeiro de 1992, por meio de um telex da Divisdo de
Comunica¢io da SEE, foram enviadas aos Diretores de DREs as informagdes ¢
orientagdes sobre o novo processo para designagiio para fungfo publica de
Auxiliar de Secretaria II. De acordo com aquelas orientagdes os critérios
passariam a ser definidos pela dire¢do da escola.

Por sua vez, quanto ao quadro de pessoal das escolas, no que se refere
a0 aspecto quantitativo, o Decreto n° 33.336, de 23 de janeiro de 1992 definiu
que a composi¢do desse quadro voltaria a observar os patamares previstos na Lei
n°® 9.381, de dezembro de 1986.

Em margo daquele mesmo ano mais uma medida descentralizadora: a
Resolugdo SEE n° 6.985 transferiu para as umdades estaduais de ensino as
atividades relativas & administrago do pessoal nelas em exerciclo. A partir dessa
resolugdio ficou sendo responsabilidade das escolas a organizagdo e atualizagio
dos processos funcionais de seus servidores. Grande parte da documentagéo dos

professores e demais servidores, seus registros profissionais, fichas funcionais,

% Essa Resolugdo revogou 2 Resolugdo SEE n° 4.811, de 30 de janeiro de 1984. Como ja se esclarecen, na
Resolugio SEE n° 4.811/84 o principio que fundamentava a organizacio do ensino era o da parficipagdo
da comunidade, viabilizada por meio das decisdes colegiadas.
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folhas de pagamento, que anteriormente estavam nos Orgdos central e/ou
regionais do sistema educacional, foram transferidos para o seu local de trabalho.
As escolas deveriam, sempre que necessario, repassar as informagSes para
subsidiar as decisdes quanto a concessdo de direitos, vantagens ¢ demais atos
administrativos. As DREs caberia a orientagio e acompanhamento desse
processo de descentralizagio.

Comegavam, pois, a se delinear os contornos da descentralizacdo e
autonomia da educacdo publica em Minas Gerais. Esses contornos deixaram
suas marcas na organizagdo do trabatho escolar. Como nos informa a diretora

Miriam,

Eu acho que a auwtonomia da escola, com relagdo a tirar algumas coisas da
Delegacia, pasta dos funcionarios veio para a escola, mas ndo aumentou os nossos
Sfuncionarios, entdo isso af é o caos. Nessos funciondarios ndo aumentaram. NOs
temos muita coisa que era feita na Delegacia de Ensino e passou para a escola,
mas ndo aumentou o quantitativo de pessoal na escola para fazer isso ai. Entdo
nos estamos passando aperto demais da conta. (Mirian. Entrevista.)

Como se observa, houve um acumulo de tarefas ¢ fungles
administrativas nas escolas, sem que houvesse um trabalho preliminar de
restruturagio da infra-estrutura e de preparagdo dos recursos humanos e materiais
existentes. As atribui¢des dos diretores de escola e dos diretores de DREs se
multiplicaram, assim como se multiplicaram os documentos e registros na € da

escola. Corrobora essa constagio o depoimento da diretora Maria de Fatima:

Porque quando hd aumento de trabalho, deveria existir tambeém aumento de
funciondrio. Mas ndo tem. O numero de funciondrio continua o mesmo. Entdo os
trabalhos todos passaram para nossa mdo e 0 mimero de funciondrios é restrito.
As vezes eu saio daqui e vou ajudar na secretaria porque realmente ndo estdo
dando conta. Tem vantagens que estdo precisando ser jogadas, tem contagem de
tempo que esta precisando ser feita, tem pasta que precisa de buscar la ndo sei
aonde. Entdo ndo colocou o pessoal adequado, s6 colocou a funcdo a mais. A
gente da conta porque a gente aprendeu a sofrer. (Maria de Fatima. Entrevista.)

Qutra dificuldade enfrentada nas unidades de ensino foi a falta de
qualifica¢do dos servidores técnico-administrativos das escolas para lidar com os

documentos e registros da vida funcional dos trabalhadores da escola. Em
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algumas escolas, aquelas onde havia alguém que j& trabalhara com esse tipo de
tarefa, tal dificuldade foi sentida com menor intensidade, mas nas demais esse
problema foi dificil de ser solucionado. O trabalho prévio de treinamento de
pessoal desenvolvido pelos orgdos centrais e regionais de ensino foi precério €
muito rapido. Como nos conta a supervisora Arlete, foi um #reinamento

relampago.

Tinha que ter um elemento para entender disso, por exemplo, biénio, quingiiénio,
as vantagens, os beneficios, sdo todos feitos pela escola, o que ndo era feito antes.
Antes a gente solicitava as coisas, os beneficios. Depois passou a ser automdtico, a
Superintendéncia consultava as pastas da gente. Depois veio para as escolas e
continua automdtico. 4 gente faz o levantamento do tempo, é época de fornecer o
quingiiénio, vocé manda. E mais gil, eu acho. Agora a aposentadoria passou para
a escola e muito pouca gente sabe mexer com isso. Houve um treinamento, mas
assim, relémpago. Eu acho assim, fazer aposentadoria ndo é brincadeira ndo.
Nosso colégio foi favorecido porque na hora que veio nds tinhamos uma
Sfunciondria da Superintendéncia que s¢ mexia com aposentadoria ld, e como a
Superintendéncia mandou os pessoal para as escolas, ela veio pra cd. Ela sabia
mexer. Agora a nossa secretdria, ela trabalhou na Superintendéncia em
aposentadoria. Entdo o colégio esta favorecido. Agora numa escola em que
ninguém tem experiéncia disso, eu acho complicade. Agora eu acho um trabalho
dificil, mas aprende. (Arlete. Entrevista.)

Como se observa, as novas responsabilidades geraram um aumento
substantivo das tarefas que passaram a ser de sua competéncia, sem que fossem
criadas condigdes para a institucionalizagdo da nova realidade. Essas mudangas ¢
a maneira como ocorreram, por um lado, agravaram a situagdo de acumilo de
atividades em tornos das questdes administrativas, o que contribuiu para tornar o
processo de trabatho escolar ainda mais cadtico. Por outro lado, aquilo que era
definido pelo proprio estado como “missdo institucional” da escola - garantir um
ensino de qualidade — continuou relegado como tarefa secundéria e ndo como
eixo central do processo educativo escolar.

Ainda que se reconhe¢am tais limitagdes e contradigdes no processo
de autonomia e descentralizagdo da SEE, entre os profissionais da educagdo um
aspecto positivo foi destacado por todos os sujeitos entrevistados: o fato de os
assuntos e problemas relativos & vida funcional dos professores e demais

funcionarios das unidades escolares serem resolvidos de forma mais rapida. A
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professora Liberalina, por exemplo, deixa isso claro em sua avaliagdo sobre esse

processo:

Isso tem dois lados. Um lado é muito bom, porque a pessoa fica perto do problema
dele, fica mais facil de resolver tudo. Por outro lado, a escola ndo tinha condigdes
de fazer isso. O professor pensava: ‘Ah. eu quero saber tal coisa’. Estd tudo ali.
Mas as escolas, muitas escolas, ndo tinham ou tinham que fer uma secretaria
muito eficiente ou entdo que sabia o que fazer. (Liberalina. Entrevista.)

Outro aspecto avaliado positivamente, agora pelas diretoras das
escolas, foi quanto a maior autonomia para lidar com os recursos financeiros
destinados as escolas pela SEE-MG. Esses recursos chegavam as unidades
escolares ja com a destinagdo oramentaria definida, no entanto a escola tinha
autonomia para, dentro de cada rubrica, remaneja-los. Com isso se conseguia

aplicagdo dos recursos. Eis a avaliagio da diretora Mirian sobre esse ponto:

A subvengdo [..] da merenda escolar é inadmissivel, mesmo porque ela vem do
MEC, mas tem outros recursos da Secretaria que ele ndo é fechado. Melhorou um
pouco porque antes d gente ndo tinha era nada, entdo ja melhorou bastante. Mas
aquele recurso vocé tem liberdade para fazer o que quer. Ndo é que vocé vai
comprar uma coisa que ndo precisa, mas pelo menos vocé pode gastar. Vocé
discute com o Colegiado, vocé compra gas, vocé paga o telefone, vocé pode
comprar um armario que estd precisando, vocé pode comprar uma mesa, desde
gue o Colegiado figue ciente e concorde. Entdo eu acho que a descentralizacdo
nesse sentido foi muito bom. (Mirian. Entrevista )

A avaliacfio da diretora Maria de Fatima ndo € muito diferente:

Eu acho que melhorou muito em termos financeiros, a parte de gestdo financeira
da escola. vocé tem o direito de resolver o que estd precisando gastar ali, porque a
sua realidade é aquela: eu ndo quero tijolo porque a prioridade hoje ndo é tijolo.
Entdo eu tenho autonomia em decidir, junto com o Colegiado, ¢ que eu posso
escolher, aquilo que eu posso desejar para a minha escola, aquilo que a minha
comunidade anseia em melhorias. (Maria de Fatima. Entrevista.)

Ainda em sintonia com as diretrizes de governo ¢ como uma das
primeiras medidas baseadas nos principios da descentralizagéo e autonomia, foi
instituido o Programa de Avaliagdo Educacional da Escola Publica de Minas

Gerais, por meio da Resolugdo SEE n° 6.908, de 17 de janeiro de 1992. Esse
programa tinha como finalidade:
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I) promover a avaliagdo sistemdtica dos resultados aferidos com relagdo a
aprendizagem dos alunos em contetidos basicos e comuns;

ID) introduzir e estimular a prdtica da auto-avaliagdo da escola, com vistas d
promogdo de mudangas e melhoria da qualidade de ensino;

1) criar mecanismos para condugdo do ensino publico no estado, bem como
instrumentos de prestagdo de contas pelos servigos prestados e resultados
alcangados.

De acordo com o Programa de Avaliagdo o processo avaliativo
consistiria de dois momentos. Um primeiro momento consistiria na aplicacdo de
uma prova aos alunos da rede oficial de ensino para verificagio da aprendizagem.
Essa prova seria elaborada pela SEE e aplicada a todos os alunos das escolas
publicas estaduais. Uma primeira experiéncia, realizada ainda no més de margo
de 1992, definiu como populagdo-alvo todos os alunos matriculados na 3° série
do ensino fundamental. Também no primeiro ano de implementagdo do
Programa, a mesma sistematica de avaliagdo utilizada com os alunos da 3? série
foi aplicada aos alunos da 8 série. Nos anos seguintes o processo de avaliagdo
instituido pelo Programa de Avaliagdo da SEE estendeu-se para todas as séries
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

O outro momento que deveria compor a avaliagio institucional da escola
consistia numa auto-avaliag@o a ser realizada pela propria escola com énfase nas a¢des
relacionadas com o seu projeto pedagogico. No entanto, até 1994, esse segundo
momento ndo recebeu um tratamento tdo imediato e especifico como o primeiro, ou
seja, ndo foi implementada nenhuma sistematica de avaliagdo da escola como um todo,
suas condigdes de funcionamento, as relagdes de trabalho ali vivenciadas.

Entretanto, desde o inicio a sisternatica de verificacio da aprendizagem
implantada pela SEE, como primeiro momento do Programa de Avaliagdo, foi objeto
de critica. O principal questionamento feito foi quanto ao fato de as provas terem sido
elaboradas de forma centralizada pela Secretaria de Estado da Educag@o, ou por
determinada entidade ou institui¢io contratada para tal fim, sem se levar em conta as
peculiaridades e caracteristas de cada regido do estado. Como nos informa a diretora

Mirian,

A prova é feita em Belo Horizonte e ela ndo bate muito com o programa das
escolas, até por uma questdo de regidio. Eu acho que essa avaliagdo teria gue
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partir da nossa Delegacia, reunida com professores de vdrias escolas e ai eu acho
que seria melhor do que vir uma avaliagdo do Instituto Jodo Pinheiro, ou entdo do
Pitdgoras, ou entdo ndo sei de onde. Porgue muitas vezes a avaliagdo, tem coisas
que 0 menino estudou e nem caiu e coisas que o menino nunca estudou vem na
prova. Coisa que nos ainda ndo chegamos ainda, ¢ no finalzinho que 0 menino vai
[estudar]. Porque o programa é flexivel. (Mirian. Entrevista.)

A professora Angela Borges também faz sua critica sobre esse
aspecto, especialmente quando se trata do ensino médio. Tendo em vista as
demandas da comunidade e as mudangas ocorridas em muitas universidades no
processo de sele¢dio dos estndantes que almejam ingressar nessas instituigdes, as
escolas tiveram que ajustar os programas das disciplinas escolares a tais

demandas e mudangcas. E isso ndo era considerado pelos elaboradores das provas.

A Secretaria propde um modelo para o estado todo que difere do programa daqui
de Uberlandia. Por que, qual que é a nossa ligagdo imediara? E com a
Universidade [Federal de Uberldndia]. E a preparagdo para o aluno que vai para
o segundo grau, a grande parte quer preparar é para a Universidade. Entdo o que
nos estamos seguindo, é o programa da Universidade. Entdo entra em choque com
o programa da Secretaria. Entdo avaliar como, de que jeito, com que critério. Eu
acho que ¢ meio aleatorio. (Angela Borges. Entrevista.)’

Outro aspecto questionado, especialmente em escolas onde havia
cursos técnico-profissionalizantes, foi sobre o processo de organizagfio das
turmas no momento de aplicagdo dessas provas e suas implicagdes para a propria
validade da avaliagio feita. Deixemos que novamente a professora Angela

Borges nos esclare¢a melhor:

Primeiro mistura-se os alunos. Vocé ndo vai fazer uma avaliagdo da sala, Vocé faz
um sorteio de todos os alunos, por exemplo, do segundo ano e sorteia, fanlos
alunos vdo pra essa sala fazer prova de fisica, esses prova de quimica, esses vdo
fazer prova de histdria. Entdo, olha o que aconteceu na nossa escola: nos
tinhamos © curso profissionalizante, que era o curso de contabilidade e de
processamento de dados. Entdo eu vigiei prova dessa avaliagdo externa. Primeiro,
as salas ficavam vazias, so trés, quatro que compareciam nessa avaliagdo. Tinha
trinta alunos convocados mas sO quatro compareceram. Dos quatro que
compareceram trés era prova de fisica que era do curso de contabilidade ¢ que
ndo viram fisica. Entdo era um desperdicio de material, de dinheiro, de tempo, que

3 A UFU instituiu em 1997 o Programa Altermativo de Ingresso ao Ensino Superior (PAIES). O PAIES ¢
uma modalidade de avaliagio para o ingresso mo ensino superior, alternativa ao exame vestibular
convencional. Nela os candidatos a uma vaga s3o submetidos a uma avaliagio ao final de cada série do
ensino médio. O programa de tal avaliagdo ¢ definido pela propria Universidade, apds consultas nfo s6 a
comunidade inferna, mas também &s escolas gue ministram esse nivel de ensino em Uberlindia e regido.
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ndo avaliou. No segundo grau ndo deu pra vocé avaliar, porque, primeiro, a ndo
participagdo dos alunos, que eles ndo se interessaram em parficipar dessa
avaliagdo, foi minima essa participagdo. E outra que os alunos eram jogados pra
fazer uma determinada prova que eles ndo tinham conhecimento. (Angela Borges.
Entrevista.)

Havia, outrossim, o fato de a sistematica de avaliacdo adotada néo ter
levado em consideragdo a escola de origem do aluno. Esse fato era um agravante
ainda maior quando as provas daquela avaliacdo eram aplicadas no primeiro
semestre letivo, pois com isso a escola era responsabilizada pelo aproveitamento
de determinado do aluno sem que, no entanto, ela tivesse tido tempo suficiente
para trabalhar com aquele aluno. Na verdade, a verificagdo da aprendizagem
ocorrida nessas condi¢des talvez refletisse muito mais o trabatho da escola que o
aluno freqiientara no periodo anterior do que propriamente o trabalho da escola
onde ele se encontrava matriculado. Como conseqiiéncia dessa situagdo, também
o desempenho geral alcangado pela escola ndo era muito confidvel, pois poderia

mascarar a realidade. Essa era uma outra preocupagéo da diretora Mirian:

() menino entrou em fevereiro, veio de outra escola, péssimo, péssimo. As vezes a
mde até tirou [da escola anterior] porque ndo deu certo la. Veio de escola
particular acostumado com tudo apostilado, onde ndo escreve uma linha. Ai ele
chega na escola escreve tudo errado, ele vai fazer uma redacdo, ele ndo da conta
de fazer uma redacdo e ai ele é avaliado como ‘seu’ qluno. Na verdade ele estd
sendo ‘seu’ agora, ele ndo tem nada seu. Entdo eu acho que nessa prova deveria
pesar também a origem do aluno. Porgue ai vocé vai fazer um grdfico, a sua
escola estd ld, no muricipio, ela ficou la em décimo lugar. Na verdade se vocé
fosse colocar [tudo isso] mesmo, a sua ficava em primeiro, ou segundo ou em
terceiro. [...] A gente ja colocou isso no relatorio. Nos ja pedimos isso no relatorio.
Para que haja uma maneira de mostrar isso. (Mirian. Entrevista.)

Finalmente, ainda que o Programa de Avaliacdo Educacional da
Escola Publica de Minas Gerais tenha sido implementado sustentado nos
principios da descentralizagdo e autonomia anunciado pelo Governo Estadual, ele
acabou demarcando limites muito restritos para a propalada descentralizacdo e
autonomia pedagogica. Na verdade, a autonomia pedagégica das escolas ndo
conseguiu ir muito além das letras impressas nos documentos oficiats .

Por exemplo, no que se refere aos contetdos curriculares para as

escolas de Minas Gerais, os principios gerais e diretrizes formulados pela SEE
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eram apresentados apenas como “propostas” e sugestdes as unidades de ensino.
No entanto, como sintetiza muito bem a supervisora Arlete, “se vocé ndo
seguisse a proposia curricular, porque era uma proposia, ndo era um programa,
se vocé ndo seguisse, depois seus alunos saiam mal na avaliagdo.” (Arlete.
Entrevista.)

A ex-Delegada de Ensino, por sua vez, avalia que outros fatores como
a falta de iniciativa e criatividade da escola e o excesso de regulamentagdo
também contribuiram para que a autonomia pedagdgica ndo se concretizasse de

forma mais completa:

Agora, o que ficou amarrado, emperrado? A questdo pedagogica, a autonomia
pedagdgica, ela ndo deslanchou. Por que essa autonomia pedagdgica, 0 que a
gente esperava, que a escola fosse realmente puxar o carro e restruturar e fazer
uma mudanca na proposta pedagégica e a escola ficou parada. 4 escola ficou
parada esperando vir uma ordem IG da Secretaria. Mas existiam também muitas
leis “que ndo pode fazer isso, ndo pode fazer aquilo™, como agora, ndo é!? Quer
dizer, o que o governo fez, tirou tudo quanto ¢ possibilidade da escola e quer que a
escola saia I na frente, ndo tem jeito. Publicar, a quantidade de leis que tem que
seguir, entdo isso dai vai tolhendo a criafividade. Entdo ele fala em autonomia,
mas ele regulamenta tanto, tanto. (Angela Maria. Entrevista )

Todas essas medidas iam ao encontro do que o governo indicara em
seu Programa de Governo como mudangas no gerenciamento do sistema
educacional. Ainda em consonancia com tais mudangas o governo instituiu, em
fevereiro de 1993, por meio da Resolugdio SEE n° 7.120, o Programa Geréncia
da Qualidade Total no Sistema Estadual de Educagdo (GQTE). O GQTE se
situava como uma das a¢des de um projeto maior, o PROQUALIDADE. E
interessante notar, no entanto, que a institucionalizagdo do GQTE se deu antes da
oficializagio do PROQUALIDADE, que sé viria a ocorrer em 1994, a partir da
assinatura do convénio entre a SEE de Minas Gerais ¢ 0 Banco Mundial.

A implantagio do modelo de gerenciamento da qualidade total no
sistema estadual de educa¢do em Minas Gerais contou com a assessoria €
orientacdo da Fundag¢@o Christiano Ottoni, vinculada a Escola de Engenhana da
Universidade Federal de Minas Gerais. Para tanto, ainda no ano de 1992, foi

assinado um primeiro convénio entre aquela Fundagdo e a SEE, tendo em vista a
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organizagéo e realizacdo de cursos voltados, inicialmente, para os profissionais
que atuavam nos 6rgdos central e regionais de ensino. Foram criados na SEE e
nas DREs os Escritérios da Qualidade Total, que, juntamente com cinco
professores da Fundagdo, foram os responsaveis pela implantacdo da qualidade
total na educaciio em Minas Gerais (QTE).

Esse grupo trabalhou sob a orientagdo do professor Vicente Falconi
Campos, que ha algum tempo vinha desenvolvendo um trabalho de orientagéo ¢
assessoria para implantagio do gerenciamento da qualidade total {GQT) em
varias empresas regionais € nacionais. O enfoque adotado pelo professor Falconi
Campos e pela Fundagdo Christiano Ottoni em relagio ao GQT seguia o modelo
japonés. Como ele esclarece (CAMPOS, 1992, p.13),

O Controle da Qualidade Total ¢ um sistema administrativo aperfeicoado no
Japdo, a partir de idéias americanas ali introduzidas logo apos a Segunda Guerra
Mundial. Este sistema é conhecide no Japdo pela sigla TQC (‘Total Quality
Control’), sendo que em outros paises os japoneses preferem utilizar CWQOU
{(‘Comparny Wide Quality Control)) para diferencid-lo do sistema TQC pregado
pelo Dr. Armand Feigenbaum. O TQC, como praticado no Japdo, é baseado na
participagdo de todos os setores da empresa e de todos os empregados no estudo e
conducdo do controle da qualidade. |...}

O TQC é baseado em elementos de varias fontes: emprega ¢ méfodo cartesiano,
aproveita muito do trabalho de Taylor, utiliza o controle estatistico de processos,
cujos fundamentos foram lancados por Shewhart, adota os cowceitos sobre o
comportamento humano langados por Maslow e aproveita todo o conhecimento
ocidental sobre qualidade, principalmente o trabalho de Juran.

A SEE justificava a implantacio do GQT com base na constatag@o de
que “a imsatisfacdo com a qualidade do ensino generalizou-se por toda
sociedade - pais, alunos, professores e comunidade em geral passaram a fazer
criticas contundentes a escola e ao sistema educacional vigente” (MINAS
GERAIS, Programa - Implantacao da Geréncia da Qualidade Total em Educagio, p. 1).
Além disso, argumentava que as caracteristicas basicas desse novo modelo
gerencial também foram fatores determinantes na opgdo feita pelo governo de
Minas Gerais de aplica-lo na gestio do sistema estadual de ensino. As
caracteristicas destacadas no modelo da GQT, deatro do enfoque japonés, eram

as seguintes: participativo, enfatiza a valoriza¢do do ser humano; centrado na
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satisfagdo das necessidades das pessoas; baseado em fatos e dados; controle da
qualidade exercido por todas as pessoas da organizacdo; flexivel.

Dentro do Programa de Implantagio da GQTE estavam previstas varias
agdes taticas. Seria feito um trabalho de sensibilizacdo do sistema educacional
para a metodologia gerencial da qualidade total em educagdo por meio de
seminarios, encontros, sessoes de video, leituras de textos, debates ¢ forunms.
Além disso, seria realizado todo um trabalho de treinamento e formagdo de
multiplicadores, como também seria assegurado o assessoramento a implantacio
gradativa nos varios setores do 6rgdo central, até¢ chegar as unidades escolares,
passando pelas Delegacias Regionais. Por fim, ainda como uma agdo tdtica,
havia uma preocupagdo no sentido de consolidar esse Programa articulando-o
com outros projetos da SEE.

A implantacio do GQTE teve como Projeto Piloto 17 escolas de Belo
Horizonte. Ao mesmo tempo foi implementada a GQT no 6rgdo central da SEE,
onde o trabalho de treinamento ficou divido em 11 unidades individuais. Para o
segundo semestre de 1993 estava prevista a preparagdo de multiplicadores. Cada
DRE deveria escolher trés multiplicadores que passariam por um periodo de
treinamento ¢ em seguida seriam os responsaveis por preparar as liderangas das
escolas, preparar a Delegacia Regional de Ensino, monitorar e assessorar a
implantacdo na regifo da DRE.

A vpartir de 1994 se desencadeou o trabalho de preparagio de
liderangas das escolas. A previsfo era que 13 mil liderangas de 4.360 escolas
passassem por um curso de treinamento em GQT com duragdo de 40 horas.
Estava prevista, ainda, para os anos subseqiientes, a realizagdo de pesquisas em
1260 escolas para se avaliar a eficiéncia e a eficacia do GQTE.

Mas a implantagdo do GQTE, na verdade, fazia parte de um projeto
mais amplo: 0 PROQUALIDADE.

As negociagdes entre as varias instincias governamentais (estadual e
federal) e o Banco Internacional para Reconstrugiio e Desenvolvimento (BIRD)
tiveram inicio ainda em 1992, todavia somente em 1994 a SEE acertou as bases

do contrato de empréstimo a ser assinado entre aquela Secretaria e o BIRD.
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Desse contrato sairia parte da verba para a implantagio do Projeto
PROQUALIDADE. O primeiro depdsito estava previsto para acontecer em junho
de 1994, no entanto s6 foi consumado um ano depois, devido ao atraso do
Governo Federal na assinatura do contrato, o que ocorreu somente em fevereiro
de 1995.

O PROQUALIDADE tinha como objetivo geral a melhoria do
desempenho do sistema educacional. Foram definidas como metas principais
desse projeto aumentar de 32% para 50% o namero de alunos que chegam & 5°
série sem repeténcia ou com no maximo 1 repeténcia em 5 anos e reduzir entre
5% e 10% por ano as taxas de repeténcia do CBA 4 4° série do Ensino
Fundamental no periodo de 1994 a 1999. O custo total do projeto orgado era de
US$ 302 milhdes, sendo US$ 150 milhdes financiados pelo Banco Mundial € o
restante pelo Governo de Minas Gerais. O PROQUALIDADE estava estruturado

e funcionaria a partir de seis subprojetos.

SUBPROJETO A: melhoria da infraestrutura e gestdo da escola;
SUBPROJETO B: fortalecimento da gestdo do sistema educacional;
SUBPROJETO C: desenvolvimento do ensino,

SUBPROJETO D: fornecimento de materiais de ensino-aprendizagem;
SUBPROJETO E: reorganiza¢do do atendimento escolar
SUBPROJETO F: gerenciamento do projeto.

No Jomal do Sind-UTE n#o foi encontrada nenhuma discussdo mais
sistematica sobre o processo de descentralizagdo e autonomia das escolas, nem
sobre o Programa de Avaliacdo Educacional da Escola Piblica de Minas
Gerais.

Apesar de se encontrarem algumas notas e discussdes sobre a
Geréncia da Qualidade Total aplicada na educago, também essa questdo ndo foi
objeto de uma analise mais sistemdtica no jornal da entidade. Dos niimeros
consultados, oito foram editados apds a SEE imiciar a implantagdo do GQTE e
em apenas um deles foi publicado um artigo discutindo mais sistematicamente
esse Programa.

No JORNAL DO SINDICATO UNICO de julho de 1992 (n° 4, jul.
1992, p. 08-09), na segdo reservada as noticias das subsedes da UTE/Sind-UTE,
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entre cinco subsedes que registraram ali seus informes, quatro delas (Uberlandia,
Montes Claros, Juiz de Fora e Governador Valadares) informaram que estavam
discutindo o Programa de Qualidade Total. Nas subsedes em que o Programa era
discutido havia muitas dividas e criticas a ele. Eis como essas subsedes se

posictonavam frente o GQTE:

UBERLANDIA

O projeto de Qualidade Total proposto as escolas pelo secretdrio da Fducagdo,
Walfrido dos Mares Guia, também preocupa a categoria na Subsede de
Uberldndia. Com escolas desaparelhadas, sem material diddatico ¢ recursos
humanos, Nelson Borges acha que vai ser praticamente impossivel cumprir a meta
estabelecida pela SEE.

Para ele, no entanto, um problema mais grave aparece na proposta de avaliagdo
dos professores. 'Néo sabemos gquais critérios estardo estabelecidos no momento
de avaliarmos os colegas. Isso ainda ndo esta claro e pode acabar prevalecendo o
critério pessoal, criando ainda mais problemas para todos. A Qualidade Total
envolve muitos fatores que também ndo sdo encontrados por aqui, na regional. A
comunidade, em Uberldndia e nos outros quatro municipios que fazem parte da
Subsede, ndo ¢ orgamizada. Com isso os Colegiados acabam ficando submissos as
diretoras. Despreparados, tanto os Colegiados como as diretoras, ndo estdo
conseguindo assimilar o significado da autonomia e democracia. Além disso,
existem ainda os desencontros entre diretores e vices. Eles ndo se entendem e
quem acaba prejudicada é a categoria e a comunidade escolar como um todo .

MONTES CLAROS

O Projeto de “Qualidade Total” da Secretaria de Estado da Educagdo também
preocupa a presidente da Subsede de Montes Claros, Marilene Lima Nascimento.
Para ela existem al duvidas e muita polémica, principalmente em relagdo ao
comportamento das diretoras, que entendem que qualidade passa pela cobranca
sobre o professor. Em sua opinido, ndo ha perspectivas de melhoria nesse aspecto,
uma vez que o estado coloca expectativas que ndo podem ser seguidas por falta de
condigbes humanas e materiais. A relagdo de poder dentro das escolas, no entanto,
vem sendo questionada, bem como a atuagdo do colegiado. Para Marilene
Nascimento isso € de grande importdncia, porque leva a uma organizagdio melhor
estruturada.

JUIZ DE FORA

A presidente da Subsede de Juiz de Fora, Nivalda Maria Perobelli, diz que o
projeto do governo, de ‘Qualidade Total’, ndo é bem conhecido pela categoria.
Nesses ultimos meses houve apenas um curso para diretores e foi realizada uma
discussdo sobre o projeto, com énfase na autonontia dos colegiados.

Mesmo assim, Nivalda Perobelli acha que a autonomia e o colegiado estdo sendo
interpretados de forma errada. ‘A autonomia deveria ser uma mola mestra da
democracia nas escolas, mas esta sendo colocada como se o Colegiado fosse um
fiseal do escola, em vez de ser instrumento de participagdo democrdatica. Os
professores estdo amedrontados e inseguros e os diretores, acostumados ja a
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prdtica tradicional de autoritarismo, prosseguem em seu ferrorismo, sem abrir
espago para discussbes conjuntas, como prega o proprio projeto de ‘Qualidade
Total’.

GOVERNADOR VALADARES

Na Subsede de Governador Valadares a discussdo que toma, hoje, as escolas é
sobre o projeto ‘Qualidade Total’, proposto pela Secretaria de Educacdo. O
questionamento principal tem sido feito sobre a prova do Ciclo Bdsico de
Alfabetizagdo. Os trabalhadores em Educagdo ndo sabem se essa é a melhor
maneira de se avaliar um professor.

A forma como tém chegado as novidades também ndo esta agradando a categoria
em Valadares. A vice-diretora regional da Subsede do SIND-UTE em Governador
Valadares, Maria Inés Camargos, acha que as diretrizes do projeto.
principalmente as que dizem respeito a aufonomia e aos Colegiados de escola, ndo
estdo sendo bem emtendidas pelos profissionais do ensino, sobretudo pelas
diretoras, que continuam a abusar do poder que lhes foi conferido.

Como se observa, os trabalhadores em educagdio tinham varias
dividas e criticas em relagdo ao GQTE. Até aquele momento nfo havia muita
clareza sobre em que consistia 0 GQTE. No entanto, um dado parecia comum aos
relatos apresentados: a Geréncia da Qualidade Total aplicada no sistema estadual
de ensino ndo conseguia redefinir as estruturas e as relagdes de poder existentes
na escola. A professora Angela, em seu depoimento também fazia esse tipo de

analise:

O que o Walfrido fez é uma descentralizagdo de papeladn, porque de poder mesmo
eu acho que ndo. De poder de decisdo, sabe!? O que houve foi assim: passou ¢ que
era nossa vida profissional que ficava na Delegacia, sobre o controle da
Delegacia, isso passou para a escola. Isso facilitou administrativamente. (Angela.
Entrevista.)

Por outro lado, de acordo com questionamentos levantados nas
paginas do JORNAL DO SINDICATO UNICO, como falar de qualidade total
em escolas totalmente desaparethadas? Com melhorar a qualidade da escola
piblica com professores recebendo baixos salarios, atuando em precarias
condi¢Bes de trabalho e impossibilitados de se aperfeigoarem e atualizarem? Se a
geréncia da qualidade total se fundamenta no prnncipio da “satisfacdo do
cliente”, como alcangar a satisfagdo do aluno-cliente, sem garantir, igualmente, a

satisfacdo do professor-cliente? Como pretender fransplantar um modelo de
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gerenciamento produzido numa realidade tdo diversa da brasileira para o
contexto da sociedade brasileira? E mais, como transferir para a escola uma
forma de gerenciamento que foi desenvolvida ¢ organizada para a fabrica? Como
afirmava um professor de Bocailiva, em carta aberta dirigida a Delegada de

Ensino de Montes Claros da época:

Esse PQT, dona Fatima, copia do programa de Qualidade Total implantado nas
industria dos Estados Unidos e Japdo ¢ um massacre a nos trabalhadores em
Educacdo. Escola ndo é industria, e Brasil ndo é Japdo. La, a Fducagdo é levada a
sério, aqui os politicos deixam em ultimo plano. Gastam mais com propagandas do
que com a educagdo. O PQT joga toda a responsabilidade da Educacdo sobre
nossas costas como se 0 insucesso fosse culpa nossa. (JORNAL DO SINDICATO
UNICO. 1° 4, jul. 1992, p. 09)

Por fim, outra critica dirigida & proposta de geréncia da qualidade total
implementada pela SEE consistia no fato de ela se sustentar no esvaziamento de
determinados conceitos e principios. Desalienac3o, participagdo, gestdo
participativa, coletivo, autonomia, socializagio do saber eram idéias hd muito
discutidas e defendidas pelos trabalhadores em educaco em suas lutas €
movimentos. No entanto, quando assimiladas e recuperadas pelos gestores da
educagio, foram limitadas aos muros da escola, a rotina do trabalho escolar. Os
mecanismos de poder, agora, s¢ traduziam em formas mais sutis de dominagdo e
exploragdo. No lugar da coergdio, o convencimento, a adesio. No lugar do
confronto, a cooptagdo. Para uma das diretoras do Sind-UTE, a entidade
precisava ter uma agdo mais agil diante das propostas de inovagdo do processo de
organizagio do trabatho na escola. Essa agdo, em certa medida, ja estava sendo

implementada pela entidade e tinha duas preocupagdes centrais:

A preocupagdo inicial é alertar os trabalhadores em educagdo para o avango do
mundo capitalista que busca explorar o trabalhador através da adesdo e ndo mais
da coercéio, do uso do conhecimento e da informacdo e ndo mais do esforgo fisico.
[-]

Outra preocupagdio que se tem no sindicato é a de que ndo se pode reduzir
qualidade aos limites do cotidiano da escola, nem ao atendimento das
necessidades do aluno/cliente, como propde a metodologia. Para ser posstvel
atender a todas as necessidades do aluno/cliente cabe a pergunta: serd que o atual
secretario Walfrido vai atender as necessidades dos trabalhadores em educagdo
enquanto clientes dele, com condi¢bes de trabalho, saldario justo para ter
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qualidade de vida e condigbes de adquirir conhecimentos? (JORNAL DO
SINDICATO UNICO, n° 08, set. 1993, p. 07)

Finalmente, outra mudancga importante que aparece de forma explicita
nas politicas educacionais do inicio dos anos 90, em Minas Gerais, ¢ quanto ao
dever do Estado em relagéo a educagio.

A Resolugdo SEE n° 7.167, de 18 de novembro de 1993, estabelecia

que o dever do Estado com a educagio sena efetivado mediante:

I) Ensino Fundamental, obrigatorio e gratuito, mesmo para aqueles que ndo
tiveram acesso a ele na idade propria;

Ity progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Médio;

IIT) atendimento  educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV) atendimento ao Pré-Escolar, desde que devidamente atendida a demanda de
Ensino Fundamental;

V) expansdo do Ensino Fundamental e Médio noturno;

VI) manutenpdo dos Conservatorios de Misica existentes.

Mas anteriormente, na Resolugio 6.906, de 17 de janeiro de 1992,
além dos itens citados estavam previstas, também, como dever do Estado: a
expansdo do ensino supletivo [..] e expansdo do Ensino Técnico Industrial,
Agricola e Comercial, através da criacdo de escolas estaduais e no apoio as
fundagdes educacionais que oferecam ensino gratuito. No admbito do papel do
estado quanto a educagdo piblica, a tendéncia foi de dar prioridade ao ensino
fundamental.

Ou seja, observando-se a cronologia de edigdo de cada uwma dessas
resolugdes, assim como a propria diferenca de contetido entre elas, constata-se
que a politica adotada pelo Estado foi de afastamento ¢ nega¢do de algumas de
suas obrigagdes para com a educacfo piiblica ¢ gratuita.

Finalmente, ha de se ressaltar que varias medidas implementadas pelo
governo da Nova Era caminharam na diregdo de se alcangar maior aproximagdo
entre os novos rumos da politica educacional do estado de Minas Gerais e os
requisitos exigidos pelo Banco Mundial para assinatura de convénios e concessdo

de financiamentos.
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A politica de financiamento do Banco Mundial a projetos na area da
educagdo era norteada por algumas exigéncias fundamentais. TOMMASI (1996,
p-200-201), ao analisar documentos do Banco Mundial relativos a projetos
apolados, identifica os seguintes fatores considerados como essenciais para o

sucesso de projetos no setor educacional;

1. Desenho de projetos simples e solidos. com extensdo e objetivos modestos, com
flexibilidade suficiente para atender a mudangas circunstanciais e gue
concentrem 0S recursos em insumos chave de ensino-aprendizagem. |...]

2. Equilibrio entre reformas politicas e investimentos. |...}

3. Provisdo adequada de insumos educacionais, tais como: livros didaticos,
tfreinamento de professores, tempo alocado para aprendizagem e
desenvolvimento curricular. [...]

4. Estabelecimento de sistemas de programas, monitoramento e avaliagdo. |...]

5. Gerenciamento competente do projeto. Entre owtras observacles, faz-se
mengdo a importdncia de reduzir a rotatividade dos gerentes dos projetos, fator
que prejudica a execugdo dos mesmos.

6. QOutros fatores, dentre os quais citam-se: a melhoria do desempenho do Banco
na supervisdo do projete [...}; e a participagdo comunitdria.

Algumas particularidades sobre a educagdo mineira no governo da

Nova Era confirmam a proximidade entre agSes de governo nessa area e as
exigéncias do Banco Mundial.

Ao contrario do que ocorrera no governo anterior, at¢ o ultimo ano de
governo ndo houve nenhuma mudanga no titular da pasta da educagdo. O Ciclo
Basico de Alfabetizagdo, que ja havia sido implatado desde 1984, continuava
funcionando. Ja havia sido institucionalizado um sistema de avaliagdo da escola
pablica por meio de testes padronizados, o que favorecia o controle e
acompanhamento da eficiéncia e eficdcia do sistema estadual de ensino por parte
do orgdo central. Os primeiros passos na diregdo de wma maior descentralizagio
¢ autonomia escolar também ja haviam sido dados. Foi implantado ainda, como
veremos & frente, mecanismos de parficipagdo comunitaria na vida da escola,
mais especificamente a escolha do diretor de escola com a participagdo da
comunidade ¢ a criagdo dos Colegiados Escolares.

Essa caminhada pelas trithas das Gerais colocou elementos
importantes para se apreender os contornos de sua organizago socio-econdmica,

politica e educacional. Todavia, como se configuraram, na dindmica das praticas
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sociais em educagdo, as relagSes de trabatho no interior da escola e as questdes
referentes a gestdo e organizagdo da escola publica em Minas? Responder a
questdes como essa ¢ fundamental no repensar da escola ¢ sua fungdo social.

Detenhamo-nos, entdo, em tais questdes.



2 PROCESSO DE TRABALHO NA ESCOLA PUBLICA EM MINAS
GERAIS

A escola, sua fungio social ¢ seu Iugar na formagdo humana se
definem ndo apenas pelos conteddos que transmite ou pelas teorias € métodos de
ensino que utiliza, mas principalmente pelas relagdes sociais que se constroem e
reconstroem no seu interior. Com efeito, o carater educativo ¢ formativo da
escola nfio estd circunscrito nos limites das quatro paredes da sala de aula. A
orientagdes didatico-pedagdgicas que engendram o processo socio-educativo
escolar ndo sdo os Gnicos, e talvez nem os principais, elementos definidores da

organizagao escolar. Como afirma Arroyo (1990, p.20),

Como toda instituigdo, a escola fundamenta-se em um espago de produgdo ou de
organizagio do trabalho das pessoas. Dai nossa énfase nas questdes da
organizagdo escolar, das relagdes sociais e de trabalho dentro da escola. |...] Para
as classes dominantes, a escola é importante nflo porque saem dela sabendo, mas
porque saem sabidas. Elas conseguem internalizar a logica do sistema, a légica do
capital, que a escola reproduz na sua organizacdo, ainda que ndo reproduza nos
conteudos. A escola progressista tenta ser progressista nos contetidos, mas,
através de sua organizagdo, pode continuar cumprindo outra fungdo social.

Nessa perspectiva, o estudo das relagdes de trabalho que se
desenvolvem no interior da escola se coloca como componente importante para
se compreender a dindmica das praticas sociais em educagéo.

O debrugar sobre os documentos e a legislagdo editados e publicados
pelo governo do estado entre 1983 e 1994 levantou componentes importantes
sobre as relagdes de trabalho que se desenvolvem na escola. Esse debrugar
possibilitou demarcar elementos e eixos em torno € a partir dos quais se definem

os contornos da gestio e organizagéo dos processos de trabalho na escola piblica
das Gerais.
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Na organizagdo e gestdo do trabatho escolar, alguns temas eram
tratados de forma recorrente nos documentos e atos normativos da Secretaria de
Estado da Educagdio. O colegiado, a organizagio do quadro de pessoal, a
estruturagdo e reestruturagio do calendario escolar, o processo de escolha do
diretor de escola e o papel e atuagio dos especialistas em educagdo na escola
eram aspectos que até a primeira metade dos anos 90 foram objeto de farta
discussdo e regulamentacdo. No &mbito das politicas educacionais, era
precisamente em torno desses aspectos que se definiam a organizacdo e gestdo do
trabatho escolar.

A par disso, interessava outrossim apreender como os profissionais da
educagdo, tanto no ambito de suas lutas encaminhadas pela UTE/Sind-UTE
quanto no seu fazer socio-pedagogico escolar, vivenciavam e compreendiam tais
componentes. Qual era a leitura dos trabalhadores em educagio sobre aqueles
temas? Nesse momento, o Orgdo oficial de divulgagdo da UTE/Sind-UTE, ou
seja, o jornal daquela entidade, em seus mais de 40 nimeros publicados no
periodo considerado neste estudo, informou novos elementos, principalmente
pelo seu relativo siléncio em relagio aqueles aspectos.

Ao mesmo tempo, foram ouvidos varios profissionais da educagdo —
professoras, supervisoras pedagogicas, diretoras de escola, delegada de ensino
que estavam atuando po sistema estadual de ensino naquele mesmo periodo.
Com isso acrescentaram aos dados até entdo coletados novos elementos postos
pelos proprios trabalhadores em educag@o.

Retomemos, entdo, nossa caminhada.



2.1 O COLEGIADO ESCOLAR

No governo Tancredo Neves/Hélio Garcia, o inicio dos anos 80, a
acgdo colegiada foi definida como um dos pilares das politicas a serem
implementadas pelo governo de Minas Gerais no campo da educagdo. Isso se
confirma, ainda mais, ao se analisar as primeiras medidas relacionadas com a
gestiio e organizagio dos processos de trabalho na escola adotadas pela Secretaria
de Estado da Educagdo apos a realizagfo do Congresso Mineiro de Educagio.

Transcorrido pouco mais de um més apos a terceira etapa do CME, o
governo de Minas Gerais, por meio da Resolugdo SEE n° 4.787, de 28 de
novembro de 1983, instituiu 0 Colegiade Escolar nas unidades da rede estadual
de ensino de Minas Gerais. Segundo a Resolucdo, esta seria a finalidade do
Colegiado: dotar as escolas de um instrumento que viabilize a pratica
democrdtica e a participacdo da comunidade, criar condi¢ées para unidade da
acdo pedagogica e promover a integracdo comunidade-escola. Ele deveria ser
formado por representantes da comunidade escolar, envolvendo todo o pessoal da
escola, pais, alunos e grupos comunitrios e teria fun¢Ses de carater deliberativo
e consultivo. Passava a ser da competéncia do Colegiado tratar de assuntos
relacionados ao regimento escolar, calendario, planejamento curricular,
assisténcia ao educando, prédio escolar, caixa escolar ¢ Modulo ' A sua
presidéncia ficaria a cargo do Diretor da Escola e deveriam ocorrer reunides
mensais € pelo menos uma assembléia por semestre. Aquela resolugdo
determinava, ainda, que até o inicio do ano de 1984 as escolas deveriam estar

com os colegiados constituidos e instalados.

! De acordo com o Estatuto do Magistério, Lei n° 7.109, de 13/10/77, dentro das atribuicdes do professor
(art. 13) estd previsto o exercicio do Modulo I e do Médulo II. O primeiro diz respeito 4 regéncia efefiva
de atividades, drea de estudo ou disciplinas, o segundo consiste em outras atividades, como, por
exemplo, elaboragdo de programas ¢ planos de trabalho, controle e avaliagdo do rendimento escolar,
recuperagdo dos alunos, reunides, auto-aprefeigoamento, pesquisa educacional, entre outros.
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Chamam atengdio, no entanto, algumas das alteragbes feitas no ano
seguinte na Resolugdo que instituiu os colegiados escolares. De acordo com a
Resolugiic SEE n° 4.787/83, as deliberagdes do Colegiado deveriam obedecer
apenas as especificidades da escola. Mas esse item foi alterado pela Resolugio
SEE n° 5.186, de 03 de junho de 1984, a qual estabeleceu que, além dessas
especificidades, deveriam ser obedecidas, também, as normas legais do sistema
de ensino. Por sua vez, a Resolugdo SEE n°® 5.205, de 14 de setembro de 1984,
fez nova alteragdo, ao acrescentar mais uma atribuicio ao colegiado: decidir

‘sobre a participagdo do pessoal da escola em eventos promovidos por
institui¢des educacionais, buscando alternativas que assegurem 0 cumprimento
das atividades curriculares.

Apesar de as alteragdes determinadas por essas duas dltimas
Resolugdes da SEE aparentemente ndo modificarem as finalidades do Colegiado,
elas tém relativa importincia pelas suas peculiaridades e desdobramentos na agéo
concreta do orgdo. No caso da primeira (Resolugdo SEE n° 5.186/84), o pequeno
acréscimo que ela fez, na verdade, colocou a agéo do Colegiado nos limites das
normas ¢ legislagdo vigentes. Tal fato é reforgado no Oficio Circular n° 002/84 ¢
no Aviso SED n° 026/84, ambos da Superintendéncia Educacional, ao
destacarem que as fungdes consultivas e deliberativas do Colegiado devem ser
exercidas tendo como referéncia e suporte as normas legais do sistema de
ensino. No ambito da politica educacional, a agdo dos colegiados deveria nortear-
se muito mais pelas normas e legislagdo vigentes do que pelas peculiaridades de
cada escola, aspecto que foi sendo secundarizado, esquecido.

Ja o item acrescentado pela Resolugdo n® 5.205/84, ac mesmo tempo
em que limitou o poder da diregio da escola, teve a preocupacdo de assegurar
que a rotina dessa escola ndo sofresse alteragdes. Segundo essa nova Resolugdo,
a participagdo do corpo docente ou demais funcionarios em eventos de qualquer
natureza s6 poderia ser autorizada sem o prejuizo das atividades curriculares

- previstas. Mais uma vez, fica evidenciada a preocupago com a manutengdo de
uma determinada organizagdo, construida nos limites de uma logica marcada

pela centralizagdo e burocratizagdio dos processos de trabalho na escola.
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Por sua vez, a propria Secretaria de Educagdo chamava atencgdo para o
fato de que o Colegiado em si nio significava a realizagio da acdo colegiada, da
participagdo, da democratizagdo da gestdo escolar. Esse alerta aparecia de forma
explicita nas reuniGes, palestras e documentos organizados e dirigidos as DREs e
as escolas, com a finalidade de fornecer orientacdes para a implantagdo dos
Colegiados Escolares. Eis a analise do Superintendente Educacional de Minas
Gerais, Neidson Rodrigues, realizada durante uma palestra dirigida a
profissionais da educagdo da rede estadual de ensino, reunidos num encontro de

atualizagdo pedagogica:

O colegiado representa, também, uma mudanga tanto nos processos de tomadas de
decisdo, administrativas e pedagogicas, como nas formas de relacionamento com a
comunidade ou com os orgdos superiores da administracdo educacional. Mas,
volto a insistir - o Colegiado constitui-se em um projeto que devemos assumir para
a construgdio de uma nova escola. Ndo devemos esperar, ingenuamente, que a sua
simples instalagdo produza, de imediato, todos os efeitos praticos e politicos
esperados - o caninho para a mudanga serd construido e reconstruide no dia-a-
dia, a medida em que vamos compreendendo os problemas educacionais.
{RODRIGUES, 1984, p.73-74)

Ja no documento Diretrizes bdsicas para o desenvolvimento de agbes

aos profissionais da educagdo (p.96), a Superintendéncia Educacional (SED),

vinculada 3 Secretaria de Estado da Educacgdo, dava as seguintes orienta¢des:

E preciso realizar esta etapa preparatoria de levar todos os educadores a
incorporarem o trabalho coletivo como uma nova forma de dinamizar, articular e
executar a atividade pedagogica.

E essencial que sejam fortalecidos os colegiados escolares como instdncia
coardenadora e viabilizadora do processo educativo aqui proposto e da agio
colegiada como método de trabalho.

Além disso, havia uma preocupacdo dos formuladores das politicas
educacionais em inserir o tema do Colegiado numa discussdo mais ampla sobre

democratizagdo da educacdo e da propria sociedade. Novamente, com a palavra o
diretor da SED, Neidson Rodrigues (op. cit., p.96):

O tema Colegiado deve ser inserido no debate mais geral a respeito da
democratizacdo da escola - debate esse aberto no interior da sociedade brasileira,
praticamente por fodos os cantos do pais, através da posicdio de vdrios lideres
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intelectuais da educagdo, das entidades que congregam o pessoal do magistério,
das associagdes estudantis, imprensa, enfim, por quase fodos os setores
educacionais.
[...] Temos, assim, como coroldgrio dessa discussdo, que a democratizagdo da
_ sociedade e da escola ndo podem ser analisadas, em hipotese alguma, sob uma
visdo mecdnica; ao contrdrio, temos de analisd-las a partir de uma dimenséo
historica. A democratizagdo acontecerd se para isso deservolvermos acgdes
concretas na historia, na sociedade e na escola.

Por fim, uma outra preocupagio dos formuladores das politicas
educacionais em Minas era quanto as possiveis deformagdes na agfio e no papel
do Colegiado. Nos documentos considerados neste estudo, pelo menos trés
perigos eram destacados. O primeiro consistia em tomar o Colegiado como 6rgéo
meramente complementar da administragio. No lado oposto, o segundo equivoco
estava em toma-lo como desmantelador da administragdo e da dire¢do da escola.
E, finalmente, o terceiro perigo estaria em percebé-lo como orgdo de
reivindicacdo dos segmentos da comunidade escolar.

Durante o governo Newton Cardoso, no periodo de 1987-1991, a
implementagio e dinamizagiio dos colegiados escolares foi completamente
abandonada. Na maioria das escolas eles foram desativados ou simplesmemte
deixaram de ser consultados. As necessidades imediatas determinadas pelas
medidas adotadas pelo governo estadual colocavam as escolas e os profissionais
da educagio em condigdes tdo precarias de trabalho que ndo havia espago para a
realizacdo de reunides ou assembléias nas umidades de ensino. Por certo, as
possiveis mudancas que poderiam ser construidas nos processos de tomada de
decisdo, numa ac¢do mais coletiva e participativa, ndo coadunavam com a
racionalizagio e modernizacio do estado ¢ do sistema estadual de ensmno
pretendida por esse governo.

Mas o governo da Nova Era anunciado por Hélio Garcia, quando de
seu retorno ao Palacio da Liberdade em margo de 1991, colocou em cena,
novamente, os colegiados escolares.

Mais uma vez em periodo de férias escolares - janeiro de 1992 - o
governo do estado fez publicar o Decreto n° 33.334, que instituiu novamente 0
colegiado nas unidades estaduais de ensino. Esse Decreto foi complementado

pela Resolugdo SEE n° 6.907, de 23 de janeiro de 1992. Por meio dos colegiados
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escolares os gestores da educacdo pretendiam, agora: promover a integracdo da
escola com a comunidade; criar condi¢Ges que favorecam a autonomia
pedagdgica, administrativa e financeira das unidades estaduais de ensino;
adotar instrumentos que possibilitem a gestdo democratica do ensino publico.

Entretanto, a peculiaridade dessa nova legislagdo sobre os colegiados
escolares era o seu grau de detalhamento. Na Resolucdo SEE n° 6.907/92,
ficaram bem definidos os assunios e questdes que eram da competéncia do
colegiado. Nela foram listados vinte e seis itens abordando os mais diferentes
aspectos da pratica pedagdgica: projeto pedagégico ¢ proposta curricular da
escola; calendario escolar; avaliagdo da escola e do desempenho dos
profissionais; problemas de rendimento escolar dos alunos; expansio do
atendimento escolar; tempo de permanéncia do aluno na escola; recursos e
representagbes encaminhados por alunos ou servidores da umidade de emsino;
estagio probatério; participagdo do pessoal da escola em atividades extra-
curriculares; utilizag@o do espago fisico; movimentagdo e afastamento do pessoal
docente, técnico ¢ administrativo da escola; designagdo de professor na unidade
escolar’; quadro de pessoal; critérios para distribuigdio de turmas e de aulas aos
professores; aplicagio de penalidades; planilhas de custos para reparos, reformas
e ampliagGes do prédio escolar; proposta orgamentaria e prestacdo de contas dos
recursos financeiros da escola; convénios, além do préprio regimento interno do
colegiado.

Dentre esses varios itens, naqueles que diziam respeito as diretrizes e
linhas gerais das agbes a serem implementadas pela escola, as decisdes do
colegiado poderiam ser de carater deliberativo, ao passo que nas questdes
referentes as situagdes decorrentes de agbes pedagogicas, administrativas e

financeiras, sua atuag@o se limitaria ao carater consultivo.

2 A designacio para o exercicio de determinada fungdio no servico publico estadual estava prevista na
Constitnigio Estadual de 1989. Por meio desse mecanismo o governo podia fazer contratagdes
temporarias até que o cargo fosse preenchido por meio de concurso piblico. Antes de 1989, havia um
mecanismo similar ao da designacdo que recebia o nome de convocagdo. O servidor nessa situagdo
funcional, convocado ou designado, ndo tinha direito a estabilidade no servigo piiblico, pois nio era
concursado, € nem sempre tinha os mesmo direitos ¢ vantagens daqueles que jd tinham assegurada sua
estabilidade. A comvocagio/designacdio s6 poderia ocorrer apos esgotadas todas as formas de
aproveitamento do servidor efetivo lotado na escola.
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Quanto & composigio, ele continuava sendo formado pelo diretor da
escola e por representantes de professores ¢ demais servidores, pais ¢ alunos. A
proporcionalidade dessa representatividade era de 50% para o conjunto de
servidores (professores, secretaria, servigais) ¢ 50% para os outros dois
segmentos representados (pais e alunos).

Ainda de acordo com esta nova resolugdo, a atuag@o do colegiado,
além de observar as normas legais e as especificidades da comunidade escolar,
deveria nortear-se, também, pelas diretrizes estabelecidas para o setor
educacional.

Se comparada as resolugdes da década de 80 que regulamentavam o
funcionamento do colegiado escolar, a Resolugdo SEE n° 6.907/92
redimensionou, significativamente, o campo de atuacdo dessa instituicdo intra-
escolar’ alargando-o, ampliando os assuntos sobre os quais deveria opinar ou
agir. Todavia, se por um lado o colegiado passou a tratar dos mais diferentes
aspectos e dimensdes o trabalho escolar, alargando seu raio de agdo, por outro
lado, o grau de detathamento a que essa resolugio chegou colocava esse raio de
acdo ampliado em limites tio bem delimitados que inviabilizava qualquer a¢édo
mais dindmica e voltada para responder as reais necessidades da comunidade
escolar.

Além disso, agora, além das normas legais, as agdes € decisdes do
colegiado deveriam observar, também, as proprias diretrizes de governo. Com
isso, mais uma vez, as especificidades da comunidade escolar ficavam relegadas
a um segundo plano.

Os dados levantados até esse momento nos mostram que, no ambito
dos documentos oficiais da SEE, a trajetoria do colegiado foi marcada por varias
mudancas quanto ao seu lugar e papel No entanto, entre os profissionais

encontram-se diferentes leituras sobre como se configurou o colegiado, seu papel

3 Nos documentos oficiais os colegiados escolares, assim como as Associacdes de Pais ¢ Mestres, o5
grémios estudantis ou outras instituigdes que porventura viessem a ser criadas, receberam a denomipacio
de instituicao escolar. No entanto, neste estudo, utilizaremos 2 expressio instituigdo infra-escolar para
identificar tais orgdos e entidades imternas da escola. Nas citagdes manteve-se¢ a expressio como
encontrada no original.
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¢ funcionamento no cotidiano das relagBes socio-educativas construidas no
processo de trabalho da escola.

A participagdo da comunidade escolar no Colegiado estava longe de
ser aquela participagdo preconizada nos documentos oficiais, ou seja, uma
participagfo ativa e capaz de realmente definir as diretrizes de trabalho na escola.
Havia uma grande dificuldade para que todos os segmentos dessa comunidade
estivessem representados na composi¢do do colegiado, apesar de esse principio
estar previsto nas normas que regem a sua formacgfo. Sobre esse aspecto, vejamos

o que os profissionais entrevistados tém a nos dizer:

Os alunos até que eles indicam sim, mas pais a gente pega no lago. Sdo poucos os
pais disponiveis. Muito poucos. Todos trabailham. Os pais geralmente trabalham.
As reunides ndo sdo feitas so fora do horario de trabatho. Ndo é 56 a noite gque sdo
Jeitas reunides do Colegiado, porgue ai ndo vem aluno, ndo vem professor, ai ndo
adianta. Entdo ¢ uma coisa, assim... Agora o professor assume com mais vontade.
Porque o pai... Agora o nosso Colegiado é bom. Sdo pessoas sensatas, ndo tem
ninguém irritante nem passivos demais, sdo muito ponderados. (Arlete.
Entrevista.)

Sempre foi assim: vocé reune cada segmento da escola e pede para eles
escolherem. Nunca foi democratico. Sempre ja apontava-se o dedo: vocé que vai
ser, vocé... Porque é o que eu te falo. vocé ndo sabia da importdncia dele: “Ah, eu
vou ter que vir sete e meid, eu vou ter gue vir oito horas da noite, eu vou ter que
voltar aqui depois da aula.. Fu tenho faculdade.. Eu tenho isso.. Eu ndo
posso...”. Sempre ndo tinha como. {...) O segmento mais dificil para escolha sdo os
pais. Os pais ndo querem participar e quamdo participam geralmente sdo os
mesmos, porque mesmo que vocé fale da importdncia, quem fica no Colegiado, dos
pais, eles ndo querem mudar. Eles pedem pra serem os proximos no oufro ano:
“Olha, eu quero continuar no Colegiado e tal”. Entdo quando vocé faz uma
reunidio, porque agora o proximo colegiado escolhido s6 no ano que vem, entdo
quando nos escolhemos esse a mde falou: “Ah, eu quero de novo...” Ela mesmo
levantou o dedo e falou: “Ah eu guero de novo...”. (Maria de Fatima. Entrevista.)

Como se observa, nio era muito facil mobilizar o segmento dos pais
para que tivessem seus representantes no colegiado. Mas também entre os
professores as vezes era dificil de se conseguir essa representagdo,
principalmente quando as expeniéncias vividas evidenciavam que ele ndo se
configurou como um real canal de participagdo ¢ democratizagdo do trabalho
escolar, “uma forca de mudanga, de transformacdo dentro da escola”, como nos

relata a professora Angela Borges:
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O pessoal vai percebendo que elege o Colegiado mas vé que ndo tem fungdo.
Agora, é uma histéria mais pessoal minha, acompanhando na escola. Por exemplo,
até o ano passado nos [...] quando comecou o governo do Azeredo, ele comegou a
dar muita énfase de novo no Colegiado. Mas mesmo assim ld na escola a gente,
inclusive quando era o dia, falo isso assim porque ele tirou um dia para elei¢do do
Colegiado. Entéo vocé para aquelas atividades, o governo mandou uma série [de
documentos]. Tinha panfleto, cartazes convocando a comunidade. Ld na escola
teve ano, igual o ano passado, nos fizemos trés reunides para dar quorum pra
eleger o Colegiado. Nido tinha quorum. Para vocé ver que o povo ndo queria
participar, ndo quer participar, porque o povo ndo sente no Colegiado, ndo estava
sentindo o colegiado como uma forca de mudanga, de transformagdo dentro da
escola. Todo ano ¢ essa batalha, pra dar quorum, pra formar, mesmo com toda
essa propaganda que ele langou. (Angela Borges. Entrevista.)

Além de dificuldades para garantir a presen¢a de representantes de
todos os segmentos no colegiado, nem sempre o processo de escolha de tais
representantes era conduzido de forma auténoma. Os gestores escolares
utilizavam diferentes mecanismos para interferir nessa escolha. Algumas vezes
eram definidos outros critérios de escolha além daqueles previstos na legislagéo,

como fazia a diretora Maria de Fatima:

Entdo eu pego assim, que fique sempre um do Colegiado antigo e um outro
entrando novato. Mas o mais dificil sdo os pais. Ndo para eles escolherem entre si,
o mais dificil é vocé trazer ele para juntar, aglomerar, fazer aquela Assembléia.
Agora dos outros segmentos, ndo. A gente se reune, ou eles mesmos se reunem:
“Olha, gente, cada um se divide no seu grupo, no seu segmento ¢ escolhe o seu
membro, que é importante, de suma importdncia, e o seu suplente, porque caso dé
num dia que é sua folga, ou que vocé ndo possa vir, vocé pede ao seu suplente e 0
suplente vem”. (Maria de Fatima. Entrevista.)

Outras vezes a diretora tinha que utilizar uma certa “sabedoria”, de
forma a evitar que as pessoas ndo participassem do colegiado com o objetivo de

conseguir algum beneficio pessoal, como foi o caso da diretora Mirian:

[...] E a gente vé também que tem entre eles aqueles que querem tirar proveito. Por
exemplo: tem o bairro, tem o filho na escola. mas ele tem vontade de ser candidato
a vereador, entdo ele quer infilirar. Tem uma pessoa que o filho esta muito
atrasado, entdo ela teme a qualidade, e ela acha que se pertencer ao colegiado vai
ser melhor para o filho dela. Entdo a gente coloca tudo isso: “Bom, gente, aqui
nés ndo vamos responder pelo nosso filho, nds vamos responder pela escola”. Nos
ja tivemos pessoas aqui fambém que em cima disso dai, depois, na reunido,
procuravam alguma brechinha para colocar alguma coisa do bairro. Ai vocé sabia
que ele estava puxando o fio porque queria ser candidato a vereador. Como foi e
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perdeu. Entdo vocé tem até que ter um pouco de sabedoria nessa hora af e até
cortar essa pessoa do Colegiado, porque ela estd querendo tirar proveito e nos
ndio podemos deixar. Sendo a escola vira uma confusdo. Na hora da reunido do
Colegiado ela vai falar de politica, querer envolver o pessoal, achar que porque ¢
do colegiado pode ir na sala de aula e falar de politica. Entdo vocé tem que ver
aqueles pais que estdo interessados na vida da escola, pedagogica, administrativa
¢ financeira. (Mirian. Entrevista.)

Ou ainda, mesmo em escolas em que ndo havia maiores dificuldades
para se encontrar pessoas que desejassem fazer parte do colegiado, os gestores
escolares interferiam no processo de escolha dos membros colegiado tendo como
justificativa evitar que conflitos e divergéncias pessoais pudessem por em risco a

atuacdo do colegiado e o proprio trabalho da diretora.

Na nossa escola sempre apareceu [candidatos ao colegiado]. Porque ¢ como eu te
falo, é do interesse do diretor ele ter um colegiado, mas também um colegiado que
estd do lado dele, que reza na cartilha do diretor, que veste a camisa do diretor,
que veste a camisa da escola. Porque se o diretor tiver um colegiado que ndo
combine com ele, as idéias dele, é uma droga. Ai é complicado, porque as vezes a
pessoa tinha alguma coisa particular, alguma coisa pessoal, e chegava no
colegiado votava contra s6 pra desestruturar. Al vai vocé argumentar. Ja teve
reunides do colegiado ld na minha escola de ir quase noite adentro, para chegar
num consenso. (Shirley. Entrevista.)

A anilise dos documentos oficiais nos mostrou que a trajetdria do
Colegiado foi marcada por varias mudangas quanto ao seu lugar e papel dentro
da organizagio do trabalho escolar. Todavia, as leituras desse processo sdo
distintas entre os sujeitos da educagio.

A ex-Delegada de Ensino, por exemplo, avalia que

Houve uma retomada, mas houve mudangas significativas. Houve porgue passou a
ser dado um poder muito grande ao colegiado. Esse poder dado ao colegiado fez
com que houvesse uma mudanga estrutural dentro da escola, embora em muitos
casos isso foi instrumento de discordia, porque aqueles grupos que sempre
formavam, esse grupos ficavam se digladiando em busca de beneficio proprio, em
detrimento do beneficio coletivo. Agora em muitas outras escolas, que
conseguiram se organizar melhor, houve um resultado muito significativo da
interferéncia do colegiado. Nos tivemos escolas aqui em Uberidndia que.
praticamente, elas eram comandadas pelo colegiados, pelos pais. Pai dominava

mesmo, os pais dominavam a escola, dominam até hoje. (Angela Maria.
Entrevista.)
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As avaliagdes de diretoras de escola também caminham na mesma
direcdo. Eis o relato das diretoras Marilda e Miriam:

A partir de 92 para ca ele [o Colegiado] foi reativado. Ele existe desde a era
Neidson. A proposta foi do Neidson. de acdes colegiadas, mas foi dada mais
énfase, mais atribuigbes, competéncias, de 92 para cd. Na época do Neidson eu
estava participando de um colegiado como mde. Era um colegiado que estava
iniciando, mas ndo finha essa autonomia que tem hoje. Ele era muito mais
direcionado para as agbes que a propria diregdo propunha. [..] A gente mais
respaldava do que decidia. E hoje ele tem muito mais poder de decisdo. de opinar,
de sugerir. (Marilda. Entrevista.)

[...] mas o Colegiado, como eu ja falei, ele esté mais fortalecide agora. Ele foi
reativado com o Otavio Eliseo ¢ com o Neidson, depois ele deu uma caida, agora
ele fortaleceu de novo. Agora eu acho que o Colegiado esta bem forte, bem seguro,
bem participante. Eu acho poucos membros em relagdo ao nimero de alunos. Eu
considero uma série de coisas, por exemplo: nossa escola tem doze membros, mais
doze suplentes. Eu acho pouco doze pessoas, freze com a direfora, respondendo
para uma escola de mil e tantos alunos. (Mirian. Entrevista )

No entanto, entre os professores, as avaliagdes sobre o significado do
Colegiado na organizagdo escolar trilham outros caminhos. Para a professora

Shirley, por exemplo:

O que a gente percebe é o seguinte: quando o Neidson deu essa autonomia para o
colegiado. O Neidson veio com entusiamo, dando autonomia para o colegiado
mesmo. Naguela época o colegiado tinha uma certa autonomia, hoje ele néo tem
mais ndo. O colegiado hoje ndo tem autonomia mais ndo. O colegiado, eu costumo
falar demais Ié na escola, eu fago parte do colegiado mas o colegiado. hoje, sabe
pra que ele serve? So para aprovar as verbas que o governo manda, 0 que vai
comprar, vai comprar isso, vai comprar aquilo, o que pode, o que ndo pode. O
colegiado ¢ um negécio assim, ele é um 6rgdo para ficar vigiando o que o diretor
faz. (Shirley. Entrevista.)

A experiéncia vivida pela professora Angela Borges ndo foi muito

diferente da professora Shirley:

Olha, a histéria do colegiado, eu acho que o governo faz uma propaganda que nio
existe. Quer dizer, propde uma idéia que ndo existe. Hoje fala assim que em Minas
a forga é do colegiado, que a escola hoje ¢ dirigida pelo colegiado. Recentemente
nos fivemos uma experiéncia na nossa escola interessante nesse sentido. Em 79,
logo assim depois de 79, da greve de 79, que a gente comecou a batalhar pela
democratizacdo da escola, eleigdo para diretor, formagdo de colegiados, que ndo
existia. Um dos resultados da greve foi a criagdo do colegiado. Entdo eu lembro
que o pessoal ficou entusiasmado nesse primeiro momento. Isso dentro da escola
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mesmo. O pessoal queria participar, brigava até para participar. A medida que a
coisa foi funcionando, o que o Colegiado fazia? Praticamente nada. Porque o
calenddrio ja vinha pronto, vocé so tinha que aprovar. Se vocé quisesse fazer
mudan¢a ndo podia porque isso agui ndo pode. Por exemplo, vocé quer ver o

 estudo da recuperagdo. Mudar. Ndo, ja vinha proposto. Vocé quer discutir sobre
Moduio 1I? Vocé tem s6 algumas alternativas que vocé pode discutir sobre Modulo
II. Entdo quem foi participando do colegiade mais ativamente, que tinha aquela
esperanga que o Colegiado era uma forga dentro escola, o pessoal foi saindo. Eu
mesma nessa primeira etapa participava do Colegiado e a gente sentia assim que
era mais boneco. S6 de falar amém daquelas decisdes que vém. Pra falar que todo
mundo estava participando, que a escola discutiu e participou. Que as ordens da
Secretaria vinham de cima para baixo. Ai o Colegiado morreu. (Angela Borges.
Entrevista.)

Destarte, esses relatos dos profissionais da educagdo entrevistados no
processo de desenvolvimeto deste estudo fornecem elementos que indicam que o
Colegiado Escolar, na dindmica das praticas sociais em educagdo, ndo cumpriu o
papel anunciado nos diferentes documentos e resolugdes emitidos pela SEE, ou
seja, ser um instrumento para viabilizagdo da acdo colegiada.

Outro aspecto a ser considerado ¢ quanto aos assuntos discutidos nas
reunides do colegiado. Por meio dos relatos que se seguem € possivel demarcar
quais eram os principais temas e questoes analisadas naquelas reunides. Como se
observara, o campo de atuagiio e imtervencdo do colegiado mo processo de
trabalho da escola néio ia muito além de aspectos referentes a prestagfio de contas
¢ andlise de aspectos relacionados com a rotina do processo educativo escolar,
como, por exemplo, aprovagdo do calendério escolar, anélise de grade curricular,
reforma do prédio escolar e punigdo de alunos indisciplinados ou de professores
que ndo correspondessem as expectativas da escola, mesmo porque, em certa
medida, esses eram os limites que estavam definidos na propria legislagéo.

Deixemos, pois, nossos profissionais falarem:

O que eu lembro, assim, geralmente os assuntos a serem fratados naquela época
eram sobre verbas que chegavam, o que até hoje a gente faz. Mas geralmente o
Colegiado 56 era reunido para prestar-se conta do que se fazia com o dinheiro.
Hoje ele estd mais evoluido. Hoje vocé joga os problemas da escola dentro do
colegiado. Todos os problemas. Ndo 56 prestar conta, também prestar contas, mas
os outros problemas, principalmente os oufros, em fermos de funciondrios,
dispensa, tudo que vocé fiver que tomar uma decisdo vocé loma junto com o
Colegiado. [..] Naquela época ndo, ele estava comegando, eu acho que o
processo, assim, nio se entendia bem a funcdo dele ainda, emtdo ele ficava mais
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para prestar conta. O que que se fez com a verba “X”, com a verba “Y" que
chegou. (Maria de Fatima. Entrevista.)

Nos discutimos todos os assuntos da escola: discipling, nos jfa discutimos muito
sobre disciplina. Sobre os problemas dos jovens hoje. Os pais que ndo estdo dando
conta dos meninos e estdo deixando por conta da escola. A falta de
responsabilidade dos pais em assumir os filhos na escola. Nds discutimos toda a
parte financeira da escola. Inclusive mostramos o que a Secretaria estd mandando
em relagdo ao recurso. Nos prestamos contas para eles. Todo recurso financeiro
que vem para a escola e até o dinheiro que entra na escola passa pelos pais. Eles
votam se realmente concordam com a planitha que a escola fez. Se eles acham que
a gente pode comprar. E a gente coloca para eles as necessidades também. Entdo
a gente fala: “Eu estou recebendo tanto de dinheiro, as prioridades que nos
estivemos discutindo s8o essas. essas e essas, entdo nos queremos saber de vocés,
dentro desse dinheiro aqui, o que nés vamos priorizar. Olha, a nossa caixa
d’dgua, nos estamos precisando pér um filtro industrial, porque o cano aqui ¢ de
ferro, entdo a gente precisa de um filtro industrial. Vocés acham que precisa? Nos
precisamos lavar as caixas d'dgua. Nos precisamos de comprar isso, isso.. ”
Entdo a gente vai priorizando: “Com esse dinheiro o que a gente vai fazer? O que
a gente vai comprar primeiro? Vai comprar isso, isso e se sobrar a gente compra
isso”. A gente prioriza, também, em relacdo ao aluno: “Olha, para os meninos
virem todos arrumadinhos, para maior seguranga do aluno, nos precisamos dar
algum uniforme para os meninos. Vocés concordam que a gente compre algumas
camisetas para os meninos? — Ah, concordamos sim.” Porque esta tendo muita
droga, a camiseta identifica o aluno, mas os meninos todos ndo podem comprar.
“Entdo vamos comprar tantas camiselas para dar para os meninos. Trezentas
camisetas para os meninos menores ou mesmo aqueles que trabalham, a noite,
porque o saldrio tem que ajudar em casa, entdo ndo sobra. Entdo a gente fem
priorizado isso muito. [...] Até um professor que estd dando problema nos levamos
para o Colegiado. Aquele professor relapso a gente leva também. Entdo a gente
divide os problemas com o Colegiado também, porque na hora que tiver que tomar
alguma atitude estc respaldado pelo Colegiado. Entdo a gente leva sim de
natureza pedagdgica. Ou um projeto que vai empreender. (Mirian. Entrevista.)

Tem muitas agbes, por exemplo, wma das fungdes do colegiado ¢ priorizar em que
e como aplicar os recursos repassados pela Secretaria. Outras agdes: aprovar
prestagbes de contas. Quardo vem um recurso que é para comprar livro, ndo
adianta eu priorizar que eu ndo quero livro. Eu quero, por exemplo, uma valvula
para banheiro, mas aquilo jd vem pré-destinado para aquilo, eu nio posso desviar
para outro, desde que a prioridade seja aquela. Entdo as vezes ¢é respaldar uma
agdo que ja esté proposta pela prépria Secretaria. Mas, por outro lado, quando eu
tenho uma verba que é para manutengdo da escola, eu sei o que a escola precisa,
eu levo para o colegiado: “Vamos priorizar em que nds vamos aplicar? Em que eu
vou aplicar? As necessidades sdo essas: eu preciso de uma maquina para xerox
porque a nossa niio comporta mais; eu preciso reformar uma quadra porque 0s
meninos estdo pressionando.” Entdo o colegiado me ajuda a decidir em que e
como aplicar esse recurso. A¢des administrativas e pedagogicas. Por exemplo, nds
temos, vamos na drea pedagdgica. um determinado professor ndo estd
correspondendo G expectativa da escola. E um professor..., isso ja aconteceu em
anos anteriores, mas, gragas, ha muito tempo nos ndo temos que repassar isso
para o colegiado, mas nos ja tivemos um momento aqui que em que o colegiado
teve que nos ajudar a decidir o desligamento ou ndo desse profissional. Mas
quando é que nos tivemos que levar isso para o colegiado? Quando as agdes
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daguele profissional ndo estdo correspondendo: um professor que ndo tem
compromisso, ds vezes emocionalmente descontrolado, que estd prejudicando o
aluno, quando eu tenho pai que jd veio aqui e que jd fez o registro de vdrias
reclamagdes, tudo registrado, nada verbal. Entdo a gente leva para o colegiado
pra ver o que nos vamos fazer, como fazer. E o desligamento? E dar uma nova
chance? Entdo o colegiado tem uma fungdo extremamente importante. E,
normalmente, se ele determina, ¢ respeitado pelos outros professores, {Marilda.
Entrevista.)

Esses tltimos relatos indicam, também, que a ag3o dos colegiados, em
muitos casos, ficava restrita a complementar ou referendar as decisdes dos
gestores escolares. Mesmo porque tais gestores, com freqiiéncia, utilizavam
outros canais e mecanismos de consulta 4 comunidade escolar, como, por
exemplo, questiondrios, “reunides” na hora do recreio, entre outras. Isso fica

claro no depoimento da ex-diretora de escola:

Olha, ele [o colegiado] vé tudo. Ele ¢ deliberativo e consultivo em tudo. $6 que o
Colegiado, geralmente, ele s0 acata as decisdes dos professores. Por exemplo, o
calendario, foi definido pela Associagdo dos Diretores, para fazer um calenddrio
unificado. Entdo a gente trouxe o calenddrio, ai os professores gostaram do
calenddrio. Gostaram em termos, porque aumentaram os dias letivos, né. O que o
Colegiado fez, s6 referendou. E um referendo, né. Porgue como o Colegiado vai
mudar um calendario que ja foi discutido entre os professores, que ja foi definido,
a Associagdio fez uma proposta, os professores analisaram? A grade curricular
também é a mesma coisa. O Colegiado tem que se pronunciar, calenddrio, grade,
o estatuto do proprio colegiado, qualquer alteragdo no préprio regimento, o que
ndo tem forga de lei, né. Prestacdo de contas mensais, anuais, tudo. A presidéncia
é do diretor, né. Assim, esses aspectos sdo pouco questionados. (Arlete.
Entrevista.)

Um dltimo elemento a ser levantado em relagio ao colegiado escolar e
seu lugar no contexto da relagdes de trabalho na escola refere-se ao
posicionamento do movimento organizado dos profissionais da educagdo diante
daquela instituigdo intra-escolar. Conforme esclarecimentos feitos em outros
momentos deste estudo, para identificar como as questdes referentes a gestao e
organiza¢do dos processos de trabalho na escola eram discutidas pela UTE/Sind-
UTE, num primeiro momento, recorremos aos jornais publicados por aquela
entidade.

A leitura desses documentos nos mostrou que a questdo da formagdo,

organizagdo ¢ funcionamento dos colegiados escolares mio era objeto de



135

discussdo daquela entidade sindical. No universo de todas as publicagdes
pesquisadas, em nenhum momento esse aspecto da organizagio escolar foi objeto
de analise ou reflexio em alguma nota ou artigo do jornal da UTE/Sind-UTE. A
ex-diretora e atual supervisora, por exemplo, nos esclarece que “Ndo, quem
exigia um trabalho maior sobre o Colegiado, explicar mais sobre o Colegiado
era a propria Secretaria”. Nessa mesma direg#o a diretora Mirian nos informa
que “Aqui na escola eles [o sindicato] nunca vieram incentivar. Como eu te falei,
eu acho que nesse ponto ai a UTE tem sido bastante ética de ndo interferir. Mas
o professor consciente, ele mesmo se dispde. Eu tenho professores aqui muito
conscientes.”

De acordo com esse ultimo depoimento, parece que havia um certo
entendimento entre alguns profissionais da educacio de que, realmente, ndo cabia
ao sindicato interferir em assuntos concernentes a gestio ¢ funcionameto da
escola. Isso seria anmtiético. Esse tipo de leitura da atuagfio sindical aparece,
também, no relato da professora Zulma: “A UTE com relagdo ao Colegiado ela
ndo atuava. A UTE faz parte de um sindicato, é defender os interesses de uma
categoria. Na parte pedagégica ndo, é s6 a parte de salario”.

O fato de a entidade sindical representativa dos profissionais da
educagio em Minais Gerais ndio manter em sua agenda de discussdo e
mobilizagio as questdes referentes 4 organizagdo dos colegiados escolares era
analisada, também, sob uma outra perspectiva. Como nos esclarece a professora
Angela, um dado importante a ser considerado ¢ que a UTE/Sind-UTE ndo
acreditava nessa instituic@o intra-escolar, um verdadeiro canal de participagdo da

comunidade escolar no processo de democratizagio da escola.

Eu acho que nem a propria UTE, também, estava acreditando mais no Colegiado.
Pra essa agora... toda essa preparagdo... pelo menos eu ndo vi uma discuss@o mais
séria do Colegiado, nessas ultimas, essa wltima direforia ndo tem levado muito a
sério ndo, propondo para a escola. (Angela Borges. Entrevista.)

Apesar desse desacreditar nos colegiados escolares, a postura da
UTE/Sind-UTE, enquanto entidade sindical, ndo era de indiferenca em relagdo as

dentincias de manipulagio ou de decisGes que tivessem sido tomadas pelo
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colegiado de determinada escola em fungfo de interesses ou persegui¢do pessoal
a um professor ou aluno. Isso ¢ o que nos indicam os depoimentos da diretora
Marilda e da professora Shirley:

Eu ndo tive problema em relagdo as decisGes tomadas pelo colegiado e que
tenham entrado em conflito com os ideais do sindicato. O sindicato tem respeitado
muito as agbes das escolas. A ndo ser quando eles percebem que houve alguma
manipulagdo. Eles até atuam e atuaram até bem para ver se aquela decisdo foi
uma agdo colegiada. (Marilda. Entrevista.}

Ndo, teve resisténcia sim, teve resisténcia sim, teve discussdo. Porque [o
colegiado] é wm érgdo que é dentro da escola. Acontece que quem é militante,
quem participa das lutas da categoria sabe muito bem que existe colegiado
manipulado, que era manipulado. Entdo isso ndo foi muito... Entdo chegavam,
chegavam e chegam até o sindicato as denuncias de professor que é assim..,
dentro da sua escola, que ele é julgado pelo colegiado. Mas o sindicato também
ndo consegue derrubar isso ndo, o sindicato vai, procura conversar com o diretor,
mas se vocé for lé no sindicato tem muita demincia sobre o colegiado. Colegiado
que é manipulado, que persegue o professor, que faz aquele fterrorismo com o
professor. (Shirley. Entrevista }

A composigdo do quadro de pessoal, bem como a organizagdo do
trabaltho na escola eram outras questdes tratadas de forma recorrente pelos
gestores da educa¢do em varios documentos € atos normativos emanados da SEE

de Minas. Detenhamo-nos, pois, sobre essa questéo.



2.2 ORGANIZACAO DO TRABALHO E QUADRO DE PESSOAL DAS
ESCOLAS

O relato de alguns dos profissionais entrevistados nos informa como
se configurava o processo de composigdo do quadro de pessoal das escolas ateé o
final da década de 70 e primeiros anos da década seguinte. Por exemplo, vejamos

como foi o inicio da carreira da diretora Maria de Fatima:

Olha, quando eu comecei a trabalhar, em 1974, eu fui na diretora, conversei com
ela, falei que precisava de trabalhar, que eu era professora, e arrumei uma vaga
para mim dar aula. E assim foi sempre, nessa época. E se vocg ndo
desempenhasse um trabalho bom no outro ano vocé ndo ficava. |...] Mas tinha esse
processo, vocé tinha que trabalhar muito bem, o diretor tinha que gostar muito de
Vocé, para que no outro ano vocé pudesse ter as suas aulas. A deciséo disso era s6
na mdo do diretor. Ele que escolhia a pessoa com quem trabalhava. (Maria de
Fatima. Entrevista.)

A diretora Marilda também viveu uma experiéncia similar:

Vocé me fez voltar ld nos meus primeiros tempos de professora. Antigamente
chamava-se. Falava assim: “Fulana é competente..” Entdo o diretor podia
escolher. Entdio a pessoa escolhia: “Eu quero Fulana...” A gente ouvia falar que
tinha até um certo protecionismo: “Ah, Fulana é irmd de Cicrana, entdo nos
vamos coloca-la como professora”. Ou filha da diretora. Entdo houve esse
momento tempos atrds. Ha muitos anos atras. Entdo era assim: chamava-se.
(Marilda. Entrevita.)

Como se observa, até o inicio dos anos 80 prevaleciam, no processo
de convocagdio de pessoal para o magistério, critérios totalmente subjetivos e
definidos, fundamentalmente, pelo diretor da escola. A professora Angela Borges
lembra que, segundo a avaliagio de alguns professores, a escola fora

transformada em um feudo, que tinha na diretora seu senhor feudal.
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Porque tinha até uma professora que falava assim: "4 diretora se sente a dona do
feudo™. O feudo era a escola. Entdo ela quer para escola, ela vai contratar
parente, amigo ... Entéo ela quem contratava. Mesmo que [tivesse], eu ndo me
lembro se tinha alguma legislagdo, alguma regulamentagdo para o contralo, 0s
professores ignoravam isso. O que é outra coisa muito sérig nossa, a gente néo
sabia nada de legislagdo... (Angela. Entrevista.)

Realmente, ja a partir de 1977, por meio do Estatuto do Magistério
(Lei 7.109/77) foram delincados alguns critérios que deveriam ser observados na
composigio do quadro de pessoal das escolas estaduais. Entretanto, segundo 0s
relatos, tais principios, além de nfo serem seguidos pelos gestores escolares,
também néo eram do conhecimento da maioria dos profissionais da educag@o.

Através dos jornais da UTE/Sind-UTE constata-se, também, que
algumas questdes referentes ao quadro de pessoal das escolas, bem como aquelas
relacionadas com a situagio funcional dos servidores estavam no centro das lutas
e reivindicagbes ja nas primeiras greves do movimento sindical docente, em
1979. Por exemplo, a reivindicagdo de que o ingresso no servigo publico se desse
por meio de concurso piblico permeou todo o periodo em estudo (1983-1994).
Reivindicava-se que todo ano houvesse concurso para contratagdo de novos
professores e demais trabalhadores da educagdo. Do mesmo modo, era recorrente
a reivindicagdo para que se cumprisse a lei no que se refena ao direito de
promogio funcional devida a titulagio obtida pelo servidor. Ao mesmo tempo,
especialmente no periodo anterior  promulgagdo da nova constituigdo estadual,
uma das principais reivindicagdes nas campanhas salariais era pela efetivagéo,
apos dois anos de servigo publico, dos servidores que se encontravam em regime
de convocagdo.

Todavia, apesar de aspectos referentes a composigdo do quadro de
pessoal e situagdo funciomal serem centrais nas lutas e reivindicagdes
encaminhadas pela UTE/Sind-UTE, entre 1985 ¢ 1994 ndo foi possivel encontrar
no jornal da entidade uma discussdo maior sobre esses assuntos. Somente na
se¢do reservada ao Departamento Juridico (DJ) da entidade notava-se maior
freqiiéncia no tratamento desses temas,

No campo legal-normativo, o periodo de govemo de Tancredo

Neves/Hélio Garcia trouxe importantes mudangas no processo de composi¢do do
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quadro de pessoal das escolas. Nessa época foram editados varios instrumentos
legais — resolugdes, portarias, leis — que passaram a regulamentar o processo de
convocagdo de pessoal. Entre 1983 ¢ 1986, apualmente, a SEE-MG editava
resolugbes que regulamentavam o processo de convocagdo de pessoal. Tanto nas
resolugdes que tratavam das normas para composicdo do quadro de pessoal das
escolas estaduais, quanto mo Estatuto do Magistério, os primeiros criterios a
serem observados na convocagdo de professores eram: a) candidatos
classificados em concurso para a localidade; b) candidatos classificados em
concurso para outra localidade. Em seguida deveriam ser consideradas a
formagdo e a habilitagio dos candidatos.

Persistindo a existéncia de candidatos que preenchessem esses
quesitos basicos e que atendessem as demais exigéncias, o tempo de exercicio no
magistério pblico estadual era tomado como critério de desempate, observando
a seguinte ordem de prioridade: a) maior tempo na regéncia de turma ou no
respectivo contendo curricular, b) maior tempo de exercicio em outra fungdo.
Mantendo-se, ainda, uma situagdo de empate, seria classificado o candidato com
idade maior. Ora, como essa situagio de empate era recorrente, o fator tempo de
servico acabava se constituindo no principal quesito no processo de
convocagdo/designagdo de professor na unidade escolar.

Complementarmente as resolugdes ja publicadas, em 1986 o governo
estadual criou e institucionalizaou o Certificado de Avaliagdo de Titulos (CAT),
por meio da Resolugdo SEE n° 5.942, de 17 de julho daquele ano. O CAT tinha
por finalidade:

- sistematizar a avaliagdo de titulos de candidatos & convocagdo;

- racionalizar o processamento da classifica¢do dos candidatos a convocagdo,

- garantir a uniformidade na aplicagdo de normas e procedimentos no processo de
corvacagdo,

- simplificar a concessdo das autorizagbes aos candidatos ndo habilitados para
lecionar em escola estadual.

Mas além desses objetivos, a criagdo do CAT possibilitou a
descentralizagio no processo da convocagho de pessoal para a unidades

escolares, anteriormente centralizado nas Delegacias Regionais de Ensino. Na
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nova sistematica definida pela Resolugdo SEE n° 5.942/86 esse processo passou

a obedecer aos seguintes passos:

I - credenciamento do candidato G convocagdo, mediante expedigdo, pela
Delegacia Regional de Ensino, de Certificado de Avaliagdo de Titulos - CAT;

II - apresentacdo do candidato, portador do Certificado de Avaliagdo de Titulos,
nas escolas estaduais para pleitear a convocagdo;

Il - classificacdo dos candidatos, pelo Diretor ou Coordenador da escola
estadual;

1V - comvoeagio do candidate, pelo Diretor ou Coordenador da escola estadual,

para suprir a necessidade real de substituicdo ou de provimento tempordrio de

vaga, obedecida a ordem de classificagdo dos candidatos.

Os interessados em obter ¢ CAT, além de atender aos requisitos
previstos na legislagdo sobre o assunto, deveriam requerer seu certificado junto
ao Diretor de uma DRE. Os critérios ¢ instrumentos que deveriam ser utilizados e
preenchidos na emissdo do CAT também estavam defimdos na legislagdo que
tratava do assunto. De posse desse documento, caberia aos candidatos se
apresentar as escolas onde houvesse vagas a serem preenchidas no seu quadro de
pessoal.

A Lei n® 9.381/86, o Decreto n° 26.515/87 e a Resolugdo SEE n°
5.995/87 foram editados nos dltimos meses do Governo TancredoNeves/Hélio
Garcia®. Esse conjunto de instrumentos legais pretendia criar uma base juridica
que garantisse melhor organizagdo do trabalho escolar, principalmente no que se
refere ao quadro de pessoal das unidades escolares. Esses novos atos normativos,
no entanto, No que concerne aos critérios para convocagdo de pessoal para
composi¢do do quadro de pessoal das escolas, nédo alteraram os parametros que
vinham sendo determinados nas resolugdes publicadas nos anos precedentes

Por outro lado, apreende-se outrossim que havia uma preocupagéo em
pensar a organizagdo do quadro de pessoal a partir de uma compreensio mais
ampla e global do processo educativo escolar, envolvendo os varios setores €
atividades do trabalho pedagdgico. Nesses trés instrumentos legais foram

regulamentados varios assuntos relacionados com a organizagio do trabalho

* A Lei 2° 9.381 foi aprovada em 18 de dezembro de 1986. O Decreto n° 26.515 € de 13 de janeiro de
1987 ¢ a Resoluglio SEE n° 5.995 foi baixada em 23 de janeiro de 1987.
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escolar, como, por exemplo, duragio da jornada de trabatho, quantificagio de
pessoal, criagio de escolas, cargos ¢ fungdes existentes na escola (magistério,
especialistas em educagdo, secretirio e tesoureiro escolar, etc.), formas de
provimento desses cargos, além dos critérios ¢ procedimentos a serem
observados na composigio do quadro de pessoal das unidades escolares,
distribuigdo de aulas e montagem do horério de aulas.

Todavia, ainda que se reconhegam essas importantes caracteristicas da
nova legislagdo sobre composi¢do do quadro de pessoal das escolas, a realizagdo
pratica do que estava previsto na letra da nova lei dependeria das agbes a serem
implementadas pela equipe do novo governo que assumiria em margo de 1987. A
continuidade ao trabalho iniciado pelo governo Tancredo Neves/Hélio Garcia
dependeria das agdes a serem implementadas pelo governador eleito para o
quadriénio 1987-1991.

Essa continuidade, no entanto, ndo ocorreu. Pelo contrario, as
primeiras medidas adotadas pelo governo de Newion Cardoso suspendendo a
contratagio de pessoal, inclusive a renovagdo do contrato daqueles que se
encontravam em regime de convocagdio, provocou um enorme Caos na
organizagio do quadro de pessoal das escolas estaduais. Isso porque cerca de
60% dos trabalhadores que atuavam nas escolas encontravam-se na situagdo
funcional de servidor convocado.

Em decorréncia da pressdo de diferentes segmentos da area da
educacdo, no final do ano de 1987 e inicio de 1988, algumas medidas comegaram
a ser adotadas pelo governo estadual no sentido de superar os impasses € caos
relacionados a contratagio de pessoal. Tanto a ago de entidades de classe dos
profissionais da educagdo, quanto de diretores de delegacias de ensino, de
unidades escolares, além da pressdo de pais e politicos contribuiram para que o
governo editasse alguns decretos e resolugdes autorizando a contratagio de
pessoal.

Entre os meses de novembro de 1987 e fevereiro de 1988 o governo
editou varios decretos tratando da comvocagdo de pessoal para as unidades

estadnais de ensino. O Decreto r° 27.513, de 10 de novembro de 1987, abna a
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possibilidade de convocagdo de pessoal em duas situagdes: para substitui¢do em
alguns casos especificos (licenga para tratamento de saide, licenca gestante,
licenca sem onus para tratar de assunto particular, adjung3o ou disposigao ¢ férias
prémio) ¢ para cargo vago (decorrente de morte ou aposentadoria do titular). No
entanto, logo em janeiro do ano seguinte, no dia 22, foi editado o Decreto n°
27.826, em que se determinava, novamente, a proibigao de convocagdo de
pessoal e previa que qualquer convocagdo estaria sujeita a verificagfio prévia, por
parte da Secretaria de Estado da Educagfo, da observancia dos critérios de
racionalizacdo de pessoal na localidade onde se verificou a vaga e [..] de
autorizacdo do Governador do estado.

Em 12 de fevereiro de 1988, por meio do Decreto n® 27.868, o
governo do estado publicou novas medidas de racionalizagdo do quadro de
pessoal mas escolas estaduais. Esse decreto estabelecia que, até que fosse
autorizada a convocagiio de pessoal, a escola deveria funcionar com o diretor (ou
coordenador) de escola e com os ocupantes de cargos efetivos. As fungGes de
vice-diretor, acompanhamento musical, atividades artisticas somente seriam
atribuidas ao professor efetivo apés o atendimento pleno das aulas de todos os
contetidos curriculares. Além disso, se surgisse alguma vaga ou necessidade de
substituigdo, quem estivesse em algumas dessas fungdes deveria assumnir as aulas
que ficassem em aberto. Determinava, ainda, que 0s cargos vagos ¢ substituigGes
deveriam ser supridos pelo professor efetivo, até o limite de 36 horas. Regentes
de ensino e especialistas em educagdo excedentes teriam sua mudanga de lotagdo
ex-oficio.

A partir da edi¢do desse decreto, o governo voltou atras nas medidas
adotadas pelo Decreto anterior e ficou vedada a concessdo de férias-prémio,
licenga para tratar de interesse particular ou qualquer modalidade de afastamento,
até que fosse autorizada a convocagdo do substituto. Tal proibi¢do ndo se
aplicaria naqueles casos em que o afastamento tivesse sido expressamente
autorizado pelo Governador do estado. Do mesmo modo, a juizo do Goverpador
do estado, poderia ser concedida autorizacdo especial para freqiiéncia a curso de

interesse do sistema educacional ou, ainda, poderia ser prorrogada a adjungdo de
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ocupante de cargo do magistério junto as entidades que ministravam educagdo
especial. Assim como em outros atos normativos que tratavam de quadro de
pessoal, também no Decreto n° 27.868/88, a convocacdo de pessoal s6 poderia
ocorrer apds se esgotarem todas as formas de aproveitamento dos efetivos’.

Por fim, esse decreto previa a realizagio de uma auditoria nas escolas
para apurar o nimero de servidores lotados e em exercicio. Se fossem
constatadas irregularidades, os professores comvocados seriam imediatamente
dispensados, as turmas seriam fundidas e seria aberto um inquérito ou processo
adminsitrativo para puni¢do dos responsaveis. Essa medida, na verdade, visava
coibir iniciativas que vinham sendo tomadas por virios diretores de escolas, no
intuito de viabilizar um quadro de pessoal compativel com as necessidades da
escola.

A entrada em vigor desse decreto, juntamente com a resolugo que o
regulamentava (Resolugdo SEE n° 6.409, de 25 de fevereiro de 1988), gerou um
caos ainda maior nas escolas estaduais. Apesar de ter sido negociado o adiamento
por algumas semanas para a aplicacdo das medidas previstas naqueles atos
normativos, o rigor com que foram aplicados fez com que nao restassem
profissionais disponiveis para fungbes como vice-dire¢io, especialista em
educagiio, substituigdo eventual.

Ainda no contexto da medidas racionalizadoras do governo estadual,
foi aprovada em 14 de junho de 1988 a Lei n° 9.592. Essa lei abria a
possibilidade de o ocupante de cargo do Quadro Permanente originario do
Quadro de Magistério refornar ao seu quadro de origem, mantendo os direitos e
vantagens, desde que o requerimento de retorno fosse protocolado no prazo de 45
dias ap6s a publicagdo da lei®.

Milhares de servidores (cerca de 9.000) fizeram a opgdo para retornar

ao Quadro de Magistério. Essa situagdo fez com que em muitas escolas o niimero

5 Na Resolugdo SEE n° 6.396/87, de 17 de dezembro de 1987, estavam previstas as seguintes alternativas
guanto ao aproveitamento dos efetivos: reorgamizagho de turmas, remanejamento do excedente,
complementagio de carga hordria do efetivo, distribuicdo de aulas facultativas aos efetivos e
aproveitamento do professor para substituigdes evenfuais para suptir as turmas/aulas em aberto.

§°A Lei n° 9.592, de 14 de junho de 1988, foi regulamentada pelo Decreto n° 28.255, de 21 de junho de
1988. Os prazos fixados nesse decreto foram prorrogados pelo Decreto n° 29.195, de 16 de janeiro de
1989.



144

de vagas fosse inferior ao numero de optantes. Nesses casos, a ordem de
prioridade a ser observada era a seguinte: 1) o funcionario que contasse com mais
tempo de servigo pablico estadual; 2) o funcionario mais idoso. Com isso, muitos
professores e especialistas em educagdo que estavam na situagfo funcional de
convocados perderam seu emprego.

Qutrossim, observa-se que o fator tempo de servico, que havia sido
utilizado como critério de desempate pelo governo anterior nas resolugdes que
tratavam da composi¢do e organizagdo do quadro de pessoal das escolas,
continuou presente em vérios decretos ¢ resolugbes editadas pelo Governo
Newton Cardoso e suas medidas racionalizadoras € modernizadoras.

Com o Decreto n° 30.886, de 25 de janeiro de 1990, o governo baixou
novas normas referentes ao quadro de pessoal das unidade estaduais de ensino.
Todavia, os aspectos regulamentados apenas corroboravam os demais
instrumentos legais ja editados anteriormente. A grande novidade desse Decreto
consistin no fato de diminuir o nimero de fungdes e cargos previstos na Lei
9.381/86, que havia sido editada no final do governo anterior. Além de diminuir
o namero de cargos nas escolas, ele eliminou algumas fungbes, como, por
exemplo, o professor para substitui¢do eventual nas quatro primeiras séries do 1°
grau ¢ o coordenador de ensino nas Gltimas do 1° grau e nas disciplinas do nicleo
comum do 2° grau. Esse tipo de coordenagdio continuou existindo somente para
as disciplinas especificas dos cursos de formagdo profissional.

A diretora Mirian lembra bem desse periodo e das dificuldades
enfrentadas na composigdo do quadro de pessoal das escolas:

Todos os convocados sairam da escola. Tinha gente que tinha 10 anos que
trabalhava de contrato. Perdeu, perdeu o contrato. Professor que ndo era
concursado, niio tinha concurso, perdeu. Ai, de repente, vocé gue era professor de
Portugués completava o cargo com Educacdo Artistica. Vocé completava um
cargo com matérias afins. Ndo tinha os convocados. Foi terrivel. Foi terrivel. As
vezes a gente até questiona isso dai, sabe. Houve colegas nossos que ndo
retornaram mais para a educagdo. (Mirian. Entrevista.)

Por sua vez, a proibigdo de contratagio de pessoal determinada nos

varios atos normativos publicados entre 1987 € 1991 fez com que vérios diretores
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de Delegacias Regionais de Ensino e de unidades escolares criassem formas

alternativas de ‘contratacdo’ de pessoal. Gentilini (1993, p.231) relata que,

impedidas de planejar a renovacdo de matricula para o ano letivo que se
aproximava, devido &s incertezas quanto ao quadro de pessoal com que poderiam
contar, as diregdes das unidades escolares passam a se valer de medidas
improvisadas e irregulares como a contratagdo de pessoal docente ‘por fora’,
pagos com recursos da caixa escolar ou a colocaglo de secretdrios, auxiligres de
secretaria, serventes escolares para suprirem as aulas que ndo eram ministradas.
Em muitos casos, a convocagdo era feita & revelia do decreto governamental e sem
a garantia de pagamento por parte da Secretaria da Fazenda, num esforco para
concluir o ano letivo dentro de um “minimo de normalidade”.

Como se observa, ndo havia nenhuma preocupagio ou COmpromisso
do novo governo em dar continuidade as politicas piblicas que vinham sendo
implementadas pelo governo Tancredo Neves/Hélio Garcia, principalmente na
4rea da educagdo. A legislagio baixada nos ultimos meses daquele governo (Lei
n° 9.381/86 € Decreto n° 26.515/87), que visava assegurar uma composi¢do do
quadro de pessoal das unidades escolares em consondncia com as exigéncias
pedagbgicas do trabatho escolar, foi, simplesmente, esquecida. Nenhuma medida
foi adotada mo sentido de se implementar o que estava previsto naquela
legislacdo.

Durante o periodo de govemno de Newton Cardoso os trabalhadores
em educacio que se enconfravam na  situagdo funcional de
convocados/designados se defrontaram com graves problemas, uma vez que nio
tinham direito 4 estabilidade no cargo e/ou emprego e seu contrato de trabaiho se
configurava como um contrato apenas temporario. Além disso, varios direitos e
vantagens conquistados pelos servidores efetivos nem sempre eram estendidos
aqueles que se encontravam em regime de convocacio/designagdo. Dentro desse
quadro, em momentos de greve ou diante de medidas adotadas pelos diferentes
governos no intuito de conseguir o enxugamento da maquina administrativa, 0s
servidores convocados/designados eram os primeiros atingidos, uma vez que
sua situagdo funcional era juridica e politicamente mais vulneravel.

Adentrando as paginas dos jornais publicados pela UTE/Sind-UTE,

constata-se que nesse periodo a questdo abordada com mais freqiiéncia na segdo
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reservada ao Departamento Juridico (D)) daquela entidade dizia respeito a
situagdio funcional dos convocados/designados.

O DJ sempre emitia notas de esclarecimento quanfo a possiveis
davidas sobre os direitos dos professores nessa situagdo funcional. Entre 1987 ¢
1990 varias dessas notas procuravam instrumentalizar os professores sobre como
proceder diante das medidas racionalizadoras do governo de Newton Cardoso.
Alertava-se para a inconstitucionalidade de muitas daquelas medidas ¢
informava-se que aqueles que fossem lesados em seus direitos encontrariam na
UTE/Sind-UTE o respaldo juridico para lutar por aquilo que lhes fora ursupado.
Fm algumas dessas matérias se analisava, também, a dimenséo politica daquelas
medidas e suas conseqiiéncias para o funcionamento da escola. A andlise do

Decreto n° 27.444/87, por exemplo, denunciava;

Via decreto - n° 27.444 , de 13/10/87 - o governador Newton Cardoso proibiu que
sejam feitas novas convocagdes em todo o estado, abrindo-se excegdo para
aquelas que forem autorizadas pessoalmente por ele. |...]

Além de desestruturar completamente as escolas neste final de ano - pois fodos
sabemos que o nimero de efetivos ndio supre as necessidades das escolas -, estas
decisées do governo trazem o desemprego e significam uma flagrante
centralizagdo. Além de viverem em completa inseguranca do ponto de vista
trabalhista, os convocados agora estdo & mercé dos interesses politicos do
governador. (UTE INFORMA n. 20, nov. 1987, p.8)

Nessa mesma diregio, a avaliagio da politica de pessoal
implementada por Newton Cardoso na area da educagdo era feita nos seguintes

termos:

A precdria situagdo da Escola Piblica mineira ndo é meramente obra do acaso.
Ela é conseqiéncia de uma politica deliberada ha trés anos atrds pelo atual
governador Newton Cardoso e seguida complacentemente pela grande maioria
das prefeituras dos municipios do estado. [...] A conseqiiéncia disto tudo é que
temos cerca de metade das escolas do estado, uma média de 3 mil, sem a mimma
condigdo de funcionamento. Faltam setecentas mil carteiras escolares, 500 prédios
estdo em ruinas, em outros falta telhado, instala¢do de dgua e esgoto, colocando
em risco a saude das criancas. Equipamentos estdo abandonados sem reparo,
material esportivo inexistente, quadras de esportes em completo estado de
depredagio e assim por diante. (UTE INFORMA n. 32, mar./abr. 1990, p. 11)
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Fm sintese, diante das medidas racionalizadoras adotadas pelo
governo estadual durante a gestio de Newton Cardoso, o DJ da UTE procurou
manter os profissionais sempre informados sobre como agir na defesa de seus
direitos nas questOes relacionadas com o quadro de pessoal das escolas. Nesse
sentido, havia notas discutindo, por exemplo, os aspectos legais ¢ trabalhistas da
reforma administrativa implementada pelo govermo. Outro exemplo s3o os
esclarecimentos feitos em fungio dos problemas decorrentes da fusdo e
desmembramento de turmas ¢ suas implicagdes na lotagio e remanejamento do
pessoal nas unidades escolares. Esclarecimentos sobre regime de trabalho e
estabilidade do servidor também eram sistematicamente realizados por aquele
DJ, uma vez que tais questdes estavam diretamente relacionadas com o problema
da situagéio funcional dos profissionais em regime de convocagdo/designacéo.

Uma primeira andlise do conjunto de medidas legais referentes ao
quadro de pessoal da rede estadual de ensino implementadas no periodo de margo
de 1987 a janeiro de 1991 evidencia, mais uma vez, que a reforma administrativa
de carater modernizador, propagada pelo governo estadual, tinha como alvo
principal a contengdio de gastos com o funcionalismo puablico. A preocupagao
central que permeava tais medidas era de natureza essencialmente financeira -
reduzir os custos, eliminar gastos, diminuir o peso da folha de pagamento com os
servidores plblicos do estado de Minas Gerais. Isso explica o carater
excessivamente centralizador e restritivo que a politica de pessoal adquiriu
naquele governo. Dentro da logica racionalizadora e modernizante da reforma
administrativa de Newton Cardoso, as escolas deveriam manter em seu quadro de
pessoal o namero minimo de servidores, dentro do limite do estritamente
necessario ao atendimento das atividades basicas da escola: transmissdo dos
contetdos escolares e conservagio de suas dependéncias fisicas.

Destarte, se por um lado as escolas foram obrigadas a trabalhar com
um quadro de pessoal ajustado ao limite do estritamente necessario ao
atendimento de suas atividades basicas, por outro lado esse processo levou a um
aprofundamento da exploragéo da forga de trabalho do profissionais da educagdo,

fosse por meio da ampliagio da carga horaria de trabalho de muitos, fosse por
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meio das transferéncias e remanejamentos feitos ex-oficio, ou ainda através da
negagio de direitos j4 conquistados pelos trabalhadores da educagdio como
licengas, férias-prémio, entre outros.

Qutra discussdo que tinha lugar somente em notas do Departamento
Juridico era o problema da carga horéria de trabalho do professor e os cntérios
para distribuigdo de aulas que deveriam ser adotados pelas escolas. No primeiro
caso, a entidade questionava a medida adotada pelo governo do estado por meio
da qual a carga horaria do professor de 18 horas semanais deixava de ser fixa e
passava a ser uma carga variavel de 5 até 36 horas. Com essa medida um mesmo
professor poderia acumular um nimero maior de aulas e, desse modo, aumentar
seus rendimentos. No entanto, a entidade alertava para o real objetivo de tal
medida:

O segundo item ¢ a alteragdo da carga hordria fixa de 18 horas semanais para
uma carga variavel de 5 até 36 horas. Longe de querer permitir o aumento salarial
dos professores, o objetivo principal dessa medida é o estimulo ao aumento da
carga hordria, que teria como conseqiiénecia direta a sobrecarga de trabalho, ©
gue leva tanto ao fim dos concursos como ac desemprego em massa para os
corvocados. (UTE INFORMA n. 14, nov. 1986, p.8)

A politica adotada era a politica do pleno emprego, da eliminagio de
qualquer tempo livre, de qualquer porosidade da jornada de trabatho. Como
afirma Maria Aparecida Silva (1994, p. 238,241),

Isso sigrifica, em outras palavras, obrigar os trabalhadores do ensino a trabalhar
mais tempo (seja prolongando a jornada de trabalho, seja acelerando a sua
execugdo), com os mesmos meios de produgdo e obedecendo ae mesmo sistema de
trabalho. E um quadro de estagnagdo tecnologica caracteristico da mais-valia
absoluta. |...] Quando uns decretam o fim do fordismo e outros afirmam que “o
fordismo estd vivo no Brasil”, ndo hd como discordar do segundo grupo, ao
constatar que um dos seus principios bdsicos penetra agudamente a organizacdo
do trabalho na Educacdo - a ndo “porosidade “da jornada de trabalho - ou seja, a
inexisténcia de pausas de espera na produgdo. Os professores tém que completar
plenamente sua carga hordria. Se ndo houver aulas da sua disciplina, eles podem
dar aulas de qualquer outra disciplina ou drea de estudo, podendo chegar a
lecionar 3, 4 ou 5 disciplinas diferentes. Se ndo houver aula na sua escola,
completard sua carga em outra localidade, o que implicard consumo de tempo
para o deslocamento do professor, além de ajustamento ao horario da outra
escola. O que importa é néo ficar com o hordrio vago (correspondente a pausa de
espera na produgdo). Se de todo ndo houver aulas das disciplinas ou dreas de
estudo, deve realizar qualquer atividade.
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Depreende-se, pois, que nas medidas adotadas pelo governo Newton
Cardoso, ndo havia uma preocupagdo em explicitar um projeto politico-
pedagdgico mais abrangente para o sistema estadual de ensino. Ao contrario do
gue OCOIrera no governo anterior, em que, mesmo no tratamento de questOes
referentes & composigio do quadro de pessoal, varias medidas foram
implementadas em nome de uma preocupagio com 0s aspectos pedagogicos da
organizagdo escolar, nesse governo tal preocupagio foi colocada em um plano
secundério. Essa ndo explicitagio daquele projeto, no entanto, ndo significou a
auséncia de diretrizes para a organizagao e funcionamento da escola. Na verdade,
essa escola passou a ser pensada em bases meramente economicistas, dentro do
espirito das medidas racionalizadoras adotadas pelo governo estadual. Em nome
da racionalizacdo administrativa criou-se uma situagéo de total frracionalidade na
gestiio dos processos de trabalho na escola e na organizagio didatico-pedagdgica
das unidades escolares.

O governo que assumiu em 15 de margo de 1991, num primeiro
momento, no que se refere & composi¢io do quadro de pessoal das escolas, ndo
fez grandes mudangas no quadro institucional herdado dos governos anteriores.
Para o ano letivo de 1991 as unidades escolares tiveram que se organizar com
base no aparato legal deixado pelo Governo Newton Cardoso. Mas em 23 de
janeiro de 1992 foi publicado o Decreto n° 33.336, que revogou todos os decretos
dos dois altimos governos que tratavam dessa quest§o7.

Esse novo Decreto estabeleceu que a composi¢io do quadro de
pessoal das unidades de ensino da rede estadual deveria voltar a obedecer a
quantidade numérica prevista na Lei n° 9.381/86. Com essa medida, os gestores
da educagio, por um lado, conseguiram solucionar alguns problemas
quantitativos referentes ao quadro de pessoal das escolas. Mas, por outro lado,
esse Decreto, assim como os demais instrumentos legais dele decorrentes,

continuaram fundamentados nos mesmos principios € critérios presentes na

7 Os decretos revogados foram: 27.513/87; 27.826/88; 27.827/8%, 27.868/88; 27.117/88; 30.886/90;
31.374/90 € 32.099/90.
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legislagio dos governos anteriores. Com efeito, os critérios para distribuigdo de
aulas e aproveitamento do professor, as condigdes para que o professor designado
pudesse continuar com as aulas assumidas no ano aoterior, os critérios e
procedimentos para designagdo para a fungdo piblica na area da educagio ndo
sofreram alteragdes subtanciais com os novos atos normativos editados. A
preocupagdo em eliminar qualquer porosidade da jornada de trabalho, a politica
do pleno emprego continuavam presentes.

Ao se definir que o quadro de pessoal deveria observar os limites
previstos na Lei n° 9.381/86, o governo reativou alguns cargos e fungdes que
tinham sido, praticamente, inviabilizados pelas medidas adotadas na gestdo de
Newton Cardoso. Foi o caso, por exemplo, dos especialistas em educagdo, que
voltaram a ser contratados para atuar nas suas respectivas fungbes. Também a
fungiio de vice-diretor de escola foi reabilitada. Do mesmo modo as escolas
voltaram a contar com o professor para substitui¢do eventual, o bibliotecario,
auxiliares de secretaria e serventes em mnamero compativel com suas
necessidades. As licengas especiais previstas no Estatuto do Magistério, assim
como o exercicio das férias-prémio voltaram a ser autorizadas.

Por sua vez a figura do servidor designado foi-se comsolidando na
organizagdo do quadro de pessoal das unidades escolares. O servidor designado
adquiriu uma relativa, ainda que precéaria, estabilidade de emprego. Por exemplo,
de acordo com a Resolugio SEE n°6.944/92 (art. 22): o servidor designado em
cardter de substituicdo serd mantido quando ocorrer prorrogacdo de
afastamento do substituido, sendo esta continuidade condicionada, ainda, a uma
avaliagdo de seu desempenho. Esse mesmo principio se aplicava nos casos em
que a designaglio tivesse sido em decorréncia da existéncia de cargo vago. Ora,
como o governo do estado ndo abria concurso para a area da educagfo, a
possibilidade de o servidor designado ser mantido no cargo 1o ano seguinte era
muito grande. Além disso, os servidores nessa situagio funcional conquistaram
direitos que muito se aproximavam daqueles ja conquistados pelo servidor

efetivo. Foi o caso, por exemplo, de a legislagio permitir que o servidor
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designado pudesse ser indicado pelo diretor da escola para a fungéio de vice-
diretor, ainda que a prioridade fosse para o servidor efetivo ou estavel.

Como evidenciamos em outros momentos do presente estudo, no
segundo periodo de governo de Hélio Garcia, o colegiado escolar teve sua
participagdo ampliada em algumas questdes concernentes a organizagdo do
quadro de pessoal das escolas. Isso fica mais claro, especialmente, quando se
trata da defini¢io de critérios para designagdo de professor, avaliagdo de
desempenho dos professores, atribuigdo de aulas e dispensa de professor que
tivesse assumido aulas em carater facultativo.

No que tange aos critérios para designagio de professor, passou a ser
da competéncia do colegiado complementar os criténos ja previsios nos
instrumentos legais sem, € claro, ferir tais instrumentos. Com 1isso, embora
houvesse pequenas diferencas entre os critérios utilizados pelas unidades
escolares, em muitas delas prevalecia como critério complementar para sele¢ao
dos professores o fato de o profissional ja ter passado pela escola, com um
desempenho avaliado favoravelmente.

A professora Shirley, por exemplo, nos conta o seguinte:

Na minha escola o colegiado é que traca os critérios. Primeiro. primeira coisa,
tanto que nds reurimos antes, nOs reunimos em janeiro. At ndo foi 56 o colegiado.
Foi o colegiado e todos os professores da escola. Entdo qual era o primeiro
critério: quem passou pela escola no conteiido. Por exemplo. vocé vai g pegar
aula de matemdtica. Vocé é professor de matemdtica. Entdo qual o primeiro
critério do colegiado: passou pela escola no conteudo. Segundo critério: seu
diploma, seu registro {profissional]. (Shirley. Entrevista.)

O processo de designagdo na escola onde trabathava a diretora Mirian

ndo era muito diferente:

A gente estuda a resolucdo com ele [o colegiado]. Com o conhecimento da
resolugdo e ndo ferindo a resolugdo, ele cria os critérivs. Por exemplo, a
resolugdo lé fala que primeiro tem que ser o concursado, depois do concursado
vem quem tem maior tempo no estado. Ai o Colegiado, esse Colegiado ele pode
falar assim: “Entdo vamos priorizar, depois que obedecer a Resolugdo, quem
passou pela escola com um bom desempenho”. Forque nos temos uma avaliagdo
de desempenho. Entdo; quem passou pela escola com um bom desempenho, sendo
fica muito aberto. Nos trabalhamos com esses critérios. Por exemplo, quem passou
pela escola com um bom desempenho, porque se vocé ndo teve um bom
desempenho eu tenho sua ficha na sua pasta, entdo vocé ndo vai ser convocado. Eu
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tenho liberdade, o Colegiado tem liberdade de falar: “Ndo, nds ndo queremos

vocé aqui, vocé ndo trabalhou direito”. (Mirian. Entrevista.)

E assim acontecla na maioria das escolas onde atuavam os
profissionais entrevistados. Tempo de servigo e atuagdo na unidade escolar se
contituiram, portanto, em critérios fundamentais no processo de organizagéo do
quadro de pessoal das escolas. Por conseguinte, esses mesmos critérios tinham
um peso grande no processo de distribuigéo de aulas.

Fm todos os instrumentos normativos que tratavam da distribuigfio de
aulas, entre 1983 e 1994, o principio geral era que essa distribuigio fosse feita de
forma equitativa. No entanto, nos critérios de desempate novamente o fator
tempo de servigo era aquele que deveria ter maior peso. Vejamos, por exemplo, o
que estabelece o Decreto n° 26.515/87, de 13 de janeiro de 1987, em seu artigo
54:

A distribuicdo de aulas em cardter facultativo dar-se-G equitativamente enlre os
professores que as aceitem.

§ 1° - Quando ndlo for possivel, por exigéncia curricular, a distribuigdo equitativa,
terd prioridade o professor de maior tempo de servigo publico.

§ 2° - A redugdo do numero de aulas ou de turmas se dard também
equitativamente.

§ 3° - Ndo sendo possivel a redugdo equitativa, esta recaird prioritariamente
sobre o professor com menor tempo de servio piiblico. (grifos nosso)

A legislagdio previa, ainda, que a cada ano as aulas assumidas por um
professor, em carater obrigatério ou facultativo, ndo poderiam, no ano seguinte,
ser distribuidas a outros docentes. No caso de aulas em carater facultativo, o
professor somente as perderia caso ocorresse ou uma redugdo do numero de aulas
e turmas, ou o retorno do titular, ou, ainda, uma solicitagdo das aulas por parte de
um professor habilitado, nos casos de professores néo habilitados.

Do mesmo modo, havendo excedente de pessoal na umdade escolar,
os remanejamentos seriam definidos, basicamente, com base no critério tempo de
servigo. Conforme o paragrafo 1° do artigo 19 da Lei n° 9.381/86, no caso de se
comprovar a existéncia de pessoal excedente, deveriam ser remanejados primeiro
aqueles que tivessem maior tempo de afastamento das atribui¢Ges especificas de

seu cargo, ¢ em seguida aqueles com menor tempo de exercicio na escola.
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Depreende-se, pois, que, apesar de em varios momentos o discurso
oficial afirmar a preocupagiio com os aspectos pedagogicos, na verdade o fator
tempo de servigo acabava se constituindo no principal critério utilizado para
tomada de decisdes. Isso fica mais evidente ainda nos relatos dos profissionais
entrevistados, ao explicarem como se dava o processo de distribuicio de aulas
nas escolas onde atuavam. A professora Liberalina o deixa claro em seu

depoimento:

Bom, isso ai variava de colégio para colégio. Para dividir turma para o professor
contratado, para o professor efetivo, ai depende do colégio, mas geralmente os
mais antigos escolhem o que eles querem e o que sobra vai para os mais novos. E
depois os convocados pegam o que sobrou.

Outros depoimentos confirmam que reaimente esse procedimento era
adotado em vérias escolas. A diretora Mirian, por exemplo, procedia da seguinte

forma:

Eu gosto muito de chamar primeiro os mais velhos na escola. Geralmente eu
chamo os mais velhos, os que estdo agqui hd mais tempo. A gente vai por esse
critério. A gente senta com ele, ele escolhe as aulas dele, depois vém os mais novos
¢ depois, o convocado, ¢ o que sobrar. “Serve para vocé fudo bem, ndo serviu...”.
Entdo a gente obedece isso até em respeito ao professor. Tem o professor que esta
aqui tem muitos anos, coloborou com a escola. Ai de repente vocé estd chegando
agora tem mais direito do que ele para escolher aula? Ndo! Ele vai ter mais
direito do que vocé. Mas todo mundp ja vé bem isso ai. A pessoa sabe que ¢ desse
jeito. Entdo sdo os critérios que a gente estd discutindo no Colegiado. (Mirian.
Entrevista.)

A professora Shirley relata que na escola onde ela atuava a

distribui¢do de aulas era feita da seguinte forma:

Vocé vai comecar pelo efetivo. Entdo, comega pelo efetivo. Era assim, antes era
assim, depois vai aprimorando, né. O que tem mais tempo. Vou pegar a minha
disciplina. EntGo quem era que tinha mais tempo na escola, no conteudo: a
Jeronima, depois vem o Fabio, a Zilma e eu. Entdo pegava a Jerdnima e ela
escolhia, entdo ela falava: eu quero sé primeiro, eu quero so terceiro. Depois
pegava ele, pegava ela, depois pegava o outro. (Shirley. Entrevista.)

Também na escola onde trabalhava a professora Angela Borges o fator

tempo de servi¢o era 0 que mais pesava.
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Entdio, por exemplo, um professor que tem vinte anos de José Indcio, trabalha la
ha vinte anos. Entdo ele estd em primeiro lugar na escolha. Na hora da
distribui¢do de aulas ele é que esta em primeiro Iugar, porque ele ¢ o mais antigo
na escola e mais antigo também na fungdo.Vocé olha muito isso também: aguele
que estd atuando mais naquele grau. Por que la é primeiro e segundo graus. Entdo
esse é o critério gue a gente usava até ¢ ano passado. Mais tempo na escola |...]
Mas esses critérios eram definidos pelo Colegiado. Mas geralmente quase todas as
escolas decidiam assim, para manter o seu quadro de pessoal. Entdo privilegiava o
pessoal da escola, desde que tenha tudo claro: com habilitagdo, tudo mais, toda
aquela papelada — concursado, habilitades — se ele é efetivo é porque tem tudo
isso. Entdo olhava isso: tempo na escola e tempo na fungdo. (Angela Borges.
Entrevista.)

A organizagio do calendario escolar foi outro elemento importante
tratado de forma recorrente nos documentos legais consultados ¢ diretamente
relacionado com a gestfo e organizagiio do trabalho na escola. Todo ano a SEE
editava instrumentos normativos que regulamentavam a organizagio do

calendario escolar. Sobre essa questio trataremos a seguir.



2.3 CALENDARIO ESCOLAR

No governo Tancredo Neves/Hélio Garcia a Resolugdo SEE n° 4.811,
de 30 de janeiro de 1984, estabelecia que o calendario escolar, aiém de ser
definido pelo colegiado, deveria conjugar os interesses dos diversos grupos da
comunidade escolar. Nele deveriam estar previstos o inicio e término do ano
escolar, os dias letivos do ano, os dias destinados a realizacdo de assembléias
escolares, o periodo em que ocorreriam a chamada escolar ¢ matriculas, os
periodo de planejamento ¢ reciclagem, de recuperago, os recessos, feriados e
férias e, ainda, as programacoes culturais, civicas e pedagogicas.

Na Resolugdio SEE n° 5.756, de 29 de novembro de 1985, a guestdo
do calendario escolar é novamente regulamentada, agora visando a organizagdo
do tempo escolar do ano de 1986. Nessa resolugfio, assim como nas instrugdes
que se seguiram, o que estava indicado na Resolugdo SEE n° 4.811/84 foi
mantido. Havia, no entanto, um ¢lemento novo. Os fertados em que aconteciam
atividades com a comunidade escolar passaram a ser reconhecidos como dia
letivo, até o limite de trés feriados no ano. Em certa medida, essa nova maneira
de definir dia letivo implicava no reconhecimento, por parte dos gestores da
educacgdo, de que o trabalho educativo desenvolvido na escola n8o podena ficar
restrito aos momentos ¢ dias em que as aulas eram ministradas.

Isso fez com que passasse a haver uma distingdo entre ano escolar e
ano letivo. O primeiro referia-se ao periodo de funcionamento da escola em seus
diversos aspectos administrativos, pedagogicos e de implementagio de cursos e
atividade diversas. Ja o ano letivo dizia respeito somente agqueles dia em que sdo,
oficialmente, ministradas as aulas ou desenvolvidas atividades de natureza
formativa que implicam na organizacdo de estudos e articulag@o de diversas

areas e contesidos curriculares (cf.: SEE Instrucdo n® 007/85 de 25 de novembro
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de 1985). No ano de 1986, por exemplo, o ano escolar iniciou-se em 03/02/86,
enquanto o ano letivo teve inicio somente em 13/02/86. Para o ano de 1987
estava previsto o ano escolar iniciar-se em 02/02/87 ¢ o ano letivo sete dias
depois.

Essas mudancas de enfoque no tratamento da organizaciio do
calendério escolar eram permeadas por um discurso que enfatizava a necessidade
de a programagciio das escolas ser definida com base em critérios de natureza
pedagdgica. Comprovam tal constatagéo a exigéncia de que na organizagio do
calendario escolar estivessem previstos os periodos destinados ao planejamento e
reciclagem dos professores.

Outra orientagio referente i organizagdo do calendario escolar,
introduzida nesse periodo de governo, apontava para a necessidade de a escola
organizar seu calendéario de forma a atender as demandas da comunidade. Para
tanto, orientava-se para que houvesse diversificagio e ampliagdo das
oportunidades educacionais, por meio de cursos de extensdo, palestras, festas €
repnides comunitarnas.

No periodo de margo/1987 a janeiro/1991, as diretrizes definidas pela
Secretaria da Educagio quanto i organizagio do tempo escolar seguiram as
mesmas bases dos instrumentos legais publicados pelo govemo anterior.
Manteve-se a orientagio de que o calendario fosse elaborado pelo colegiado da
escola, no intuito de se garantir que os interesses dos diversos grupos da
comunidade escolar fossem contemplados. A distingfio entre ano escolar ¢ ano
letivo também permaneceu. Havia, ainda, uma orientagdo quanto a necessidade
de a organizagdo do calendario escolar ser realizada em consondncia com 0$
objetivos previstos no Plano Anual de Atividades da Escola ¢ de que fosse
prevista a realizagdo de estudos pedagégicos pelos professores.

No entanto, a orientagdo no sentido de que o calendario escolar
deveria ser um instrumento capaz de concorrer para a diversificagdo ¢ ampliagdo
das oportunidades educacionais, por meio do oferecimento de cursos de extensdo,

palestras, festas e reunides da comunidade, apareceu apenas na Instrugdo da SEE
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n° 04, de 24 de dezembro de 1987, ainda no primeiro ano de governo. Nos anos
seguintes esse tipo de orientagdo desapareceu.

Com efeito, as medidas implementadas nesse periodo de governo
inviabilizavam qualquer possivel proposta de agdo no sentido de diversificar ¢
ampliar as oportunidades educacionais. Ao contrario, tais medidas tornaram tdo
precarias as condigdes de trabalho nas escolas que nem mesmo o
desenvolvimento das atividades consideradas bdsicas estava assegurado.

Entre janeiro/1991 e janeiro/1994, no segundo govermo de Hélio
Garcia, as resolucdes editadas sobre organizagio do calendario escolar
apontavam para novas mudancas no tratamento dessa questdo. Nos atos
normativos do Governo da Nova Era os colegiados escolares voltaram a ser os
primeiros responsaveis pela organizagdo do calendirio escolar, uma vez que
cabia a eles analisar e aprovar a versdo final de calendéario elaborado na escola.

Nesses atos normativos, entretanto, mais uma vez se defronta com um
alto grau de detalhamento. As informagdes que deveriam estar registradas no
calendario da escola eram especificadas de forma bastante pormenorizada. Havia
uma preocupago no sentido de se delimitar de forma clara e precisa os principais
elementos que deveriam ser considerados na sua elaboragio. Ao mesmo tempo,
houve uma gradual, mas significativa, redefinicdo de dia letivo. Passou a ser
considerado dia letivo somente aquele dia em que eram ministrados,
efetivamente, os conteudos programaticos. Essa mudanga de enfoque sobre o dia
letivo explicita a fungdo social esperada da escola pelos gestores da educagio
piblica em Minas Gerais: ser uma agéncia de difusdo de conteudos/saberes.

Ao contrario de outros tempos, a concepgdo da escola enquanto canal
¢ instrumento na formacdo do cidaddo foi relegada. A preocupagio no sentido de
que a pratica educativa escolar fosse capaz de captar e atender os interesses ¢
necessidades da comunidade em que se inseria ficava cada vez mais distante no
tempo e nas condigdes de trabalho.

No processo de estruturacdo do calendario escolar, no entanto, néo
havia uma discussdo maior de questdes como essas. Nem por parte dos gestores

escolares, nem por parte dos profissionais da educagdo. Na verdade, a
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organizagéo do calendario das escolas muitas vezes se limitava a fazer pequenos
ajustes no “modelo” de calendario encaminhado pelos 6rgios centrais do sistema
estadual de ensino, ainda que tal “modelo” fosse apresentado como “sugestdo”. O
depoimento da professora Angela Borges explicita bem como se dava esse

Processo:

A Secretaria mandava um modelo. Agora [onentaval: nde pode isso, ndo pode
aquilo. Quer dizer, ela limita muito. Entdo nio da pra ter muita discrepdncia de
uma escola para outra porque ela ja limita bem. [...] No calenddrio, sempre [fo1
assim]. Ndo tem muita mudanga. Ji vem o modelo da Secretaria para ser
colocado. Até eles falam assim: que o Colegiado tem que aprovar. Mas a
aprovagdo, discussdo mesmo em cima do calenddrio ¢ muito pouco. Por exemplo,
na nossa escola ndo tem como, é invidvel propor uma mudanca. A ndo ser que
vocé tira, que vocé joga um dia escolar para o sdbado. Por exemplo, agora no dia
8 de abril ia ser dia escolar, entdo ndo ia ter aula, viria s os professores, mas
como nos fizemos wma paralizagdo no dia 12 de fevereiro, entdo ai vocé pode fazer
esse tipo de mudanga. Entdo nds colocamos como dia letivo e o dia escolar a gente
jogou para o sabado. Tem que ter aguele periodo da recuperacdo, o periodo de
ndo sei o qué... Entdo ja vem tudo assim..., ja esta tudo determinado, sdo poucas
variacdes que a gente pode fazer demtro do calenddrio. (Angela Borges.
Entrevista.)

As discussdes e alteragdes em torno do modelo encaminhado pela
SEE ndo 1am muifo além de pequenas ajustes decorrentes, por exemplo, de
diferengas de datas nos feriados municipais e de breves paralisagdes em
determinada escola. Enfim, apesar de o discurso oficial trazer outros elementos,
no cotidiano das praticas socio-educativas o que predominava, de fato, era a
preocupacdo em definir no calendario a quantidade de dias letivos determinados

na legislaco. A supervisora Arlete deixa isso claro:

Ah, vem a determinagdo: 180 dias letives, no ano passado, e 25 dias escolares.
Entdo a gente contava deniro do calendario, 180 dias, 25 dias, procurava emendar
alguns feriados. Esse ano sdo 200 dias letivos e no minimo 12 dias escolares.
Entdo vocé tem que colocar. E quatro desses 12 vocé tem que reservar para
Conselho de Classe, um para assembléia da comunidade e duas para Assembléia
do Colegiado. Entdo sdo sete dias. Sobram entlo sete dias para planejamento e
atualizacdo. {Arlete. Entrevista.)

Nos momentos de greve o calendario escolar também era objeto de
discussdo, uma vez que encerrada determinada paralizagfio a programagfo das

atividades escolares teria que ser reorgamizada, ou seja, apos um movimento
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paredista dos trabathadores em educagfio teria que ser feita a recomposigio do
calendéario escolar.

Durante o governo Tancredo Neves/Hélio Garcia, mesmo em
momentos de crise ¢ de acirramento dos conflitos entre os gestores € 0s
profissionais da educagdo, a preocupagdo com o aspecio pedagogico e com 0
compromisso com uma escola de qualidade eram elementos presentes no
discurso daqueles Orgdos responsaveis pela formulagdo das politicas
educacionais. Em 1986, em carta dirigida a comunidade escolar da rede estadual
de ensino, apés um longo periodo de greve, a SEE justificava a preocupagdo

quanto a reposigdo de aulas nos seguintes termos (p. 7-8):

a) demostra a existéncia de um compromisso real do magistério em geral - da
escola, das Delegacias Regionais de Ensino e da Secretaria - com um ensino
de boa qualidade ministrado pela escola publica e com a valorizagdo do
profissional da educagdo;

b) por outro lado essa preocupacdo reflete o compromisso com 0 aspecto
pedagégico, pois o tempo escolar ¢ fator fundamental no desenvolvimento dos
conteudos curriculares.

Em outro documento (cf. Instrugdo n° 002 de 24 de junho de 1996, p.
34), este dirigido as DREs, havia uma recomendagio para que se orientasse e
acompanhasse o trabalho de reorganizacdo curricular de forma a evitar a
adocdo de medidas que comprometam a credibilidade no magistério publico e a
confiabilidade das escolas da rede esiadual de ensino.

No entanto, ainda que se reconhega essa preocupagio com o0s aspectos
pedagogicos, constata-se, também, que principalmente nos documentos dirigidos
a um piublico mais especifico, como diretores de DREs, inspetores escolares ¢
colegiados das escolas, o enfoque dado & orgamizagdo do calendario escolar
voltava a ser, predominantemente, quantitativo ¢ legalista. A preocupagdo estava
em garantir que se cumprissem os 180 dias letivos previstos na legislagéo

vigente, a0 mesmo tempo em que havia uma orientagdo no sentido de que as
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atividades suspensas em decorréncia da greve ndo precisavam  ser,
obrigatoriamente, reprogramadas’.

_ Também no govemo Newton Cardoso, nos momentos de crise a
questdo do calendario escolar tinha um tratamento predominantemente legalista-
quantitativo. Exemplo disso foram os principios que permearam as negociagdes
entre as entidades de classe e a SEE, quando se defimiram os critérios para
recomposi¢do do calendario escolar apos uma greve dos profissionais da rede

estadual de ensino;

s garantia do cumprimento dos 180 dias letivos;
garantia do cumprimento da carga horaria das disciplinas, dreas de estudo ¢
atividades das disciplinas;
garantia do processo de recuperacdo da aprendizagem;
o sewvidor do quadro permanente que aderiu a greve obedeceria o mesmo
calenddrio de reposicdo;

e no caso das escolas que ndo paralisaram, ficavam mantidos os calendarios
previstos inicialmente.

Nesses dois periodos de governo, 1983-1987 e 1987-1990, ainda que
predominasse o tratamento legalista-quantilativo, nas negociagdes sobre
recomposi¢do do calendério escolar havia por parte dos gestores da educagio
uma relativa flexibilidade no momento de definir as maneiras como se daria a
reposicdo. Geralmente eram admitidas diferentes formas de reposicdo de aulas.
Como explica a professora Zulma, “normalmente eles encaixam aos sabados,
aumentam uma hora por semana ou uma hora por dia”.

No periodo de governo seguinte, ocorreram mudan¢as tanto nos
principios que justificavam a recomposi¢do do calendario escolar apéds os
movimentos de greve dos profissionais da educacdo, quanto na forma como a
reposigdo de aulas deveria ocorrer.

Por um lado, j&4 ndo eram mais os aspectos pedagdgicos e ©

compromisso com uma escola de qualidade os elementos justificadores daquela

¥ A esse respeito ver MINAS GERAIS. Secretaria de Estado da Educagdo. Aviso n° 22 de 13 de junho de
1985.
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recomposi¢do. Os motivos passaram a ser outros. Eis o que nos mformam os

predmbulos de alguns atos normativos:

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAQ, Resolugdo n® 7.145, de 20 maio de
1993:
[...] considerando:

s ¢ dever do estado de, nos termos da Constitui¢fio, garantir aos alunos o direito a
educagdo;

s g necessidade de assegurar o cumprimento do ruimero de dias letivos e da carga
hordria minima fixados na legislagdo vigente;

e as reivindicagbes da comunidade escolar no sentido do restabelecimento da
normalidade das atividades escolares.

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO, Subsecretaria de Desenvolvimento
Educacional. Instrugdo Conjunta n® 001, de 26 de maio de 1993:
[...] considerando

e a necessidade de se garantir ao aluno da escola publica estadual o minimo de dias
letivos e carga horaria anual previstos em lei;

e a urgéncia em se adotar medidas que permitam a escola o pleno desenvolvimento
do planejamento curricular previsto para o ano de 1993;

o a relevancia de que se reveste a autonomia da escola na reorganizagdo do
calenddrio escolar;

e g importdncia da participa¢do da comunidade escolar, sobretudo dos pais dos
alunos, na reorganizagdo e acompanhamento de execugdo do calenddario escolar;

s gs vdrias situacdes ocorridas durante o periodo de paralisacdo das atividades
escolares.

A recomposi¢do do calenddrio escolar passou a ser justificada,
portanto, n3o apenas pela necessidade de se repor as aulas ndo ministradas,
tendo em vista atender as exigéncias legais, mas também em nome da defesa da
escola publica, do atendimento as reivindicacdes da comunidade, da construcdo
da autonomia da escola.

Argumentos dessa ordem ha muito se configuravam como principios e
“bandeiras” defendidos nos movimentos sociais de esquerda, inclusive no
movimento sindical docente de Minas Gerais e tais principios ¢ “bandeiras”
foram sendo assimilados e recuperados pelos gestores da educagdo, agora numa
nova perspectiva. A perspectiva do controle e da pumigéo.

Por outro lado, a pratica dos gestores da educagdo também mudou no
que se refere as formas como a reposicdo de aulas poderia acontecer. A

flexibilidade presente nos governos anteriores deixou de existir. Como esclarece
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a professora Angela Borges, a partir de agora a reposigiio de aulas somente
poderia ser feita por meio da extensdo dos dias letivos nos periodos que estavam

destinados as férias escolares.

Agora no governo quando o Walfrido assumiu, e nesse ponto ele é danado, ele ¢
uma cobra aquele homem, ele é terrivel [..] Entdo ele era mals severo nesse
sentido. Entdo as reposigbes jé vinham determinadas pela Secretaria, depois que
ele assumiu o Secretaria da Educagdo num outro governo, ai foi triste, ai ele
matou com a categoria, porque ele ndo deixava repor aula agos sdbados, teve
época, assim, que nos ndo fivemos férias. Faz dois anos na escola que a gente
trabalha até dia 31 de dezembro. E ndo é com greve, é com essas paralisagdes,
porque na escola toda paralisacdo que a gente faz, por exemplo, no ano retrasado
nos trabalhamos até dia 31 de dezembro, s6 paramos dia 24 e 25 de dezembro. O
ano passado de novo, nos trabalhamos até dia 23, paramos dia 24 e 25 e dia 26
voltamos. Por que que a gente fala? Porque era proibido. A gente ndo pode nem
dar prova aos sébados e contar como letivo, nem em um feriado. Vocé ndo pode
acrescentar nem 10, 5 minutos a mais na aula, era extremamente proibido.
(Angela Borges. Entrevista.)

Além disso, o governo do estado endureceu com o corte de ponto dos
professores que ndo repunham as aulas. Apesar da amega de corte de poato estar
presente em praticamente todos os momentos de acirramento dos conflitos entre
os gestores da educagfio ¢ os trabalhadores, foi no governo da Nova Era que essa
ameaga se materializou de forma bem objetiva. Medidas como essa, aliada a
outras como a descrita ha pouco acabavam por contribuir no processo de
desmobilizagdo e enfraquecimento da organizagfo polifica dos trabalhadores em
educagdo. O relato da diretora Mirian sobre o que ocorrera com uma professora
em sua escola evidencia bem essa situagfo. Uma determmada professora, apds
um periodo de greve, se recusou a repor as aulas que ndo haviam sidoo

ministradas.

Fu s6 tive uma vez uma professora que ndo quis repor. Ela falou que ndo ia repor,
mas a Delegacia deu liberdade para convocar outra no lugar dela, porque o aluno
ndo podia ser lesado na carga horaria. Ai ela ganhou falta e veio outro professor
no lugar dela e esse professor recebeu. Porque o aluno tinha o direito dele.
{Minan. Entrevista.)

No ano seguinte, apdés nova paraliza¢do, a atitude da professora em

relagdo a reposigdo de aulas exigida pela SEE foi outra.
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Inclusive essa professora que mexeram no bolso dela, no outro ano ela repés a
greve. Ai a ideologia dela foi por dgua abaixo porgue ai mexeu no bolso dela e at
quando foi nas outras paralisacées ela pagou as paralisagbes. Ela entrou de greve
mas depois repds a carga hordria dela. {Mirian. Entrevista.)

Ao lado do endurecimento no corte de ponto dos professores, outra
mudanga importante foi o fato de, a partir de 1991, o governo do estado, nas
negociagbes para recomposigdo do calendario escolar, admitir que numa mesma
escola houvesse diferentes calendarios, de acordo com o retorno ao trabalho dos
professores grevistas. Além disso, abnia possibilidade para que, tambeém naquelas
escolas em que os trabalhadores da educaglo nio fizeram greve, os seus
calendarios fossem reestruturados, sempre observando-se o minimo de dias
letivos previsto na legislagdo vigente. Uma conseqiiéncia pratica dessa medida
consistia no fato de aqueles trabalhadores que porventura ndo tivessem
participado de determinada paralisagdo, em tese, terminarem as atividades letivas
mais cedo.

Medidas desse tipo favoreciam a divisdo da categoria, uma vez que,
nesse caso especifico, a recomposicdo do calenddrio escolar se tornava um
castigo para aqueles que fizeram greve, pois o ano letivo para esses se estenderia
por mais alguns dias ou meses, dependendo da duragdio do movimento paredista.

Enfim, constata-se gue mesmo quando a €nfase do discurso oficial
recaia sobre a viabilizagio da autonomia pedagodgica e administrativa da escola, o
calendario escolar continuava sendo organizado numa perspectiva
predominantemente quantitativa e legalista. Interessava apenas repor as aulas. As
demais atividades previstas no calendério escolar elaborado inicialmente, como,
por exemplo, periodos destinados ao planejamento e atualizagfo dos professores,
ndo eram nem citadas nos documentos oficiais. A reestruturagio do calendario
escolar realizada nessas bases acabava por desvelar o carater falacioso daquele
discurso em defesa da escola ptblica ¢ autonomia da escola.

As questdes referentes a organizac@io e reorganizagdo do calendario
das escolas ndo eram discutidas de forma sistematica pela UTE/Sind-UTE. Isso

fica claro tanto nos depoimentos dos profissionais entrevistados quanto na



164

analise dos jornais publicados pela entidade. Segundo a professora Zulma, “a
UTE ndo interfere nisso. Ndo tem nada a ver. A funcdo da UTE é defender o
interesse da classe, da categoria”

Nos jornais da UTE/Sind-UTE, o espago reservade ao Departamento
Juridico da entidade era onde a discussio dessa questdo aparecia de forma mais
sistematizada. Nas notas do DJ eram privilegiadas trés linhas de apalise. De um
lado, procuravam esclarecer a categoria sobre os acordos firmados com a SEE
quanto a reposigio de aulas, alertando os professores e demais servidores da
escola para niio aceitarem atitutes autoritarias por parte da diregdo das escolas.
Para tanto, informavam & categoria as bases legais que regulamentavam as
reposigdes de aula.

Por outro lado, discutiam sobre o posicionamento dos profissionats da
educagdo que nem sempre aderiam a um movimento de greve com receio de
“perder férias” devido ao prolongamento do periodo letivo correspondente a
reposicio de aula. A critica aqueles trabalhadores que tinham esse

posicionamento era dura:

Quando hd greve, como ocorreu recentemente, surgem varias situagdes apos o seu
término, que geram variadas interpretagdes e posicionamentos. Uma das situagOes
mais fregiientes é a daquela pessoa ou pessoas, que contra o posicionamento da
categoria e da maioria da escola onde ¢ lotada, resolveu continuar lecionanido
durante o periodo de greve. As desculpas ou pretextos séio varios e batidos: ndo
quer perder férias, ndio acredita em greve, ndo quer repor aula, etc. Mas outro
trago comum a estas pessoas ¢ que munca, jamais, em tempo algum, recusam oS
beneficios obtidos pela lita da categoria, e da qual ndo participaram, e até
atrapalharam. (UTE INFORMA n. 29, maio/jun. 1989, p. 11)

Ainda nessa diregdo, a entidade tomava a legislag@o existente sobre
dia letivo para evidenciar que a nfo participagdo de alguns professores nas greves

em nada alteraria o fato de que também esses professores teriam que repor aulas.

Mesmo que algum ou alguns professores insistam em lecionar naguele periodo [de
greve], ndo se poderd falar em dia letivo, posto que o calenddrio da escola ndo
estard sendo cumprido, quando a maior parte dela ndo estiver funcionando.

Se foi dada prova ou atividade na época da greve pelos que a furaram, e se algum
aluno ndo compareceu ¢ foi por isto prejudicado, deve ¢ pode lutar para que isto
ndo prevalega. Outra conseqiiéncia da inexisténcia de dia letivo, quando algum ou
alguns fura-greve insistem em dar aulas, é que terdo que repor o calenddrio
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escolar do mesmo jeito do que os colegas, o que ndo deixa de ser boa ligdo para
aqueles que sdo incapazes de enxergar, pouco que seja, além de seu minimo,
mimisculo mundinho.( UTE INFORMA N° 29, maio/jun. 1989, p. 11)

Ora, anélises dessa ordem acabavam por reproduzir a mesma logica de
poder gue permeava as medidas dos gestores da educagdo. Ao mesmo tempo em
que o estado utilizava a reposicdo de aula como mecanismo de pressio para frear
as mobilizagdes da categoria e como instrumento de punigio aqueles que
porventura tivessem aderido a uma greve, o Sindicato, do seu lado, argumentava,
com base na legislagio existente, que a reposigdo de aula teria que ser feita tanto
pelos grevistas quanto pelos fura-greve. A possivel reposicdo de aula,
obrigatéria para todos os profissionais, independentemente de seu
posicionamento diante de uma determinada greve, mais uma vez era utilizada
como instrumento de pressio e de punigdo. Entretanto, agora, esse uso se dava do
lado do sindicato, visando fazer com que todos aderissem aoc movimento e,
mesmo aqueles que porventura nio aderissem, também fossem punidos.

A terceira linha de anélise sobre a questio da organizagdo do tempo
escolar ¢, mais especificamente, sobre o dia letivo, discutia sobre o real
significado e dimensdo do dia letivo. Questionava-se o fato de determinadas
atividades, quando propostas ou promovidas pelos gestores da educagéo,
poderem ser consideradas como dia letivo e, do lado oposto, quando organizadas
pelos profissionais da educagdio, por meio do sindicato, estas poderem ser

consideradas como letivas.

Na verdade, a definicdo de dia letive vem dependendo de varios fatores, muitas
vezes conjunturais, que vdo desde a troca de favores até interesses politicos.

Em algumas escolas, comemorar o aniversario da diretora, levar alunos para
receber autoridades e abanar bandeirinhas é considerado dia letivo. Mas reduzir o
tempo de aula em um determinado dia para que os trabalhadores da escola
possam desenvolver um trabalho coletivo geralmente ¢é considerado absurdo.
(JORNAL DO SINDICATO UNICO, Especial, abr.1994, p. 2)

Nessa discussdo, a UTE/Sind-UTE apontava para uma redefini¢do de
dia letivo. Uma redefini¢do que ampliava o significado e a propria conceituagdo

ndo s6 de dia letivo mas da propria funcdo social da escola.
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Assumindo que a Fscola parou no tempo e que uma Escola Democrdtica, de
qualidade, para os trabalhadores, s6 vai ser construida num processo conjunto
entre profissionais da escola, alunos e comunidade, faz-se necessdario também
repensar o dia letivo.

Momentos nos quais os professores pudessem avaliar a sua prdtica e propor
trabalhos pedagogicamente mais comprometidos com a realidade dos alunos ndo
se reverteriam em ganho para os proprios alunos?

Momentos nos quais a comunidade escolar, afravés de suas instdncias legitimas
(Colegiado, assembléia, APM, grémio) pudesse discutir e decidir sobre o destino
da escola nio se reverteriam em ganho para os proprios alunos?

Atividades diferentes (teatro, danga, filmes, etc.) ndo tirariam o aluno daguele
marasmio ¢ repressdo embutidos na tradicional sala de aula? (JORNAL DO
SINDICATO UNICO, Especial, abr. 1994, p. 2)

Ainda que se reconheca a importante contribnigdo de analises como
estas, € preciso atentar para o fato de que, por um lado, esse tipo de enfoque, em
certa medida, ja havia sido contemplado em alguns momentos das politicas
educacionais referentes & organizagdo do trabaltho escolar, especialmente na
legislagiio sobre tempo escolar da primeira metade dos anos 80. Por outro lado,
discussdes dessa natureza ndo tiveram seqii€éncia no jornal da entidade. Isso
inviabilizou que diretrizes como aquelas fossem amadurecidas pelo conjunto da
categoria e pudessem, realmente, ser implementadas e redimensionadas pelos
proprios trabathadores em educagio, em seu local de trabalho. Durante e apos as
greves, 0 debate sobre recomposicdo do calenddrio escolar continuava girando
em torno da reposi¢do ou nio de aulas e das formas como tal reposigéo deveria
OCOTTET.

Essa questdo — reposicdo de aulas —, no entanto, no cotidiano das
praticas educativas escolares, se mostrava eivada de contradi¢Ges € conflitos.

De um lado, a UTE/Sind-UTE sempre foi contraria a tal reposigéo.
Uma de suas lutas durante as paralisagches era pela ndo obrigatoriedade da
reposi¢io das aulas, quando dé retorno das atividades escolares. Havia um
entendimento por parie dos dirigentes sindicais no sentido de que, assim como

em outras categorias profissionais, ndo caberia falar em repor trabalho.

Toda vida a UTE brigou para ndo repor |as aulas]. Porque a UTE falava assim: o
metaltirgico fazia greve depois ele ndo vai para lda repor trabalho. S6 o professor
repunha aula, repunha o trabalho porque fez a greve, ninguém mais repGe, nem a
propria servente repunha. Ela entrava em greve, fazia a limpeza, confinuava ¢ a
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gente tinha que repor. Entdo brigava mudto para ndo repor. E a relagdo que fazia
era essa dos metalirgicos. (Liberalina. Entrevista.)

Por outro lado, as recomposigdes de calendario feitas pelas escolas ou
pela SEE na maionia das vezes ndo eram respeitadas, nem por professores, nem
por alunos. Os dias programados para reposi¢do de aulas, na verdade, acabavam
ndo se efetivando. Novamente € bastante esclarecedor o depoimento da

professora Liberalina.

Geralmente, acabava a greve, a gente reunia para fazer o calenddrio nove, que
nio era respeitado. Alids eu acho gue ndo era respeitado em escola nenhuma,
porque o menino ndo queria, o professor ndio queria, ninguém ndo queria, acabava
empurrando. Por exemplo, uma vez nos entramos {em greve] s6 em duas pessoas.
Veja que absurdo, entramos s6 duas pessoas em greve. Eu e a llka em greve.
Depois nos refizemos o calenddrio, a gente ia todo sabado repor as aulas que
tinham faltado. Acontecia que ndo ia ninguém. Entdo nos iamos pra ld conversar
um pouco. Aluno ia muito pouco. Entdo como a escola ndo pode dar bomba por
Jregiiéncia, o aluno ndo estava nem ai, levava de qualguer jeito. Ndo existia.
(Liberalina. Entrevista.)

Ou seja, acabava que a reposi¢do ou ndo das aulas nio ministradas
durante uma paralisacio dependia, em grande parte, do compromisso e da
responsabilidade do profissional da educagdo diante do educando € o processo

educativo. O depoimento da supervisora Arlete corrobora essa constatagado:

Quem era responsavel repde, quem ndo era, faz de conta. A escola faz horario,
convoca aluno, mas tem gente responsavel que repurha totalmente. Cutros
Jalavam para ¢ aluno: ndo precisa vir, ndo tem muita importdncia, 0 que eu vou
dar vocé ja viu. O responsavel repde, o irresponsavel nio repde. E geralmente as
pessoas que encabecavam as greves sdo as que mais repunham. {Arlete.
Entrevista.)

Enfim, apesar de a UTE/Sind-UTE ndo encaminhar, junto ao conjunto
dos profissinais da educagfio, o debate e a discussido das questdes relacionadas
com o calendario escolar € sua recomposi¢o, era comum encontrar em muitos
desses profissionais a clareza de que tais questOes tinham seu lugar ¢ sua
relevincia no processo educativo escolar, muito mais pelo compromisso do
educador para com o educando, com a construgdc de uma nova pratica

educativa, do que em decorréncia das exigéncias da legislagdo de ensino ou em
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fungdo da pressdo dos orgdos cenirais do sistema estadual de ensino. O

depoimento da professora Shirley sintetiza muito bem esse tipo de anélise.

{As reposigOes de aula] funcionavam assim, se vocé tinha um certo compromisso,
ai funcionavam. Se vocé estava comprometido com a causa, com a luta. Por que o
que a gente tinha no final da greve? Vocé tinha algum ganho? Vocé conseguiu
alguma coisa? E quando vocé ndo conseguia nada? Qual que era a sua
responsabilidade agora? Vocé enguanto educador, enquanto professor, enquanto
acreditar na educagdo? Era com quem agora? Era com o governo? Era com a
diregdo? Ndo, era com o aluno. Eméo era com o aluno agora. Entdo a coisa era
com ele. Entdo a sua responsabilidade agora, como educador, vocé foi pra luta,
vocé ficou la brigando, ele ficou parado sem estudar. Entdo ele estd prejudicado?
Esta. Vocé ficou prejudicado? Ficou. Entdo vamos tentar melhorar alguma coisa.
E repondo. A gente pensava assim: tinha escola que repunha em cima, assim,
bonitinho. Tinha escola que ndo repurha ndo, ndo repurha mesmo. (Shirley.
Entrevista.)

O processo de escolha do diretor de escola, tendo em vista a
democratizagio da gestdo escolar ¢ a redefinicdo das relagdes de trabalho que ali
se desenvolviam, também foi um componente importante na dinimica das
praticas sociais em educacdo. A defesa por parte da UTE/Sind-UTE das diretas
para diretor de escola permeou a educagio publica em Minas em toda década de
80 e inicio dos anos 90. Essa defesa for importante para se alcangarem mudancas

na forma de escolha do diretor de escola. Vejamos um pouco sobre isso.



2.4 DAS DIRETAS A SELECAO COMPETITIVA INTERNA PARA
ESCOLHA DO DIRETOR DE ESCOLA

A luta por eleiges diretas para escolha do diretor de escola era uma
reivindicagdo do movimento sindical docente desde a greve de 1979, quando se
originou a UTE’. Daquele ano até 1991, quando foi instituida a selecdo
competitiva interna como forma de provimento do cargo de diretor, essa
reivindicagdo constou da pauta de todas as campanhas salariais.

No entanto, quando se observa a pauta dos Congressos Estaduais da
entidade realizados nesse mesmo periodo, constata-se que essa questiio foi objeto
de discussdo somente no 7°, realizado em 1985. Do mesmo modo, quando se
debruga sobre as paginas do jornal da entidade, ndo se encontram muitas notas ¢
artigos sobre tal questdo, apesar de ¢la ser colocada sempre como um requisito
fundamental para a democratizagio da gestdo e organizacdo do trabalho na
escola.

Por seu turno, desde o Congresso Mineiro de Educagio, esse tema —
processo de escoltha do diretor de escola com a participagio da comunidade — fo1
recorrente também no 4mbito das politicas piblicas. No documento final que
sintetizou as diretrizes politicas definidas nesse Congresso, uma das propostas
tomadas como prioritarias era a institucionalizagdo da escolha do diretor escolar

por meio de elei¢cdes com a participagdo da comumnidade:

PROPOSTA 15 - Estabelecer a eleigdo do Diretor por voto direio pela comunidade
escolar, por um periodo de 4 anos, com direito a reeleigdo por apenas mais um
mandato consecutivo, devendo recair em elemento que pertenca ao quadro do
magistério da propria escola.

® Inicialmente a reivindicagio da UTE era de eleicBes diretas ndo s6 para a escolha do diretor de escola,
como também para escolha do vice-diretor e delegado de ensino. Apesar disso, o eixo principal de luta
era, realmente, por eleigbes para escolha do diretor de unidade escolar.
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Virias escolas, mesmo antes de o processo de eleiclo para diretor
estar previsto em lei, comegaram a implementar algumas experiéncias no sentido
de a comunidade participar na escolha dos novos diretores. Na maioria das vezes
essas experiéncias consistiam da elaboragio, pela comunidade escolar, de uma
lista triplice com indicagfio de nomes de professores dentre os quais o deputado
majoritario da regidio ou cidade escolheria um. Nesse momento, uma luta dos
profissionais da educacgio era para que o candidato mais “votado” no decorrer da
consulta 4 comunidade fosse nomeado para o exercicio da funcdo. Em muitos
casos tal reivindicagio era atendida pela SEE, mas tanto o processo de consulta a
comunidade quanto a propria nomeacgdo do direfor eleito continnavam sem
qualquer amparo legal, bem como sem forga politica suficiente para fazer com
que realmente a nomeagio do mais “votado” se efetivasse.

Sem ddvida, tais experiéncias traduziam avangos no processo de
escolha do diretor de escola. No entanto, no contexto em que ocorreram, elas, por
um lado, continnavam vulneraveis as intengdes ¢ decisGes governamentais. Por
outro lado, estavam distantes do que era reivindicado pelo movimento sindical
docente. O cargo de diretor de escola, na verdade, continuava subordinado aos
interesses de liderangas politicas locais ou regionais, como deputados, prefeitos €

até mesmo vereadores. A professora Liberalina lembra bem desse momento:

No principio a escolha era feita pelo Jodo Pedro Gustin [que era o deputado
majoritario}. A pessoa ia ld, falava com o Jodo Pedro que queria ser [diretor].
Uma vez até o Jodo Pedro falou la na escola, quando foi sair uma diretora e
entrar outra, que a gente fizesse um abaixo assinado pedindo para ser diretora
Quer dizer, ele queria mascarar uma democracia. Ai a gente fez um abaixo
assinado, nds queriamos mesmo uma diretora boa e ele nomeou a diretora, porque
o0 pai dela era prefeito em Pratinha. Entdo: faz o abaixo assinado. Nos fizemos,
sabendo que ela ia ser de qualquer jeito. |...] Quando o PMDB entrou pra valer
mesmo, ai entdo passou para o Geraldo Rezende. Ai o Geraldo Rezende é que
sabia quem ia ser diretora. (Liberalina. Entrevista.)

Enfim, enquanto a nomeacdo dos diretores de escola estava
subordinada exclusivamente aos interesses dos grupos politicos que detinham o

poder em determinada cidade ou regifo, a vinculagio desses diretores era muito
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maior com 0s interesses de tais grupos do que propriamente com o0s interesses da
comunidade escolar.

Trés anos depois do Congresso Mineiro, aquela proposta “prioritaria”
de instituir a elei¢do com a parficipagdo da comunidade como forma de
provimento do cargo de diretor de escola ainda nio havia sido efetivada. Apos
uma greve ocorrida no primeiro semestre de 1986, o governo do estado se
comprometeu novamente a enviar um projeto de lei & Assembléia Legislativa
propondo a implantagfio das eleigdes diretas para diretor de escola.

No segundo semestre daquele ano, j& no final do primeiro mandato de
Hélio Garcia como governador de Minas, o governo do estado enviou para a
Assembléia Legislativa um projeto de lei regulamentando a eleigdo para diretor
de escola. Com efeito, 0 govemador tinha clareza de que, além de encontrar
grande resisténcia por parte da maioria dos deputados estaduais, dificilmente
conseguiria a aprovagdo de tal proposta. A demora no envio do projeto de leie a
época em que ele se deu evitou que Hélio Garcia se desgastasse politicamente
com uma questdo que ja ndo era prioritdria em sua proposta de governo.

A avaliagdo do governador sobre o poder legisiativo mineiro estava
correta. A discussdo desse projeto ndo prosseguiu, pois a maioria dos deputados
estaduais ndo tinha interesse em dar-lhe continuidade. A escola publica ainda era
vista, por muitos, como um importante meio que favorecia a pratica do
clientelismo politico. Para algumas liderangas politicas locais e regionais, manter
escolas da cidade ou regifo sob sna custédia era uma maneira importante de fazer
perpetuar um relativo prestigio eleitoral, a0 mesmo tempo em que tais escolas
poderiam ser utilizadas como espago para divulgacdo de sua plataforma politica
em periodo de eleigdes. Por isso, preservar o poder de intervengéo no processo de
escolha do ocupante do cargo de diretor de escola era um importante trunfo do
deputado da regidio nos momentos de negociagéio politica entre o poder executivo
e o poder legislativo estadual. Além disso, com o fim do governo de Tancredo
Neves/Hélio Garcia e a posse do novo governo, projetos como esse foram

completamente esquecidos.



|

A UTE, por sua vez, também tinha clareza de que o legislativo
mineiro, pelo perfil dos deputados que compunham aquela casa, somente numa
hipétese muito remota aprovaria um projeto de lei como aquele, visto que, se
fosse adotada a elei¢fio para diretor de escola, muitos deputados perderiam um
importante instrumento de negociagdo em suas bases politicas. Em 1985 a
entidade chegou, até mesmo, a elaborar um projeto de lei sobre o assunto € o
encaminhou a todos os deputados da Assembliéia Legislativa. No entanto, ndo
recebeu nenhum retorno. Diante dessa realidade, a UTE reivindicou que as

diretas para diretor fossem institnidas via decreto-lei:

Essa é uma conguista [eleigbes diretas para diretor de esocla] da qual ndo podemos
abrir méo, ainda que a questdo salarial seja resolvida. Ela ¢ a nossa garantia de
democracia nas escolas, do fim do clientelismo, do dominio da comunidade
escolar, e ndo dos politicos sobre os rumos da escola. Temos que garantir
implantagdo das diretas, via decreto-lei, como foi acertado, para que os
deputados, os maiores beneficiados deste método, ndo tentem impedi-la. Para isso
estamos contando com © apoio fundamental dos pais e alunos, que vém
acompanhando de perto nossa camparnha. (UTE INFORMA, n° 13, set. 1986, p. 3)
{(grifos nossos)

Em 1989 foi promulgada a nova Constituicio Estadual de Minas
Gerais. Nela ficou estabelecido, no artigo 196, que o provimento do cargo de
diretor de escola se daria por meio de uma selecdo competitiva interna. Essa
selecdio, no entanto, deveria ser regulamentada em lei complementar. Diante
desse fato novo, o tema da eleicio direta para diretor de escola voltou a ser objeto
de discussdo tanto no jornal da entidade quanto na pauta de trabatho do governo
estadual.

Por parte da UTE/Sind-UTE, a preocupagio primeira era garantir que
essa nova forma de provimento do cargo de diretor se aproximasse da antiga
reivindicagdo, uma vez que havia algumas articulagbes para que aquela selecdo
fosse interpretada como concurso. A reagio da categoria a essa manobra foi um
dos pontos para negociagio nas campanhas salariais de 1990 € 1991. Em 1990 a
manobra dos deputados contrarios as eleiges para diretor de escola foi

denunciada assim:
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Ficou aprovado na Constituicdo Estadual um artigo chamado Selegdo Competifiva
Interna que a maioria dos deputados quer chamar de “concurso” para diretor.
Néo ¢ verdade que a Selegdo Competifiva Interna seja Concurso. O artigo ndo diz
como serd feita esta sele¢dio. Entendemos que na regulamentagdo da Constituicdo
este dispositivo deve interpretar selecdo competitiva como eleigdo direta para
diretor. (UTE INFORMA n° 32, mar./abr. 1990, p.2)

No ano seguinte, em 1991, o impasse continuava € mais uma vez a
entidade chamava os trabalhadores da educagdio para se mobilizarem a favor das

diretas para diretor de escola:

Se, de um lado, essa insisténcia - ontem pela TJTE e hoje pelo Sindicato Unico -
mobiliza, politiza e faz com que a categoria se torne mais consciente e exija seus
direitos, por outro lado faz insurgir a sanha da classe dominante que vé assim
ameacados seus redutos eleitorais.

A elite, no afii de garantir tais “privilégios”, utiliza de toda a violéncia para
impedir que a comunidade escolha, livre e democraticamente, os direfores das
escolas, preferindo manter o status quo do famigerado “cargo de confianca”,
sendo os diretores designados por indicagdo de politicos majoritarios de influéncia
local, adotando como critério, exclusivamente, o interesse eleitoreiro. £ essa
situagdo que queremos mudar. E este um dos maiores desafios para os
trabalhadores em Educagdo e para as comunidades.

Temos certeza de que o advento das eleigdes diretas para diretor e vice das escolas
somente ocorrerd, como as de:mais reivindicagdes, com muita organizagdo e luta.
(JORNAL DO SINDICATO UNICO, n°02, nov./dez. 1992, p.2)

Uma segunda preocupacio da UTE/Sind-UTE era no sentido de que
os trabathadores em educagfio construissem processos eleitorais no interior das
escolas, capazes de romper com as praticas personalistas e clientelistas presentes
na politica partidaria. Mesmo antes da publicagio da lei que regulamentou o
processo de selecdo competitiva interna (Lei n° 10.486, em 24 de julho de 1991),
a entidade chamava a atengdo para essa preocupa¢do numa nota em que se
discutia a experiéncia da rede municipal de ensino da capital do estado, onde a

eleigéio para diretor de escola ja havia sido implantada.

E nossa obrigagdo demonstrar a todos que realizar uma elei¢do democrdtica é
facil. Basta querer. Algumas escolas municipais passaram por processos dolorosos
e praiicas fterriveis. Estes sdo modelos que precisamos eliminar. Outras, ao
contrario, j& conseguiram dar um passo a frente, realizando eleigdes
democraticas, trangiiilas e educativas. Essas experiéncias devemos, a cada dig,
multiplicar.

Por fim, precisamos ensinar a muitos partidos e a muitos politicos como se faz
uma elei¢do e ndo copiar, dentro da escola, o exemplo, as vezes tdo deprimente, de
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muitos desses partidos e politicos. Tenho, apesar dos aspectos levantados. a plena
convicgio de que as escolas municipais sdo, hoje, muito melhores, depois que
passaram a realizar eleigdes diretas para diretor. O que cabe a nos, agora, €
tornar o processo cada vez mais legitimo. (JORNAL DO SINDICATO UNICO,
1° 03, mar /abr. 1991, p.4)

O governo do estado, por sua parte, somentc em julho de 1991
conseguiu regulamentar o artigo 196 da Constituigéo Estadual, através da Lei n°
10.486.

De acordo com essa lei, a escolha do diretor ¢ vice-diretor de escola
passaria a ser feita com a participagdo da comunidade escolar, por meio do
processo de selecdo competitiva interna (Secom)””. Nesse processo seria
realizada uma avaliacio dos candidatos ao provimento do cargo de diretor de
escola, compreendendo duas etapas. A primeira consistina de provas para
avaliagdo de titulagdo e da capacidade de gerenciamento do canditado. A segunda
etapa consistiria da apurago da aptiddo para a lideranga, feita pela comunidade
escolar.

A avaliagfo da titulagdo seria feita através da andlise do curriculum
vitae dos candidatos. J4 a avaliagio da capacidade de gerenciamento do
candidato se daria por meio de prova escrita que avaliaria o grau de
conhecimento dos candidatos nos aspectos referentes a gestfio e organizagdo do
trabalho escolar, como, por exemplo, legislagdo de ensino, fungdes e atribuigdes
do diretor de escola e analise das politicas educacionais implementadas pela
Secretaria de Estado da Educacdo. Para ser aprovado nessa etapa, o candidato
deveria obter no minimo 60% da pontuacdo geral da etapa e ficar entre os trés
primeiros lugares. Os trés candidatos melhor classificados  estariam,
automaticamente, inscritos para a fase seguinte, de apuragdo da capacidade de
lideranga.

Essa segunda fase se daria por meio de um processo de votagdo em
que participariam professores, especialistas de educacio ¢ demais servidores em

exercicio na unidade de ensino, alunos regularmente matriculados com tdade

10 Atém da Lei n° 10.486/91, essa nova sistemdtica para provimento do cargo de diretor de escola era
regida pelo Decreto n° 32.855, de 17/08/91 ¢ pelas Resolugdes da SEE n® 6.890/91; 7.157/93; 7.163/93,
7.253/93; 7.534/94.
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acima de 16 anos e um dos pais ou responsavel de cada aluno. Ndo poderiam
votar aqueles que estavam em substituigdo por um periodo de até 6 meses, nem o
servidor afastado por um periodo superior a seis meses. Além disso, o servidor
que tivesse filho na escola poderia votar duas vezes, como pai/mie e como
ocupante do Quadro do Magistério ou do Quadro Permanente. Trés dias apés a
homologa¢do dos resultados da etapa inicial, os programas de acfio dos
candidatos classificados deveriam ser apresentados a comunidade escolar, em
assembléia realizada exclusivamente com essa finalidade. Foi proibido qualquer
tipo de propaganda. O candidato que obtivesse pelo menos 50% dos votos estaria
eleito em 1° turno. Caso contrario, deveria haver 2° turno, com a pariticpagio dos
dois candidatos melhor classificados, sendo selecionado o candidato que
obtivesse maior nimero de votos.

Se néo houvesse candidato aprovado na primeira etapa, novas provas
deveriam ser realizadas. Persistindo essa situag@io, a SEE, por meio das DREs
nomearia um diretor pré-fempore, para o exercicio da fungdo de diregiio por um
periodo de 60 dias. Dentro desse prazo, se processaria nova selegdo competitiva
interna.

Para participar desse processo de selecdo competitiva interna os

candidatos deveriam atender aos seguintes requisitos:

1 - ser ocupante de cargo efetivo ou detentor de fun¢do publica estavel, do Quadro
do Magistério ou do Permanente;

I - ter, no minimo, 2 anos de servico, ininterruptos ou ndo, até a data da
inserigdo, prestados a qualquer tempo na unidade de ensino para a qual se
candidata;

I - ter habilitacdo especifica em Administragéo Escolar (em nivel de licenciatura
plena para escola que ministre ensino médio; em nivel de licenciatura curta, para
escola que ministre ensino fundamental).

O mandato dos diretores selecionados a partir desse processo seria de
trés anos, exceto nesse primeiro mandato, cuja duragdo abrangeria o periodo de
1° de janeiro de 1992 a 31 de dezembro de 1993. Quem estivesse ocupando a
fungdo de diretor poderia se candidatar, desde que ndo estivesse pleiteando um

terceiro mandato consecutivo na mesma escola. A funcdo de vice-diretor seria

preenchida por meio de nomea¢do de um ou mais candidato aprovado e
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classificado na etapa final do processo, sempre observando a ordem de
classificagdo dos mesmos.

O processo de selecdo competitiva interna que ocorreu em 1993
aconteceu nos mesmos moldes daquele que ocorrera em 1991. A mudanca mais
significativa consistiu no fato de o vice-diretor poder ser indicado pelos
candidatos a diregdo.

Para os gestores da educagfio, o processo de selecdo competitiva
interna para provimento da fung¢fo de dire¢do de escola significava a implantagio
de uma antiga reivindicacdo de diferentes setores da educagdo. Tornava-se
realidade a possibilidade de a comunidade eleger, por meto do voto, o seu diretor
de escola, mum processo aperfeicoado em relagdo a outras experiéncias, uma vez
que passariam 4 segunda etapa os melhores, os mats qualificados para o exercicio
da lideranca.

O Sind-UTE, por sua vez, mesmo afirmando que o processo de
selecdo competitiva interna ndo significava a implantagio das “diretas para
diretor de escolad” ha muito reivindicada pelos trabalhadores em educagdo, de
certa forma reconhecia que, nesse processo, o principio da “escolha do diretor de
escola com a participagdo da comunidade” estava relativamente atendido. Desde
a primeira experiéncia do processo de sele¢do competitiva interna para o
provimento no cargo de diretor de escola, ocorrida em 1991, o Sind-UTE
reforgava junto & categoria a idéia de que somente a realizagio de elei¢des para
diretor nfo garantiria a democratizagio da gestiio da escola. Ao contrario, essas

eleices deveriam ser tomadas apenas como pomnto de partida.

As elei¢bes ndo podem ficar s6 na escolha de um nome, na troca de um processo
de indicagdo clientelistica pelos deputados-coronéis por outro processo que em
algum momento use as miticas urnas, como almeja o Governo, que lhe dd sentido
pro forma, dentro da rotina administrativa da escola. O processo do ponto de vista
dos trabalhadores em educagdo deve apontar para a gestdo democrdtica, que se
sobrepbe ao ato puramente eleitoral, seu ponto de partida. (JORNAL DO
SINDICATO UNICO, n°09, nov. 1993, p.5)

Realmente, a participagdo da comunidade no processo de escolha do

diretor escolar ndo conseguiu romper com praticas e discursos autoritarios, téo
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fregiientes no interior da escola quando aquela escolha ocorria sob a égide do

clientelismo politico. A professora Shirley, por exemplo, avalia que

O que a gente percebe na fala do diretor - sempre a gente discutia quando
estavamos atuando no sindicato, quando a gente participava dessas reunices com
os diretores, em que os diretores chamavam o sindicato e o sindicato ia pra
participar — a gente percebe até hoje gue a fala do diretor é a fala do governo.
Mesmo ele sendo eleifo ¢ a fala do governo. Mesmo ele sendo eleito ele é poder,
mesmo ele sendo eleito. (Shirley. Entrevista)

A diretora Mana de Fatima também sente que sua ag¢do como diretora

continua cerceada, himitada aos contornos definidos pelos o6rglcs centrais do

sistema estadual de ensino. Nas reunides de diretores organizadas por esses

orgéos fregiientemente era enfatizado que o cargo de diretor continua sendo um

cargo de confianca do Governador do estado, do Secretario de Educacio.

Nas reunides eu me sinto tdo frustrada, porque eu fui eleita pela comunidade, eu
passei por uma prova de concurso, € qguando eu vou em reunides eu ougo falar: O
carge de vocés é de confianga do senhor governador, do senhor secretdrio de
educagdo, qualguer coisa vocés estdo no olho da rua’. Entéo é uma coisa que ndo
condiz com a polifica educacional de Minas Gerais. Ndo é isso 0 que o Walfrido
nos tenta mostrar desde a época que ele era Secretaric da Educacdo. Eu ndo
acredito que essas palavras vernham defe. Fu imagino até que é uma falta de
conhecimento das pessoas que falam isso. Mas que realmente vocé fala: “Entdo
para que que eu fiz wma prova, para que que eu me expus d comunidade, meu
plano de agdo, meu plano de trabalho”.(Maria de Fatima. Entrevista.)

As himitagbes impostas & ago do diretor de escola ficaram mais

explicitas ainda quando, a partir de 1994, os diretores “eleitos” no processo de

selecdo competitiva interna realizado no final do ano anterior tiveram que assinar

antes da posse um fermo de compromisso, instituido pela Resolugdo SEE n°

7.176, de 27 de janeiro de 1994. Esse documento constava de 16 itens, em que os

principais compromissos definidos eram os seguintes:

[...] transformar a escola em verdadeiro instrumento da promog¢do humana e de
respeite & cidadania, e local por exceléncia do atendimento as necessidades
basicas de aprendizagem de todos os alunos, sem distingdo de classe social, credo
e raga.

Envolver a comunidade beneficidria no processo decisorio |...]
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e Trabalhar para o fortalecimento do Colegiado da escola, impedindo que sua
composicdo e representatividade sejam prejudicadas por interesses menores e ou
conveniéncias politicas |...]

o Manter uma postura ética e exemplar no trato das questoes da escola, evitando
manipulagdes, corporativismos e inferferéncias politico-partidéarias.

o Divulgar amplamente na comunidade os critérios técnicos para designagdes de
professores, especialistas e funciondrios {...}, impedindo o clientelismo politico ¢ 0
nepotismo no acesso de parentes e amigos ao quadro de pessoal da escola.

e Resguardar o cardater eminentimente cultural e pedagogico da escola, vetando
atividades comerciais em seus limites ou prdticas estranhas 4 sua fungdo
institucional,

e Cuidar para que as contribui¢cdes pecunidrias dos pais ou responsdveis sejam
estritamente espontdneas e jamais relacionadas ¢ perda do direito dos alunos [...]

® exercer o papel de Diretor com dignidade, assegurando, através de uma lideranca
democratica, {...] a construgdo de solucbes e a tomada de decisbes que consolidem
a escola como instrumento de cidadania a servigo da comunidade.

Como se observa, nos compromissos assumidos pelos novos diretores
de escola € nitida a preocupagdo do estado em controlar os diretores eleitos, ao
determinar que, em nome de uma postura ética, caberia ao diretor zelar ndo sé
pela organizacio ¢ funcionamento da escola, mas também que essa escola ndo
sofresse a interferéncia de reivindicagbes partidarias, corporativas ou
clientelistas. Com isso os diretores de escola se viam impedidos de se articular e
organizar junto com os demais trabalhadores da educacdo. Estava previsto,
igualmente, que o descumprimento de qualquer um dos compromissos
relacionados no termo de compromisso poderia acarretar adverténcia e até
mesmo afastamento e substitui¢do do Diretor da escola.

Segundo a avaliagdo da diretora Maria de Fatima, esse fermo de
compromisso “dd autonomia, mas puxa ao mesmo tempo. Eu vejo assim. Ele
mostra para vocé o que vocé pode, mas o que aconteceria se vocé ndo seguisse
aquilo certinho”.

Qutros diretores tinham um avaliagdo diferente em relacdo aquele

documento, como era o caso da diretora Mirian:

Entido ele tem que assinar um ftermo de compromissoe em relacdo a
responsabilidade dele de zelar pela escola, pelos bens da escola. Entdo ndo é um
termo de compromisso que pressiona em relacdo a vocé fer que fazer isso, ter que
Jfazer aquilo. Eu acho uma coisa bem coerente. Vocé tem que zelar pela escola, tem
que zelar dos bens patrimoniais da escola, ficar ciente. Porque tem muita gente
que ndo tem ciéncia do que é a responsabilidade de uma diregdo, entdo eu acho
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que eles colocam muito claro em relagdo a isso dai, sua responsabilidade frente a
escola. (Minian. Entrevista.)

Entretanto, ainda que se reconhega que as mudancas no processo de
provimento do cargo de diretor de escola ndo fivessem os contornos
reivindicados pelos frabalhadores em educagdo nas suas lutas, nem tivessem
conseguido romper com as praticas autoritarias dos ocupantes desse cargo, 1ss0
ndo significa que ndo houver importantes avangos nas praticas de gestdo ¢
administragdo da escola piblica em Minas Gerais.

Nesse sentido, um primeiro aspecto que merece ser destacado refere-
se ao fato de a escola ter deixado de ser reduto de determinado grupo politico, ou
se¢ja, as praticas clientelistas na escola tornaram-se coisa do passado. A escola
deixou de ser um curral eleitoral, conforme expressio corrente na €poca. Isso se
confirma, por exemplo, nos depoimentos dos profissionais entrevistados. A

diretora Mirian faz a seguinte analise:

Entdo depois dessa eleicdo é a comunidade que resolve. O peso da comunidade
vale muito. Acabou aguele clientelismo. Vocé ficava preso ao deputado Fulano, o
deputado Sicrano. A escola era um curral eleitoral. Hoje ndo. Hoje os pais estdo
participantes. Se o pai quer o diretor ele fica, se ndo quer ele ndo fica mesmo.
Entdo eu acho que uma das coisas boas da eleigdo foi isso. Afé o diretor se sente
mais vaiorizado { Mirian. Entrevista.)

Nesse aspecto, a avaliagdo da professora Liberalina sobre as mudangas

na forma de escolha do diretor de escola ndo ¢ muito diferente:

S6 ajudou pra tirar o deputado de dentro da escola. Nos vimos que o Geraldo
Rezende, na época da eleigdo, ele ia la e pegava o que queria. O Geraldo Rezende
fez um limpa. Quer dizer, 0 Geraldo Rezende tinha uma certa autoridade dentro da
escola. Para isso foi bom, tirou. O Jodo Pedro praticamente mandava dentro das
escolas. (Liberalina. Entrevista.)

Outro avango importante foram as mudangas que ocorreram na
postura dos diretores escolares diante dos demais trabalhadores da educacdo. O
fato de, em uma das etapas, o processo de provimento no cargo de diretor de
escola contar com a participagio da comunidade escolar, acabou por colocar os

diretores “eleitos” numa situagdo que exigia deles uma nova maneira de exercer
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sua funclo. Ou seja, esses diretores fornaram-se mais sensiveis as demandas da
comunidade, mais flexiveis, mais abertos as criticas. A avaliagio da professora

Zulma caminha nessa diregdo:

Melhorou no relacionamento, na justica, no trato para com o professor, para com
o aluno. Era um autoritarismo muite grande. Vocé trabalhava numa escola ¢ o
diretor ndo fazia jus ds expectativas nem do professor, nem do aluno. Isso foi um
avango muito grande que a gente teve no magistério. (Zulma, Entrevista.)

A professora Angela Borges acredita que mudangas como essas na
postura de muitos diretores de escola estavam muito relacionadas com as

mudangas ocorridas no processo de provimento desse cargo:

Antes do processo de escolha do diretor, era muito assim..., ele se sentia dono
daguilo. Ele falava e ninguém ousava argumentar, criticar. Era aquela autoridade
maxima dentro da escola. Agora com esse processo, a gente estd sentindo isso, a
gente quer discutir junto. Entdo eles 1ém respeito por nds. Quando ele fala, ele
sabe que na proxima ele ndo vai ser eletto. Entdo ele ja fica..., sendo na proxima
[eleigBo] ele pode ndo se reeleger. Entdo agora ele obrigatoriamente, se ele ndo é,
ele é obrigado a convocar, comunicar, ser mais maledvel. Eu acho que mudou
muito o perfil, principaimente no relacionamento inferno dentro da escola. O
diretor perdeu aquilo de ser o dono, entdo ele tem que, realmente, ser aquele que ¢
o coordenador da escola. As mudangas ele tem que perguntar a comunidade, ele
ndo pode fazer aquilo que ele acha, que passa pela cabega dele. Entdo isso mudou
um pouco. (Angela Borges. Entrevista,)

Alguns profissionais, no entanto, ainda que reconhegam que houve
avangos significativos no sentido de se construirem relagSes mais abertas,
flexiveis, entre o diretor e a comunidade escolar, explicam tais avangos como
decorrentes ndo apenas das mudangas ocorridas na forma de provimento do cargo
de diretor de escola.

Nessa perspectiva, pelo menos, dois outros fatores deveriam ser
considerados. De um lado, deve-se levar em conta as capacidades e habilidades
pessoais do diretor para construir € exercer uma hderanga sobre o grupo de
professores, alunos e pais, suas caracteristicas pessoais, sua capacidade de
trabalho e de interlocugdo com os demais segmentos da escola. Por outro lado, ha
de se considerar também que em escolas ja marcadas por relagdes de trabalho

mais abertas, onde o didlogo e a consulta & comunidade ja& eram praticas
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correntes, aquelas mudangas na forma de provimento do cargo de diretor nem
sempre trouxeram novos elementos para tais relagdes. Como explica a

supervisora Arlete:

Eu ndo sei falar pelas outras escolas, mas o ambiente do colégio sempre foi um
ambiente muito bom. Ser eleito ou ndo ser eleito, o relacionamento ndo mudou
ndo. Porque eu acho que aqui é uma escola que tradicionalmente discute as idéias,
as determinacdes. A sala dos professores é sala de deliberagdo. E tudo dividido. A
diretora que tinha a posi¢do mais autoritdria na época, assim, foi a Dona Glaucia.
Ndo porque ela fosse uma pessoa auloritdria, mas era uma postura mais
autoritéria. Depois disso jd comegou uma postura mais democrdtica, as vezes até
demais, as vezes até muita gente ansiando: “Deixa de discutir, define e pronio,
porque se for perguntar pra todo mundo ninguém chega a nada”. Mas sempre
permanece esse espirito de divisdo de responsabilidade. Entéio no colégio eu nio
senti essa diferenca ndo. Entre ser eleito e ndo ser eleito. Agora, depende também
do estilo do diretor. Mesmo o diretor eleito pode ser mais autoritario gque ¢ ndo
eleito, depende do estilo. Cada diretor tem um estilo. (Arlete. Entrevista.)

A analise da diretora Marilda caminha na mesma direcéo:

Pode ser aquele que foi até imposto, mas se ele conguistou o seu lerreno, nada
disso influencia. Por exemplo, as pessoas que passaram anteriormente a mim, por
exemplo a Valda, foi a primeira diretora dessa escola. Ela teve uma sensibilidade
muito grande porque ela tinha uma lideranga. Ela foi nomeada, foi uma escolha
politica sim, mas ela mostrou competéncia para aquilo. Enido se a pessoq foi
bastante competente, se ela teve condigdes com a comunidade como um todo, ela
conguistou um espago muito grande. Entdo isso ¢ importante. Entdo vai depender
muito do gerenciamento. Agora, depois de 92 para cd, a comunidade participando
com a gente, entdo parece que vocé trabalha com mais seguranga. Agora, como eu
estava te falando, depende também de quem estd no gerenciamento. Pode ter uma
aceitabilidade por um grupo de trabalho e ndo ter por um outro. Onde gera o0s
conflitos. (Marilda. Entrevista.)

Por fim, no debrugar sobre os documentos do érgdo central da
educagio publica em Minas, o papel e a atuagdo dos especialistas em educagio
foi outro componente importante levantado para se apreender e compreender a
dindmica das praticas sociais em educagio e os contornos da organizagdo do
trabalho escolar. Eis como esse papel e atuagdo eram focalizados pelos

trabalhadores em educagcéo e pela propria SEE.



2.5. OS ESPECIALISTAS EM EDUCACAQ

Nio s3o poucos os estudos que discutem o papel dos chamados
especialistas em educagdo — orientador educacional, supervisor pedagégico,
administrador escolar e inspetor escolar ~ na organizagio do trabalho da escola.

Num primeiro momento, predominava uma abordagem mais técnica
sobre o papel e atuagdo daqueles especialistas. No caso da orientagiio
educacional, o aporte tedrico que sustentava os estudos da &rea tinha como marca
a influéncia da psicologia comportamental, especialmente a vertente norte-
americana. Foi o caso, por exemplo, de publicagdes como as de BAQUERO
MIGUEL (1975), MINICUCCI (1979). NEVES & SIQUEIRA (1973), NERICI
(1980), SIGRIST & PIMENTEL (1976). Nas demais especialidades,
especialmente no campo da administragio escolar, o pressuposto subjacente no
referencial desenvolvido entre os educadores brasileiros tinha seus fundamentos
tedrico-metodologicos nas teorias da administragio de empresa. Isso pode ser
constatado nos trabalhos de ALONSO (1978), GRIFFITHS (1976), LENHARD
(1974); PERES (1977), SERGIOVANNI & CARVER (1976), SPERB (1972).

No final da década de 70 e, principalmente, no correr dos anos oitenta,
o aprofundamento dos debates sobre a escola, sua funcdo social, sua estrutura e
funcionamento favoreceu o surgimento e desenvolvimento de novos estudos que
agora, numa perspectiva critica, ao discutirem a organizagdo do trabatho na
escola e as bases teéricas que lhe davam suporte, questionavam também o papel e
a atuacéo dos especialistas em educago. Predominavam, nesses estudos, analises
que evidenciavam como a divisdo de trabalho na escola se configurava nos
mesmos moldes ¢ nos mesmos principios que permeavam a divisdo do trabalho
no modo capitalista de produgio. No contexto de tais criticas a atuag@o dos

especialistas era analisada como um elemento que favorecia a reprodugdo de uma
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estrutura hierarquizada, fragmentada e burocratizada na organizacdo do trabalho
pedagogico. A divisdo do trabalho no interior da escola, delineada nesse quadro
teérico-pratico, contribuia para colocar, de um lado, os especialistas em educacéo
como responsaveis pelo planejamento, controle e avaliagdo do processo
educativo €, do outro, 0s professores, cujo papel seria o de executar as tarefas
previamente planejadas ¢ a ele designadas. Aprofundava-se, pois, o processo de
proletarizagio ¢ exploragdo do professor como trabalhador da educagdo, ao
mesmo tempo em que se reforgavam no cofidiano das relagdes de trabalho no
interior da escola praticas autoritarias e centralizadoras por parte dos especialistas
em educagiio. O trabatho do professor era reduzido ao ato de ministrar aulas. Sdo
exemplos de analise nessa perspectiva trabathos como os de ARROYQ (1989,
1992), CHAVES (1981), COELHO (1983), FELIX (1986), PARO (1988),
RASIA (1981), SANTOS (1989).

Em muitos daqueles estudos que faziam a critica 4 fungdo e atuagfo
dos especialistas em educagdo procurava-se, também, delincar novas bases e
novas diretrizes consideradas importantes no sentido de se redefinir a teoria ¢ a
pratica desses profissionais. Enfatizava-se a necessidade de o trabalho escolar ser
estruturado em novas bases tedrico-metodologicas. Em  contraposi¢do a
hieraquizag#o e burocratizagdo das relagdes de trabalho propunha-se a construgdo
de estruturas mais abertas em que houvesse canats de maior interagdo enftre os
diferentes profissionais que constroem o fazer pedagégico. Em substituicdo a
fragmentagdo do trabatho educativo se deveria buscar uma a¢do integrada,
marcada pela cooperagio mitua e pela co-responsabilidade entre os
trabalhadores em educagio. Nessa perspectiva, além dos trabalhos j& destacados
por ltimo, podem ser consultados também os estudos de ALVES & GARCIA
(1986), LUCK (1981), PIMENTA (1988), RANGEL (1985), SENA (1985),
SILVA (1987), SILVA JR. (1986).

A UTE/Sind-UTE, por sua parte, no periodo de 1983 a 1994 nunca
colocou a atuagdo dos especialistas em educacdo e seu papel na organizacdo do
trabalho escolar como uma questdo central nos temas discutidos com o conjunto

da categoria. Essa posigdo da UTE/Sind-UTE decorria, em boa medida, do fato
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de as liderancas dirigentes daquela entidade situarem os profissionais que
desempenhavam tais fungdes como membros da categoria “trabalhadores em
educacdo”. Por isso, entendiam aquelas liderangas, no fazia sentido colocar na
pauta de discussdo da entidade temas e questdes mais especificas de determinado
segmento da categona.

Todavia, apesar de elementos da organizagdo do trabalho escolar
como esse ndo serem debatidos de forma sistematica pela UTE/Sind-UTE, nas
poucas ¢ rapidas notas em que analisava o trabalho docente na escola aquela
entidade também concluia que os trabalhadores em educagdo estavam
submetidos a um processo de alienagdo similar ao dos demais trabalhadores em
outros setores da produgdo. Na fabrica a organizagdo da produgao se desenvolveu
de forma a retirar do trabathador o controle ndo s6 sobre o produto como,
também, sobre o proprio processo de trabalho. Na escola a burocratizagdo e
fragmentagio do trabatho pedagdgico criou, ignalmente, mecanismos por meio
dos quais o profissional da educagfo foi perdendo o controle sobre o produto € o
processo de trabalho. Nesse contexto, a fun¢do e a atuagdo de muitos
especialistas em educagio acabaram por reforcar e aprofundar aquele processo.

No cotidiano do trabalho escolar as criticas feitas aos especialistas se
mostravam procedentes. A supervisora Arlete lembra que ficou muito chareada

com aquele tipo de analise.

Houve uma critica muito grande em cima do especialista, que o especialista
roubou a fungdo do educador. Quando o Saviani colocou isso eu fiquei chateada
porgue eu era supervisora e ndo chegava a tanto. Hoje e percebo que realmente,
o professor, muitas vezes ele acha que a fungdo é dar a aula, aquele papel de
educador, de conhecimento do aluno, de envolvimento no todo. Sabe, aquele papel
de educador, de definir objetivos, seus proprios objetivos e batalhar em cima
deles. Aquela idéia, ficou esvaziado realmente. Eu acho que realmente o
especialista roubou um pouco a fungdo do professor. Hoje eu percebo. Demorei
um pouco para perceber que a gente estava esvaziando a fungdo do professor.
(Arlete. Entrevista.)

A professora Angela Borges, por sua vez, lembra que no inicio,
freqiientemente, a relagdo entre especialista € professor era marcada por atritos

entre eles.
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Teve momentos diferenciados. {...} havia no comego um atrito muito grande entre
os professores ¢ 08 especialistas. Primeiro, em relagdo ao orientador, a gente
falava assim: que o orientador era para passar a méio na cabega do aluno. Entdo a
gente questionava muito o trabalho do orientador na escola. O supervisor, a gente
questiorva muito o trabalho do supervisor, primeiro porque o supervisor ndo
estava preparado, a nivel de segundo grau, a trabalhar com determinadas areas.
Por exemplo, como ¢ que ele ia trabalhar com a drea de fisica, de quimica. [..1 A
gente falava que o trabalho do supervisor erd aquele de “picuinha” mesmo. de
querer ver didrio, ver se esta langando direito. Mas trabalhar mesmo, junto com 0
professor da drea, com sugestbes na drea pedagogica, ficava devendo muito.
Entdo eu lembro, no comego, finha muito atrito enfre 0s professores, Os
supervisores e os orientadores. (Angela Borges. Entrevista.)

Mas esse tipo de pratica por parte dos especialistas em educagido com
o tempo foi mudando. Mesmo porque muitas daquelas criticas feitas a sua
atuagio, bem como as novas bases tedrico-metodologicas que vinham sendo
delineadas comegavam a se fazer presentes, ndo s6 nos cursos de formagéio
desses profissionais, como também em muitas experiéncias alternativas de
organizagido do trabalho escolar. A propria professora Angela Borges teve a
oportunidade de sentir, em sua trajetéria profissional, essa mudanga na atuacao

dos especialistas em educacao.

Mas eu acho que foi mudando muito a postura também, a medida que o
Universidade, os novos orieniadores, supervisores, foram sgindo foi mudando
muito a postura. Entdo foi mesmo aquele de auxiliar, aquele que ajudava o
professor, o orientador aquele que trabalhava..., teve trabalhos de orientagdo
excelentes dentro das escolas. Teve um periodo bom mesmo, acho que de 84, 85.
Pelo menos nas escolas que eu trabalhei eu senti essa mudanga, e eram pessoas
assim, recém-saidas daqui, da Universidade, que estavam trabalhando, atuando
nessa dreq. Entdo ew acho que mudou assim o cardter. (Angela Borges.
Entrevista.)

Nos dois primeiros periodos de governo considerados neste estudo
(1983-1987 e 1987-1991), os especialistas em educago ndo receberam nenhum
tratamento especifico nos atos normativos ou documentos oficiais emitidos.
Apesar disso, dentro das medidas racionalizadoras do segundo periodo de
governo, o qual tinha Newton Cardoso 4 frente, aqueles profissionais da
educagio ficaram impossibilitados de desenvolver qualquer trabatho nas suas

areas de atuagdo. Isso se deu, por um lado. porque os especialistas que s¢
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encontravam na situacdo de comvocados tiveram seus contratos de trabatho
suspensos. Por outro lado, o fato de o quadro de pessoal das escolas ter sido
reduzido drasticamente com aquelas medidas fez com que os poucos especialistas
que continuaram nas escolas, pois j& eram efetivos no cargo, tivessem que atuar
em outras funcdes como vice-diregio, secretaria de escola, departamento de
pessoal e, em alguns casos, assumirem salas de aula nas séries iniciais do ensino
fundamental.

A professora Angela, inclusive, lembra que nessa época 0 governo
‘usou as proprias criticas feitas ao papel e atuagio dos especialistas em educagio
como justificativa para nfo autorizar novas contratacdes de tais profissionais para

as unidades escolares da rede estadual de ensino. Como explica ela,

Aligs, ai o governo aproveitou que ele queria enxugar a maquina e falava que ndo
Sfuncionava, que era uma antiga reivindica¢do, ele até usou uma vez esse termo:
“que era uma antiga reivindicagdo dos professores, que o especialisia ndo serve
para nada”, para eliminar o cargo de especialista. (Angela Borges. Entrevista.)

No segundo governo de Hélio Garcia, tendo em vista que a Lel n°
9.381/86 voltou a ser referéncia para a composigdo do quadro de pessoal das
escolas estaduais a partir de 1992, o governo voltou a autorizar a designacdo de
profissionais para a fungdo de especialista em educagio.

Em 1993 a Secretaria de Estado da Educago publicou um conjunto de
resolucdes em que foram definidas as atribuigdes do diretor de escola, do
inspetor escolar e dos especialistas em educagdo (supervisores pedagogicos e
orientadores educacionais)''. Nas consideragdes preliminares dessas resolugdes
aparecia de forma explicita, mais uma vez, a preocupagdo dos gestores da
educagiio em viabilizar sua proposta de assegurar a autonomia pedagdgica,
administrativa e financeira da escola. Além disso, estava presente também uma

preocupacdo no sentido de que o trabalho do diretor de escola, do inspetor

11 Trata-se das Resolugdes SEE n° 7.148, 7.149 e 7.150, todas de 16 de junho de 1993. Essas resolugbes
decorreram, em parte, das conclusdes do Grupo de Trabatho instituido pela Resolugéio SEE n° 6.902, de
30/10/91, com a finalidade de formular proposta quanto & atuagio dos pedagogos na rede estadual de
ensino. No caso da resolucdo que regulamenta a inspegdo escolar, tomou-se como referéncia também o
documento final do Encontro Estadual de Inspetores Escolares (setembro de 1992), conmhecido como
Carta de Araxd.
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escolar, do supervisor pedagdgico ¢ do orientador educacional favorecessem a
umidade do processo pedagogico no cotidiano da escola.

Os instrumentos normativos que regulamentavam as atribuigdes
desses profissionais tinham, basicamente, a seguinte estrutura: definiam quais
eram as func¢des de cada profissional no exercicio de sua atividade profissional e
descreviam, para cada funcfo, as principais atribuicfes, tarefas, agles ou
atividades bésicas a serem implementadas pelos especialistas em educagio para o
bom desempenho de seu papel.

De acordo com a Resolugdo n° 7.148, de 16 de junho de 1993, por
exemplo, era atribuida ao diretor de escola a fungdo de articulador politico,
pedagogico e administrativo da escola. E para garantir o cumprimento dessa
fungdo ficou definido, naquele mesmo ato normativo, como sendo de sua

competéncia:

» administrar o patrimonio da escola, que compreende instalacdes fisicas, os
equipamenios ¢ materiqis,
s coordenar a administragdo financeira e a contabilidade da escola; coordenar a
administragdo de pessoal;
Javorecer a gestdo participativa na escola;
gerenciar agles de desenvolvimentos dos recursos humanos da escola; orientar
o funcionamento da secretaria da escola;
participar do atendimento escolar no murnicipio;
representar a escola junto aos demais orgdos e agéncias sociais do municipio;
coordenar a elaboracdo, implementagdo e avaliagdo do plano de
desenvolvimento da escola.

No caso dos especialistas em educagfo (supervisor pedagdgico e
orientador educacional), segundo a Resolﬁgz’io SEE n° 7.150, de 16 junho de
1993, esperava-se que fossem capazes de arficular o trabalho pedagigico na
escola, coordenando e integrando o trabalho dos coordenadores de drea, dos
docentes, dos alunos e de seus familiares em torno de um eixo comum: o ensino-
aprendizagem pelo qual perpassam as questdes do professor, do aluno e da
familia. Para tanto, as resolugdes que tratavam do assunto definiam como

principais atribuigdes para aqueles profissionais:
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o coordenar o planejamento e implemeniagdo do Projeto Pedagdgico da escola,
tendo em vista as diretrizes definidas no FPlano de Desenvolvimento da Escola;

e coordenar o programa de capacitagdo do pessoal da escola;

e realizar a orientacdo dos alunos, articulando o ermvolvimento da familia no

processo educativo.,

Uma ex-Delegada de Ensino na ¢poca lembra bem dessa imciativa da

SEE:

Porque aguilo ali [as resolugdes sobre os especialistas em educagiio] for realmente
a luta de fazer com que o especialisia — o orientador, o supervisor — que ele
realmente fosse o orientador da aprendizagem. Que ele fosse o pedagogo. Entdo
eu acho que o grande caminho ¢ esse, tentar fortalecer o especialista como o
pedagogo dentro da escola. E caminhou para isso. (Angela Maria. Entrevista.)

Também nessas resolugbes € marcanfe o alto grau de detalbamento
das normas. Apenas a titulo de ilustragdo, eis as farefas previstas na Resolugdo
SEE n° 7.150/93, para o cumprimento da ultima atribui¢do referente aos

especialistas em educagéo:

3 - Realizar a orientagdo dos alunos, articulando o envolvimento da familia ro
processo educativo:

a- identificar, junto com os professores, as dificuldades de aprendizagem dos alunos,

b- orientar os professores sobre as estratégias mediante as quais as dificuldades
identificadas possam ser trabalhadas em nivel pedagdgico;

c- encaminhar a instituicbes especializadas os alunos com dificuldades que
requeiram um atendimento ferapéutico;

d- promover a integragdo do aluno no mundo do trabalho, através da informagdo
profissional e da discussdo de questdes relativas aos inferesses profissiondis dos
alunos e & configuragdo do trabalho na realidade social;

e- envolver a familia no planejamento e desenvolvimento das agdes da escola,

f- proceder, com o auxilio dos professores, ao levantamento das caracteristicas
socio-econdmicas e lingiiisticas do aluno e sua familia,

g- utilizar os resultados do levantamento como diretriz para as diversas atividades
de planejamento do trabalho escolar;

h- analisar com a familia os resultados do aproveitamento do aluno, orientando-o, se
necessdrio, para a obtengdo de melhores resultados;

i- oferecer apoio as institui¢lies escolares discentes, estimulando a vivéncia da
prdtica democrdtica dentro da escola.

Com efeito, o grau de detalhamento dos atos normativos do governo
da Nova Era evidenciam, por um lado, que a politica educacional voltada para a

descentralizagdo dos processos de tomada de decisdo e compromissada com a

autonomia da escola se desenvolveu por meio da criagdo de outros mecanismos
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que garantiam, por parfe do estado, a manutencdo de relagdes de controle e de
poder no cotidiano do trabalho escolar, ainda que se alterassem algumas rotinas
do trabalho pedagoégico. Por outro lado, esse mesmo grau de detalhamento
corroborava para que a descentralizagdo € autonomia pedagogica, administrativa
¢ financeira da escola ndo ultrapassassem seus muros, ou seja, ficassem
circunscritas nos limites da rotina da gestdo e organizacio dos processos socio-
educativos ali vivenciados.

A analise dessas resolucdes evidencia, finalmente, que por meio de
atos normativos como esses os gestores da educacdo assimilavam e recuperavanm,
no discurso oficial, uma série de principios, termos e expressdes cunhadas em
diferentes movimentos organizativos dos profisstonats da educago (movimento
sindical, de formacgdo do educador, dos especialistas em educacfio, eic.). Nesse
sentido, € interessante anotar, por exemplo, que as atribuigdes definidas para
cada especialidade eram feitas em nome da necessidade de superagdo da
fragmentagdo do trabalho escolar e da urgéncia em se redefinir o papel dos
especialista da educagdio, tema ha muito debafido entre alguns educadores,
especialmente nas discussbes sobre a formagio do profissional da educagdo
ocormidos em encontros como as CBEs, nas reunides da ANPEd, mais
especificametne no Grupo de Trabalho sobre Formagdo de Professores, ¢ nos
encontros da ANFOPE.



3 O CAMINHO SE FEZ CAMINHANDO

3.1 RESGATE DE UMA TRAJETORIA: PRIMEIRAS APROXIMACOES

A trajetoria da educagdo publica em Minas e a organizagdo do
processo de trabalho na escola nos oferecem elementos importantes para
compreender a dindmica das praticas sociais em educagdo, especialmente no que
se refere aos contornos, significados e dimensdes das relagdes de trabalho que ali
se desenvolvem. Sem diavida, no dmbito das politicas educacionais e das relagdes
sdcio-educativas construidas no interior da escola publica mineira, houve
mudangas significativas quanto & implementacdo de canais de participagio e
inser¢do da comunidade na vida da escola.

Na perspectiva das diretrizes engendradas nos oOrgéos responsaveis
pelo sistema estadual de ensino, assim como nos debates emtre os proprios
educadores, permeava o principio de que a gestio democratica da escola so se
concretizaria por meio da participagdo dos diferentes segmentos da comunidade
escolar na construgio dessa escola. Desse modo, afirmava-se, se conseguiria
romper com a logica do controle ¢ da dominagdo que permeava e definia a
escola, sua organizagdo ¢ funcionamento.

Nessa diregdo, destaca-se a criag8o dos colegiados escolares. Nos
diferentes documentos referentes a implantagdo do colegiado escolar, encontrou-
se um forte apelo a participacdo da comunidade nesse processo. Tal participagfo,
além de fundamental na concretizagdo da gestdo democratica da escola, era
considerada também como condigdo basica para se redefinir o papel da escola e
das relagdes de trabalho no seu interior. No entanto, em que medida a
institucionalizagdo desses colegiados logrou o éxito proclamado, no sentido de

democratizar a escola e as relagdes de trabalho ali construidas?
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Os depoimentos registrados até o momento nos informam que esse
éxito, se houve, deve ser relativizado. Como vimos, os processos de organizagao,
composicio e funcionamento do colegiado escolar foram marcados por infimeras
dificuldades e limitagdes.

Para se compreender melhor essas dificuldades e limitagdes ¢
necessario, antes, discutir os possiveis contornos e dimensdes que o principio da
participagéio pode ter na organizagdo € gestdo dos processos de trabalho. Na
verdade, esse principio ha muito é defendido como elemento fundamental no
processo de redefinigdo das relagBes de trabalho nos interior das organizagdes
sociais, entre elas a escola. Entretanto, sob o manto da participagao se escondem
diferentes praticas e conceituagdes. Assim, cabe perguntar: de que participagdo se
fala?

Motta (1990), ao analisar os processos participativos na gestdo e
organizagio do trabalho, identifica quatro formas de participagdo. A participacdo
conflitual, que seria aquela alcancada através dos sindicatos dos trabalhadores e
que se baseia na negociagdo coletiva entre esses sindicatos ¢ 0s defensores da
administragio. A participagdo funcional, que se tefere aos processos em que
administradores e administrados estabelecem rela¢Ses marcadas pela troca de
informagdes, consulta e debates recorrentes. A participagdo administrativa, que
se efetivaria através da representagdo, como por exemplo comités, consethos de
representantes, comissdes de fabrica. Finalmente, a co-gestdo, que consistiria
numa “ampliacdo da participagdo administrativa, onde surge a figura do diretor
representante e da participagdo paritdria ou ndo no conselho de administracdo
ou no conselho fiscal” (p.115).

Ely (1995), por sua vez, ao analisar as contribui¢des de Lojkine sobre
as possiveis combinagdes entre forma e conteddo da intervengdo dos
trabalhadores na organizagdo dos processos de trabalho, identifica quatro tipos de
combinagdes: participacdo neotaylorista cldssica; autogestdo engquadrada;
intervencdo para uma gestdo alternativa, limitada aos experts sindicais e, por

altimo, a autogestdo.
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A primeira combinacio, participacdo neotaylorista classica, se
configuraria a partir da implementag3o de canais de comunicagio e intercambio
entre trabathadores e administragdo, sem, no entanfo, conceder a esses canais
qualquer poder deliberativo sobre a organizagio do trabalho. A autogestdo
enquadrada se instala onde os trabalhadores podem tratar de questoes
concementes a sua rotina de trabatho, inclusive com um certo grau de autonomia
para tomar decisBes sobre tais questdes. A terceira combinagdo — infervencdo
para uma gestdo alternativa, limitada aos experts sindicais — se configuraria
naqueles processos administrativos sustentados em acordos coletivos entre
sindicato e empresa. Por tiltimo, a aufogestdo, que se definiria pela participagdo
dos trabalhadores no conjunto da empresa.

As modalidades de participagdo propostas tanto por Motta quanto por
Ely evidenciam, pois, a importdncia de se explicitar de que participagdo se fala
quando se refere a esse tema. Em todas elas € explicita a idéia de participagdo
enquanto fazer parte, inserir-se. Mas outro componente fundamental na
sistematizagdo daqueles autores refere-se ao grau e a diregdo em que esse fazer
parte, esse inserir-se se configura. Dai a necessidade de se discutir néo s& a
implementacio de canais de participagio, mas também a fungéo, organizagao,
funcionamento e grau de autonomia desses canais.

Voltando novamente nosso olhar para a experiéncia do colegiado
escolar nas escolas publicas de Minas Gerais, suas dificuldades e limitagdes,
alguns elementos se destacam. Primeiro, os temas e questdes debatidos pelo
colegiado escolar ficavam circunscritos a dois ou trés assuntos da organizagao do
trabalho da escola, na maioria das vezes tratando-se de aspectos pontuais do
trabalho pedagdgico-administrativo, como, por exemplo, a aprovagdo das contas
da escola e as decisbes sobre aplicagdo de recursos. Ou seja, ao colegiado escolar
caberia apenas discutir os problemas postos pela rotina da escola e o processo
educativo que se desenvolvia.

Segundo, no cotidiano do processo educativo escolar, foi-se
evidenciando que os limites da autonomia e poder de decisdo do colegiado nas

questdes centrais para o trabalho escolar eram significativamente limitados. O
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crescente grau de detalhamento dos atos normativos foi reduzindo cada vez mais
esses limites, o que dava as suas decisdes um carater meramente consultivo,
marginal, restrito a referendar as diretrizes “propostas” pelos 6rgios centrais e/ou
regionais do sistema estadual de ensino. A constatagio de Motta (1987, p.83) de
que a “maioria absoluta de experimenios participativos é caracterizada pela
natureza consultiva dos drgdos de representacdo e ndo por uma natureza
deliberativa e normativa” se aplica, também, & maioria das experiéncias do
colegiado escolar na rede estadual de ensino em Minas. Outrossim, quando
ocorria alguma deliberagdo, ela se limitava, muitas vezes, a referendar o que ja
havia sido decidido em outras instdncias infernas ou externas a escola.

Como se observa, na dindmica das praticas sociais em educagdo em
Minas Gerais, o colegiado escolar se configurou como canal e instrumento de
participagio muito limitado. Nesse quadro, a postura da comunidade escolar
diante do colegiado era, em muitas escolas, de apatia e indiferenca. Essa apatia e
indiferenca ficavam explicitas, por exemplo, na dificuldade de se conseguir
candidatos interessados em participar no colegiado da escola. De mais a mais, a
presenga e atuagdio dos pais e professores no colegiado escolar estava muito
cerceada pelas condigdes objetivas da existéncia social desses sujeitos da
educacdo. Dificuldade para conciliar horario das reunides, pouca disponibilidade
de tempo para acompanhar a vida cotidiana das escolas, dificuldade para se
compreender a estrutura organizativa ¢ o aparato legal que regem a escola eram
algumas dessas limitagdes.

Some-s¢ a esses elementos o fato de alguns diretores recorrerem com
freqiléncia 4 sua sabedoria no intuito de interferir no processo de escolba dos
membros do colegiado da escola e evitar, com isso, que inferesses pessoais
prejudicassem o trabatho daguela instituigdo intra-escolar. Como vimos, em
alguns casos, o diretor da escola chegava a definir critérios para a escolha desses
membros que extrapolavam aqueles previstos na legislagdo.

Finalmente, outro aspecto a ser considerado ¢ o fato de, nos atos
normativos que regulamentavam a constituigio ¢ funcionamento do colegiado, a

escolha dos representantes de cada segmento para sua composigdo geralmente ser
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prevista para ocorrer no inicio do primeiro semestre letivo. Com 1550, 0 periodo
de tempo existente entre o inicio das atividades escolares € a época de elei¢do do
colegiado era exigno para se rtealizar uma “elapa preparatoria’, como
preconizava a propria SEE. Nessas condigdes ficava ainda mais dificil garantir
que a criagdo e instalagdo dos colegiados se efetivasse num processo de
implementagdo da agdo colegiada, tornando a escola mais integrada &
comunidade, autdnoma e democratica, segundo anunciavam os gestores da
educagio.

Portanto, se, por um lado, ha de se recomhecer que através dessa
instituicdo intra-escolar os sujeitos da educagéo que constroem € reconstroem a
escola cotidianamente — profissionais da educagdo, pais, alunos — deram passos
importantes no sentido de se inserirem nas instancias de poder da escola, ou seja,
de participar de um poder, por outro, essa inser¢do ndo se traduziu numa ruptura
com a légica do controle e da dominagdo que definem as relagdes de trabalho no
interior da escola. Pelo contrario, em certos aspectos contribuiu para consolidar
ainda mais tal 1ogica. Além disso, a experiéncia do colegiado escolar em Minas,
enquanto canal de participagdo, manteve essa participacdo nos limites do que
Motta definiu como participa¢do administrativa ou, usando a classificagdo de
Ely, autogestdo enguadrada.

A nio ruptura da logica do controle ¢ da dominagdo na gestdo dos
processos de trabalho na escola decorre, outrossim, da ndo reestruturagdo da
escola enquanto organizagdo burocratica. Assim como Hutmacher (1995, p.79),

entendemos que

Os estabelecimentos de ensino fazem parte do mundo das organizagbes de tipo
burocratico, devido ao seu modo predominanie de regulagdo e de exercicio do
poder. Nas organizagles de tipo burocrdtico, a legitimidade do poder baseia-se na
crenca generalizada de que é justo obedecer as leis e ds regras fixadas segundo
procedimentos legais e formalizados. A obediéncia ndo depende, prioritariamente,
do carisma pessoal do chefe; ndo corresponde também ao simples respeito por
tradigbes consideradas sagradas. Obedece-se a um conjunfo de regras, que em
principio sdo do conhecimento de todos; neste sentido, as ordens sdo relativamente
previsiveis e a sua legitimidade é controldvel. A mudanca de regras encontra-se
normalmente prevista. A designacdo dos dirigentes também é objeto de regras
formalizadas;, a competéncia profissional ¢ um critério prioritario de escolha,
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prevalecendo sobre o carisma ou a tradi¢do. Em qualquer circunstdncia, o poder
de direcdo esta estritamente limitado & aplicagdo das regras. (grifos no onginal)

‘Com efeito, ao adentrarmos a escola publica mineira nos anos 80 e 90
recentes, nos defrontamos com um amplo e minucioso aparato legal regendo sua
organizagdo e funcionamento. As decisdes tomadas ali tinham como referéncia
esse aparato legal. O principio da impessoalidade permeava as relagdes de
trabatho. O quadro administrativo era definido ndo por relagdes de parentesco ou
fidelidade ou ainda por vocagio pessoal, mas sim pela formagdo profissional ou
capacidade de gerenciamento de quem ocupava determinado cargo.

A criagdo ¢ implantagdo do colegiado escolar ndo alterou esse quadro.
Na verdade, com os colegiados escolares conseguiu-se, basicamente, chegar a
uma diluigio do carater monocratico das relagbes de dominacdo existentes na
escola sem, no entanto, romper com a logica do controle legitimada pela
racionalidade legal.

A apreensdo da escola enquanto organizagio burocratica, por seu
turno, se configura a partir da construgdo dos fipos ideais de dominagdo
formulados por Weber (1991). Na dindmica das relagdes sociais construidas no
interior da escola, o seu carater burocratico se define pela proximidade dos
contomos dessas relagdes com o que ele tipificou como dominagdo legal-
racional. A burocracia constitui para Weber o tipo mais puro da dominagdo legal
(1991). As analises de Weber tém como ponto de partida a distingdo entre

dominagdo e poder.

Poder significa toda probabilidade de impor a propria vontade numa relagdo
social mesmo contra resisténcias, seja qual for o fundamento dessa probabilidade.
Dominagdo ¢ a probabilidade de encontrar obediéncia a uma ordem de
determinado conteudo, entre determinadas pessoas indicdveis. (1991, p. 33)

Na relagdo de dominag8o, a probabilidade de encontrar obediéncia a
uma ordem implica sua legitimagdio, implica tornar-se ela acerta. Essa
legitimagdo pode se dar e estar sustentada em diferentes vias e motivos. E a partir
da analise dessas diferentes bases de legitimidade que Weber chega ao que ele

sintetizou como os fipos puros ou lipos ideais de dominagdo: a legal, a
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tradicional e a carismatica. Uma sintese de Weber sobre esses tipos ideais de
dominacdo pode ser encontrada em varios de seus textos, entre eles o capitulo II1

de Economia e Sociedade (1991, p.141):

Ha trés tipos puros de dominacdo legitima. A vigéncia de sua legitimidade pode
ser, primordialmente: 1. de cardter racional: baseada na crenga na legitimidade
das ordens estatuidas e do direito de mando daqueles que, em Virtude dessas
ordens, estdo nomeados para exercer a dominacdo (dominacdo legal), ou 2. de
cardter tradicional: baseada na crenga cofidiana na santidade das fradigGes
vigentes desde sempre e na legitimidade daqueles que em virtude dessas tradi¢des
representam a autoridade (dominagdo tradicionalj, o, por fim, 3. de cardter
carismatico: baseada na veneragdo extracotidiana da santidade, do poder herdico
ou do poder exemplar de uma pessoa e das ordens por esta reveladas ou criadas
{dominagio carismdtica).

A base de legitimagio da dominagio legal de carater racional reside,
portanto, na lei, no regulamento, na regra estatuida. As normas sdo escritas e
exaustivas. Obedece-se a regra, ndo a pessoa. Dai seu carater, a0 mesmo tempo,
impessoal e hierarquico. Um inferior hierarquicamente obedece, por forca da lei,
a outro, superior. Por sua vez, aquele que ordena também ¢ obrigado a obedecer
aquela regra. O direito de mando ¢ legitimado na propria regra estatuida. A
administragio no quadro da dominagdo racional-legal fica a cargo de um
funcionario ou quadro administrativo burocratico — o administrador profissional,
cujo trabalho se desenvolve em fungdo do dever objetivo do cargo.

A partir do quadro da dominagdo legal sistematizada por Weber,
Motta ¢ Pereira (1980) distinguem os tragos que caracterizam o administrador
profissional: € um especialista; sua principal, e muitas vezes Unica, atividade € o
cargo que ocupa; ndo possni meios de administragdo e produgdo; identifica-se
fundamentalmente com os objetivos da organizagdo ¢ ndo com o chefe ou
proprietirio; ¢ remunerado, ¢ nomeado por um superior; a duragdo de seu
mandato é indefinida, o que nfo significa que o cargo seja vitalicio, e possui uma
carreira como administrador profissional.

O tipo mais puro em que repousa a dominagdo legal-racional, segundo
Weber, ¢ a dominagio burocratica, que fem sua correspondéncia ndo apenas na

estrutura moderna do Estado, como também na empresa capitalista privada, nas
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associagdes filantropicas ou nfo, ou ainda nas organizagdes que disponham de
um quadro administrativo numeroso ¢ hierarquicamente articulado.

A dominagdo tradicional se sustenta nas tradi¢Bes, nos costumes.
Esses sdo os pilares de sua legitimidade. Obedece-se por fidelidade, pela crenga
na santidade de suas ordens € poderes senhoriais. A tradigdo, o privilégio, a
fidelidade, a boa vontade sdo os elementos reguladores das relagdes gerais. Os
quadros administrativos constam de dependentes pessoais do senhor (familiares
ou funcionarios domésticos) ou de parentes, ou de amigos pessoais {favoritos) ou
de pessoas que lhe estejam ligadas por um vinculo de fidelidade (vassalos,
principes tributrios). O patrimonialismo e o patriarcalismo s3o os tipos mais
puros dessa dominagfo, que tem no sultanato sua principal objetivagfio historica.

A dominagdo carismatica tem nos dotes sobrenaturais e na devogio
afetiva ao senhor as bases de sua legitimagdo. Quem manda é o lider, quem
obedece € o apdstolo. Essa obediéncia acontece ndo por imposi¢do legal ou por
sua dignidade tradicional, mas pelas qualidades excepcionais, particularmente as
faculdades magicas, revelagdes ou heroismo, poder mtelectual ou de oratdria do
lider. Esse tipo de dominag@o se configura como uma relagdo social puramente
pessoal e extracotidiana. O quadro administrativo € escolhido segundo carisma e
vocagdo pessoal. Inexiste o pressuposto racional de “competéncia” ou o
pressuposto estamental de “pmivilégio”. No lugar de regras, estatuidas ou
tradicionals, a admimistragdo tem como caracteristica principal se orientar
sobretudo pela revelacdio ou criagio momentaneas, pela agdo e exemplo, pelas
decisdes particulares. Seus tipos mats puros sdo a dominagdo do profeta, do heroi
guerreiro e do grande demagogo.

Todavia, mesmo afirmando o cardter burocratico da organizagio
escolar, encontramos, também, no seu interior ¢ nas relagdes socio-educativas
que ali se desenvolvem, tipos de legitimidade de carater ftradicional ou
carismatico. Castro (1994), ao analisar as relagdes de poder no interior da escola,
chega a conclustes semethantes. Os principais tragos de dominagdo tradicional

destacados por ela s3o:
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o devotamento as diretoras, com lacos do tipo: amizade, fidelidade, obrigagdo; o
desconhecimento dos direitos e a consideragdo dos deveres em termos de “fazer

2

bem”, “ser pontual”, efc., por parte das categorias hierarquicamente inferiores
(funcionarios de servi¢o); ndo distingdo entre relacbes profissionais e pessoais,
mediante apresentacdo de parentes e amigos que trabalham na escola como seus
maiores contatos [...}; monutengdo de hdbitos tradicionais, sem questionamento,
como por exemplo: cantar o hino naciongl as segundas-feiras, ndo por ser um ato
civico, mas por tradi¢dio ou rezar antes da aula, conservando um habito. (p.271)

Quanto aos tragos de dominagdo carismatica, Castro (op. cit., p.275)

destaca os seguintes aspectos:

o devotamento a deferminadas figuras de quem todos gostam e exaltam as
qualidades pessoais |...]; indicacdo, pela maioria dos atores, do carisma como o
maior determinante do poder e apelo as qualidades pessoais ¢ ndo a capacidade
profissional para indicar os melhores profissionais da escola.

Nos diferentes depoimentos registrados nesse estudo constatou-se,
igualmente, que tragos como esses continuam presentes no cotidiano das relagdes
sdcio-educativas construidas no interior da escola. Por exemplo, € interessante
notar que “os funciondrios de servico” mencionados por Castro, que
correspondem em sua maioria aos trabalhadores responsaveis pela limpeza e
manutencgdo das escolas, além das cozinheiras (merendeiras), sdo chamados no
cotidiano do trabalho escolar, ¢ mesmo em alguns atos normativos, de
“servicais”. Essa expressdo nos remete tanto as relagdes de serviddo
estabelecidas entre o senhor feudal e aqueles que estavam sob seu dominio,
quanto as relagbes entre os individuos ¢ as crengas e divindades a que se
vinculam.

Ainda a titulo de ilustragdo, no processo de composi¢do do quadro de
pessoal das escolas da rede estadual em Minas, assim como no processo de
distribuigdo de aulas, o fator “tempo de servigo” acabava por se constituir no
principal quesito para se tomar decisSes. Mesmo que tais critérios estivessem
previstos na propria regulamentagio interna (geralmente definida pelo colegiado
escolar) e externa (oriunda dos orgdos centrais e regionais de ensino) da escola,
eles carregam importantes tracos de legitimagdo tradicional-patrimonialista. No

caso dos que se encontravam na situagdo de convocados/designados, o “direito” a
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um ‘cargo’ de professor e as aulas a serem ministradas no ano seguinte €ra
confirmado pelo principio da antigiiidade, o que nos remete as tradigdes, ao
habito, aos costumes. Tem-se, pois, mesmo nNun quadro em que predominam
elementos de legitimagdo legal-racional, tragos de legitimagdo tradicional-
pratrimonial, os quais foram incorporados aos proprios instrumentos normativos
que constituem um dos pilares daquele tipo ideal de legitimacdo. H4, pois, na
organizagdo do trabalho escolar, o que poderiamos chamar de um processo de
interligagdo, de interagio entre elementos dos diferentes tipos de dominag&o.
Weber, em suas analises, jé& chamava atengdo para a interligagdo, a

interagdo entre aqueles elementos. Eis como ele colocava essa questao:

Em geral, cabe observar o seguinte: o fundamento de toda dominagdo, portanio de
toda obediéncia, é uma crenga: a crenga no “prestigio” do dominador ou dos
dominadores. Raramente esta é absolutamente inequivoca. Na dominagdo “legal”
nunca é puramente legal: a crenca na legalidade é um “habito”, condicionada,
portanto, pela tradi¢do — o rompimento desta é capaz de aniquild-la. E é também
carismatica, no sentido negativo de que o insucesso continuo e notorio ¢ a ruina de
todo governo, ao quebrar seu prestigio e permilir a maturagdo de revolugdes
carismaticas. {1991, p. 173) (grifos no original)

Dai que exemplos como os destacados ha pouco, longe de
contradizerem ou negarem a analise desenvolvida até aqui, ao contrario,
corroboram a pertinéncia e riqueza daquelas formulagdes weberianas para se
compreender a escola enquanto organizagdo burocratica.

Por sua vez, como esclarece o proprio Weber, as formulagbes de tipo
ideal devem ser tomadas nio como um deve-ser, ou sgja, como ideais a partir
dos quais se julga a realidade, avaliando-as. O caminho € inverso, parte-se da

realidade, do mundo empirico.

Obtém-se um tipo ideal mediante a acentuagdo unilateral de um ou vdrios pontos
de vista, e mediante o encadeamento de grande quantidade de fenomenos
isoladamente dados, difusos e discretos, que se podem dar em maior ou menor
niimero ou mesmo faliar por completo, e que se ordenam segundo os pontos de
vista wilateralmente acentuados, a fim de se formar um quadro homogéneo de
pensamento. Torna-se impossivel encontrar empiricamenie ha realidade esse
quadro na sua pureza conceitual, pois trata-se de uma utopia...] Trata-se de um
quadro de pensamento, e ndo da realidade historica, e muito menos da realidade
“quténtica’’, e ndo serve de esquema no qual se pudesse incluir a realidade a
maneira de exemplar. Tem antes o significado de um concetio limite puramente
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ideal, em relagdo ao qual se mede a realidade a fim de esclarecer o conteudo
empirico de alguns dos seus elementos imporianies, € com 0 qual esta é
comparada. Tais conceitos sGo configuragdes nas quais construimos relacoes, pela
utilizagdo da categoria da possibilidade objetiva, que a nossa imaginacdo,
formada e orientada segundo a realidade, julga adequadas”. (WEBER, In COHN,
1991, p. 106, 109) (grifos no original}

Por conseguinte, ¢ precisamente na dinimica das praticas sociais em
educacdo que se afirma o carater burocratico da organizagao escolar.

Ainda no contexto de tais praticas, outra mudanga significativa na
educagdo publica das Gerais foi a implementagio do processo de selegdo
competitiva interna (Secom) para provimento no cargo do diretor de escola. Os
depoimentos dos sujeitos da educagdo nos mostram que tal mudanca produziu
alteragdes relevantes na organizagdo do trabalho escolar.

Primeiro, tirou o deputado de dentro da escola. Isso, por um lado,
contribuiu para diminuir a ingeréncia de partidos e grupos politicos locais na
definicdo dos rumos da organizagdo escolar e, por outro lado, favoreceu a
superagio de determinadas praticas clientelistas em relagdo & escola. A escola
deixou de ser curral eleitoral, submetida e vulnerédvel aos interesses daqueles
partidos € grupos.

Segundo, a Secom ajudou a melhorar o relacionamento interpessoal
no interior da escola. O espago para praficas excessivamente autoritdrias €
centralizadoras foi reduzido. Nesse sentido, a criagio e implantagéo do colegiado
escolar também deixou sua valiosa contribuigio. Entretanto, como 0s proprios
sujeitos entrevistados nos informam, essa “melhoria”, na maioria das vezes,
dependia muito mais das caracteristicas pessoais dos profissionais que assumiam
o cargo ou de praticas sociais ja desenvolvidas no cotidiano das relagdes de
trabatho na escola do que propriamente das mudangas introduzidas na ¢ pela
legislagdo. Enfim, a methoria desse relacionamento continuava se diferenciando
de escola para escola, de pessoa para pessoa.

Terceiro, a visdo da comunidade escolar em relagao ao trabalho do
diretor passou a ser um componente importante na avaliacio de sua atuagfo, no
ambito da unidade de ensino. Para os orgdos central e regionais do sistema

estadual de ensino, entretanto, tal visdo nfo se configurou como parametro para
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analise do trabalho desse diretor. Ainda assim, agora ele tinha contas a prestar
ndo apenas para aqueles Orgdos, mas tambeém para os pais, alunos e profissionais
da educagdo que trabalhavam na escola, € isso favorecia um maior
comprometimento do diretor com a comunidade escolar.

Todavia, ainda que se destaque a relevancia das mudangas ocorridas
na forma de provimento no cargo de diretor de escola, uma das ambigiiidades
intrinsecas ao trabalho desse diretor ndo foi superada: ao mesmo tempo que
deveria estar sensivel e se esforgar para atender as demandas e reivindicagdes de
profissionais da educacio, pais € alunos que o elegeram, deveria, igualmente,
observar ¢ fazer cumprir as determinagdes oriundas das instancias superiores do
sistema de ensino. O diretor era eleito pela comunidade, mas a sua “fala” ainda
era a “fala do governo”. O seu cargo continuava sendo “cargo de confianca” do
governador. As limitagbes & atuagdo do diretor decorrentes do fermo de
compromisso que eles tiveram que assinar e assumir perante a SEE tornava essa
ambigiiidade mais viva ainda. Como dizia uma diretora, ele dd autonomia, mas
puxa ao mesmo tempo. Enfim, nas relagbes sécio-educativas construidas no
interior da escola o diretor se defrontava com um duplo foco de pressdo,

sintetizado por Paro (1988, p.133-134) nos seguintes termos:

De um lado, professores, pessoal da escola em geral, alunos, pais, reivindicando
medidas que proporcionem melhores condigdes de trabalho e promovam a
melhoria do ensino; de outro, o Estado, ndo satisfazendo a tais reivindicagbes e
diante do qual o diretor deve “responder pelo cumprimento, no dmbito da escola,
das leis, regulamentos e determinagbes” dele emanadas, evitando, inclusive, que
as agdes dos primeiros venham a representar quaisquer ameagas aos interesses
dominantes. Assim, como educador que ¢, e identificado com os objetivos legitimos
da instituigdio que dirige, ele se sente compelido a atender as justas reivindicagdes
da escola e da comunidade ou pelo menos — no caso de ser impotente para atendé-
las — engajar-se como uma voz a mais a exigir solugbes dos orgdos superiores.
Entretanto, em seu papel de gerente (é assim que ele é colocado diante do Estado),
ele sente sobre si todo o peso de constituir-se no responsavel ultimo pelo
cumprimento da Lei e da Ordem na escola e tem consciéncia de que podera ser
punido por qualquer irregularidade que ai se verifique. '

Por seu turno, mesmo apéds a implantagdo da Secom, a participagio
dos sujeitos da educagio na organizacgio e gestdo escolar continuava nos limites

da participacdo administrativa, da autogestdo controlada. A gestdo democratica
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da escola se configurava, ainda, como uma conquista a ser alcancada. A
experiéncia mineira de mudanga na forma de provimento no cargo de diretor de
escola mostrou que a UTE/Sind-UTE tinha razdo em alertar o conjunto dos
profissionais da educagio no sentido de que a democratizagdo da gestiio escolar
néo se consolidaria somente com a mudanga do processo de escolha do diretor
das unidades de ensino.

Sem duvida, ¢ preciso ir além. E preciso avangar de forma a romper
com a logica do controle ¢ da dominagdo que perpassa a organizagio €
funcionamento da escola e as relagdes sociais que se constroem € reconstroem no
seun interior. Como afirma Dourado (1998, p. 85), € preciso redefinir, além da

forma de escolha, também o exercicio da fun¢do de diretor de escola.

Ndo queremos, todavia, imputar a elei¢do {do diretor de escolal. por si s6, a
garaniia da democratizagdo da gestdo, mas referendar essa tese enguanto
instrumento para o exercicio democrdtico. A nosso ver, é fundamental ampliarmos
os horizontes da democratizacdo da gestdo, enfatizando, conjuntamente, a forma
de escolha e o exercicio da fungdo, de modo a ndo incorrermos nos riscos de uma
pretensa neuiralidade frente as modalidades de escolhas, normalmente
autocrdticas. Assim, a forma de provimento no cargo ndo pode definir o tipo de
gestdo, mas, certamente, interfere no curso desta. Nesse contexto, visualizar a
eleicdo como agdo terminal é incorrer no equivoco de se negar o cardter historico
do processo, pois a eleicdo deve ser vislumbrada come um instrumento a ser
asseciado a outros pela democratizacdo das relagdes escolares.

Apesar de o diretor da escola ser escolhido com a participagdo da
comunidade, a organizacio e gestio do trabalho escolar continuava a cargo de
um profissional designado para tal funcéo, o que contribuia para a perpetuagio e
reprodugdo de praticas centralizadoras e, ndo raramente, autontanias. Ou seja,
continuava centralizada nele a responsabilidade pela administragdc da escola.
Permanecia nas maos do diretor a fungdo de articulador politico, pedagdgico e
administrativo da escola.

A aplicac@o dos principios e métodos da Geréncia da Qualidade Total
no sistema estadual de ensino de Minas Gerais (GQTE) também ndo alterou as
bases em que se assentavam as relagdes de trabalho na escola piblica mineira,
apesar de a defesa da participagdo ¢ democratizagdo da gestio escolar permear os

argumentos dos gestores da educagio a favor da implantacdo da GQTE. Com
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efeito, a introdugdo da GQTE no sistema mineiro de educagio néo rompeu com a
légica do controle e da dominagio que definia as relagdes de trabalho na escola.
Essa nova forma de gerenciamento da escola ndo eliminou 0s processos ¢
mecanismos de exploragdo dos trabathadores em educagdo. Pelo contrario,
aprofundou-os. As normas ¢ critérios para composi¢do do quadro de pessoal e
distribuigdo de aulas nas escolas ndo sofreram qualquer alteragio. Nada, ou quase
nada, foi feito para reverter a situagfio funcional daqueles trabalhadores que se
encontravam na condi¢io de designados. Essa situago funcional favorecia que
as relagdes de trabalho na escola se tornassem cada vez mais precarias, pois
mantinha muitos desses trabalhadores numa situagio de trabalho temporario,
subcontratado.

Outrossim, com a GQTE aprofundou-se o processo de flexibilizacdo
funcional dos profissionais da educagio escolar. Esse tipo de flexibilizagdo ha
muito era explorado na composigio do quadro docente das escolas. O professor,
1o intento de completar o mimero minimo de aulas necessario para the dar direito
a um cargo, se via obrigado a fazé-lo ministrando aulas de diferentes contefidos,
mesmo nio estando devidamente habilitado e capacitado para fazé-lo.

Com a GQTE esse processo se estendeu aos ocupantes dos cargos de
supervisio pedagogica e orientagdo educacional das escolas. A partir de 1993,
com as mudangas na legislagdo da SEE de Minas Gerais que regulamentava a
atnagdo dos especialistas em educagdo (Resolugdo n® 7.150/93), houve uma
fusdo das atribuicBes desses profissionais. As tarefas antes distribuidas entre dois
ou mais especialistas, foram incorporadas para que um URIco trabalhador as
executasse. De acordo com o depoimento da ex-Delegada de Ensino, esperava-se
que o novo profissional rompesse os limites que caracterizavam sua formagio ¢
atuacdo e desse lugar ao orientador da aprendizagem, ao pedagogo.

Atente-se, no entanto, para o fato de que essas mudangas de
perspectiva na atuagio dos especialistas em educagio foram implementadas
concomitantemente ao aumento das tarefas administrativas sob a
responsabilidade das escolas. Aumento esse que nao foi acompanhado de uma

equivalente ampliagio no quadro de pessoas das unidades de ensino; ao
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contrario, em algumas escolas chegou a ocorrer uma redugdo no nimero de
funcionarios. Com isso, o novo orientador da aprendizagem, o pedagogo, com
freqiiéncia, tinha que desempenhar outras fungdes e tarefas, bastante diversas
daquilo que a propria legislagdo delineava. Por exemplo: nfo era dificil encontrar
pedagogos executando servigos ¢ tarefas que antes eram de responsabilidade do
secretario da escola e seus auxiliares; ou entdio, esses mesmos pedagogos serem
deslocados de suas atividades para ajudar o departamento de pessoal da escola na
consolidagdo das informagdes de cada profissional, com vistas a serem
concedidos os beneficios previstos em lei como anuénios, quinqiiénios, licengas,
aposentadoria.

Tem-se, nesse contexto, um processo de enriquecimento das tarefas"
de cada profissional da escola, 0 que, por sua vez, exigira um novo trabalhador
no ambito das relagbes de trabalho que ai se desenvolvem. Ou seja, um
‘trabalhador polivalente, multifuncional’. Configura-se, pois, o agravamento da
exploragdo dos trabalhadores em educagdo, a exploragdo do sobre-trabalho por
meio do processo de verticalizagio e horizontalizagdo da flexibilizagdo funcional
dos diferentes segmentos desses trabathadores.

A implantagio da GQTE nas Gerais ndo implicou, igualmente,
mudangas nos canais e contornos da participagio existente na escola. Ao
contrario, apenas os recuperou, refuncionalizando-os. Realmente, um dos
argumentos dos gestores da educagdo no sentido de fundamentar a op¢do da SEE
pela utilizagio da Geréncia da Qualidade Total aplicada no sistema estadual de
ensino em Minas era o seu carater participativo.

Nos principios ¢ fundamentos que definem a GQT, tanto nas empresas
quanto nas escolas, os responsaveis pelo controle da qualidade j4 nf3o se
restringiam somente aos gerentes, aos supervisores. O controle da qualidade

passava a ser tarefa de todas as pessoas da organizacdo. Os canais de participacio

! Estamos usando essa expressio para definir o processo por meio do qual as tarefas que antes eram
executadas por diversos trabalhadores agora sdo transferidas e ficam sob a responsabilidade de um s6. Em
setores qué ja experimentaram alto grau de automacao € informatizacdo a partir do uso da microeletronica
processos dessa natureza s30 recorrentes. Fm estudos como os de Signini (1995), Ely (1995), Leite &
Silva (1991), Antunes (1995) enconiram-se andlises de como se configura esse processo de
enriquecimento de tarefas em outros locais de trabalho distintos da escola.



criados, como por exemplo os CCQs, a geréncia participativa, a caixinha de
sugestdes, no caso das empresas €, no caso das escolas, o colegiado escolar,
diluiam essa responsabilidade entre todos os trabalhadores, independentemente
do seu local de trabalho e do produto final desse trabalho.

No caso dos colegiados escolares e sua retomada no governo da Nova
Era, quando foi implantada a GQTE, o poder de intervengdo dos trabalhadores
em educagdo continuou restrito as questdes internas da escola ¢ especificamente
relacionadas ao seu trabalho imediato. Os trabalhadores continuaram alijados das
discussdes e deliberagdes mais globais referentes & organizagio da educagdo em
nivel mais geral, inclusive de tematicas mais globais da propria escola. A
possibilidade de intervengdo do colegiado continuava restrita as questOes
concernentes a rotina do fazer pedagdgico escolar. Enfim, o nivel de participacéo
dos sujeitos da educagdo na organizagdo do trabalho escolar permanecia nos
limites da participagdo administrativa ou autogesido controlada.

A legislagdio editada nesse periodo reforgava ainda mais esses limites.
Os instrumentos normativos editados se caracterizaram por um crescente grau de
detalhamento. Se, por um lado, essa caracteristica refletia uma visdo mais global
da escola, por outro, ela traduzia como os tenticulos da racionalidade racional-
legal e seu poder de controle € disciplinamento se estendia para as mais variadas
dimensBes das relagbes sdcio-educativas construidas na escola. Mais uma vez,
tem-se a dissimulacdio dos mecanismos de exercicio do poder, do controle.

O processo de descentralizagdo e autonomia definido e implementado
pela SEE nesse momento ndo implicon mudangas nos elementos de analise da
dinamica das praticas sociais em educagio nas Gerais levantados até aqui.

A trajetéria da educagdo publica em Minas evidencia que, em todo o
periodo investigado neste estudo, as criticas dirigidas as formas e praticas
centralizadoras de organizacdo e gestdo da escola se voltaram, igualmente, para 0
funcionamento do sistema estadual de ensino. Desde o governo Tancredo
Neves/Hélio Garcia encontramos, no discurso oficial, a preocupagio em redefinir
o papel ¢ a atuaglio dos érgdos central e regionais do ensino, no sentido de

transforma-los em instincias de apoio € assessoria as unidades escolares. Mais
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tarde, j4 no governo da Nova Era, a superagho das praticas centralizadoras
novamente foi apontada como elemento fundamental no processo de construgdo e
consolidacdo do exercicio da autonomia pedagégica, administrativa e financeira
das escolas®.

No entanto, as medidas adotadas pelo governo mineiro até o final do
governo da Nova Era em nome da descentralizagdo e autonomia da educagio
publica ndo foram muito além da transferéncia, para as unidades escolares, de
tarefas e responsabilidades que antes estavam nas mios dos Orgos centrais ¢
regionais de ensino. As medidas implementadas se traduziram, por um lado, no
repasse para a escola dos documentos referentes a vida funcional dos
profissionais que ali atuavam e, por outro, em maior flexibilizagdo para que as
unidades escolares definissem a melhor forma de utilizar os recursos destinados a
escola.

Tais medidas tém sua relevancia e varios de seus aspectos positivos ja
foram registradas neste estudo. No entanto, elas situam-se ainda nos limites do

que Cassassus (1995, p. 39,40) distingue como processo de desconcentragio:

Normalmente, quando se consideram as politicas de descentralizagdo, pode-se
observar que, na prdtica, trata-se de politicas de desconcentragdo que,
eventualmente, podem se transformar em politicas de descentralizagdo. |..] 4
distingdo fundamenial entre desconcentragdo e descentralizagdo consiste em que a
desconcentracdo é uma perspectiva e uma politica que reflete os interesses do
poder central, com seu desejo de levar as decisdes para mais perto do lugar em
que ocorre o ato educacional. Por este prisma, a desconcentracdo pode ser
desenhada como uma flecha que vai de cima para baixo. Por outro lado, a
descentralizagdo ¢ uma perspectiva e uma politica que reflete os interesses do
poder local. E uma perspectiva que reflete essa logica independentemente de sua
Jorga real. Graficamente trata-se de uma flecha que vai de baixo para cima.

? A municipalizagio do ensino como mecanismo de descentralizacio do ensino também gparece no
discurso e na agdo da SEE, especialmente nos governos Newton Cardoso ¢ no segundo mandato de Hélio
Garcia. No caso do primeiro, no final dos anos 80 houve um relativa pressio sobre as prefeituras
municipais no sentido de firmarem convénios com aquela SEE a partir dos quais o poder municipal
assumiria gradativamente a responsabilidade por grande parte do ensino das séries iniciais do 1° grau. As
resisténcias, no entanto, inviabilizaram que o processo de municipalizagdo do ensino fosse adiante. Na
segunda metade do governo Hélio Garcia o processo de municipalizacio foi retomado com mais vigor.
No entanto, mais uma vez as resisténcias que tiveram que enfrentar inviabilizaram que sua
operacionalizagdo fosse ampliada. O governo estadual, a partir de 1995, tendo Eduardo Azeredo & frente,
tern conseguido avangar um pouco mais na mumnicipalizagio do ensino em Minas, apesar dos entraves ¢
resisténcias permanecerem. Esse avango tem produzido certo impacto na organizacio do trabalho escolar.
Aqui, certamente, se delineia um importante elemento das praticas sociais em educacio a ser investigado
em pesquisas futuras.
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Poderia argumentar-se, entdo, que esse momento marcado pela
transferéncia de tarefas para as unidades escolares se constituiria numa primeira
etapa do caminho a percorrer para se chegar a descenfraliza¢do. Ou seja, as
medidas de desconcentragdo se configurariam como momentos de um processo
cuja culminéncia seria a implementacdo de politicas de descentralizagio. No
entanto, a relagdo entre desconcentragdo ¢ descentralizag8o nfo ¢ hnear ¢
unidirecional. A questio ¢ mais complexa. Ainda na perspectiva apontada por

“ Cassassus (1995, 1995a, 1995b), a discussdo das experiéncias implementadas em
nome da descentralizagdo deve recair no como esse processo tem-se
desenvolvido, na ldgica que permeia e define seus contornos, na diregfio que tem
sido dada a flecha — se de cima para baixo ou se de baixo para cima. A
descentraliza¢do analisada de forma pontual e restrita acabaria por perder sua
significagdo historica. Tomada dessa forma, mais uma vez a pratica social dos
homens ficaria circunscrita aos limites da fetichizagdo e naturalizagdo das
relagdes sociais.

No processo de implementagdo das medidas descentralizadoras da
SEE de Minas Gerais, ndo houve nenhuma discussdio mais ampla com os agentes
educativos sobre seun significado e dimensdes. Nao se viabilizaram canais, nem
houve espaco ¢ tempo para que a comunidade escolar pudesse participar de
forma ativa na defini¢do dos rumos e contornos dessa descentralizacdo e
autonomia. Aquelas medidas foram sendo implementadas por meio de decisbes
definidas, na maioria das vezes, no ambito da Secretaria. Se usassemos 0s
exemplos graficos sugeridos por Cassassus, teriamos na nossa tela uma flecha
direcionada de cima para baixo, como ilustracdo do processo de descentralizagio
e autonomia na educagdo publica nas Gerais.

Outrossim, no contexto das praticas sociais em educagio em Minas, o
Programa de Avaliacdo Educacional da Escola Publica instituido pela SEE
corroborou para que, mesmo com a descentralizagio e autonomia encaminhadas
por essa Secretaria de Estado, a gestdo e organizagdo do trabalho escolar

continuassem sob seu controle.
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Por um lado, o Programa de Avaliacdo impelia os professores a
adotarem as propostas curriculares apresentadas pelos érgdos centrais do sistema
estadual de ensino, sob pena de a escola vir a ser classificada negativamente.
Desse modo, a autonomia pedagogica das escolas, tdo alardeada, nfio saiu das
linhas dos documentos oficiais. Acrescente-se a esse quadro o fato de, por outro
lado, a autonomia administrativa ter significado apenas a transferéncia de
documentos ¢ tarefas para as unidades escolares. Por fim, no que se refere a
autonomia financeira, esta permaneceu muito restrita, visto que a prestacdo de
contas dos recursos destinados a escola continuava centralizada e voltada para
atender exclusivamente as exigéncias e diretrizes dos orgdos central ¢ regionais
do sistema de ensino.

Além disso, apesar de em varios momentos ¢ documentos os gestores
da educacdo enfatizarem que a avaliagdo da escola publica deveria considerar
ndo s6 os resultados académicos, mas também as condigdes de funcionamento
das escolas, pelo que se constatou tais condi¢Ses ndo foram consideradas no
Programa de Avaliacdo mstituido. O mesmo ocorreu com 0 segundo momento
da avaliagdo institucional da escola, que, segundo as diretrizes definidas pela
SEE, consistiria de uma auto-avaliagdo.

Com efeito, nas praticas sociais de organizagdes burocraticas,
marcadas por estruturas hierarquizadas e autoritirias, os processos de
descentralizacio e autonomia formulados e conduzidos pelos gestores s sao
viabilizados mediante uma racionalizagio uniformizadora. Ou seja, num contexto
de relagdes alienadas e alienantes, padronizacdo e descentralizagio s&o processos
simultdneos que se complementam, de forma a garantir que as coisas mudem
para que tudo possa continuar como estava. Nesse quadro, também a avaliagio é
organizada e conduzida de forma centralizada e voltada primordialmente para
aspectos mensuravets, observaveis.

Outro elemento que corrobora essa conclusdo foi 0 momento em que
se deu a criacdo e institucionalizago do Certificado de Avaliagdo de Titulos —
CAT. Com o CAT os procedimentos e critérios de convocagio/designagio de

pessoal para o exercicio de fungdo ou cargo puablicos foram padronizados, sendo
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que no decorrer do tempo essa padronizagio se perpetuou. Desde que observados
os padrdes definidos de forma centralizada, a aplicagdo deles na organizagdo e
gestdo da escola foi descentralizada. Assim sendo, esse Certificado, a0 mesmo
tempo em que possibilitou responder as finalidades de sistematizagio,
racionalizacio,  uniformizacdo e  simplificagio do  processo  de
convocagdo/designacio do pessoal das escolas, criou, ignalmente, as condigdes
necessarias para que a descentralizagdo desse processo néo implicasse uma perda
de controle dos gestores da educagdo sobre as unidades escolares e os
profissionais da educagdo.

As permanéncias € mudangas na gestdo e organizagdo da escola
publica em Minas, a dissimulagdo do poder nas relagdes de trabalho por meio de
mecanismos como o colegiado escolar, ou a Secom ou a GQTE, nos remetem a
analise de Foucault (1977) sobre o Pandptico de Benthan (p. 173 € ss.). La, era
uma construgdo arquitetdnica. Aqui, uma construgdo de relagBes socio-
educativas. Em ambos os processos o Pandptico coloca os individuos num estado
consciente e permanente de visibilidade, o que assegura o funcionamento
automatico do poder. Um poder que se torna invisivel por sua visibilidade, um

poder exercido em cadeia, em rede. Para Foucault,

O Pandptico |...] deve ser compreendido como um modelo generalizavel de
funcionamento; uma maneira de definir as relages de poder com a vida cotidiana
dos homens. [} Em cada uma de suas aplicagdes, permite aperfei¢oar o exercicio
do poder. E isto de varias maneiras: porque pode reduzir o nimero dos que o
exercem, ao mesmo fempo em que multiplica o numero daqueles sobre os quats é
exercido. Porque permite intervir a cada momento e a pressdo constante age antes
mesmo que as faltas, os erros, os crimes sejam comelidos. Porque, nessas
condigdes, sua for¢a ¢ nunca intervir, é se exercer espontaneamente e sem ruido, é
constituir um mecanismo de efeitos em cadeia. Porque sem outro instrumento
fisico que uma arquitetura e uma geometria, ele age direiamente sobre 0s
individuos; dd ao espirito poder sobre o espirito. O esquema pandptico é um
intensificador para qualquer aparelho de poder: assegura sua economia (em
material, em pessoal, em tempo); assegura sua eficdcia por seu carater preventivo,
seu funcionamento continuo e seus mecanismos automaticos. (1977, p. 181-183)

{(grifos no original)
Na escola, a participagdo dos sujettos da educaglo, circunscrita aos
moldes ¢ limites dos canais implementados pelos gestores da educagéo, ao lado

do arcabougo legal-normativo e seu crescente grau de detalhamento, dava ao
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exercicio do poder uma dimensio muito mais extensa. A GQTE, em tese,
transformava todos os trabalhadores em gerentes, uma vez que 0 controle da
qualidade passava a ser tarefa de todas as pessoas envolvidas no processo
educativo escolar. Em tais condigdes o exercicio do poder penetra e entranha nas
relagBes interpessoais e sociais. Nesse quadro, mais uma vez é judiciosa a analise
de Foucault (1982, p. 183):

O poder deve ser analisado como algo que circula, ou melhor, como algo que sO
funciona em cadeia. Nunca estd localizado aqui ou ali, nunca esta nas mados de
alguns, nunca é apropriado como uma riqueza ou um bem. O poder funciona ¢ se
exerce em rede. Nas suas malhas os individuos nio so circulam mas estdo sempre
em posigtio de exercer este poder e de sofrer sua agdo; nuncd sdo o alvo inerte ou
consentido do poder, sdo sempre centros de transmissao. Em outros termos, o
poder ndo se aplica aos individuos, passa por eles.

Assim_ o controle e disciplinamento dos individuos nas relagdes socio-
educativas se consolidam ndo apenas por meio da coergdo, da puni¢do, mas,
também, pela vigildncia alcangada por meio da “participacio” do trabalhador.
Uma participagdo, no entanto, com limites bem torneados e marcada pela
assimilagdo e incorporagdo dos objetivos da escola e da educacdo definidos pelos
gestores, como 0s objetivos a serem perseguidos por todos que constroem ¢
reconstroem essa escola e as relagdes socio-educativas que ali se desenvolvem.
Como conclui M. A. Oliveira (1995), na GQTE a qualidade ndo ¢ apenas total,
mas também totalitana.

Ainda em relagdo a2 GQTE, um outro aspecto a ser considerado refere-
se ao sentido e dimensdo dado ao termo qualidade. Enguita (1995) chama
atengiio para o fato de que atualmente parece haver um certo “consenso”’ €m

torno da defesa da qualidade na educagio. Segundo esse autor,

Se existe hoje uma palavra em moda no mundo da educagdo, essa palavra ¢, sem
divida, “‘qualidade”. Desde as declaracbes dos organismos internaciondis até as
conversas de bar, passando pelas manifestacdes das autoridades educacionais, as
organizagdes de professores, as cenirais sindicais, as associagbes de pais, as
organizagdes de alunos, os porta-vozes do empresariado e uma boa parte dos
especialistas, todos coincidem em aceitar a qualidade da educagdo ou do ensino
como o objetivo prioritdrio ou como um dos muito poucos gque merecem
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consideragdo. A qualidade se converte assim em uma meta compartilhada. (op.
cit., p.95)

Todavia, é preciso perguntar: de que qualidade se trata, quando se fala
em Qualidade Total na Educagdo?

Para Campos (1992), um dos assessores na implantagdo desse modelo
de gerenciamento no sistema mineiro de educagdo, na perspectiva da GQT “um
produto ou servico de qualidade é aquele que atende perfeitamente, de forma
confiavel, de forma acessivel, de forma segura e no menor tempo cerio as
necessidades do cliente” (p.2).

A partir da perspectiva apontada por Campos, Freitas et al. (1993,
p.11), em uma publicagdo utilizada nos cursos sobre GQTE dirigidos aos
profissionais da escola mineira, explica que devem ser consideradas cinco
dimensdes da qualidade:

- qualidade intrinseca: caracteristicas da qualidade do produto ou servico que
atendem o cliente. [...]

- custo: custo do produto ou servigo. {...]

- atendimento (entrega): no prazo cerio, no local certo, na quantidade ceria.
{.1

- moral: caracieristicas que indicam o nivel médio de satisfagdo das pessoas do
sistema [...]

- segurang¢a: caracteristicas de seguranga que o produto deve ter em relagdo ao
usugrio. Caracteristicas de seguranga com relagdo ao funciondrio da
organizacdo.

Ramos (1994) utiliza essas dimensdes da qualidade na educagio com

pequenas adaptages:

Qualidade: satisfacdo do cliente preferencial (Alunoj e dos clientes externos (Pais,
Empresas, Sociedade) em termos da Qualidade dos servigos prestados ¢ dos
produtos oferecidos pela Escola.

Quantidade: satisfagdo dos clientes em lermos da quantidade de servigos
presiados e de produtos oferecidos pela Escola.

Entrega: satisfagdo dos clientes em termos de prazo e local dos servigos prestados
e dos produtos oferecidos pela Escola.

Seguranga: satisfacdo dos profissionais da escola e dos clientes preferenciais
(Alunos) com o ambiente (seguro) existente na Institui¢do.

Custo: satisfacdo dos clientes com o custo dos servigos prestados e dos produtos
oferecidos pela Escola.

Moral: nivel médio de satisfacdo das pessoas da Escola. (p.34-36) (grifos do
autor)
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Esses elementos, explicitados por alguns dos principais formuladores
da proposta de utilizago da Geréncia da Qualidade Total no sistema estadual de
ensino em Minas, nos informam aspectos importantes que respondem a questdo
levantada ha pouco sobre de que qualidade se fala nesse modelo de
gerenciamento.

Primeiro, na perspectiva da GQTE, a qualidade se configura como um
conceito universal, com o mesmo significado para todos os sujeitos da educagéo.
Nega-se, dessa forma, sua dimensdo e significagio histérica, como se existisse
fora e alheia as relagdes sociais em que se insere. E a fetichizagfo da qualidade.

Segundo, ela se volta para aspectos ¢ questdes relacionadas com as
necessidades imediatas dos sujeitos envolvidos no processo de trabalho, seja na
escola, seja na empresa ou na sociedade. Dentre esses aspectos, destacam-se
aqueles que podem ser medidos, quantificados, observados. Dai a importancia da
uniformiza¢do ¢ padronizagio ndio s6 dos processos de execugdo, mas,
principalmente, dos instrumentos de acompanhamento - leia-se controle — e
avaliagio. A flexibilizagio preconizada pela GQT néo vai além de aspectos ¢
momentos muito especificos e restritos  rotina dos processos de trabalho.

Terceiro, assim como ja demonstrou Gentili (In.: GENTILI & SILVA,
1994), o discurso da qualidade total na educagdo se configura a partir de dois
processos de transposigdo. O primeiro ocorre a partir da transferéncia de
conceitos, expressdes e conteidos que caracterizam ¢ definem a qualidade no
campo produtivo-empresarial para o campo da educagdo, tanto no ambito das
politicas educativas quanto no dmbito dos processos pedagégicos. Assim, mais
uma vez, os fundamentos téorico-metodolégicos da gestdo e orgamizagdo do
trabalho escolar tém suas raizes fincadas nos principios que regem a
administragdo capitalista.

Destarte, decorre um segundo processo de transposi¢do, que consiste
no esvaziamento do tema da democratizagdo da educagio, que se subsume no
discurso da qualidade. Isso porque, na perspectiva da GQTE, uma escola ¢

democratica 4 medida que satisfaz plenamente os seus clientes. Nesse quadro, o
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principio da qualidade se vincula ao da produtividade. A gestdo e organizagdo do
trabalho escolar passam a ser regidas pelos critérios da economia de mercado.
Delineia-se, portanto, o que Gentili define como nova retorica

conservadora no campo educacional. Como sintetiza esse autor:

Politicos, empresarios, intelectuais e sindicalistas conservadores nio hesitam em
transformar qualquer debate sobre educacdo em um problema de “cusios”. Até os
sacrossantos homens da fé cristd tém comegado a se deixar seduzir pelo discurso
do mercado, fundindo-o com seu favorito sermado da transcendéncia. A esta altura
dos acontecimentos, ninguém duvida que temos de educar “para a cultura do
trabalho”; o que, em bom portugués, que dizer “educar para a cultura do
mercado”. Os termos “eficiéncia”, “produtividade”, “produto educativo”,
“rentabilidade”, "custos da educagdo”, “competigdo efetiva’, “exceléncia”,

EERNTS

“soberania do consumidor”, “cliente aluno”, etc. ndo sdo um produto alucinado
de nossa exagerada critica ao mundo dos negocios. Trata-se simplesmente do
vocabuldrio que compartilham aqueles que professam a fé nesta nova retérica.

(GENTILL 1995, p. 158)

Um derradeiro olhar no caminho percorrido nas trithas das praticas
sociais em educagido nas Gerais traz 4 tona um grande siléncio. O siléncio do
movimento sindical dos trabalhadores em educagio em Minas quanto as questdes
e temas concernentes a gestdo e organizacdo dos processos de trabalho na escola.

No decorrer da caminhada, constatou-se que aqueles temas que
apareciam de forma recorrente no ambito das politicas educacionais e que
definiam as bases legais da gestdo e organizacdo das relagbes de trabalho no
interior das escolas ndo eram tratados de forma sistematica nas lutas e discussdes
encaminhadas pela UTE, e mais tarde o Sind-UTE. Nenhum dos temas
demarcados a partir do estudo feito nos documentos oficiais consultados —
colegiado escolar, organizac@o do trabalho e quadro de pessoal das escolas,
calendario escolar, processo de escolha do diretor de escola e redefini¢io do
papel e atuacdo dos especialistas em educagfio — foi objeto de discussio e
reflexdo mais aprofundada no érgéo oficial de divulgagdo da entidade, ou seja, no
jornal da UTE/Sind-UTE. Os depoimentos dos sujeitos da educagdo reforgam tal
constatagao.

Nunez (1990), ao analisar o posicionamento do movimento sindical

docente na América Latina em relagdo a alguns problemas presentes nas politicas
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educacionais dos governos da regido, constata outrossim que o sindicalismo
docente nio tem demonstrado vigor na discussdo de questdes concernentes aos
problemas e praticas pedagogicos.

Por sua vez, Ribeiro & Joia (1992), ao delinear o papel atribuido ao
sindicato pelos delegados presentes no 23° Congresso da Confederagdoc Nacional
de Trabalhadores em Educag3io, em 1991, sintetiza os dados coletados na

pesquisa feita junto aqueles delegados no seguinte quadro:

QUADRO I

Fungdes desempenhadas prioritariamente pelos sindicatos

Instrumento de luta da categoria por melhorias salariais e de

condigdes de trabalho 76,2%
Instrumento de luta pela defesa da escola publica 70,7%
Instrumento de organizagdo da categoria 60.9%

Local para discussd@o de novas propostas para a sociedade,

envolvendo questdes econdmicas, politicas e culturais 32.4%
Elemento de ligagdo com outros sindicatos e centrais
sindicais 17.3%
Elemento de influéncia nas politicas educacionais dos
governos 9,6%
Local para discussdo de novas metodologias de trabalho
educacional 7,3%
Elemento de ligacdio com partidos politicos 2,7%

Sociedade de auxilio muituo, doando assisténcia meédica,
Juridica, efc. 2,6%
Fonte: Ribeiro & Joia, 1992, p 48’

Com efeito, esses dados corroboram a constatagdo de Nunez (1990)
quanto ao pouco vigor do debate sobre os problemas postos pela pratica socio-
educativa dos trabalhadores em educagdo. Como se observa, na perspectiva das
liderangas sindicais presentes naquele Congresso da CNTE, os indices referentes

as fungdes sindicais mais diretamente relacionadas com as politicas educacionais

* Conforme esclarecimento feito por Ribeiro & Joia(1992, p.49), a inclusfo do item dois do quadro ~
instrumento de luta pela defesa da escola piblica — na pesquisa realizada fol considerado “um erro” por
dois motivos fundamentais. Primeiro porque esse ¢ra o slogan do Congresso, estampado em camisetas ¢
bottoms, o que poderia, em parte, induzir algumas respostas. Segundo porque essa fungio poderia
englobar outras mais especificas, o que dificultaria sua interpretagio.



e com a discussdo de novas metodologias de trabalho educacional estavam
bastante distantes daqueles referentes as funcles mais gerais a serem
desempenhadas pela entidades sindicais. Nesse sentido, Ribeiro & Joia (op. cit,,
p.50-51) faz a seguinte anahise:

Mesmo considerando que poderiam estar englobadas na “defesa da escola
publica”, ¢ notével o fato de que a fungdo “elemento de influéncia nas politicas
educacionais dos governos” tenha recebido apenas 9,6% de indicagbes e “local
para discussdo de novas metodologias de trabalho educacional” apenas 7,3%.
Parece que a atuagdo na darea que lhes é especifica, a educagdo, é minimizada
frente a uma atuagdio de dmbito mais global, pois 32,4% dos delegados indicaram
a “discussdo de novas propostas para Ssociedade, envolvendo questGes
econdmicas, politicas e culturais” como uma das prioridades da entidade. Assim,
temos um percentual significativo de militantes que atribuem a seus sindicatos uma
fungdio que seria mais propria a um partido politico: fazer proposias globais para
a sociedade. Esse percemtual de 32,6% contrasta com o de 2,7% dos que
consideram assumidamente que é fungdo de seu sindicato fazer “ligagdo com
partidos politicos”.

No caso especifico da UTE/Sind-UTE, ao debrugar sobre as paginas
do orgdo oficial da entidade, publicadas no periodo de 1985 a 1994, ndo
encontramos, por exemplo, nenhuma discussdo mais critica sobre o colegiado
escolar, seu significado e contornos necessarios para avangar no processo de
democratizagdo da escola publica. Isso se repete em relagdo a questdo da
descentralizagio e autonomia das escolas. Mesmo depois de 0 governo da Nova
Era iniciar a implementa¢io de medidas descentralizadoras, a auséncia da
discussdo sobre tal questio ainda podia ser percebida. Do mesmo modo, diante
do Programa de Avaliacdo instituido pela SEE a partir de 1992, as analises do
$ind-UTE ndo iam muito além da critica aos possiveis desdobramentos em
praticas autoritirias sobre os professores que tal avaliagdo poderia reforgar.

Por seu turno, nas poucas notas € artigos em que outros aspectos da
gestdo e organizagdo do trabalho escolar eram analisados, a discussdo levantada
por aquela entidade nem sempre era aprofundada. Freqiientemente, predominava
o enfoque legal-normativo. Inclusive, a maioria delas estava inserida na segdo
reservada ao Departamento Juridico (DJ) da entidade. Assim, por um lado, a
auséncia de um debate mais sistematico e sistematizado no seio da entidade sobre

a gestdo e organizagdo dos processos de trabalho da escola e, por outro lado, o
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tipo de tratamento dado aos temas levantados por este estndo favoreciam a
perpetuacdo da logica do controle, da dominagdo racional-legal que permeiam as
relacbes de trabatho na escola.

Na discussio do DJ da UTE/Sind-UTE sobre a obrigatoriedade de
recomposi¢do do calendario escolar apds determinada greve, por exemplo, isso
fica claro. O carater punitivo dessa obrigatoriedade era utilizado pelo proprio
sindicato. Uma vez que todos teriam que repor os dias, esperava-se entdo que
todos se conscientizassem da importancia de aderir a paralisagdo. Considere-se,
ainda, que esse argumento se sustentava numa concepgdo de dia letivo que em
nada o distinguia da defini¢do dada pelos gestores da educagdo, ou seja, dia
letivo entendido como dia em que eram ministradas aulas. Desse modo, a
UTE/Sind-UTE acabava por assimilar e reproduzir, no seu discurso € na sua
pratica, a logica do controle ¢ da dominagao de que temos tratado.

Esse processo de assimilagdo e reprodugdo da légica do controle € da
dominagdo, em certa medida, ocorreu também na discussio e luta relativas as
diretas para diretor de escola encaminhadas pela UTE/Sind-UTE. Essa
reivindicagdo, realmente, esteve presente nos principais movimentos dos
trabathadores em educacio em Minas. Nas pautas de reivindicagdo das vanas
campanhas salariais conduzidas pela entidade, esse era um item recorrente até a
institucionalizagio da selegdo competitiva interna. Todavia, ndo se encontra
nephuma matéria discutindo especificamente o lugar da elei¢do de diretor no
processo de democratizago da gestdo escolar. Novamente, foi no espago
reservado ao DJ que a entidade apresentou um projeto como proposta de
regulamentagdo desse novo procedimento para escotha do diretor de escola, o
qual foi encaminhado & Assembiéia Legislativa. O mais contraditorio, no entanto,
foi que, diante da enorme dificuldade encontrada pelo movimento docente no
sentido de fazer com que essa reivindicagio fosse aprovada pelo poder legislativo
estadual, a propria UTE propds que as diretas para diretor de escola fossem
implantadas via decreto-lei. Ou seja, pretendia-se que um dos componentes
considerados fundamentais para democratizagdo da escola - a escolha do diretor

com a participagio da comunidade — fosse instituido por meio de um
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instrumento juridico fartamente utilizado pelos governos autoritarios ditatonais
para a imposigdo de normas e condutas sociais cerceantes dos direitos e
liberdades individuais.

Nesse quadro, o debate ¢ a luta pelas diretas para diretor de escola
acabavam por se afastar de qualquer projeto mais amplo de democratizagho da
escola, sua estrutura e funcionamento. Depreende-se, pois, que a propria entidade
contradiz o alerta que dirigia ao conjunto da categoria, no senfido de que a
escolha do diretor de escola pela comunidade ndo significava, por si s6, a
democratizacdo da escola.

Vimos, também, que nos  critérios  utilizados  para
convocagdo/designagio de pessoal para trabalhar nas escolas e nos critérios para
distribuiciio de aulas o fempo de servigo se configurou como fator preponderante
no processo de composicdo e organizagdo do quadro de pessoal das unidades
escolares. E tais critérios, em nenhum momento, foram objeto de discussdo mats
profunda por parte do movimento sindical docente em Minas. O que a entidade
procurava fazer, mais uma vez por meio da segdo do DJ, era manter os
trabalhadores em educagdio sempre informados sobre aqueles critérios.
Entretanto, como inferimos ha pouco, quesitos como esse apenas traziam para o
contexto da organizagdo burocratica escolar tracos de legitimag3o tradicional-
patrimonial, sem no entanto romper com a légica da dominacdo legal-racional
que a permeia ¢ define.

Todavia, se, por um lado, varios aspectos da gestdo e organizagéo dos
processos de trabalho na escola ndo eram objeto de maior discussdo e reflexdo
nos jornais da UTE/Sind-UTE, por outro, temas ¢ questdes suscitadas nas lutas
sociais mais amplas eram debatidos de forma bastante intensa pela UTE/Sind-
UTE.

As analises de Niinez {op. cit.) sobre 0 movimento sindical docente na
América Latina e de Ribeiro & Joia {op. cit.) diante das fungdes atribuidas ao
sindicato pelos delegados presentes no 23° Congresso da CNTE parecem
coincidir com o que encontramos no movimento organizado dos trabathadores

em educacéo das Gerass.
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Voltemos, pois, as paginas do UTE INFORMA e do JORNAL DO
SINDICATO UNICO para delinearmos alguns daqueles temas e questdes.



3.2 OS TRABALHADORES EM EDUCACAO E SUAS LUTAS

Que temas e questdes eram debatidos de forma mais sistematica,
inicialmente pela UTE, ¢ mais tarde pelo Sind-UTE?

Essa foi a pergunta proposta ha pouco e para respondé-la tomamos,
mais uma vez, como fonte principal de pesquisa os jornais da entidade - UTE
INFORMA e do JORNAL DO SINDICATO - érgios oficiais do Sindicato Unico
dos Trabalhadores em Educacdo de Minas Gerais - SIND-UTE. Os jomnais da
entidade, como drgdos oficiais do sindicato, explicitam, em boa medida, aquelas
questdes e preocupagdes centrais das liderancas da categoria que representam.
Sendo o principal meio de comunicagao entre a entidade sindical e seus filiados,
por certo neles estdo expressas as principais questdes postas por ela na sua
relagio e interagdo com os diferentes segmentos da categoria que representa. Em
alguns momentos recorreu-se, também, a outros boletins e informativos
divulgados no periodo.

Foram consultados os jornais editados, primeiro pela UTE e
posteriormente pelo SIND-UTE, no periodo de 1985 a 1994, num total de 43
nimeros. Até o primeiro semestre de 1990 (margo/abril, n° 32) o jornal da
entidade recebia o nome de UTE INFORMA. Com o Congresso de Unificagdo,
ocorrido em agosto daquele ano, o 6rgio oficial de divulgagdo da entidade
passou a se chamar JORNAL DO SINDICATO UNICO. No final de 1994 houve
nova mudanca no nome do jornal do SIND-UTE, que passou a se chamar
OQUTRAS PALAVRAS.

Adentremos, pois, as paginas do oOrgdo oficial de divulgagdo da
UTE/Sind-UTE.

Mesmo passando por reformulagdes graficas e editoriais, como por

exemplo namero de paginas, se¢des que eram criadas ou suprimidas, uma das
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principais caracteristicas da linha editorial do jornal da UTE/Sind-UTE consistia
no fato de em todos os numeros publicados terem privilegiado a discussdo de
temas mais amplos, relacionados com problemas sdcio-econdmicos, politicos €
culturais. Nos editorigis do jornal, por exemplo, eram recorrentes as analises de
conjuntura realizadas pela entidade. Com 1ss0, a diretoria da entidade procurava
evidenciar a sua intengdo de articular as Jutas da categoria com as questoes €
lutas mais gerais de diferentes grupos sociais. Em um dos editoriais essa

preocupagio € assim explicitada:

Os editoriais do UTE-Informa sempre procuram fazer wma avaliagdo da
conjuntura nacional como forma de vincularmos as nossas questoes especificas a
situagéo politica e econdmica do pais. A dltima greve evidenciou em definitivo que
os atos dos governos estaduais e MUNICIpais seguem a mesma legica da politica
gerada no Paldcio do Planalto. (UTE-INFORMA, n° 18, ago. 1987, p.2)

Na década de 80, temas como divida externa, reforma agraria,
assembléia constituinte (nacional e estadual), eleigdes (presidenciais e estaduais),
sindicalismo e sindicalizagio do funcionalismo publico eram fregiientemente
abordados em artigos de carater mais analitico. Os movimentos ¢ lutas de outras
categorias profissionais também eram debatidos de forma recorrente.

Nos anos 90 outros temas entraram em Cena € passaram a compor a
agenda do jornal da entidade, como por exemplo: 0 projeto da nova lei de
diretrizes de bases que estava em tramitagio no Congresso Nacional; os
problemas da sande publica e as condigbes de atendimento e funcionamento do
Instituto de Previdéncia dos Servidores do Estado de Minas Gerais - IPSEMG; o
processo de impeachment do Presidente da Republica em 1992; a CPI da
corrupgdo e seus gndes do orgamento; a discussido sobre a situagio da mulher
trabalhadora e suas condigbes de trabalho.

Além dos editoriais, a preocupacdo da UTE/Sind-UTE em articular as
lutas especificas dos trabalhadores em educagdo de Minas Gerais com
movimentos ¢ lutas mais gerais pode ser constatada, também, nos espagos
reservados tanto a Central Unica dos Trabalhadores - CUT, seja em ambito

nacional ou estadual, quanto & Confederagio dos Professores do
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Brasil/Confederagio Nacional dos Trabathadores em Educagdio - CPB/CNTE.!
Em todos os nimeros dos jornais publicados pela UTE/Sind-UTE, a CUT e a
CPB/CNTE tinham um espaco reservado para divulgar seus eventos, suas
campanhas e as principais lutas e reivindica¢des encaminhadas por aquelas
entidades.

Essa caracteristica na linha editorial do jornal da UTE/Sind-UTE
refletia a opgdo politica de se inserir ¢ participar no processo de criaglo e
consolidagio daquelas entidades. O nimero de delegados da UTE/Sind-UTE nos
Congressos, tanto da CUT quanto da CPB/CNTE, por exemplo, era sempre um
dos maiores. No caso da CUT, um dos principais lideres do movimento sindical
docente chegou a ser eleito para a presidéncia da sua diretoria estadual em 1988.
No encarte de comemoracgio dos 10 anos da UTE essa opglo politica é assim

explicitada:

Maior sindicato de Minas, terceira entidade da categoria do pais, a UTE tem hoje
cerca de 40 mil filiados, alcangando uma média de 600 cidades em todo o estado.
Esta posigdo faz com que a entidade ultrapasse as especificidades da categoria, se
fazendo presente em todos os movimentos e organizagbes que buscam a
mobilizagdo e fortalecimento da classe trabalhadora. Desta forma, a UTE foi uma
das primeiras entidades a se filiar a Central Unica dos Trabalhadores a nivel
nacional e uma das principais responsaveis pela fundacdo e consolidagdo da CUT
em Minas.

Em se tratando da categoria no dmbito nacional, feve participagdo decisiva na
transformagdo da CPB - Confederacdo dos Professores do Brasil em CNTE -
Confederagéo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo, que feve sua base de
representagdo ampliada com a participagdo de todos os trabalhadores desse ramo
de atividade. (UTE-INFORMA, n° 29, Encarte Especial, maio/jun. 1989, p.2)

Essa op¢do politica assumida pela diregio da UTE/Sind-UTE, no
entanto, ndo era consensual. No processo de organizacdo da categoria, um dos
aspectos mais polémicos era, precisamente, quanto ao lugar das “lutas
especificas” e das “lutas gerais” nos movimentos reivindicatorios e nas greves

dos profissionais da educagfio. Essa questdo foi motivo de discussio, por

! A partir de 1989, no XXII Congresso da Confederagdo dos Professores do Brasil (CPB), decidiu-se pela
transformaciio dagucia entidade em Confederaciio Nacionat dos Trabalhadores em Educaglio (CNTE), de
forma a se alcangar a umificaciio nacional de todas as entidades que represemtavam os diferentes
segmentos dos trabalhadores em educacdo.
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exemplo, na greve de 1987. E o0 que indica um trecho da nota intitulada Sobre o

que ¢ ser politico.

Na pauta de reivindicagbes aprovada no dia 9/abril, o magisiério e o
funcionalismo deram mostras de avango na sud luta, ao exigir ndo 56 melhoras em
seu nivel salarial como também o direito de escolher o presidente da republica, a
sindicalizacdo do funcionalismo piblico, o ndo pagamento da divida externa, o
direito de greve e a reforma agraria.

Muitos companheiros sairam insatisfeitos, por achar que estas reivindicagdes iam
atrapalhar a negociagdo do salario. Outros ndo entenderam muifo bem ¢ se
perguntaram por que nos, trabalhadores do ensino e funcionarios publicos, temos
que pedir a reforma agraria. E jd um terceiro grupo insinuava que isso eram
reivindicagdes ‘politicas’ e que serviam a interesses 'politicos’. (UTE INFORMA,
n. 17, abr./maio 1987, p. 5)

Dois anos mais tarde a polémica continuava presente, como atesta

uma das notas do Nicleo Permanente de Professores de Ciéncias da entidade:

E importante salientar que as questOes especificas ndo sGo menos imporiantes que
as gerais. Imposstvel melhorar o ensino, transformd-lo, sem passar também por
propostas alternativas no dmbito de cada disciplina. A melhoria global 50 sera
verdadeira, consistente, se vier a traduzir-se em melhoria espectfica. Caso
contrdrio, corremos o risco de diluir a energia transformadora de nossa luta em
generalidades inconsegtientes. (UTE INFORMA, n. 28, mar /abr. 1989, p.8)

Em 1991 ainda ndo se havia chegado a um consenso na entidade
quanto ao lugar das lutas especificas, pedagégicas ¢ das lutas mais gerais da

entidade e a relacdo entre elas:

Estas questbes j& foram debatidas com a categoria, particularmente durante o
‘Congresso de Unificagdo’. [..} Na pratica, a luta sindical passa a ser a
integracdo da iuta salarial, funcional e pedagdgica. Sendo a luta pedagogica parte
integrante da luta sindical dos Trabalhadores em Educacdo, o que dara sentido a
exigéncia de melhores saldrios, novas condigdes de trabalho e democratizagdo
serd justamente 0 compromisso militante da categoria com a melhoria substantiva
do sistema de ensino. A defesa da dignidade profissional e politica dos educadores
deverd passar necessariamente pela mudanga da qualidade social da Educagdo.
Qualidade deve ser medida, ndo apenas pelas condigdes de trabalho dos
educadores, mas também - e principalmente - pela pertinéncia historica concreta
do servigo piiblico - educacdo para os seus usudrios. (JORNAL DO SINDICATO
UNICO, . 3, mar./abr. 1991, p.8)

Do mesmo modo, nos Congressos Estaduais da UTE/Sind-UTE era

evidente a preocupagio em articular as lutas especificas dos educadores com 0s
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movimentos mais amplos da sociedade brasileira. Esses Congressos tinham um
significado muito importante para a entidade. Eles eram considerados como um
de seus principais canais de participagdo ¢ construcio democratica, uma vez que,
em principio, neles deveriam ser definidas suas diretrizes de trabalho. Entendia-
se, pois, que essa forma de organizagio a caracterizava COmo uma entidade
sindical diferente de outras estruturas sindicais burocratizadas, verticalizadas.

Os jornais da UTE/Sind-UTE eram um dos principais canais tanto
para mobiliza¢@o e preparacio dos Congressos, quanto para divulgagdo de suas
deliberagdes. Temas voltados para analise de conjunfura, tambem, estavam
sempre presentes nas suas pautas: divida externa, reforma agraria, assembléia
constituinte, 0 posicionamento da entidade diante do governo eram questdes ai
discutidas de forma recorrente. Outros temas mais gerais ainda eram debatidos
nesses momentos, porém de forma menos sistematica.

Mas além da discussio de temas mais gerais, relacionados com a
conjuntura estadual e nacional, nos Congressos Estaduais eram definidos os
principais itens que deveriam compor a pauta de reivindicagbes nas campanhas
salariais da categoria. Ainda que em algumas dessas pautas estivessem presentes
reivindicagbes mais gerais, em consomancia com as diretrizes politicas
encaminhadas pela CUT e pela CPB/CNTE, predominavam as questoes mais
regionais e especificas da categoria’. Nesse sentido, os problemas referentes a
situagdo salarial e funcional dos profissionais da educacdo eram os que
apareciam com mais freqiiéncia. A exigéncia por aumentos salariais e por uma
definigio do piso salarial vinculado ao salario minimo’, por exemplo, estava
presente em todas as pautas de reivindicag@o apresentadas pela UTE/Sind-UTE
no periodo de 1983 a 1994. Ainda em relacdo as condig¢des salariais, outras
reivindicagdes que apareciam, porém com menor freqiiéncia, eram a manutengio

das gratificagdes, o pagamento do 13° ¢ a atualizagdo dos quingiiénios €

2 No anexo 2 foi organizado um quadro em que aparecem de forma sintética 0§ principais itens que
compunham as pautas de reivindicagdes encaminhadas pela UTE/Sind-UTE no periodo de 1985-1994.

3 O piso salarial reivindicado peta UTE/Sind-UTE era o mesmo defendido pela CPB/CNTE de 5 salarios
minimos.
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anuénios. A equipara¢do entre os vencimentos de aposentados e pessoal da ativa
era outra bandeira que perpassava todas as campanhas.

Nas campanhas de 1988 e 1989, foram incorporados novos itens as
pautas de reivindicagdes que refleiam, em boa medida, a reacgdo dos
trabathadores da educagdo as medidas racionalizadoras e autoritirias tomadas
pelo governo de Newton Cardoso nos primeiros anos de seu mandato a frente do
poder executivo estadual. Nesse periodo apareceu pela prnmeira vez a
reivindicagdio de que, mesmo com a extingdo de turma ou com a diminuigio da
carga horéria de determinada disciplina, fosse garantida a manutengdo da vaga do
servidor. Ao lado dessa reivindicag@o surgiram outras, como, por exemplo, que a
demissio de servidor pablico da area da educagfio se desse somente por meio de
inquérito administrativo; que se respeitasse o direito &s licengas previstas no
Estatuto do Magistério; que a composi¢cdo do quadro de pessoal das unidades
escolares voltasse a tomar como referéncia a lei n° 9.381/86 ¢ sua legislagdo
complementar, revogando os decretos e resolugdes que contrariavam tal lei e, por
fim, que se elaborasse um guadro tinico para os profissionais da éarea da
educacdo.

Como se observa, varias dessas reivindicagdes procuravam garantir a
manutencgdo de direitos e condigbes basicas de trabalho, que ha algum tempo
estavam asseguradas no sistema estadual de ensino em Minas Gerais. Entretanto,
alguns pontos levantados pelo movimento sindical docente em suas lutas
reivindicatérias nfio conseguwiam ir além dos contornos definidos nas propnas
politicas educacionais. Isso fica nitido quando os pardmetros utilizados como
referéncia nas reivindicagdes da UTE/Sind-UTE para defini¢do do quadro de
pessoal das escolas eram os mesmos definidos pelo governo estadual no final de
1986 ¢ inicio de 1987, parametros esses que haviam até mesmo sido
questionados pela entidade a época.

Ainda no periodo do governo Newton Cardoso, 0 movimento sindical
docente trouxe para as pautas de reivindicagdes pontos basicos que tentavam
garantir a preservagdo da estrutura e organizagdo da propria entidade, uma vez

que uma série de medidas haviam sido tomadas no sentido de se inviabilizar
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financeiramente a UTE/Sind-UTE. Nesse sentido, passaram a compor as pautas
de reivindicacbes exigéncias como a manutencdo do desconto em folha de
pagamento da mensalidade paga pelo servidores fihados a entidade; a
manutencdo da liberagdo e garantia de estabilidade no emprego dos dirigentes
sindicais para o exercicio do mandato na UTE/Sind-UTE; o abono das faltas dos
profissionais do sistema estadual de ensino para participagdo em atividades,
encontros e reunides pedagégicas e politico-sindicais promovidos por ela, além
de se pretender que fossem repassadas verbas para os seus projetos pedagdgicos,
entre outras.

As questdes relacionadas com a manmutengdo e organizagdo da
entidade também estavam presentes de forma recorrente nos seus jornais. A
importincia da participagdo dos profissionais da educagdo no seu fortalecimento
e consolidacdo, por exemplo, era um aspecto discutido com frequéncia. Em
varios artigos ¢ notas publicadas, procurava-se evidenciar que a forga politica da
UTE/Sind-UTE dependia de um envolvimento e comprometimento cada vez
maior dos varios segmentos da categoria que representava. Freqiientemente eram
realizadas campanhas de filiagdo, especialmente nos periodos que antecediam os
Congressos Estaduais, bem como durante a realizagio dos mesmos.

QOutro tema debatido, principalmente nos momentos de greve, era a
mobilizagdo e adesdo da categoria nos movimentos paredistas. Até meados da
década de 80 o grau de adesdo dos profissionais da educagdio as greves
deflagradas pela categoria era significativamente alto. Nas avaliages divulgadas
pelos jornais da UTE/Sind-UTE, realizadas imediatamente apés as greves,
sempre se destacava o avan¢o alcangado no processo de organizagdo e
mobiliza¢do da categoria.

Entretanto, a partir da segunda metade dos anos 80 e micio dos 90,
constata-se uma reversio nesse quadro. Ainda que se encontrem analises
destacando o fortalecimento da entidade e do movimento docente, tais analises
estavam ao lado de avaliagdes que evidenciavam a falta de participagdo e de

mobiliza¢do da categoria.
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Mesmo antigos aliados dos profissionais da educa¢éo em suas greves,
como era o caso do movimento de pais, comegaram a recuar € Tever seu
posicionamento. Na greve de 1993 foi bastante significativo o fato de os pats,
que num primeiro momento apoiaram a greve deflagrada pela UTE/Sind-UTE,
em seguida se mobilizarem para reivindicar que os professores retornassem as
salas de aula.

Na verdade, esse tipo de problema sempre fol uma preocupagido
presente entre algumas liderancas do movimento. Havia uma relativa clareza por
parte dessas liderangas quanto ao fato de que o apoio mais efetivo da sociedade
as lutas ¢ movimento dos trabalhadores em educagdo estava vinculado a uma
efetiva melhoria da qualidade do ensino ministrado nas escolas. Ou seja, as lutas
dos educadores por melhores salarios ¢ condigdes de trabalho deveriam se
traduzir, também, na consolidagiio de uma escola piblica, gratuita, democratica e
de qualidade.

Do mesmo modo, no Congresso de Unificagéo era feita a seguinte

avaliagdo sobre o apoio da comunidade as lutas dos trabalhadores em educagio:

As primeiras greves de 79-80 sempre contaram com um apoio fantastico da
opinido publica, dos pais de alunos e do movimento popular. E fomos percebendo
que ao longo dos anos este apoio foi se tornando mais passivo que ativo, mais
distante que vizinho e muito menos engajado. A comunidade continuou a achar
gue os professores sdo uma categoria soffida, e em geral continuamos bastante
respeitados, mas aquela solidariedade ativa e militante de grandes parcelas da
populagdo foi minguando. E foi minguando, entre outras coisas, porque desde 79
a nossa luta tinha uma promessa implicita. Era a promessa de que hdo
beneficiaria apenas os trabalhadores em educagdo enquanio tais, mas beneficiaria
todos agueles que esperam um servigo publico - Educagdo - de boa qualidade.
Mas esta promessa continuou implicita. Ela ndo se explicitava e ndo se traduzia.
(CONGRESSO DE UNIFICACAO, agosto 1990, p. 14.)

Nessa perspectiva, uma das principais liderangas da UTE/Sind-UTE

fazia a seguinte avaliagdo:

O que justifica a escola piiblica aos olhos das classes populares ndo é o fato dela
ser publica ndo, é a qualidade social do servigo que a escola presta. Se a escola é
publica mas ndo atende as expectativas da sociedade ndo adianta, vai ser
impossivel defendé-la apenas porque ela é juridicamente propriedade estatal. Ha
uma diferenga muito profunda entre estatal e publico. Estatal é uma coisa
Juridicamente propriedade do Estado. Publico é aquilo que a sociedade sente
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como sua, como sew, que a sociedade controla, gere. E as pessoas 56 defendem
aquilo que elas acham que tém motivo para defender. [...] Nos temos que dar um
salto de qualidade no sentido de fazer com que a sociedade, as classes populares
percebam que ao defender a escola piblica nés ndio estamos defendendo apenas 0s
interesses de quem trabalha na escola, mas estamos defendendo também o0s
interesses de quem se serve da escola publica como usuario. {...] Sem mexer fundo
nos conteiidos programaticos de ensino, nos métodos, nas relagbes pedagogicas
dentro da escola, nas relacdes da escola com a comunidade é impossivel melhorar
a qualidade social da escola publica. Nao dc para melhorar a qualidade social da
escola publica s6 com o saldrio, efetivagdo e protecdo na carreira. NOs
poderiamos conquistar todas as nossas reivindicagdes salariais, funciondis e a
escola continuar sendo autoritdria e marginalizadora das classes populares. (UTE
INFORMA, n° 31, set./out. 1989, Encarte, p. 2)

Outra questdo debatida de forma recorrente no jomal da entidade
girava em torno do embate das diferentes concepgdes e tendéncias presentes no
movimento sindical e que conviviam, também, no interior da UTE/Sind-UTE.

Em julho de 1988 o Departamento de Formagdo Sindical promoveu
um curso sobre sindicalismo, que teve como temas centrais: as classes sociais e 0
Estado, a histéria do movimento sindical no Brasil e as relacdes entre partido
politico e sindicato. Logo em seguida, no més de agosto daquele mesmo ano, o
orgio de divulgagio da entidade iniciou a publicagdo de artigos sobre as
diferentes concepgbes e praticas sindicais, sobre a histéria do sindicalismo
brasileiro e sobre o movimento sindical e suas tendéncias. Nesses artigos foram
destacadas as concepgdes sindicais: colaboracionista; classisia - concepgao
sindical da CUT; corrente anarquista; corrente comunista ¢ 0S “amarelos”.
Cada uma das Centrais Sindicais Brasileiras existentes & época - Central Unica
dos Trabalhadores (CUT); Unido Sindical Independente (USI) e Confederagao
Geral dos Trabalhadores (CGT) - também foi objeto de analise nesses artigos.

Neles a UTE/Sind-UTE deixava clara sua posigdo em relagdo a cada
uma delas. Sobre a USI, afinmava: “representada por antigos pelegos e
interventores nos sindicatos, apoiadores do golpe militar de 64, além de
inexpressiva é a forma mais acabada do peleguismo. E o braco direito dos
patrdes e do governo” (UTE INFORMA, n° 26, nov. 1988, p. 10). Era clara,
portanto, a posi¢do da entidade de distanciamento e antagonismo aquela Central.

Esse mesmo posicionamento era tomado em relagdo a CGT.
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A CGT tem como elemento central de sua pratfica a defesa da estrutura sindical
fascista, atrelada ao Estado, corporativista e seu setor dominante, o peleguismo,
representa perante a classe trabalhadora o projeto da burguesia para a superagédo
do impasse do capitalismo brasileiro. A legitimidade que a CGT procura construir
perante a classe trabalhadora sempre partiu da defesa dos interesses do Estado
Burgués e de setores da classe dominante. A CGT estd defendendo um ‘capitalismo
moderno’, ‘a conversdo da divida externa e a privatizacdo das estatais’,
recomendando que ‘os trabathadores ndo defendam a estabilidade no emprego ¢
as 40 horas na Constituinte’ porque esta central esta subordinada diretamente a

estratégia que o sefor poderoso da classe dominante tem para o pais. |...] No
interior da CGT abriga-se ainda o ‘sindicalismo reformista’ que aparece nas
praticas do Partido Comunista Brasileiro (PCB) e do Partido Comunista do Brasil
(PC do B). (UTE INFORMA, n° 26, nov. 1988, p. 10)

Finalmente a CUT, Central Sindical a qual a UTE/SIND-UTE era
filiada, foi enfocada destacando o seu carater progressista € de entidade

comprometida com os reais interesses da classe trabalhadora:

A CUT é uma Central Sindical unitdria, classista, que luta por melhores condi¢bes
de trabalho e salario, (objetivos imediatos dos trabalhadores) e por uma sociedade
sem exploragiio, onde impere a democracia politica, social ¢ econdmica {objetivo
historico dos trabalhadores). O cardter classista e de massas da CUT é traduzido,
por um lado, na atragdo e mobiliza¢do de amplas massas de trabalhadores e, por
outro, na organizagdo dos assalariados em oposicGo a classe burguesa, para que
assumam uma perspectiva de luta pela construgdio da sociedade socialista. Isso, no
entanto, ndo significa colocar para 0 movimento sindical a tarefa que cumpre um
partido politico desempenhar. A CUT entende que o papel politico do movimento
sindical ¢ distinto, especifico, j& que ele pode e deve buscar representar ¢
incorporar nas suas lutas as mais amplas parcelas dos trabalhadores,
independente das suas posigdes politico-ideolégicas. (UTE INFORMA, n° 26,
nov. 1988, p. 10)

Proximo a discussdo das diferentes concepgbes e tendéncias do
movimento sindical, outro tema debatido e bastante conflituoso no processo de
organizagio da categoria era a relagdio entre sindicato e partido politico. Em
varios momentos o jornal da UTE/Sind-UTE publicou notas analisando questdes
partidarias e eleitorais. Em épocas de campanha eleitoral, fosse nos pleitos
estaduais, fosse nas eleigdes para Presidéncia da Repiiblica, o jornal sempre
divulgava notas discutindo, por exemplo, o perfil e propostas dos candidatos dos
diferentes partidos, a importncia da participagio consciente e critica dos
profissionais da educagdo no processo eleitoral e, ainda, a necessidade de votar

em candidatos comprometidos com os interesses da categoria € do conjunto dos
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trabalhadores. Foram publicadas, também, em alguns nimeros dos jornats da
UTE/Sind-UTE, entrevistas com candidatos a uma vaga no poder legislativo e
que tinham no movimento dos trabalhadores em educagdo uma de suas principais
bases eleitorais.

Em um dos editoriais publicados em 1988, a entidade fazia a seguinte
analise sobre as elei¢des municipais que ocorreriam naquele ano e qual devena

ser o posicionamento dos profissionais da educagiio em momentos como aquele:

As eleigdes Municipais deste ano tém uma importdncia muito maior do que esta
sendo avaliada. Os resultados delas serdo a marca da insatisfacdo popular. Serdo
a expressdo do repudio a Sarney, a Newton Cardoso e a politica aviltante levada
pelo PMDB e pelos partidos que o apoiam - PDC, PFL, PDS E FPTB. E mais, serdo
a mostra mais clara de que 56 as DIRETAS para presidente podem criar neste pais
um clima de esperanca e governabilidade, principios fundamentais para o
enfrentamento da crise.

Diante deste quadro cabe a nos, educadores, um papel fundamental. Incentivar a
discussdo da importdncia das eleigbes e, mais que isto, demonstrar quem é quem
no guadro partiddario politico, identificando aqueles partidos que realmente tém
compromisso com a luta dos trabalhadores. Ndo o compromisso do discursoe, mas
o compromisse da defesa das propostas populares na Constituinte e no dia-a-dia
das nossas lutas, nas greves, junto com a gente enfrentando a repressdo. Deve ser
este passado a referéncia mais clara e concreta para nossa opgdo nestas eleigoes.
(UTE INFORMA, n° 26, nov. 1988, p.2)

Durante a campanha eleitoral para a Presidéncia da Republica, em
1989, novamente a entidade enfatizava a necessidade de os trabalhadores
analisarem as propostas dos candidatos, dos programas dos partidos a que
estavam filiados e procurarem conhecer a historia, a trajetoria desses candidatos.
Entendia-se que esse tipo de postura seria fundamental para que a participagdo
dos educadores se desse de forma mais ativa e consciente, no sentido de

contribuir na constru¢do de uma nova sociedade.

O papel do educador nesta sucessdo ndo pode ser apenas o de mais um eleitor. Ele
deve assumir, de fato, e com total impeto seu papel de provocador de consciéncia e
sua posicGo enquanto trabalhador, identificando a candidatura que seja
comprometida com a transformagdo estrutural da sociedade.

Nesses anos todos de luta, de enfremtamento com os mais variados tipos de
governo, desde os mais explicitos aié os sutilmente autoriidrios, a classe
trabalhadora aprendeu que em uma sociedade de classes, cujos interesses se
confrontam, s6 podemos contar com nossa organizagdo e nossas proprias forgas.
Por isso ndo serdo os discursos, muito menos a aparéncia fisica que nos
orientardo para a escolha de uma candidatura, mas o programa e 0 COmpromisso
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historico do candidato com as lutas didrias, as greves, as campanhas pela
democratizacdo do pais, pela defesa da escola publica e. sobretudo, com a
construgiio do novo sindicalismo e da CUT, marco fundamental para ¢ reinicio da
construcdo de uma NOVA SOCIEDADE, JUSTA E IGUALITARIA: A
SOCIEDADE SOCIALISTA. (UTE INFORMA, n° 30, jul/ago. 1989,p.4)

A questdio da relagdio entre partido politico e sindicato recebeu um
destaque especial também nos niimeros 03 ¢ 04 do Jomal do Sindicato Unico, de
margo/abril de 1993 e setembro/outubro de 1993, respectivamente. Nesses
ntumeros do Jomnal foi reservado um espago para que as principais correntes que
compunham a CUT - Convergéncia Socialista, Corrente Sindical Classista,
Articulacdo Sindical, CUT pela Base - pudessem apresentar seu entendimento
sobre essa questio. Nas posigdes expressas por essas correntes, € possivel
perceber que havia consenso entre elas em varios pontos. Esse consenso se
observa, por exemplo, no entendimento de que o sindicato deveria resguardar sua
autonomia ¢ independéncia em relagiio ao partido politico. Era consenso,
também, o fato de todas elas entenderem que o sindicato e o partido implicavam
niveis distintos de organizagdo. O primeiro representaria os interesses de uma
determinada categoria profissional, ramo de trabatho ou produgdo. Ja o segundo
aglutinaria e representaria um setor especifico, definido por suas posigdes
ideologicas e politicas. Outro ponto de congruéncia entre as varias forgas que
compunham a CUT era quanto a visdo de que os sindicatos néo poderiam se
manter alheios em relagdo a conjuntura, ou nio poderiam ter nenhum tipo de
opedo ideologica. Pelo conirario, entendiam que os sindicatos deveriam se inserr
nas lutas mais gerais, a favor da constru¢do de uma nova ordem social, ao lado de
outras forgas politicas da sociedade.

No interior da UTE/Sind-UTE, essas diferentes correntes se faziam
presentes € o que se observa € que aqueles pontos de consenso entre as diferentes
correntes eram os mesmos defendidos por aquela entidade.

Outra polémica presente nas paginas dos jornais da UTE/Sind-UTE
era o fato de dirigentes sindicais, depois de um certo tempo de militincia, se
candidatarem a cargos eletivos. Questionava-se sobre até que ponto o sindicato

nio era usado como um “trampolim™ para o ingresso na carreira politica. Quanto
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a essa polémica, a posigio majoritaria na entidade era de apoio aqueles dirigentes

sindicais:
[...] Para ndo perdermos a chance de ajudar a mudar um pouco a trajetoria
politica de nosso pals, precisamos fazer uma forte campanha para eleger o
presidente, o governador, o senador € 0s deputados dos trabalhadores. Nesse
sentido, cada um de nos é responsdvel por colocar um fim a esse papo de que
sindicato ¢ trampolim para a politica. Tem gente que pensa assim porque cré que
os candidatos de partidos de esquerda também vio se vender para o0s donos do
poder. Esse ¢ um pensamento compreensivel. Mas ndo ¢é verdadeiro ou ndo se
aplica aos deputados e outros politicos que vém cumprindo seu papel de
defensores intransigentes dos interesses dos trabalhadores. {...] Por fim, ndo
vamos nos esquecer de que toda luta econdmica tem uma dimensdo que ¢é politica.
E, portanto, ndo basta lutar no campo das reivindicages econdmicas. E preciso
abracar a hia pela transformagdo das estruturas politicas que sdo responsdaveis

pela organizagdo e manutengdo da exploracdo econdmica sobre os trabalhadores.
(JORNAL DO SINDICATO UNICO, ° 11, junho 1994, p. 4)

' Esses dados evidenciam, mais uma vez, a opgdo da UTE/Sind-UTE no
sentido de encaminhar as lutas e questdes especificas dos trabalhadores em
educacdo articuladas com as lutas mais gerais da sociedade brasileira.

Os problemas financeiros da entidade também eram debatidos de
forma recorrente em varios nimeros do seu jornal. Especialmente nos anos de
1987 ¢ 1988, quando o governo estadual adotou medidas que dificultavam o
desconto em folha de pagamento da contribuigio mensal paga pelos profissionais
da educagio filiados ao Sindicato. A UTE/Sind-UTE, nesse momento,
denunciava as manobras do governo no sentido de inviabilizar a sobrevivéncia da
entidade, a0 mesmo tempo em que fazia o chamamento para a categoria se
organizar € S€ CONtrapor & acao governamental.

Além disso, periodicamente, por meio do Jornal era feita a prestagéo
de contas da entidade. Com freqiiéncia eram publicados os demonstrativos
financeiros para que os filiados pudessem acompanhar o fluxo de caixa.

Apesar de em varios momentos o Jornal do sindicato fazer o
chamamento aos profissionais da educagdo para participarem na mobilizagio e
consolidagdo do movimento da categoria, a questdo da organizacio desses
trabalhadores no seu local de trabalho ndo era debatida de forma muito

sistematica. Entre 1985 e 1994, somente em 1993 seria realizado um encontro
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para discutir mais especificamente o tema. Foi o 1° Seminério sobre Organizagio
no Local de Trabalho (OLT). Nele buscou-se aprofundar o debate sobre a OLT e
as formas de organizagdo dos profissionais em educagao.

Anteriormente ao 1° Seminario sobre OLT, essa questdo recebeu um
tratamento marginal por parte da UTE/Sind-UTE. Ela ndo constou, por exemplo,
da pauta de nenhum dos Congressos Estaduais até 1990, quando ocorren o
Congresso de Unificagdo. Nas deliberagdes aprovadas naquele Congresso, a OLT
foi objeto de discussdo somente quando se debateu o papel dos Representantes
de Escola e a organizagio das Comissdes de Escola. O que se observa, a partir da
analise dos varios nimeros do jornal, € que a questio da OLT era destacada
somente nos poucos artigos € momentos que falavam sobre Representantes de
Escola e Comissdes de Escola.

No II Seminario da Rede Municipal, realizado em abril de 1994, a
OLT voltou a ser discutida de forma mais sistemética, todavia nas paginas do
jornal continuou recebendo uma abordagem superficial e marginal.

Indo além das questdes organizativas da UTE/Sind-UTE, também
algumas questoes didatico-pedagogicas eram objeto de reflexdo em Varios
nameros do jornal. Sempre houve na entidade um sefor pedagogico-cultural que
tinha como principal objetivo oferecer orientagdes em assuntos relacionados com
o processo de ensino-aprendizagem nos varios niveis ¢ modalidades de ensino. A
preocupagdo com questSes dessa natureza é apreendida, por exemplo, no esforgo
pela realizagdo do 1° Congresso de Politica Educacional e, a partir dele, o
incentivo e apoio a organizagdo dos professores por disciplina, tendo em vista a
formagéo dos Niicleos Permanentes de Professores por area de conhecimento.

O 1° Congresso de Politica Educacional aconteceu entre 0s dias 6 e 8
de abril de 1987. Contou com a participacdo de aproximadamente 600
professores oriundos de diferentes municipios do estado (cerca de 70 cidades).’
Nesse Congresso novamente temas como a relagio entre luta sindical e pratica

pedagogica, analises da agdo do governo no campo da educagéo, assim como o

4 O nmero de vagas para esse evento era limitado a 1.200, das quais aproximadamente 400 estavam
destinadas as cidades do interior do Estado.
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posicionamento dos trabalhadores do ensino frente & politica educacional e,
ainda, a discussio de propostas para a constituinte foram bastante debatidos.
Entretanto, boa parte da programagio do evento foi destinada a realizag@o de
reunides de grupos de professores de areas afins para discussao de questdes como
a pratica docente do dia-a-dia ¢ o papel da UTE na busca de novos caminhos para
a escola. Talvez esse tenha sido um dos fatores que mais contribuiu para que a
partir daquele Congresso se efetivasse a organizagdo dos Nicleos Permanentes
de Professores.

O primeiro Nicleo a se organizar foi o de professores de portugués,
constituido a partir da realizagio do [ Encontro Mineiro de Professores de
Lingua Portuguesa, ainda no primeiro semestre de 1988. Esse encontro contou
com a participagio de mais de 1.000 professores que se deslocaram de
aproximadamente 150 cidades do estado.

No ano seguinte aconteceram os encontros de professores que deram
origem aos Nicleos Permanentes de Professores de Ciéncias e de Geogrdfia,
respectivamente. Cerca de 500 professores da area de Ciéncias se reuntram entre
os dias 27 de fevereiro e 03 de margo de 1989. O evento teve como tema central
“Repensando o Ensino das Ciéncias”. O I Encontro Estadual de Professores de
Geografia aconteceu no periodo de 25 a 29 de setembro dagquele ano e teve como
tema central “Curriculo e Organizacdo da Escola”™.

Nos encontros que deram origem aos Nicleos Permanenies de
Professores, era privilegiado o espago para troca de experiéncias entre o0s
participantes, além do aprofundamento das reflexdes sobre a fungdo social da
escola na atualidade e o projeto de escola com o qual os trabalhadores em
educacdo estavam comprometidos. Nessas reflexbes sempre se reafirmava o
compromisso com a luta pela construcdo e em defesa da escola publica,
“Jemocrdtica, auténoma, critica, reflexiva, integrada, educadora, inovadora,
dindmica, ativa, prazerosa, holistica, ousada, libertadora, transformadora’
(JORNAL DO SINDICATO UNICO, n° 3, mar./abr. 1991, p. 8). Nos encontros €
nas atividades desenvolvidas pelos Niicleos eram objeto de discussdo, também,

questdes especificas de cada area, como por exemplo a analise de propostas
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curriculares, a carga horaria da disciplina nas grades curriculares, a metodologia
de ensino ¢ a reciclagem e atualizag@o do professor.

Como se demonstrou no decorrer deste estudo, na segdo do jornal da
UTE/Sind-UTE destinada ao Departamento Juridico, alguns temas ¢ questdes da
gestio e organizagdo trabatho da escola eram debatidos, ainda que de forma
pouco sistematica. Mas além desses temas, por meio desse espago a entidade
prestava um servigo de informagdo e orientagdo juridica quanto ao andamento
dos processos judiciais encaminhados pela UTE/Sind-UTE quanto aos direitos
dos trabathadores do ensino e quanto ao andamento de contatos com 0s 01g&0s
oficiais tendo em vista a defesa desses direitos.

No que se refere 2 discussdo do plano de carreira, por exemplo, ainda
que ndo houvesse nessa se¢do uma reflexdo mais aprofundada sobre um plano de
carreira para os profissionais da 4rea da educagdo, alguns aspectos referentes a
essa questdo eram freqiientemente abordados pelo DJ como, por exemplo,
promogio funcional e acesso na carreira por titulagio. Havia uma preocupagdo
nas notas do DJ de, ao mesmo tempo, esclarecer os profissionais sobre seus
direitos e fazer um chamamento para maior organizagdo e mobilizagdo da
categoria na luta por um plano de carreira para o pessoal da educagido.

Apesar de estar presente em apenas dois numeros dos jornais, a
sistematica de cumprimento do Mddulo 11 era outro tépico objeto de discussdo
em notas do Departamento Juridico, ¢ em certa medida tal questéo se relacionava
com a organizagdo do processo de trabalho na escola. Desde 1979 uma das
reivindicagbes do movimento docente era para que o trabalho executado em casa
pelo professor fosse reconhecido como cumprimento do Modulo 1l E essa
reivindicagio foi atendida em 1982. Argumentava-s¢ que as escolas ndo
ofereciam condi¢des de trabalho para que as atividades concernentes ao Modulo
II pudessem ser ali desenvolvidas. Em 1985 ¢ 1986 algumas diregdes de escola
comegaram a exigir que tais atividades fossem cumpridas na escola. Diante disso,
o Departamento Juridico da entidade orientava aos professores que resistissem a
tais medidas e, se necessario fosse, demunciassem a situagdo da escola no

Sindicato e este encaminharia a denuncia até a SEE.



235

Outros assuntos eram abordados pelo DJ, porém de forma menos
sistematica, como, por exemplo, aqueles que diziam respeito 3s questdes salariais
- problema do piso salarial, afraso de pagamento e descumprimento por parte do
governo dos reajustes automaticos dos salarios {(gatilhos salariais),
esclarecimentos sobre a concessdo de licengas dos servidores da educagio
(licenga-prémio, licenga por lando médico, licenca sabatica, etc.) e liberagio de
membros da diretoria da entidade; o problema das gratificacoes concedidas pelo
govemno e sua vulnerabilidade, uma vez que nio eram incorporadas ao salario e
estavam constantemente ameagadas de extingdo; a necessidade de observar ¢
fiscalizar o quadro de freqiiéncia dos funcionarios emitidos pelas escolas para
efeito de preparagdo da folha de pagamento ¢ 0s critérios a serem observados nas
distribui¢do de aulas.

A realizagdo de concursos publicos para o provimento de cargos na
area da educagdio era outro tema sempre levantado pela UTE/Sind-UTE ndo s
em notas do DJ como também nas pautas de reivindicagdes encaminhadas.
Todavia, ndo foi encontrado nenhum artigo que discutisse de forma mais
aprofundada tal tematica.

Na abordagem dada pelo DJ as questdes destacadas na sua secdo,
predominava um enfoque de cunho mais informativo, voltado principalmente
para a elucidagdo ¢ discussdo das bases juridico-normativas que regulamentavam
os assumtos abordados. Tanto nas noticias que repassava sobre medidas e agdes
judiciais movidas pela entidade, quanto nos esclarecimentos prestados sobre o0s
direitos dos profissionais da educagdo, predominava um enfoque que ndo
conseguia ir muito além da analise do aparato legal vigente.

Finalmente, ainda que, por um lado, ndo fosse muito grande o namero
de notas diretamente relacionadas com a organizagdo do trabatho escolar
publicadas no jornal da UTE/Sind-UTE e, por outro, nio houvesse uma produgio
sistematica acerca dessa tematica, havia, como ja destacamos em outro momento,
um entendimento por parte daquela entidade de que a luta pela democratizagdo
da escola exigiria dos trabathadores em educa¢@o muito mais do que reivindicar

eleicbes diretas para diretor ou lutar por melhores salarios. Era preciso constrair



236

os vinculos entre as lutas sindicais e as necessidades dos educadores surgidas no
cotidiano das suas relagdes de trabalho em seu local de trabalho — a escola.

Essa polémica estava presente outrossim em outros momentos de
organizagdo da categoria, como, por exemplo, quando se discutia sobre o lugar
das suas lutas especificas nessa organizagdo ou quando se colocava em discussdo
a questdo da organizagio dos trabalhadores em seu local de trabalho. No entanto,
a partir do inicio dos anos noventa, € mais especificamente apés o Congresso de
Unificacdo, reflexdes sobre a centralidade que deveriam ter as necessidades
surgidas na prdtica imediata das pessods, nO Processo de organizagdo dos
irabalhadores em educagio, comegaram a ser desenvolvidas com mais freqiiéncia

nas paginas do jornal da UTE/Sind-UTE.

Temos percebido que ndo ha wma participacGo cotidiana e efetiva dos
trabalhadores em Educacdo nas lutas sindicais, quando eles ndo sentem que a luta
geral tem um significado particular para o seu trabalho cotidiano. As necessidades
surgidas na pratica imediata das pessoas 3o fundamentais na determinagdo das
sugs proprias prioridades. E necessgrio buscar uma integragdo entre a vida
cotidiana das pessoas e a luta mais geral no sindicato e na sociedade. As pessoas
tém a expectativa de que a luta geral contribua para transformar a realidade de
sua propria escola ¢ do seu trabalho no dia a dia. Mesmo para os que percebem a
grandeza e o significado das lutas gerais, das greves e do crescimento da entidade
¢ extremamente desgasiante reconhecer que dentro da sala de aula, onde
supostamente quem manda € o professor, as coisas em nada se alteraram.
(CONGRESSO DE UNIFICACAOQ, ago. 1990, p. 15)

Esse debrugar sobre as paginas dos jornais da UTE/Sind-UTE, por um
lado, confirma que varios aspectos e temas concernentes a gestdo e organizagdo
dos processos de trabatho ndo eram objeto de discussdo e reflexdo sistematica da
entidade junto & categoria. Por outro lado, por meio do UTE INFORMA e do
JORNAL DO SINDICATO UNICO constata-se a preocupagdo € ©
comprometimento do movimento sindical docente das Gerais com a discussdo €
encaminhamento de outros temas € questSes, na organizagdo ndo so6 dos
trabalhadores em educagdo, com também dos trabalhadores em geral. Havia um
significativo empenho por parte das dire¢des da entidade no sentido de que as
mobilizagdes dos educadores ndo OCOTTESSCM isoladamente. A clareza, por parte

das liderancas sindicais, de que a luta pela transformaggo da educagdo ¢ da escola
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ndo se desvinculava da uma luta maior pela transformaco da sociedade era
explicita na linha editorial do 6rgdo oficial de divulgagdo da UTE/Sind-UTE.

 Estudos como os de Bonacimi (1992), Furtado (1993), Mana
Aparecida da Silva (1994) e Tavares (1995) apresentam importantes analises da
trajetoria da UTE/Sind-UTE. Do mesmo modo, nos limites deste trabalho, os
jornais da entidade e as discussdes levantadas nas linhas e entrelinhas de suas
paginas colocam alguns elementos importantes para se apreender e compreender
um pouco mais a trajetéria politica da organizagio sindical dos profissionais em
educagdo em Minas.

A mobilizagdo ¢ participacio da categoria nos movimentos e lutas
encaminhadas pela UTE/Sind-UTE foi caracterizada por um decrescendo,
especialmente a partir de meados da deécada de 80. Os temas e questdes postos
pelas liderangas sindicais, assim como a perspectiva de luta apontada por elas,
nem sempre conseguiam mobilizar e organizar o conjunto dos profissionais da
educacdo. As discussdes levantadas e encaminhadas por aquelas liderancas ndo
logravam éxito no sentido de se constitnirem em canais ¢ mstrumentos de
mobilizacdo. Na analise que a professora Angela Borges faz da trajetoria da
UTE/Sind-UTE, ela chama atencdo para ¢ momento de descren¢a dos

profissionais da educagio, se comparado com os movimentos de 1979.

O periodo que nos assumimos [a diregdo da entidade], essa década de 79 até 87,
88, ainda era uma época, no pais, que nos tinhamos um projeto. As esquerdas,
todo mundo tinha um projeto. Nos tinhamos um sonho. Entdo nesse aspecto eu
acho que houve muiia luta, a gente acreditava, o pessoal arregacava a manga e a
gente fazia das tripas coragdio. E agora ha um momento de descrenga. De uns anos
para cd, de 89 para cd, a categoria, 0s professores passaram a ndo acreditar mais.
Achar gue ndo vale a pena, porque foram anos de luta, praticamente uma greve
todo ano. {Angela Borges. Entrevista.)

Esse quadro de desmobilizagdio e de desacreditar € destacado também

pela diretora Maria de Fatima ao fazer sua anlise da trajetéria da UTE/Sind-
UTE.

Todo mundo quer ficar do lado de fora, ninguém quer participar. Eles esido ali
lutando, eu ndo sei se ¢ 6 momento, eu questiono muito com eles se é o momenlo ¢
eles falam: “ndo, isso ndo é 0 momento agora™. Mas eu acho que eles precisavam
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se envolver mais com o professor. O professor niio estda acreditando mais no Sind-
UTE, nos dirigentes do Sind-UTE. Entdo eu vejo assim, o proféessor muifo
desacreditado do proprio sindicato deles. Quando eles vdo reivindicar alguma
coisa, quando a gente estava junto com o Secretdrio da Educacdo, com o
Secretario Adjunto da Educacdo, entdo eles ndo chegam, ndo reivindicam com
aquela forca, com agquela vontade. Parece que os professores sentem que eles
também estdo receosos com o processo. Estdo com falta até de conhecimento, de
embasamento legal. Entdo eu acho que eles precisam voliar, porque antes, eu viq,
enquanio professora nos anos Ia de 1976, 77, 78, 79, 80, um periodo de um
sindicato muito forte, que nos professores acreditavamos neles. Eles passavam
uma filosofia de trabalho e hoje a gente ndo estd vendo isso. (Mana de Fatima.
Entrevista.)

Com efeito, na greve de 1979, a perspectiva de solidanedade ¢ de Juta
conjunta entre os trabalhadores foi uma marca do movimento sindical docente
em Minas. Como destaca Furtado (1993), os dliados ndo foram poucos na
trajetéria e nos movimentos dos professores mineiros. Tavares (1995), no seu
estudo sobre as formas de luta dos trabalhadores em educagdo em Minas Geras,
também destaca essa dimensdo de solidariedade que permeou o movimento
docente, especialmente no final dos anos 70 e primeira metade dos 80.

Em 1979, quando o movimento dos educadores mineiros se organizou
e desenvolveu de forma autdnoma em relacdo as entidades sindicais docentes
existentes 4 época, o apoio de diversos sindicatos, entidades e segmentos sociais
se deu nfo apenas por meio de mogdes de apoio, telegramas, cartas e presencas
em atos publicos, mas também através de doagbes financeiras, fornecimento de
materiais ¢ disponibilidade da estrutura daquelas entidades a servigo dos
profissionais da educagdo em greve. Em Belo Horizonte, por exemplo, espagos
na sede do Sindicato dos Jornalistas ¢ da UMES — Umfo Municipal dos
Estudantes Secundaristas — foram cedidos para a instalagio do movimento ¢ do
Comando Geral de Greve. Varias lgrejas em todo o estado também colocavam
sua infra-estrutura fisica a disposi¢io dos educadores em greve. Pais reunidos em
associagdes de bairros e por regides, além de ndo enviarem seus filthos a escola,
ajudavam na organizag¢do de “Bazares da Pechincha”, cuja arrecadag@o 1a para o
fundo de greve. Enfim, a forma de organizagio das lutas do movimento docente

de Minas no final dos anos 70 e o apoio que recebia evidenciavam que novas



relagbes sociais estavam sendo gestadas na dindmica das praticas sociais em

educagdo. Para Tavares (1995, p. 222),

muito mais do que as lutas empreendidas nos finais da década de 70 serem
caracterizadas por seu cardter de massa — mas identificando esse cardter — elas
foram marcadas pelas relagdes sociais de tipo novo entdo criadas. Relagbes que se
expressaram nos movimentos de solidariedade, na horizontalidade das relacdes
politicas, na participagdo coletiva e ativa dos trabalhadores. E pelo fato de serem
os trabalhadores assim organizados a controlarem o processo de confronto com o
capital (porque em luta direta) é que se sentiam, pela primeira vez, como sujeitos
do processo historico.

Por sua vez, o carater autébnomo que engendrou e determinou o0s
rumos da greve de 79, quando o CGG se organizou independente em relagdo as
entidades existentes a época, produziu e foi decorrente de uma participagdo mais
coletiva e ativa. Esses também eram elementos que constituiam as relagdes de
tipo novo gestadas naqueles movimentos, naquelas praticas sociais. A
participagdo dos sujeitos da educagdo ultrapassava os limites de uma participagdo
representativa, ou, retomando a classifica¢do de Ely, uma autogestdo controlada.
Novamente Tavares (op. cit., p. 223) ajuda a trazer a tona esses elementos do

movimento de 79.

Queremos aqui destacar, sobre a greve de 1979, como exemplo dos novos tipos de
relagdo criados entdo, foi a maneira de organizacdo do Comando Geral de Greve,
em que havia rotatividade de participacdo, as tarefas eram bem definidas para
todas as insidncias que compunham o controle do movimento, desde as comissoes
por escola, passando pelos comandos regionais, at¢ o Comanddo, em Belo
Horizonte. Efetivamente, nessa greve, com essa pratica, negava-se a existéncia de
uma vanguarda permanente. Os representantes eram escolhidos de acordo com o
que se pretendia, ou seja, as pessoas eram eleitas para deferminadas tarefas ¢
fungdes, ou o eram em fungilo de suas caracteristicas estarem mais de acordo, do
que as de ouiras pessoas, para se atingir os objetivos almejados.

Como se depreende, o envolvimento ¢ a participagdo ativa ¢ coletiva
dos trabalhadores na defini¢do e condugéo dos rumos do movimento era uma
caracteristica fundamental da organizagdo dos educadores naquele momento. A
presenca e participagdo nas Assembléias era significativa. Como lembra a

professora Shirley:
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Porgue no comego do sindicato ele conseguia, ele marcava uma assembléia no
domingo, para discutir, marcava assembléia para discutir a vida da categoria. Lie
conseguia encher o galpdo da Igreja Nossa Senhora Aparecida no domingo, no
sabado. Marcava uma assembléia no sabado conseguia encher a Igreja. Hoje esse
sindicate acabou. (Shirley. Entrevista.)

Nesse quadro, Tavares (op. cit., p. 224) conclui que a autoridade das
liderangas sindicais se configurava pela sua proximidade e por sua atuagdo junto

aos trabalhadores em educagdo.

A autoridade da diregdo do movimento, em 1979, era legitima porque expressdo
do processo de luta. Em tal circunstdncia, a divisdo dirigentes/dirigidos e a divisGo
de tarefas tem como claro e unico sentido a melhor condugdo dos trabalhos. Uma
das perspectivas centrais dos sujeitos parficipantes daquela greve era a de
“coletivizar as decises e socializar o poder”

Todavia, essa “autoridade” construida no “processo de lula” parece
ter-se desvanecido no tempo, concomitantemente 20 processo crescente de
desmobilizacdo dos trabalhadores em educagdo. Um dos fatores que ajudam a
compreender essas mudangas no movimento docente de Minas estd posto nos
documentos da UTE/Sind-UTE estudados nesta pesquisa. Com efeito, os jornats
da entidade revelam que em sua trajetoria foi priorizada, em varios momentos, a
discussdo de questdes decorrentes muito mais de embates internos entre as
proprias liderangas do movimento ou de dificuldades administrativas e de
manutencdo da entidade do que propriamente a reflexdo ¢ encaminhamento de
temas postos pela pratica sécio-educativa dos trabalhadores em educagdo.

Tlustram essa constatagdo, por exemplo, os conflitos entre as forgas e
tendéncias que compunham a sua diretoria, ou entao a discussdo de questdes
referentes & manuten¢do e mesmo sobrevivéncia da entidade, o problema da
suspensdo das liberagdes dos dirigentes sindicais para atuarem junto & entidade,
ou ainda o proprio espago reservado a CPP/CNTE ¢ a CUT. Destaque-se,
igualmente, o amplo espago reservado 4 publicagéo de notas ¢ matérias sobre as

tendéncias sindicais e a relagio entre partido politico e sindicato.

5 BEm documento divulgado em junho de 1997, alguns militantes do sindicato corroboram a analise feita
por Tavares (p.12). Destaque-se, no entanto, que €ssa antora era uma das signatirias desse documento,
uma vez que ela participa ativamente das lutas dos trabalhadores em educagdo desde 2 origem da UTE.
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Enfim, as publicagdes da UTE/Sind-UTE consideradas neste estudo
revelam que as questbes postas pela pratica concreta dos profissionais em
educacdo ndo tinham muito espago e nem eram privilegiadas nas suas lutas e
discussbes. A relagdio entre dirigentes/dirigidos no movimento docente mineiro,
que nas lutas de 1979 se configurava como expressdo de relagdes de fipo novo
que estavam sendo gestadas e marcadas pela solidariedade ¢ horizontalidade das
relagdes politicas, pela participagdo coletiva e ativa, comega a dar lugar a outras
praticas e relagdes. Novamente, através do relato de Tavares (op. cit., p. 226)
sobre a forma como se conduziu a greve dos trabathadores em educagdo das
Gerais de 1993, apreende-se o sentido das transformagGes ocorridas na atuagao
politico-sindical da UTE/Sind-UTE:

Conduzido, basicamente, pela diretoria do sindicato (juntamente com Outros
setores do funcionalismo estadual), o comando de greve de 1993, por exemplo, ndo
era composto por trabalhadores eleitos em efervescentes assembléias localizadas
por todo o estado. Tampouco seus componentes foram escolhidos para
representarem aquele movimento especifico de luta. com caracteristicas
especialmente definidas de acordo com os objetivos dele. Nessa greve nio havia
comisses por escola e comandos regiongis exercendo irrestrito controle sobre o
movimento, sobre o que se dizia na imprensa, sobre o que se escrevia nos boletins,
sobre o que se falava nas assembléias. Mais gue isso, em 1983, o sindicato se
apoiava muito mais nos mecanismos de negociagdo com 0 ER [Estado Restrito] do
que com a classe trabalhadora, deixando, com isso, de privilegiar o refor¢o aos
lagos de solidariedade, de coletivismo, as organizagbes emergentes, a participagdo
ativa, as relagBes sociais de tipo novo que a luta criou mas que, por insuficiéncia
da devida articulacdo e integragdio, perderam-se. Entretanto, a questdo central
aqui é que na greve de 1993 ndo era aos {rabalhadores que pertencia a iniciativa
de organizagdo de sua propria luia.

Pelo que se observa, a diretrizes apontadas desde o movimento de
1979 e reforgadas no Congresso de Unificagdio, as quais indicavam que uma
participagdo ativa dos trabalhadores em educagdo pas lutas sindicais dependia,
em boa medida, da vinculagio de tais lutas as necessidades surgidas na pratica
sécio-educativa desses trabalhadores, parece ndo terem sido suficientemente
consideradas e trabalhadas pelas liderancas sindicais dos iltimos anos. Ao
privilegiar a discussdo de temas e problemas mais gerais, ou entio mais restritos
aos embates ¢ funcionamento internos da organizagdo da entidade, aquelas

liderancas acabaram por se distanciar da base, de seus anseios, de suas
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preocupagdes. E isso a analise dos jornais da UTE/Sind-UTE ajudou a elucidar.
Como dizia a diretora Maria de Fatima, @ UTE/Sind-UTE precisava se envolver
mais com 0s professores.

Ressalte-se, no entanto, que iniimeras conquistas € melhorias nas
condi¢des de trabalho dos trabalhadores em educacdo em Minas so foram
possiveis devido & atuagdo e intervengao de entidades como a UTE, e mais tarde
o Sind-UTE, diante dos gestores da educagdo. Sem 0 embate politico-sindical
que marcou a dindmica das praticas sociais em educacdo em Minas, certamente
as condicBes de trabalho seriam ainda piores ¢ a exploragdo da forga de trabalho
dos profissionais da educagao seria bem mais intensa e profunda. Como nos dizia
a professora Zulma em seu depoimento: “4 for¢a do professor junto com 0
sindicato, tudo que nos conseguimos de melhor, melhoria salarial, foi através da
UTE, da forca do professor que ia para as ruas, que protestava, que
reivindicava, que formava caravanas’.

Finalmente, hd de se considerar como manifestagdo importante da
vitalidade e capacidade de auto-recriagdo do movimento sindical docente em
Minas os embates e debates que tomam corpo no interior da propria entidade €
entre o conjunto dos trabalhadores em educacdo sobre a sua trajetoria e as
perspectivas € desafios apresentados pelas profundas transformagdes
educacionais, socio-econdmicas ¢ politico-culturais da atualidade. Certamente,

aqui se situa um importante objeto a ser considerado em pesquisas futuras.



CONCLUSAOQ

Este estudo se propds a investigar e compreender a frajetoéria € 0s
contornos da gestdo e organizagdo dos processos de trabalho na escola publica
mineira, no periodo de 1983 a 1994.

Ao lado desse objetivo mais geral, outras preocupagdes e objetivos
também permearam as andlises desenvolvidas: que logica, que principios
engendravam e determinavam as relagdes de trabalho no interior da escola de
Minas Gerais? Como se configurava a relagdo entre o legal e o instituido? Quais
os contornos das praticas sociais em educagdo em Minas? Como o movimento
dos trabalhadores em educagdo, tanto no 4mbito de sua organizagio sindical
quanto no cotidiano das préticas socio-educativas construidas na escola, discutia
as questdes referentes ao processo de trabatho na escola, sua organizacdo €
gestdo? Essas eram algumas das questoes postas no inicio deste trabatho.

No intuito de alcangar o objetivo proposto e responder &s questdes
suscitadas inicialmente, nosso olhar voltou-se para a dindmica das praticas
sociais em educagiio, focalizando cinco aspectos centrais na organizagio e gestdo
do trabalho escolar em Minas: o colegiado escolar; a organizagio do trabalho ¢
quadro de pessoal das escolas; o calendario escolar, sua organizacdo ¢
reorganizagio; o processo de escolha do diretor de escola e a atuagdo dos
especialistas em educagdo. Em seguida, analisamos alguns elementos a partir dos
quais respondemos a algumas das questdes propostas.

Nos atos normativos e documentos oficiais que definiam os contornos
da organizagdo dos processos de trabalho na escola em Minas Gerais,
apreendemos como a autonomia e descentralizagio ocorridas no sistema estadual
de ensino mineiro foram implementadas sem que os gestores da educagdo

perdessem o controle sobre a escola, seus profissionais e sua fungio social. Com
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efeito, nos varios momentos e experiéncias em que foram efetivadas medidas no
sentido de dotar as unidades escolares de maior autonomia, dentro de um
processo de descentralizagdo ¢ redefinigdo de tarefas das varias instincias €
orgos que copstituem o sistema estadual de educagdo, se presenciou um
aprimoramento dos mecanismos de controle criados pelo Estado gestor.

Um desses mecanismos ¢ encontrado na propria legislagdo editada no
periodo. Como pdde ser observado na analise da politica educacional referente a
gestio e organizagdo dos processos trabalho na escola, os atos normativos
formulados e as orientagdes fommecidas, especialmente nos governos que
abrangeram os periodos entre 1983 e 1987 ¢, depois, entre 1991 a 1994, por um
fado, traduziram uma visio mais global da escola e das relagdes de trabatho
construidas no seu interior. Por exemplo, as resolugdes referentes & orgamizagio e
funcionamento do ensino, ou sobre os colegiados escolares evidenciam essa
caracteristica. No entanto, por outro lado, essa visdo mais global da escola e sua
dinamica de funciomamento, ainda que pretendesse apreender O processo
educativo escolar em suas varias dimensdes, ndo ia muito além da rotina da
escola e das tarefas que essa rotina exigia para que a escola pudesse desenvolver
suas atividades basicas.

Além disso, outra caracteristica marcante naquela legislagdo ¢
orientagdes era o seu crescente grau de detalhamento. Sempre que se implantava
uma medida descentralizadora, a legislagdo correspondente procurava explicitar,
da forma mais precisa possivel, os novos limites para a agio da escola. Ou seja,
por meio de uma legislagio cada vez mais voltada para as mimicias, para os
detalhes, para a rotina do trabalho pedagégico-administrativo da escola, a
autonomia e descentralizagiio propagadas e introduzidas no sistema estadual de
ensino das Gerais vieram acompanhadas de procedimentos administrativos cada
vez mais padronizadores, uniformizadores. Tal fato esclarece, em parte, porque a
autonomia pedagogica, financeira e administrativa implementada pelo governo
estadual no sistema de ensino também ndo foi muito além da transferéncia para
as unidades escolares de documentos e tarefas antes centralizados nos Orgdos

central e regionais do ensino.
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Mas, ao lado da padronizagdo e uniformizagdo delineadas nos atos
administrativos, outros mecanismos foram utilizados para que a autonomia €
descentralizagio conduzidas pelos gestores da educagdo tivessem 0s contornos
encontrados na educagdo publica das Gerais. Fot o caso, por exemplo, do termo
de compromisso que os diretores, aprovados nas duas etapas do processo de
selegdo competitiva interna de 1993, tiveram que assinar como condi¢do para
tomarem posse na fungdo de diretor de escola. Como destacamos anteriormente,
por meio daquele termo de compromisso conseguiu-se, por um lado, manter a
acdo dos diretores escolares “eleitos” dentro dos limites definidos na politica
educacional vigente e, por outro lado, favoreceu-se que a agdo desses diretores,
mesmo sendo eles escolhidos com a participagio da comunidade escolar,
continuasse subordinada, prioritariamente, as politicas educacionais defimdas
pelos gestores da educago € ndo as demandas da comunidade que os elegera.

Nessa mesma direcdo, outro exemplo foi a implantagéo do Programa
de Avaliacdo Educacional da Escola Piblica de Minas Gerais. A forma como s¢
deu a implantagdo desse Programa € 0s aspectos por ele avaliados corroboravam
para que, mesmo s¢ fosse delegada a escola autonomia para organizar Sseu
curriculo, ndo lhe era de fato possivel fazé-lo, pois do contraric os alunos
poderiam apresentar um baixo rendimento no Programa e a unidade escolar
estaria correndo risco de vir a ter uma avaliacdo negativa.

Qutro aspecto ja discutido diz respeito a0 significado e aos limites da
participagdo e da democratizagdo da gestdio da escola piblica em Minas Gerais.
Sem davida, os dados levantados informam que nas politicas educacionais
implementadas no periodo de 1983 a 1994 os gestores da educagdo procuraram
criar mecanismos de maior participagdo e intervengdo da comunidade na vida da
escola. A instituigio dos colegiados escolares ¢ um exemplo nitido desse
processo, assim como a implantagdo da Secom. No entanto, a participago €
democracia pretendidas e permitidas pelos gestores da educagdo confinuavam
limitadas, de um lado, as questdes relacionadas com a organizagio da rotina do
fazer pedagogico escolar e, de outro, as diretrizes definidas pelo governo do
estado por meio da SEE.
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Outrossim, a participagdo da comunidade na organizagfo do trabatho
da escola, da forma como foi implementada e conduzida pelos gestores da
educaciio, reduziu os colegiados escolares, anunciados num primeiro momento
como instrumentos para viabilizagio da ag@io colegiada, e, num segundo
momento, como canais para a democratizagdo da escola, ou a uma instituigdo
intra-escolar que apenas referendava as decises e agdes do diretor de escola ou a
uma instituigio intra-escolar fiscalizadora da escola e dos profissionais da
educacio que ali trabalhavam. Ou seja, na organizagdo e gestdo do trabalho
escolar, os canais viabilizados pelos gestores da educagfo possibilitavam uma
participagdo que ndo ia além de uma participagdo funcional-operativa, ou, de
acordo com a tipologia proposta por Ely (1995), uma autogestdo enquadrada.

A discussdo dos contornos da participagfo dos sujeitos da educacdo na
vida da escola piblica mineira, viabilizada por canais como os colegiados
escolares, a Secom ou, ainda, por meio da utilizagdo dos principios e métodos da
Geréncia da Qualidade Total na gestdo escolar evidenciou, também, o carater
panéptico das relagdes de poder na organizagdo do trabalho na escola. Ou seja,
como o poder é, cada vez mais, exercido em cadeia, em rede.

Na discussdo da GQTE, vimos também como a defesa da qualidade
foi-se configurando como um conceito universal, a-histérico, descolado da
realidade ¢ restrito aqueles aspectos que podem ser medidos, quantificados,
observados. Nesse quadro, a questio da democratizagéo da escola e de sua gestdo
perdeu a centralidade que teve em outros momentos da trajetoria da educagdo
pablica de Minas Gerais e se subordinou as exigéncias da qualidade.

Outro aspecto analisado naquele momento foi o fato de, através da
GQTE, mais uma vez, a gestdio e a organizagio da escola serem feitas a partir de
e fundadas em principios, conceitos e idéias da administragdo de empresas. Com
isso, a légica de funcionamento e gerenciamento da fabrica, da empresa era
novamente utilizada na organizagdo do trabalho escolar.

A partir da analise da trajetéria da educagdo plblica em Minas
apreendemos ainda que, mesmo afirmando o carater burocratico da organizagio

escolar e das relagdes de trabalho que ali se desenvolvem, varios elementos que
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caracterizam e definem as relagdes de dominagdo do tipo patrimonial-tradicional
e carismatico se inter-relacionam com fortes tragos da dominacdo racional-legal
na dindmica das relagBes socio-educativas que se constroem € Teconstroem no
fazer escolar.

No decorrer de possa exposigio evidenciamos, também, como
infimeras bandeiras e reivindicagdes dos trabalhadores em educagdo foram
assimiladas e recuperadas pelos gestores da educacdo e operacionalizadas de
forma a atenderem aos fins pretendidos pelos setores dirigentes da educagdo
pliblica mineira. Foi 0 que aconteceu, por exemplo, com a reivindicacdo de que a
escolha do diretor de escola ocorresse com a participagio da comunidade, por
meio de eleicdes diretas, que depois de assimilada e recuperada se constituru no
processo de selecdo competitiva internd, ou entdo a luta pela autonomia da
escola, que, recuperada, pode ser implementada sem que o Estado perdesse o
controle sobre a escola, sua organizagéo € funcionamento; ou ainda a criagdo €
instituicdo dos colegiados escolares, que no Processo de assimilagdo e
recuperagdo realizado pelos gestores da educaciio se constituiram muito mais em
um mecanismo de controle e burocratizagdo do trabatho escolar do que em canal
de democratizagio dos processos de tomada de decisjo no interior da escola.
Ainda a titulo de ilustragdo, destacam-se as mudangas no sentido da qualidade
introduzidas pela GQTE e o processo de redefini¢éo do papel dos especialistas
em educagao.

Enfim, o processo de assimilacdo, recuperacao e refuncionalizagio das
bandeiras e lutas desses trabalhadores, levado a cabo pelos gestores da educacdo
na dindmica das praticas sociais em educacio, nos informam que, mesmo com as
mudangas ocorridas na gestdo e organizacdo da escola publica das Gerais no
periodo de 1983 a 1994, a l6gica do controle e do poder continuam permeando e
definindo as relagdes de trabalho na escola.

Os dados referentes ao movimento sindical dos trabalhadores em
educagdo e suas lutas também revelaram elementos importantes. Um dos
aspectos mais marcantes foi o relativo siléncio da UTE/Sind-UTE diante das

questdes e temas referentes a gestdo e organizagio do trabatho na escola. Na
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década considerada neste estudo (1983-1994), ela em momento algum colocou
de forma mais sistematica e sistematizada a discussio de questdes concernentes
as relagdes de trabalho vivenciadas pelo profissionais da educagdo no seu local
de trabalho. A estrutura ¢ o conteado do jornal da entidade evidenciaram que,
para as liderangas sindicais, outras questSes eram consideradas mais urgentes €
importantes.

Chama a atengio, igualmente, o fato de que questdes mais diretamente
relacionadas com as condigdes de trabalho dos profissionais da educag@o eram
abordadas com mais fregiéncia no espago reservado ao Departamento Juridico
da entidade. Foi o caso, por exemplo, das analises das medidas adotadas pelo
governo sobre quadro de pessoal das escolas e calendario escolar. Isso, por certo,
contribuia para que a abordagem dada e a discussdo levantada pela UTE/Sind-
UTE nio conseguissem ir além dos contornos e da 16gica presentes nas proprias
medidas governamentais.

Com efeito, em determinados momentos, ainda que o conteiido fosse
diferente, a forma como algumas analises ¢ reivindicagbes eram postas por €ssa
entidade de classe se aproximavam da linha de argumentagdo presente nos atos
normativos ¢ documentos emitidos pelos proprios gestores da educacdo.
Corrobora essa afirmativa, por exemplo, o fato de o movimento sindical, apos as
medidas racionalizadoras de Newton Cardoso, reivindicar que a Lei n° 9.381/86,
editada no final do governo Tancredo Neves/Hélio Garcia, fosse tomada como
referéncia para que aquela entidade formulasse sua proposta quanto a
composigdo do quadro de pessoal das escolas. Ora, essa mesma lei, quando de
sua publicagiio, fora objeto de severas criticas ¢ questiopamentos pela propria
UTE/Sind-UTE e, no entanto, agora era utilizada por essa mesma entidade como
parimetro para composigio do quadro de pessoal das escolas.

Outro exemplo nessa mesma perspectiva reside no fato de a
UTE/Sind-UTE reivindicar que as eleigdes diretas para diretor, pensadas como
pritica indispensavel para a democratizagio escola, fossem implantadas via
decreto-lei. Um terceiro exemplo que pode ser lembrado aqui consiste na propria

maneira como aquela entidade analisava a questdo da recomposigdo do
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calendario escolar. Enquanto criticava o fato de a reposigdo de aulas ser usada
pelo governo como forma de pressdio e punigo para os trabalhadores grevistas,
abordava-a, contraditoriamente, como uma forma de puni¢do para os néo-
grevistas, uma vez que também estes teriam que prolongar o ano letivo em
funcdo do que estava definido em lei sobre o que era dia letivo. A reposicdo de
aula novamente era tomada como forma de press@o e punigdo, sé que agora por
parte do movimento sindical em relagdo aqueles que néo tinham participado de
determinada greve.

A relagiio entre processo de trabatho na escola e processo de trabalho
em outros setores da produgio também recebia uma abordagem contraditéria. Por
um lado, 2 UTE/Sind-UTE entendia que o trabalhador em educagio estava
submetido a um processo de alienagfo similar ao processo de alienagdio a que os
demais trabalhadores estavam submetidos. Na mesma linha de analise, quando
discutia o papel e importincia das Comissdes de Escola na organizagio dos
trabalhadores em educacdo, o fazia destacando o significado que as Comissdes de
Fabrica tiveram para os trabalhadores vinculados a produgdo fabril. Ou seja, do
mesmo modo que essas Comissdes foram canais importantes na organizagio e
nas lutas dos trabathadores em varios setores da produgfio, também o seriam as
Comissdes de Escola a serem organizadas pelos trabalhadores em educagdo no
seu local de trabalho. Portanto, o entendimento da UTE/Sind-UTE expresso nas
paginas de seu jornal era de que havia uma estreita relagio entre a maneira como
se configura o processo de trabalho na escola ¢ o processo de trabalho em outros
setores da produgdo.

Entretanto, por outro lado, ao criticar a implantagdo da geréncia da
qualidade total no sistema estadual de ensino de Minas Gerais, um dos principais
questionamentos dessa critica era precisamente o fato de s¢ pretender transpor de
forma linear para a escola uma técnica de gerenciamento desenvolvida para a
empresa, a fabrica, a industria. No bojo de tais questionamentos era enfatizado,
ainda, que o produto do processo de trabalho na educagdo ¢ distinto daquele que
sai das linhas de produg@o de outros setores.
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Contradi¢des como essas, se, por um lado, fragilizam teérica e
politicamente as criticas do movimento sindical docente aos principios tedrico-
praticos norteadores da gestdo e organizacdo da escola piblica mineira, por
outro, evidenciam a necessidade de tais questdes serem aprofundadas a partir de
um debate mais sistematico e sistematizado a ser assumido pelos trabathadores
em educagdo ¢ as entidades que 0s representanm.

Por sua vez, como afirmamos no inicio de nossa exposi¢do, pensar as
relagdes e organizagdo do trabaltho na escola tomando como eixo de discussdo a
natureza do produto final desse trabalho implicaria colocar tais andlises em tormno
do gue se produz e ndo do como se produz. A dindmica das praticas sociais em
educagio, no entanto, nos informa que a questdo central para os trabalhadores
nio reside na natureza ou no carater material ou ndo-matenial desse produto, mas,
antes, nos contornos daquelas relages e organizagio do trabalho. Com efeito, a
relagio de interdependéncia e mitua determinagdo entre educago escolar e
sociedade se define ndo apenas pelos conteidos, valores e conceitos que a
primeira difunde e socializa, mas também, e principalmente, pelas relagdes de
trabalho que se desenvolvem no interior da escola, as quais reproduzem a mesma
l6gica de funcionamento da sociedade que a engendra e determina.

Além dos elementos apontados até aqui, construimos nossa analise das
praticas sociais em Minas de forma a apreender como as transformages na
educagdio pablica das Gerais se inserem num contexto mais amplo de profundas
mudangas no mundo do trabalho e na organizagdo e atuagdo do Estado no modo
capitalista de produgao.

Por um lado, as transformagdes na organizacido e atuacio do Estado se
configuram num quadro de enfraquecimento deste diante dos grandes grupos
econdmicos transnacionais, concomitante ao processo de esgotamento do padrido
de desenvolvimento sustentado no fordismo e no Welfare State e ao
aprofundamento da crise econdmica e fiscal desse Estado a partir dos anos 70 e,
especialmente, nos anos 80 ¢ 90.

Por outro lado, a utilizacdo da microeletronica e da automag@o nos

processos produtivos provocou mudancas no chio da fabrica ¢ nas mesas dos



251

escritorios. Juntamente com essas mudangas vimos surgir nas abordagens
teorico-metodologicas da gestdo das empresas novos enfoques, entre eles a GQT,
que enfatizam a necessidade de novos padrdes de organizagao dos processos de
trabatho. Esses novos padrdes, por sua vez, exigem um nove trabalhador, mais
participativo, capaz de desempenhar diferentes tarefas e operar varias maquinas €
atividades ao mesmo tempo, tomar decisGes, enfim, multifuncional. E Minas tem
mostrado como esses mesmos principios podem ser aplicados na educagdo.

Por fim, a trajetéria da UTE/Sind-UTE revela que a cada ano essa
entidade tem enfrentado novas dificuldades de mobilizagdo e organizagdo dos
profissionais da educagio em Minas. Entretanto, essas dificuldades devem ser
pensadas na propria dindmica das praticas sociais em educaggo. Isso significa
afirmar que elas se inserem no contexto mais amplo de transformagdo na
sociedade e nma educagio publica mineira. Nessa perspectiva, a crise do
movimento sindical dos trabathadores em educagdo em Minas se configura ¢
deve ser enfrentada tendo em vista o processo de precarizagdo das relagdes e
condi¢Bes de trabatho desses trabalhadores no seu local de trabatho. Na verdade,
a falta de estabilidade no emprego, aliada a outros fatores como o processo de
municipalizagio do ensino implementado em Minas tém colocado os educadores
mineiros numa situagio de profunda vulnerabilidade nos seus postos de trabalho.

Por certo, essa crise, mais do que uma crise do movimento dos
trabalhadores como um todo, se constitui na crise de um modelo de organizagio
sindical dos trabalhadores, marcado pela crescente burocratizagdo das entidades e
conseqiiente distanciamento entre as liderancas sindicais e o conjunto da
categoria.

Esse processo parece ter sido vivido também pela UTE/Sind-UTE. Em
um documento de 1997 sua analise era feita da seguinte forma por alguns

militantes do movimento dos educadores mineiros:

Com efeito, nos anos subsegiientes a 1979, a participagdo ativa dos trabathadores
em educacdio nas greves veio em um decrescendo. Isso, além de ser reflexo das
ofensivas capitalistas contra as suas lutas - afinal, a cada nivel de luta mais
avangado o Estado se reorganiza para minar novas potencialidades — deve ser
atribuido ao processo interno de funcionamento do movimento. Como resisténcia
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as pratica autoritarias, diante da forma de intervengdo e direcionamento dos
dirigentes sindicais, parcelas de trabalhadores recuam, e infensificam esse
comportamento & medida que aumenta ¢ distanciamento entre dirigentes e base.
[...] Conforme observagdes cotidianas, e ainda que ndo seja uma marca do
conjunto da Diretoria Estadual, ocorre um processo de reforgo de praticas
gestorigis. Com elas, tomam acento progressivo as posicoes autoritarias,
controladoras, personalistas e centralizadoras da ac@o sindical, ainda que,
ideologicamente, se expressem com O rétulo de “democracia” e de poder de
decisdo do “coletivo”. Este discurso era um componente real da forma de luta
representada pelas relagdes sociais criadas com a greve de 1979, mas, para o que
efetivamente ocorre nos anos 90, ele ¢é artificial. (MILITANTES DO
SINDICATO, 1997, p.13.19)

Se analises como essas constituem apenas mais um embate entre as
varias concepgdes e tendéncias internas do movimento sindical docente em
Minas, somente 0 tempo € nOvos estudos poderio confirma-lo. De qualquer
modo, entendemos que s3o questionamentos cOmO €SSes, principalmente quando
feitos de dentro do proprio movimento organizado dos trabalhadores, que
mantém vivas as possibilidades de se construirem nele e a partir dele novas

praticas sociais, marcadas por relagdes mais democraticas, coletivas, solidarias.

PALAVRAS FINAIS

Chegamos ao final de mais uma jornada. Muitas questdes ¢
inquietagdes levantadas no inicio desta caminhada estdo respondidas. No entanto,
outras tantas foram sendo gestadas ¢ se apresentam cOmo nOVoS desafios a serem
enfrentados, novas questdes a serem pesquisadas.

Por exemplo, o discurso oficial expresso nos documentos analisados
revela uma gradual, mas importante mudanga quanto 20 lugar e ao significado
social da educagdo escolar. £ interessante notar que no primeiro periodo de
governo, a escola publica, gratuita, democratica e de qualidade era colocada
como um direito basico de todo cidaddo. E mais, era funcdo basica dessa escola
contribuir para a formagdo do cidadao, do homem critico, criativo, capaz de
participar de forma consciente da vida da polis. Nesse contexto, a comunidade
escolar, pais e alunos, eram antes de mais nada cidaddos de direitos. No entanto,
alguns dos documentos referentes ao altimo periodo de governo estudado (1991-

1994), mais especificamente no termo de compromisso assinado pelos diretores
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eleitos em 1993, indicam que a comunidade escolar passava a ser defimda como
comunidade beneficiaria. Ora, uma mudanga de enfoque nessa diregdo coloca a
educagdo publica ndo como um direito social, mas stm como um beneficio
social. Por sua vez, pais, alunos, professores, etc. —a comunidade escolar — antes
definidos como cidaddos, passaram a ser vistos, agora, como clientes e, nesse
contexto, a fungdo primeira da escola tornou-se exatamente a satisfagio daqueles
clientes, ‘usuarios de um beneficio’.

Esses elementos apontam outras questdes importantes para
compreender as transformagdes que tém ocorrdo nas politicas educacionais em
tempos de esfacelamento do Estado ¢ consolidagdo de politicas neoliberais. O
exercicio da cidadania, antes definido pela participacdo consciente do individuo
na vida da polis, agora se vé reduzido & existéncia de clientes satisfeitos. Ou
seja, passa-se de uma concepgdo de cidadania ativa, critica, para uma cidadania
re-ativa, passiva.

Num quadro em que a educagdo publica ¢ concebida nio mais como
um direito basico mas sim como um beneficio, a propria gratuidade desse
beneficio deixa de ser um principio fundamental. Tanto € assim que a cobranga
de taxas escolares, em varios momentos, comegou a ser considerada como uma
pritica ineremte ¢ mnecessaria para que a escola publica pudesse exercer
plenamente sua autonomia, sendo que, nesse assunto, caberia aos colegiados
escolares e aos diretores de escola garantir, apenas, que essa cobranga ndo fosse
abusiva. Com efeito, os contornos que a autonomia financeira e administrativa
foram assumindo elucidam o verdadeiro significado dela: o Estado vai-se
afastando da educacgdo ou busca parceiros para o seu financiamento.

Essas mudancas na maneira de conceber a escola, sua fungio social e
os agentes educativos que a constroem - pais, alunos e profissionais da educagio
- se consolidaram no processo de implantacdo da Geréncia da Qualidade Total na
Educagdo. Por sua vez, paralelamente a introdugdo da GQTE, vimos esvaecer a
luta pela democratizagdo da escola, de sua gestdo ¢ do acesso ¢ permanéncia

nela.
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Com efeito, nossas analises evidenciaram que a maneira como se deu
a implantagdo dos canais criados em nome da gestdo democratica da escola
deixou-os longe de se constituirem em verdadeiros espagos de participagio
coletiva, ativa e consciente dos sujeitos da educagio na constru¢do de uma nova
escola, realmente comprometida com a consolida¢@o de uma nova ordem social,
em que predominem relagSes sociais de tipo novo, mais justas, solidarias e
igualitarias. Pelo contrario, espagos como os colegiados escolares e processos
como a selecdo competitiva interna para escolha dos diretores escolares com a
participagdo da comunidade acabaram por se tornar canais de perpetuacio e
fortalecimento das estruturas e praticas burocratizantes e centralizadoras ¢ ndo
mecanismos de democratizagdo da gestfio escolar.

Por certo, o distanciamento do movimento sindical docente no
cotidiano de suas lutas, das questdes referentes a gestdo ¢ orgamizagdo do
trabalho escolar acabou por favorecer aquela metamorfose nos canais e
mecanismos de democratiza¢do. Todavia, os proprios trabathadores da educagdo
estio apreendendo a importincia de recuperar esses espagos de forma a
instrumentaliza-los na consolida¢do de novas praticas soctais na educagdo. Essa
nova postura dos educadores fica clara no depoimento da professora Angela

Borges:

Mas o que eu quero te mostrar é assim, que ld nesse modulo o pessoal tem falado
muito, inclusive o pessoal da Secretaria que estd ai, fala muito da forga do
Colegiado, com a nova mudanca da LDB. Entdo eles falam: “Oflha, grade
curricular ¢ o Colegiado que decide, a implementagdo do programa é o Colegiado
que decide”. Entdo os professores que esido vindo desses mddulos, eles estdo
falando do tanto que eles estdo jogando a responsabilidade no Colegiado. Entdo
esse ano a historia na minha escola jé mudou. [...} Agora esse ano a histéria foi
diferente. A gente estava com problema na escola também, um certo autoritarismo
da diretora. Entdo a gente viu que era importante assumir novamente o Colegiado
dentro da escola. Jé que a gente estd vendo muito isso o governo falar, é fazer,
agora, cumprir mesmo. Entdo é para o Colegiado decidir, entdio nés vamos decidir
mesmo. Que venha pronto, entdo nds vamos brigar para ser diferente. Entdo esse
ano, por exemplo, ja foi diferente a eleicdio. Houve uma maior participagdo dos
pais, uma participagdo muito boa dos alunos e muito boa dos professores. Entdo
nos estamos assim, com muita vontade de dar forca e de mudar o Colegiado. |...]
Essa medida, tomada de posicdo na nossa escola foi nossa mesmo. Quando a gente
estava sentindo na pele que a coisa estava ficando feia nos resolvemos assumir,
ocupar os espagos. Se a gente deixasse a diretora assumiria fudo € a escola esta so
caindo. Entdo precisava levantar a escola e a gente vé que o colegiado ¢ uma
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forma da gente levantar a escola. Estamos vendo, vamos ver a experiéncia.
{Angela Borges. Entrevista.)

Parece continuar atual aquela afirmagdo dos trabalhadores em
educagdo das Gerais de que a construgdo de uma escola realmente piblica, e ndo
apenas estatal, democratica, de qualidade € autbnoma demanda um compromisso
permanente desses trabalhadores com a comunidade em que se inserem e com a
construgio de um projeto historico voltado para a consolidagdo de praticas e
relagdes socio-educativas cada vez mais democraticas, autdnomas, marcadas por
uma partiripagdo ativa, coletiva, critica e consciente dos sujeitos da educagdo na
defini¢do dos seus rumos.

Apesar de eivadas de limitagdes, equivocos e contradigdes, as
transformacdes que ocorreram na educagio piblica em Minas com a implanta¢éo
dos colegiados escolares, com a escolha dos diretores de escola por meio da
selecdo competitiva interna, com 2 autonomia administrativa, financeira e
pedagogica da escola, com a redefini¢iio de papéis dos especialistas em educagio
sem davida implicaram mudancas importantes na organizagdo e gestdo do
trabalho escolar. E fundamental, no entanto, que os trabathadores em educagio
recuperem e ocupem os espagos € canais de participagdo que tém sido criados, de
forma a amplia-los e reorganiza-los na perspectiva de construgdo e consolidagio
de uma escola em que predommem relagdes socio-educativas marcadas pela
solidariedade, pela participagdo ativa e consciente, pela pluralidade ¢ pela
democratizagdo dos processos de planejamento, execucdo e avaliagio do trabalho
escolar.

Por sua vez, as discussdes recentes no interior do Sind-UTE tém
trazido 4 tona ndio apenas uma necessaria autocritica do movimento sindical dos
trabalhadores em educa¢do em Minas, mas também a importéncia de resgafar a
organizaco dos trabalhadores no seu locat de trabalho como forma de construir
novos vinculos entre o Sind-UTE e o conjunto de profissionais da educagdo que
constroem € reconstroem a escola, seu cotidiano, seu fazer. Nesse processo,
certamente as questdes referentes a gestdo ¢ organizagdo do processo de trabalho

na escola piblica terdo seu lugar redefinido, de forma a se constituirem num dos



256

eixos fundamentais das discussoes e das novas formas de luta gestadas no seio do
movimento historico dos trabalhadores em educagdo, sem perder de vista a
necessidade de que tais lutas sejam construidas em interagdo com o0s demais
movimentos Sociais.

Todavia, a confirmac¢éo, ou ndo, dessas possibilidades exige que
novos estudos se debrucem sobre tais questdes e procurem apreender os
contornos da educagdo publica que tém sido permanentemente construidos ¢
reconstruidos na dindmica das praticas sociais em educagéo.

Além disso, novos desafios e inquietagbes t€m sido postos pelas
mudancas ocorridas na educagdo pilblica das Gerais nos anos mais recentes. O
PROQUALIDADE, iniciado no governo de Hélio Garcia, teve continuidade e
avangou para novas etapas no governo seguinte. Nesse sentido, programas de
capacitagdo de professores foram implementados, ampliou-se 0 numero de
escolas que aderiram ao programa de GQTE, assim como se ampliaram
significativamente as parcerias entre empresas € escolas. Do mesmo modo, a
municipalizagdo do ensino fundamental no Estado de Minas avangou a passos
largos, principalmente a partir de 1997, apés a aprovagio da nova Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional, de 20 de dezembro de 1996.

Quais as implica¢des dessas novas mudangas na organizagao ¢ gestdo
do trabalho escolar? Quais os novos contornos das relagdes de trabalho no
interior da escola nesse novo quadro? Qual o papel ¢ a fungdo social
desempenhados pela escola pablica em Minas diante dessas transformagdes?

Como se depreende, a dindmica das praticas sociais em educagdo nas
Gerais continua a desenhar novos desafios tedricos ¢ praticos. Apesar disso, é
preciso concluir esta jornada, com a clareza, porém, de que nossa caminhada ndo

se encerra aqui. O caminho se faz caminhando.
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ANEXO 1: Evolugio do Quadro de Pessoal Docente no Ensino de 1° e 2° Graus
em Minas Gerais (1983-1994)

ANO 1° GRAU 2° GRAU

Estadual | Municipal | Particular | Estadual | Municipal | Particular
1983* 87.748 24 488 11018 5.512 2.394 11,671
1984+ 94120 25212 10.285 6.543 2.708 11.317
1985#* 97.081] 24.095 9319 7.486 2.245 9713
1986+ 102.300 25830 9199 11.486 2.000 9226
1987+ 97.265 23.528 8.110 11.976 1318 7.844
1985 *++ 81.857 27 659 9.556 11.255 1.770 7.968
F9RO**+ 82.053 29.0662 10.111 11.389 1.919 8.019
1990
1661
1992 %%+ 102,286 35370 11.021 16.745 3.045 7.549
1903 %k*x 107.149 38.351 10.830 18.192 3.0663 7.401
1904w+ 104 870 42.014 11.191 19.342 3.563 7.747

FONTE: * Fundacio IBGE, Anuario Estatistico Brasileiro, 1988.
** Fundagiio IBGE, Anuério Estatistico Brasileiro, 1991.
*** Fundacio IBGE, Anuario Estatistico Brasileiro, 1992.
***+* Fundacdo IBGE, Anuario Estatistico Brasileiro, 1994.
#*++* Fundacio IBGE, Anuirio Estatistico Brasileiro, 1996.
Nota: Os dados referentes aos anos de 1990 e 1991 nZo foram encontrados.
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Elevagiio do pecilio e seg. COlELVO......covvvvnenenn
Direito 30 PIS/PASED.....coorvirermerememersserssaraseccenns

Organizacio da entidade
Abono p/ participagio encontros pedag. e sindicais.
Liberagio ¢ estabilidade p/ dirigentes....
Manter e assegurar desconto folha p/ smdxcato
Liberdade de manifestacdo em pga. Piblica...
Direito do sindicato instalar quadro de aviso
Repasse de verbas p/ Projeto Pedag. do sindicato.....

Carreira
Plano de CarTeiTa..........oorerevrrmerececmmremcsesinssasnsnes
AACBEED oo oeeecresaemeemes s s aseer st ansne e sassre e
Progressao horizontal - diferenca 50%..........o.coeovn.
mp(mcmmﬁmdxﬁav cbdsamain_._
Diferenca entre os niveis de 50%...

Atualizacio ¢ aperfeigoameuto
Curso p/ habilitacdo dos prof. leigos....
Curso de reciclagem ¢/ pamc do smdtcato ..............
Modulo IL....
Afastamento apos 4 anos p/ pesqmsa .......................
Viabilizar condi¢des p/ qualificag@o..... ...
Organizm;fm do ensing
Lirnitagdo do n° de alunos por sala...........oeeee
Proibiciio p/ decreto de funciont® de 3 (4) {urnos.....
Proibigio de turmas multiseriadas.... ST
Ampliagio do 2° grau/const. de escolas ...................
Saiide de trabalbader - IPSEMG
Diretas p/ diretoria do IPSEMG........cocooiinni
Melhoria no atendimento do IPSEMG.......cooeeee

Construgio de hospitais ¢ postos no itetior............
Assist. a sande mental do trabalhador da educacio..

oM oMo oM
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(conclusio)

REIVINDICACOES

85
2

o

87
2

89

99

9

92

93

94

Demecratizacio da escola
Diretas p/ diretor via decreto-lei. ...
Reorganizar ¢ fortalecer os colegiados.....................
Assembiéias escolares deliberativas..................

Condicbes de trabalho
Redugio da jornada de trab.: 12 p/ I8 1/s. ...
Manutenciio do horario corrido...........ccooooo i

Qutras
Autonomia p/ SEE negociar ¢/ os professores..........
Autonomia das esc.p/ definir Proj. Pedagdgico........
Criagiio de creches nos locais de trabalho...............
Cumprimento do acordo de BIEVE oottt
Contra municipalizagao do ensino...
Avaliciio desemmpenhoy’ definiciode mtéms € pmt snhcato
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ANEXOQO 3: Roteiro de entrevista

. Trajetoria profissional, especialmente no periodo de 1983 a 1994 (O que mais
marcou na sua trajetoria profissional? Fungbes/cargos que ocupou. Situagdo
funcional. Militincia no movimento sindical)

. Congresso Mineiro de Educagdo. (Como foi seu desenvolvimento? Como foi
o envolvimento da comunidade da sua escola? Opinido sobre o significado
daquele Congresso para a educagdio em Minas Gerais. Qual for o
posicionamento da UTE em relagdo ao CME?)

. Organizagio do trabalho e quadro de pessoal nas escolas. (Como era
definido? Que critérios eram observados no preenchimento de vagas e na
dispensa de pessoal? Como era feita a distribuigdo de aulas e organizado o
horario de aulas? Houveram mudangas com a implantagdo do Programa de
GQTE? Qual era a participagdo do colegiado nesses assuntos? Qual era a
posi¢do da UTE sobre esses assuntos?)

. Calendario escolar. (Como era organizado? O que era considerado dia letivo?
Como eram feitas as reposiges de aula? Havia a possibilidade de existir mais
de um calendario de reposi¢io numa mesma escola? Qual era a participagdo
do colegiado nesses assuntos? Qual era a posigio as UTE sobre esses
assuntos?)

. Colegiado escolar. (Como eram formados? Como eram escolhidos seus
membros? Quais eram as fungdes dos colegiados? Como funcionavam? Qual
o posicionamento da UTE sobre os colegiados escolares?)

. Processo de escolha do diretor de escola. (Comparando a €poca em que ©
diretor de escola era indicado pela SEE/DRE e depois que ele passou a ser
escolhido pela comunidade, ocorreram mudangas no processo de escolha? E

na sua fungdo e forma de atuagio? Quais mudancas? Avahagdo da
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participagdo da comunidade na escolha do diretor de escola. Qual fo1 o
posicionamento da UTE em relag@o a esse assunto?)

7. Especialistas em educagdo. (Como vocé avalia a atuagéio dos especialistas em
educacdo na organizagio do trabalho escolar? Qual era o papel dos
especialistas em educagfo na organizag@o do trabalho na sua escola? Como
era a relagio desses especialistas com os demais profissionais da escola? A
UTE discutia essa atuagdo?)

8. Processo de descentralizag@o e autonomia. (Qual sua opinido sobre o processo
de descentraliza¢iio e autonomia iniciado pelo governo em 19927 Quais as
conseqiiéncias desse processo para o funcionamento da escola? Quais os
aspectos positivos e quais os aspectos ndio positivos desse processo? Qual for
o posicionamento da UTE em relagdo a esse processo?)

9. Avaliagéio da escola. (Como é feita? Quem participa? Quais implicagtes da
avaliagdo na organizagdo escolar? Analise sistematica de avaliagdo das
escolas adotas pela SEE a partir de 1990? Qual foi o posicionamento da UTE
em relagdo & esse assunto?)

10. Movimento sindical docente. (Como foi sua participagdo no movimento
sindical durante sua trajetéria profissional? Quais foram as principais
bandeiras levantadas pela UTE e quais as principais formas de luta adotadas
pelo sindicato? Qual o papel dos Representantes de Escola e das ComissGes
de Escola no movimento sindical? Que perspectivas que vocé v€ para o

movimento sindical?)
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