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RESUMO

O estudo ora apresentado aborda a experiéncia vivida por docentes que assumem o cargo de
gestdo temporariamente nas escolas e retornam a sala de aula. A pesquisa fundamenta-se na
perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano, principalmente nas concepcoes de
Vigotski (1984, 1996, 2007, 2008) em uma interlocucdo com algumas ideias da Clinica da
Atividade de Clot (2007, 2010, 2013, 2016, 2017). Foi estabelecido como objetivo geral:
compreender e analisar como a experiéncia da gestdo vivida por professoras que retornam a
sala de aula afeta as relacdes no interior da escola, trazendo implicagdes para o trabalho docente
em suas diferentes dimensdes. Mais especificamente, se objetivou: problematizar diferentes
modos de atuagdo e participacdo, identificar como as prescricdes do trabalho da gestdo
impactam o real vivido e analisar o movimento de retorno a sala de aula e a dindmica afetiva
que envolve esse processo. Para tanto, se adotou como procedimento metodoldgico a realizacao
de um grupo focal com professoras que ocuparam cargos de gestdao em cardater de substituicao
e regressaram a sala de aula em uma mesma rede publica de ensino, no interior do estado de
Sao Paulo. Também foram analisados documentos que compdem as diretrizes norteadoras da
politica educacional da rede municipal investigada. Foram elaborados trés eixos tematicos de
andlise, com base nas questdes e categorias que emergiram no processo investigativo,
considerando as concepgdes da perspectiva tedrico-metodoldgica adotada. Na andlise, alguns
aspectos se destacaram com relagcdo as dimensdes do trabalho docente na escola: os modos de
participacdo e atuagdo profissional em uma (pre)tensa gestdo democratica estdo diretamente
ligados as prescri¢des dos cargos e sofrem forte impacto da organizagao do trabalho pedagdgico
na rede municipal, pautada por uma politica educacional e econdmica; as dindmicas afetivas
presentes nas experiéncias vividas, deflagram as possibilidades aumentar ou ndo o poder de
agir das professoras (incluindo seu adoecimento) e sdo atreladas a condi¢des objetivas de
trabalho e de existéncia. Nesse sentido, os resultados apontam a necessidade de se considerar o
trabalho docente frente a experi€ncia vivida pelos sujeitos em nivel microssocial, no interior
das relacdes interpessoais e de trabalho na escola, que € significada mediante os aspectos
macrossociais a que esta experiéncia estd submetida em termos da politica educacional e
econdmica de uma sociedade neoliberal.

Palavras-chave: relagOes interpessoais, trabalho docente, gestio escolar, Vigotski, Clot, afeto.



ABSTRAT

The research presented is about a study on the experience lived by teachers, who take up the
management position temporarily in schools and return to the classroom. The research is based
on the historical-cultural perspective of human development, mainly in the conceptions of
Vigotski (1984, 1996, 2007, 2008). In an interlocution with some ideas from the Clot Activity
Clinic (2007, 2010, 2013, 2016, 2017). It was established as the general objective: to understand
and analyze how the management experience lived by teachers who return to the classroom
affects the relationships within the school, bringing implications for the teaching work in its
different dimensions. We have as specific objectives to problematize different modes of action
and participation, to identify how the prescriptions of management work impact the real lived
and to analyze the movement of returning to the classroom and the affective dynamics that
involves this process. For this purpose, it was adopted as methodological procedure the
realization of a focus group with teachers who occupied management positions in a substitute
character and returned to the classroom in the same public school system, in the interior of the
state of Sdo Paulo. Documents that compose guidelines of the educational policy of the
investigated municipal education were also analyzed. Three thematic axes of analysis were
elaborated, based on the questions and categories that emerged in the investigative process,
considering the conceptions of the adopted theoretical-methodological perspective. In the
analysis, some aspects stood out in relation to the dimensions of teaching work at school: the
modes of participation and professional performance in a tense democratic management are
directly linked to the prescriptions of positions and suffer a strong impact from the organization
of pedagogical work in the municipal network guided by an educational and economic policy;
the affective dynamics present in the lived experiences, trigger the possibilities of increasing or
not the teachers' power to act (including their illness) and are linked to objective conditions of
work and existence. In this direction, the results point to the need to consider the teaching work
in face of the experience lived by the subjects at the microsocial level, within the interpersonal
and work relationships at school, which is signified through the macrosocial aspects to which
this experience is submitted in terms of the educational and economic policy of a neoliberal
society.

Keywords: interpersonal relationships, teaching work, school management, Vigotski, Clot,
affection.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa se insere na temdtica geral das relacdes de trabalho e gestdo em meio aos
conflitos entre as relagdes interpessoais e profissionais no ambiente escolar. Nesse espaco, o
movimento de professores que saem temporariamente da sala de aula e ocupam o cargo de
gestdo, desempenhando o papel social' de gestores é algo constante. Quando estes retornam 2
sala de aula, muitas questdes ganham evidéncia, muitos conflitos se acirram ou sdo
ressignificados frente as relacdes entre os adultos no interior da escola.

A pesquisadora também viveu essa experiéncia ao longo de sua trajetdria e isSso marcou
a sua atuacgdo profissional mobilizando, também, a pesquisa e a configuragdo do problema de
investigacao.

No inicio de sua carreira docente, a pesquisadora assumiu o papel de professora e
trabalhou em trés escolas particulares - de Educagdo Infantil e de Ensino Fundamental. Logo,
assumiu o cargo de professora, também de Educacao Infantil, na rede municipal de ensino da
cidade que morava. Por cinco anos continuou a atuar, concomitantemente, na rede privada mas,
tdo logo possivel, decidiu se dedicar integralmente a escola publica. Foi entdo que assumiu
provisoriamente o cargo de vice-diretora e, em seguida, de orientadora pedagdgica por duas
vezes, em escolas diferentes.

O trabalho na escola publica, embora marcado por conflitos e dificuldades, a afetou
profundamente, instigando-a a reflexdo e a superagdo de muitos desafios. Em sua primeira
experiéncia como professora na rede, assumiu um ber¢ério (bebés de 1 a 1 ano e meio) e, ja de
antemao, teve dificuldade no relacionamento com uma agente de educacao infantil. A equipe
era composta pela pesquisadora (entdo professora) e por cinco agentes, além dela. A todo
momento, essa agente confrontava a equipe acusando-a de ndo estimular os bebés, de ndo saber
0 que estava fazendo, ignorando a experiéncia e opinidao de todos. O confronto se dava pelo
modo como ela usava o saber de sua drea de formacio, a fonoaudiologia?, para desvalorizar a
pratica realizada pela professora e pelas demais agentes - todas estavam cursando o curso de
Pedagogia ou ja eram formadas no mesmo. A inexperi€ncia da pesquisadora, entdo professora

iniciante, em gerir um grupo dificultou bastante a resolucdo dos conflitos gerados nessa

! Inspiradas em Vigotski (2000), embora nio tenhamos condi¢des de adensar os argumentos, neste trabalho, vamos
usar o termo papel social para tratar do lugar social dos sujeitos que assumem a gestdo, por entender que esse lugar
€ marcado por questdes relacionadas ao cargo assumido num sistema hierarquico com seus desdobramentos na
esfera pessoal.

2 Para ingresso no cargo de Agente de Educacdo Infantil, € exigido apenas formacdo no Ensino Médio, assim,
ingressam muitos profissionais com formacdes diversas, fora da drea da educag@o.



13

situacdo. Mas, ao mesmo tempo, como foi se estabelecendo uma importante parceria com as
demais profissionais do grupo que participavam das a¢des em busca de um coletivo de trabalho,
os conflitos foram paulatinamente superados.

O encontro com diversos gestores que estabeleciam uma relacdo de parceria e trabalho
coletivo foi recorrente tanto na rede piblica como na privada na trajetdria da pesquisadora. Das
experiéncias vividas no ambiente escolar, as que mais a chamavam a atencdo eram as que
traziam problemas enfrentados com relacdo a gestdo dos conflitos, das relagdes interpessoais,
do trabalho docente. Vale ressaltar que, como discutiremos a seguir, a maioria dos problemas
estruturais que tanto afetavam — e ainda afetam! — a organizacdo da escola, advém do modo de
organizacdo da nossa sociedade, imbuida num sistema de produgdo capitalista com
caracteristicas neoliberais, que ndo encontra em suas prioridades a preocupacdo com a
qualidade do atendimento das criangas e as condi¢des de trabalho dos que o fazem.

Em alguns momentos, em sua trajetéria profissional, a pesquisadora viveu um cendrio
em que o autoritarismo se evidenciava na gestdo pedagdgica, que se contrapunha a
competéncia, e se mostra nas relacoes profissionais e interpessoais. Ainda sob a Otica das
experiéncias utilizadas na pesquisa, foi observado que, numa escola em que comporta
observacdes realizadas durante quatro anos, por exemplo, havia uma orientadora pedagdégica
muito competente. Sempre estava envolvida nas solu¢des dos problemas, defendendo os
profissionais com unhas e dentes. Entretanto, era comum que a sua atuacdo se desse de maneira
bastante contraditoria no que dizia respeito a tomada de decisdes em reunides coletivas e a
organizacdo do trabalho pedagdgico com base nessas decisdes. Isso se evidenciava, por
exemplo, quando o grupo discutia coletivamente a organizacdo de algum evento e, apds a
reunido, ela chamava individualmente aqueles que se colocavam contrarios as suas ideias para
coagi-los. Outro exemplo marcante foi o processo de constru¢do do Projeto Pedagdgico da
escola. O grupo se reunia para discutir, mas a orientadora realizava a transcri¢cao das acertivas
e, ao final do processo, o grupo nio reconhecia suas ideias no documento.

Entre essa e outras situagdes dificeis, ao se remover de escola pela primeira vez, a
pesquisadora se deparou com uma realidade bastante complicada. O grupo de profissionais
mostrava-se sempre muito resistente ao planejamento do trabalho pedagdgico com foco no
desenvolvimento da crianga, se dividiam em pequenos grupos, dedicados apenas a promoc¢ao

de cuidados bdsicos. Assumir o agrupamento II * (com 37 criangas matriculadas na lista inicial)

3 A Rede municipal em questdo organiza as turmas da educagdo infantil em agrupamentos multietdrios, ou seja, o
Agrupamento I tem criangas de 0 a um ano e meio, o Agrupamento II criangas de um ano e meio a trés € o
Agrupamento III criancas de trés a cinco anos e onze meses.
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em meio a dificuldade de engajamento de profissionais no seu trabalho com turmas com um
nimero muito grande de criangas, a estimulou muito! Além disso, junto a ela, chegou uma nova
diretora, também por remocao. E, como a vice-diretora da unidade estava atuando em um 6rgao
da prefeitura, a pesquisadora assumiu a vice-direcdo pelo processo de substitui¢do, pois
desejava tentar fazer algo por aquele espaco, pelas criancas e pelos outros profissionais que
sofriam, desafiados pelo desejo fazer um trabalho condizente com as diretrizes municipais em
tais condi¢des. As situagdes que viveu com a orientadora pedagdgica na outra escola estavam
sempre presentes na memoria, gragas a nova posi¢ao, vislumbrou a possibilidade de fazer
diferente, de acolher e, quem sabe, ajudar a minimizar o sofrimento daquele grupo.

Com essa experiéncia, a pesquisadora descobriu que estar na gestdo de uma escola é ao
mesmo tempo uma experiéncia dificil e encantadora; dificil por conta da grande demanda
burocratica, falta de apoio operacional na secretaria, falta de possibilidade de agdo em algumas
situagdes por conta de determinacdes superiores, entre outras situacdes que afastam gestores da
organizac¢do pedagdgica - algo tdo importante. Mas também pode ser encantadora, por oferecer
a possibilidade de experimentar gerir um grupo com tanta diversidade — tanto nos aspectos que
tanjem a de formacgdo e experiéncias dos profissionais que o compdem —, € assim, poder
contribuir para que novos projetos sejam concretizados nas salas de aula, tentar trazer um pouco
de conforto e apoio aos profissionais que lidam diretamente com as criangas.

Foi assim util, para a mobilizacdo progressiva da pesquisa, a laténcia da memoria da
dificuldade com o trabalho coletivo, com as relacdes interpessoais afetando profundamente as
relagdes de trabalho e trazendo a certeza de que algo precisava ser feito. Foi, entdo, que no meio
dessas experiéncias todas, a pesquisadora fez uma pds-graduacdo em gestdo escolar na
Unicamp (CEGE) e como trabalho de conclusio do curso, escreveu um memorial que discorria
acerca das relacOes interpessoais dos adultos da escola, trazendo a questdo do afeto para a
discussao.

Logo em seguida, j4 no desempenho de sua fun¢do como Orientadora Pedagégica,
conheceu as pesquisas do GPPL (Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem) da Unicamp e
percebeu que os temas estudados por esse grupo, convergiam com suas préoprias buscas
profissionais. Ao ingressar no mestrado académico sua reflexdo se voltou para problemas
enfrentados na escola, no processo que abarcava o ocupar o papel social de gestora e o retorno
a sala de aula como professora. Nesse sentido, a questao incialmente colocada versava sobre as
relacOes interpessoais vividas pelos adultos na escola, e a forma como essas relacdes os afetava.
O afeto como conceito surge por ser identificado como elemento crucial para a andlise das

relacdes e a constante transformacgado dos individuos durante a vida laboral. Havia uma hipétese,
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por parte da pesquisadora, de que as relagdes interpessoais e as relacdes profissionais, marcadas
por afetos, e experiéncias na escola que influenciam diretamente no trabalho docente, na sala
de aula. O foco se volta, entdo, para a histéria vivida por cada educador, aos afetos que emergem
nas dindmicas laborais e sua atividade, constituindo-os. Como coloca Clot (2007), € a partir das
nossas atividades laborais que surgem nossas acdes e que transformamos nossos afetos e
extrailmos nossa energia, poténcia de agir.

Com base nessas consideragdes e ideias, foi realizado um levantamento bibliografico
em que as palavras-chaves pesquisadas nas bases da Capes, Scielo e SBU Unicamp foram
“relagdes interpessoais”, “gestdo escolar”, “afeto” e “Vigotski” com e sem o “y” em sua grafia.
Sobre as relagdes interpessoais dos adultos na escola, foram encontrados alguns materiais que
tratam sobre as relacOes afetivas, mas com o foco na relacdo entre ensino e aprendizado. Ou
seja, na relacao entre professores e aluno. Contudo, encontrou-se também um artigo que aborda
as relacOes interpessoais de CHAGAS; PEDROSA (2013). Os autores abordam esssa
experiéncia pelo prisma da atuagdo na gestao.

Dentro da perspectiva historico-cultural encontramos um artigo relevante, de
DUGNANI; SOUZA (2016). O referido texto traz os conceitos de mediagdo de Vigotski em
suas discussdes sobre coletivos de trabalho. Trata-se de um artigo feito a partir da pesquisa
realizada em uma escola da rede estadual, as autoras sdo psicOlogas e realizaram uma
interveng@o por alguns anos com os profissionais e criangas dessa escola. Trazem aspectos
importantes das relagdes que contribuiram para esse estudo, com €nfase na organizacdo da
gestdio e as relacdes interpessoais, quesito caro a presente pesquisa também.

Ao refletir sobre sua experi€éncia com base nesses estudos iniciais, a pesquisadora
comegou a questionar a organizacdo da escola em nossa sociedade, para além da experi€ncia
individual e do afeto que a marcou. Assim, os objetivos se reconfiguraram e uma nova questao
ganhou destaque: como a experiéncia da gestao, vivida por docentes que retornam a sala
de aula, afeta esses sujeitos, e mais, a que ponto as relacoes de trabalho na escola e trazem
implicacoes para a atividade docente em nossa sociedade? Essa é a indagacdo que motiva
esta pesquisa e que esperamos, a0 menos, levantar pontos importantes para sua reflexdo ao
longo deste trabalho.

Esta pesquisa fundamenta-se em uma perspectiva histérico-cultural em psicologia,

principalmente nas concepcoes de Vigotski em um didlogo com algumas ideias da Clinica da
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Atividade do Clot*.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, que tem como metodologia a realizacdo
organizacdo de grupo focal que aglutina pessoas com caracteristicas comuns, e assim, discorrer
sobre algum assunto de dominio muituo. Foram reunidas cinco professoras da mesma rede
municipal, que j4 haviam passado pela experi€ncia de gestdo em cardter de substituicdo e que,
nesse momento, estavam de volta a sala de aula.

O objetivo principal deste trabalho é compreender e analisar como a experiéncia da
gestdo vivida por professoras que retornam a sala de aula afeta a sua atividade, e suas possiveis
implicagdes para a docéncia em suas diferentes dimensdes. Temos como objetivos especificos
problematizar diferentes modos de atuacdo e participacdo, identificar se as prescri¢cdes do
trabalho da gestdo impactam o real vivido e analisar o movimento de retorno a sala de aula e a
dindmica afetiva que envolve esse processo.

Para organizar melhor a apresentacdo deste trabalho h4, logo apds esta introdug@o, um
capitulo com toda fundamentacdo tedrica que abarca as discussdes. Incluem também as
defini¢cdes da perspectiva historico-cultural e seus conceitos mais importantes para esta
pesquisa e as ideias oriundas da Clinica da Atividade, trabalhadas no alicerce tedrico e na
andlise dos dados da pesquisa.

Para contextualizar o meio ao qual pertencem as professoras participantes da pesquisa,
¢ abordado num segundo capitulo a caracterizacdo da gestdo, como ela € compreendida e
organizada por essa rede de ensino que adota em suas diretrizes a perspectiva da gestdo
democratica. Aborda-se também, a questdo da organizagdo de como se configura essa atividade
de trabalho em nossa sociedade, diante da divisdo do trabalho e como esse papel social de
especialistas da educacgdo surge.

Em seguida, ha um capitulo sobre os principios tedrico-metodoldgicos no percurso da
pesquisa, com seus fundamentos, principios e procedimentos metodoldgicos centrados na
perspectiva histérico-cultural de base materialista, histdrica e dialética. A pesquisa empirica foi
realizada, assim como ja foi colocado, por meio do grupo focal em encontros em que se discutiu
diferentes temas levantados no decorrer do trabalho.

No quarto capitulo, apresenta-se a construcdo e andlise dos dados, considerando as

concepcoes da perspectiva tedrica adotada e também as diretrizes e documentos da rede que

* Yves Clot (1952 — ) é um psicélogo francé€s que traz a psicologia do trabalho constantemente pautada pela
ergonomia francesa. Ele busca uma forma de atuar nos locais de trabalho, mas de mediar situacdes de reflexao e
transformacg@o da realidade pelos préprios trabalhadores. Para isso, ele desenvolveu algumas metodologias de
intervengdo no trabalho, como a Instrucéo ao Sésia e a Auto confrontagao.
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regulamentam o trabalho da gestdo. O capitulo foi organizado em trés eixos temdticos de anélise
com base nas questdes dos diferentes modos de atuacdo e participacdo. O primeiro abarca
situagdes nas quais se manifestam as dificuldades de estabelecimento de coletivos democraticos
de trabalho. O segundo ja trata da atividade de trabalho do gestor e os conflitos entre o
profissional efetivo e o em situagcdo de substituicdo, desvelando um grande embate entre o que
€ determinado para as funcdes e o que de fato se realiza — o prescrito e o realizado na atividade,
em termos da perspectiva da Clinica da Atividade. E, por dltimo, o terceiro eixo trata do retorno
a sala de aula apds viver a experiéncia tempordria na gestao, enfocando questdes importantes
que envolvem o relacionamento pessoal e profissional e as dindmicas afetivas que marcam esse
movimento e que sao atreladas as condi¢des objetivas de trabalho em uma sociedade neoliberal.

Por fim, apresenta-se uma conclusio dos estudos e levantamentos feitos com algumas
reflexdes sobre possibilidades de compreensdo dessa realidade, sobre a qual que espera-se
produzir conhecimento sobre a temdtica e, com isso, contribuir com o trabalho dos colegas,

gestores e professores.
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1. ALGUMAS DAS PRINCIPAIS NOCOES DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL QUE NORTEIAM ESSE
TRABALHO

Esta pesquisa fundamenta-se numa perspectiva historico-cultural na drea da psicologia,
com base, principalmente, nas ideias de L.S. Vigotski. O autor nasceu em 1896 na Russia e foi
um importante estudioso desta area. Sob grande influéncia das contribui¢cdes de Marx e Engels,
funda uma perspectiva que assume o homem como um ser social que se constitui
historicamente, na relacdo com o outro e o seu meio. Nessa perspectiva, entende que o sujeito
€ ativo em seu processo de desenvolvimento, num processo dado além de concepgdes
biologizantes. Aos 37 anos, Vigotski morreu de tuberculose, mas mesmo com t3o pouco tempo
de vida, deixou uma vasta producdo académica que da lastro para pesquisas nas dreas da
psicologia do desenvolvimento humano, educagao, arte e trabalho.

E preciso assinalar aqui, como a histéria acaba sendo essencial para compreender o
desenvolvimento humano. Segundo Pino (2000), Vigotski entende a historia de duas maneiras:
a primeira diz respeito a dialética que ele considera existir na histéria e a segunda € o

materialismo histérico (histéria humana).

O materialismo dialético nédo é s6 método, como pode dar a entender uma leitura
pouco atenta da nota de Vigotski. Ele é também uma teoria, ou seja, um
complexo conceptual que permite pensar um objeto. E teoria e método, como
elementos interligados e aspectos diferentes de uma mesma realidade... (PINO,
2000, p.48)

Nessas bases, Vigotski formula uma perspectiva tedrica que traz em seu escopo a no¢ao
de histdria como central para se compreender e explicar o desenvolvimento humano. Tal
perspectiva, denominada histdrico-cultural, se baseia em leis gerais do desenvolvimento que
marcam a historicidade deste processo. A “Lei genética geral do desenvolvimento cultural”,
afirma que toda funcdo psicoldgica € advinda de uma relagdo entre pessoas e, assim, um
acontecimento de origem social.

[3

A primeira das leis bdsicas do desenvolvimento infantil é: “...ele possui uma
organizacdo muito complexa no tempo. Como qualquer outro processo, ele € histérico, ou seja,
transcorre no tempo; tem inicio, tem etapas temporais determinadas do seu desenvolvimento e
tem fim.” (VIGOTSKI, 2018, p.18). A segunda lei contempla as particularidades isoladas que

existem no processo e ndo se desenvolvem de maneira regular e proporcional, pois cada fase
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da criancga traz particularidades organicas e sociais que impactam o seu desenvolvimento. A
terceira e dltima lei trata da metamorfose no desenvolvimento infantil que demonstra a
transformacdo qualitativa nos processos de desenvolvimento, jid que este ndo se resume a um
crescimento mensuravel por instrumentos que dao conta de graus escalares, de maneira apenas

quantitativa.

...desenvolvimento € um processo de formagdo do homem ou da personalidade
que acontece por meio do surgimento, em cada etapa, de novas qualidades,
novas formacdes humanas especificas, preparadas por todo o curso precedente,
mas que nio se encontram prontas nos degraus anteriores... 0 novo ndo cai do
céu, surge necessdria e regularmente do curso precedente do desenvolvimento...
o passado, no futuro, tem uma influéncia iminente no surgimento do presente.
(VIGOT SKI, 2018, p.36)

Para abordar a questdao do desenvolvimento, nos termos de Vigotski, € preciso pensar
que o novo surge a todo momento e € isso que atribui uma qualidade sem a qual ndo podemos
falar em desenvolvimento, conforme ja falado anteriormente. Vigotski (2018, p.36) afirma que
o processo de desenvolvimento depende de todo curso precedente, sdo novas qualidades e
formacdes humanas que surgem. Para o autor, o desenvolvimento pode ser compreendido como
processo de “forma¢dao do homem ou da personalidade que acontece por meio do surgimento,
em cada etapa, de novas qualidades, novas formacdes humanas especificas, preparadas por todo
o curso precedente, mas que nao se encontram prontas nos degraus anteriores.” (VIGOTISKI,
2018, p.36)

Desta forma, € importante observar que a presenca do novo é fundamental para
determinar o desenvolvimento, porém, niao se pode supor que esse novo surja do nada, ele é
fruto do curso precedente do desenvolvimento, num processo historico.

Apesar de vdérios autores concordarem com a origem sociocultural do homem,
anunciada nas teorias de Vigotski, ha divergéncias com relacdo ao papel que o sujeito
desempenha no seu processo de constitui¢ao — como sinaliza Pino (1996). Nao obstante a isso,
diferentemente de Piaget, que tem seus estudos sobre o desenvolvimento com o foco no objeto,
Vigotski estabelece algumas divergéncias com relacdo ao papel que o sujeito desempenha no
seu processo de constitui¢do, ou seja, da passagem do plano social para o plano pessoal.

Com isso, Vigotski inverte o foco na relagdo sujeito-sociedade. Longe de um olhar
simplista que contempla um bindmio de causa e efeito, estabelecido pela crianca em sua relacao
ao meio, o autor aponta a necessidade de observacdo da acdo do meio na crianga, viabilizada

pela funcdes superiores do individuo que cria esta relagdo, origem e natureza das relagdes



20

sociais. Vigotski traz a mediacdo semidtica como meio para a conversdo do social em pessoal,
considerando as singularidades do individuo. Ou seja, *“...a influéncia de cada elemento do meio
dependerd nao do que ele contém, mas da relacdo que tem com a crianga. O significado de um
mesmo elemento do meio serd diferente dependendo de sua relacdo com a crianga.”
(VIGOTSKI, 2018, p.46-47).

Assim, compreende-se que o meio ndao € imodvel e externo ao processo de
desenvolvimento. Trata-se de um movimento dialético de transformacio, seja da crianca e da
forma como ela se relaciona com esse meio, que passa a influenciar de maneira idiossincratica
o seu desenvolvimento. Vigotski (2018, p.90) conclui que “o homem € um ser social e, fora da
relacdo com a sociedade, jamais desenvolveria as qualidades, as caracteristicas que sao
resultado do desenvolvimento metddico de toda humanidade.”

Braga (2018) afirma que Vigotski e Luria analisaram as diferencas e semelhancas entre
o comportamento instrumental dos primatas antropdides e o comportamento de criangas
pequenas. Nesse estudo, observaram por parte das criancas um comportamento mediado por
um instrumento enquanto nos primatas era observado um comportamento imediato, impulsivo.

A primeira forma de atividade consciente € a preparacdo dos instrumentos, atividade
especificamente humana, que supde um sentido de uso futuro e ndo € dirigida por um motivo
bioldgico imediato. O homem fabrica o instrumento para além de suas propriedades fisicas e
emprega um sentido social a ele. Segundo Braga (2018, p.28), 0 nosso contato com o mundo é
indireto, ou seja, mediado por signos e instrumentos ou pelo outro. Justamente nessa mediagdo
estd, para ela, a marca da consciéncia humana.

A palavra se apresenta, na teoria de Vigotski, como um importante instrumento —
embora nao seja reduzida a essa condicao —, um signo que organiza toda a atividade psicoldgica.
Para que uma palavra adquira sentido, ocorre um complexo processo de generalizagcdo e tomada
de consciéncia que s6 € possivel com a unido do pensamento e da palavra. A linguagem se torna
o sistema simbdlico bésico de todos 0s grupos humanos e permite a comunicagao, interagao e

organizacao do real. Mas, para além disso, a linguagem constitui o psiquismo humano.

O pensamento tem sua propria estrutura, e a transi¢cdo dele para a fala ndo € uma
coisa facil... A relacdo entre o pensamento e a palavra é um processo vivo; o
pensamento nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de pensamento
¢ uma coisa morta, € um pensamento ndo expresso por palavras permanece uma
sombra. A relagdo entre eles ndo é, no entanto, algo ja formado e constante;
surge ao longo do desenvolvimento e também se modifica... As palavras
desempenham um papel central ndo sé no desenvolvimento do pensamento,
mas também na evolugdo histdrica da consciéncia como um todo. Uma palavra
€ um microcosmo da consciéncia humana. (VIGOTSKI, 2008, p. 185, 189-190)
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Segundo Vigotski (1999, p. 82), a consciéncia emerge da relacio com o outro, na
medida em que tomamos consciéncia de nés mesmos, por meio dos outros, das palavras como
signos.

Nas andlises de Vigotski, a linguagem assume um papel central na organiza¢do das
funcdes psicoldgicas superiores. O autor concebe o funcionamento mental como um sistema
interfuncional complexo e amplo, marcando diferencas da criancga para o adulto. Como afirma

Braga (2018):

Devido ao lugar que a linguagem ocupa no escopo da teoria, Vigotski relaciona
as transformacdes na palavra e as transformacdes no sistema funcional...
Durante o desenvolvimento da crianga, perto da adolescéncia, produz-se uma
mudancga decisiva. As relacdes interfuncionais variam, entdo, em sentido
oposto: para o adolescente, recordar é pensar. Memorizar passa a ser estabelecer
e encontrar relacdes 16gicas. Vigotski considera que as conexdes que estdo por
trds das palavras sio radicalmente distintas na crianga e no adulto... (BRAGA,
2018, p.36)

Sendo assim, o instrumento € um elemento que € criado pelo proprio homem e o liga
diretamente ao objeto de seu trabalho, trazendo maiores possibilidades de transformacgdo da
natureza de forma planejada e intencional. Trata-se de um objeto social e que mede a a relacao
do sujeito com o mundo. Por exemplo, posso utilizar uma vara para alcancar uma fruta no alto
de uma arvore. Nesse sentido estrito, alguns animais ja faziam uso de instrumentos, mas o que
nos diferencia deles € que o homem € capaz de criar, planejar e readequar o instrumento a partir
de novas informagdes ou necessidades, caracteristica puramente humana. O signo, por
exemplo, € um tipo de instrumento psicolégico (embora ndo se reduza a isso), que caracteriza
fortemente por sua func@o nesse ambito. O signo auxilia o homem para se lembrar de algo,

comparar, escolher, etc. O homem tem a capacidade ndo s6 de usar, mas de criar esses signos:

Os signos emergem como meio e modo de comunicagao e, simultaneamente, de
generalizagdo, para o outro e para si. Emergem em meio a movimentos, olhares,
sons partilhados, que passam a ser acordados como gestos significativos pelos
sujeitos na relacdo, e se convencionalizam, se estabilizam na histéria dessas
relacdes. Na sua relacdo com os outros € com o mundo, o homem produz
instrumentos auxiliares - técnicos e simbdlicos - que constituem sua atividade
prética, mental, possibilitando a ele transformar o mundo enquanto ele préprio
se constréi simbdlica, histérica e subjetivamente. A atividade humana
socialmente organizada - as condi¢des, os modos e os meios de produgdo, as
relagcdes e as resultantes dessa producdo - afeta os homens, 0s constitui, 0s
transforma.” (SMOLKA ; NOGUEIRA, 2003)



22

Segundo Pino (2000), para Vigotski, o estudo da inteligéncia e da atividade simbdlica
nao podem ser feitos isoladamente, pois a unido desses sistemas constitui a especificidade do
comportamento humano, resultando na atividade simbdlica. Essa tltima, realiza um papel
importante na organiza¢ao € nos processos de uso de instrumentos, dando origem a novas
formas de agir. Nesse processo emerge a passagem do plano natural para o plano cultural, que
se interpenetram em tal encontro, como descreve o proprio: “O uso de signos conduz os seres
humanos a uma estrutura especifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento
bioldgico e cria novas formas de processos psicolégicos enraizados na cultura.” (VIGOTSKI,
2007, p.34)

O uso de instrumentos e de signos possuem similaridades, apesar de suas diferengas no
desenvolvimento cultural da crianca. Ambos possuem a fun¢do mediadora como caracteristica
principal e, por isso, podem ser incluidos em uma mesma categoria pela perspectiva
psicoldgica. Pelo fato de ora controlarem a natureza, ora o comportamento humano, estao
diretamente ligados da mesma maneira que a alteragdo provocada na natureza pelo homem
altera sua propria.

Segundo Pino (2000), € o principio da natureza social do homem e origem cultural das
funcdes superiores que Vigotski inaugura uma nova concepc¢ao de desenvolvimento psicolégico
humano, pois as fungdes psicolégicas superiores possuem origem nas relacdes sociais
mediadas, ou seja, elas sdo relacdes sociais internalizadas. Assim, esse termo (social) aparece
em sua obra de diversas maneiras e contextos, se faz sempre presente.

Para Smolka e Nogueira (2002), o principio da sociogénese surge quando se assume que
todas as funcdes psiquicas superiores sdao oriundas de relagdes internalizadas de ordem social
e, entdo, o desenvolvimento humano estd diretamente ligado a seu desenvolvimento cultural.

Outro conceito central na obra do autor, e desta pesquisa, € o conceito de internalizagdo.
Segundo Braga (2018), trata-se de um processo importante para a formacdo dos processos
psicoldgicos. Vigotski ainda defende: “a reconstrucdo interna de uma operacdo externa”. Esse
plano interno, para o autor, ndo € uma cdpia do externo, enfatiza a palavra “reconstru¢dao” que
representa uma atividade externa. Para Vigotski, interno e externo se vinculam geneticamente.

Os principios de internalizacdo e mediacdo precisam ser compreendidos juntamente
com os processos de significagdo. Tudo que € aprendido se torna parte do sujeito e € oriundo

de uma relacdo social e significativa.

O que € internalizado € a significacdo da a¢do, ndo a agio ou os objetos em si
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mesmos, mas a significacdo que tem para as pessoas € emerge na relacdo...
Dessa forma, a no¢do de internalizagdo nio pode ser pensada sem a referéncia
a no¢do de mediagdo simbdlica ou semidtica, mais especificamente a mediacao
pela linguagem. (BRAGA, 2018, p.38).

Vigotski usa dois exemplos para falar da constituicio das fung¢des psicoldgicas
superiores. O primeiro exemplo € o da aquisi¢do da fala, na qual a crianca passa a estabelecer
uma relacdo direta entre palavra e objeto. Essa relagdo s6 passa a ter significacdo por meio da
interacdo com um adulto. Assim, pode-se dizer que a palavra s6 adquire sentido para a crianga
quando ja tem um sentido para o outro. O segundo exemplo € o do gesto de apontar, um simples
movimento apontando para um objeto ganha uma significacdo conforme a interpretacdo do
outro e, depois, para quem aponta, ao internaliza-la.

Pino (1996) explica que o desenvolvimento humano € um processo que acontece a partir

de uma conversao das relagdes sociais em funcdes psicoldgicas superiores.

Pode-se dizer entdo que tanto a palavra (som) quanto o movimento comecam
sendo meros sinais da crianca para o Outro, o qual, ao atribuir-lhes uma
significacdo, os converte em signos, primeiro para si e depois para a crianga.
Logo, poderiamos dizer que o processo de internalizagdo de que fala Vygotsky
consiste numa conversao por parte da crianga de acdes naturais (sons e
movimentos) em signos gragas a mediacao do Outro... Nessa linha de raciocinio
podemos dizer que as funcdes psicoldgicas superiores de que fala Vygotsky sdo
a versdo pessoal ou maneira como cada pessoa interpreta os principios
constitutivos das relacdes sociais em que estd envolvida e as suas implicacdes
concretas. Elas constituem a projecdo no plano pessoal da trama das relacdes
sociais. (PINO, 1996, p. 4 e 6 — itdlicos e negritos do autor)

Aqui estd a grande diferenca da nocdo de psiquismo que o autor formula, pois ela se
origina de uma intensa e complexa rede de relacdes internalizadas numa dada cultura. Pino
(2016) defende ainda que as fungdes psicoldgicas superiores sdo culturais e definem as
especificidades humanas. Cultura €, assim, entendida como o conjunto das producdes humanas
que constitui 0 homem em meio as experiéncias que vive.

Para Vigotski (2018, p.33), todas as nossas experiéncias sdo mediadas. Os instrumentos
e os signos, que falamos acima, sdo mediadores da experiéncia e constitutivos do processo
psicoldgico humano. Quando se assume que o desenvolvimento € fruto das relagdes vividas
que vao constituindo o que cada sujeito €, se estd dizendo que o desenvolvimento € histdrico e
cultural. Ou seja, tudo o que é experienciado pelos sujeitos, os constitui € permeard as novas
experiéncias e as significagdes produzidas.

Isso porque, segundo Pino (1996):
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A tese da natureza cultural do homem, tal como € posta por Vygotsky, revela
que a subjetividade, expressdo da realidade da pessoa, é uma reconstituicao
singular do drama da intersubjetividade humana, expressdo da realidade das
relacdes sociais”, ou seja, é preciso olhar para o ser humano de uma forma mais
subjetiva (PINO, 1996, p.2).

O sujeito € crucial em qualquer andlise da perspectiva da psicologia histérico-cultural a
qual nos debrugamos. Assim, € preciso compreender como Vigotski entendia a constitui¢do do
mesmo.

Segundo Pino (1996), quando Vigotski usou o termo personalidade social da pessoa,
ele se referiu ao fato de que, para ele, um individuo, na medida em que faz parte de um grupo
social, ¢ uma unidade feita por uma grande variedade de funcdes sociais que desempenha nessa
rede. Por isso usa o drama para falar da dinamica do individuo. Pois o drama, traz sempre essa
luta de relagdes, isto €, um conflito de sistemas.

Aqui tem-se uma importante constatacao com relacdo a individualidade de cada um, que
Vigotski tanto enfatizou ao problematizar as questdes relativas ao meio e as particularidades da
personalidade em seu texto “Quarta aula. O Problema do meio na pedagogia”. Embora as
pessoas estejam em um mesmo meio, 0 modo como cada um significa o que vive € diferente, e
assim, sua constituicio e caracteristicas psicolégicas serdo diferentes também. E essencial
conhecer esse processo denominado por significagdo, para compreender um pouco desse drama
subjetivo pelo qual os seres humanos passam a todo momento em seu desenvolvimento nas
relacdes ndo apenas na infancia, mas nas relacdes interpessoais e profissionais cujas
experiéncias marcam a sua constitui¢ao durante todo o processo de desenvolvimento, para além
da infancia.

Analisando o termo experiéncia, em didlogo e contraposicdo com Larossa, Smolka
(2006) discutiu alguns significados que marcam o termo e ressaltou o fato de que se trata de um
evento que nao sé passa, mas que perdura, que significa. A autora buscou em Vigotski uma

diretriz para compreensao da significacao na histéria humana:

Vygotsky enfatiza a importincia de se compreender a emergéncia do signo na
historia, isto é, de se compreender uma histéria do signo e propde a
significacdo como principio, como chave para a compreensio de como a
cultura, enquanto producdo humana, vai se inscrevendo nos organismos,
deixando marcas nos corpos. O signo produz-se nas relagdes entre os homens
e, como producdo humana, afeta os participantes nessas relagdes. (SMOLKA,
2006, p.106)
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Assim, podemos de fato afirmar que o homem nao experiencia sem significar, tudo que
¢ vivido € significado e, assim, pode impactar sua constitui¢ao ao longo da vida. Isso nos leva
a refletir sobre os impactos e modos que ocorrem, marcam, se tornam significativos num
processo de desenvolvimento que envolve também a vida adulta, considerando que as
participantes da pesquisa sdo professoras que viveram a experiéncia de gestdo e retornaram a
sala de aula.

Oliveira (2004) tece algumas observacdes a esse respeito em um artigo em que traz uma
importante reflexdo sobre os periodos que normalmente se tem dividido a vida humana:
infancia, adolescéncia, vida adulta e velhice. A autora relata, por exemplo, que a vida adulta é
vista como um periodo em que ndo ocorrem mudangas. Contudo, essa visdo ndo consegue
contemplar as multiplas possibilidades de desenvolvimento humano que também estdo
presentes nesse momento da vida. Ela defende que a vida deve ser compreendida em ciclos, e
ndo estdgios, pois dessa forma € possivel analisar um percurso contextualizado historicamente,

situado em uma cultura.

Pode ser que terminemos, mais uma vez, falando em criancgas, jovens, adultos e
idosos. Mas serd importante dar substancia a esses ciclos da vida, atrelando-os
aos modos concretos de inser¢ao dos sujeitos no seu mundo social, em situagdes
histérico-culturais especificas. (OLIVEIRA, 2004, p.215)

A autora, ao enfatizar que a psicologia nao tem se empenhado com sucesso para instituir
uma psicologia do adulto, ressalta que “o adulto estd inserido no mundo do trabalho e das
relacOes interpessoais de um modo diferente daquele da crianga e do jovem.” (OLIVEIRA,

2004, p.217)

Segundo ela, para comecarmos a analisar os ciclos de vida, é imprescindivel que se
defina o adulto objeto dessa acdo. Essa andlise histérica e cultural definird muito sobre o
levantamento da hipétese de desenvolvimento desse individuo, e € baseada , sobretudo, em um
grupo que encontra no individuo um anteparo de projecdo dos seus ecos. A autora traz o
exemplo de adultos que sdo sindicalizados e essa caracteristica diz muito sobre seu processo de
desenvolvimento, da mesma forma que muitas outras vertentes também incidem sobre o
processo. Assim, o trabalho se torna a principal categoria de anélise do adulto, visto a fungao
que essa atividade assume em suas vidas, se tornando a principal modalidade de inser¢ao da

pessoa na cultura

A compreensdo aprofundada de uma psicologia do adulto ndao pode ser feita em
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termos abstratos. Se, conforme discutido anteriormente, os ciclos de vida
deveriam ser compreendidos a partir dos tipos de atividade em que os sujeitos
estdo envolvidos e os correspondentes instrumentos, signos € modos de pensar,
temos que estabelecer de que adultos estamos falando. (OLIVEIRA, 2004,
p-218)

Apresentar as concepgdes ou nogdes que dizem respeito ao desenvolvimento humano
na perspectiva assumida e sua énfase na cultura, na mediacdo e na significacdo da experiéncia
vivida se torna importante a partir do momento em que se pretende se debrucar sobre as relagdes
interpessoais na escola e observar como e se afetam os sujeitos envolvidos promovendo, ou
ndo, desenvolvimento de si mesmos e de sua atividade, com relacdo a gestdo e seus impactos a
docéncia.

Justamente aqui se encontra um ponto fundamental para esta pesquisa: olhar para o
adulto a partir da sua atividade de trabalho, da mudanca de papel social na hierarquia da
organizacao do trabalho docente em uma sociedade neoliberal, entre outros aspectos. Entende-
se que serd importante, também, apresentar esses sujeitos da forma mais completa possivel para
que se compreenda os processos pelos quais passaram ou passam no momento da pesquisa

tendo em vista a experiéncia vivida.

1.1 A clinica da atividade e sua relacao com a perspectiva
historico-cultural

Dentro da perspectiva de desenvolvimento humano tracados até aqui, a Clinica da
Atividade de Yves Clot mostra-se enquanto referéncia importante. Assumimos aqui a
possibilidade de realizar um trabalho em didlogo com as duas abordagens, uma vez que ambas
se baseiam na ideia central do desenvolvimento humano, constituido pela cultura e no interior
dela, ou seja, na interacdo com o outro € o meio; € que a Clinica da Atividade traz elementos
para problematizarmos questdes sobre as relagdes de trabalho, com base na perspectiva
histérico-cultural formada por Vigotski - pensando no trabalho como funcao psicolégica entre
outras concepgdes importantes.

A Clinica da Atividade (CA) é concebida por Yves Clot e desenvolvida por ele e por
seus colaboradores do CNAM (Conservatoire National des Arts et Métiers), com o objetivo de
fazer uma renovacgdo tedrica e metodoldgica da psicologia do trabalho com foco nos
trabalhadores e no trabalho — concebendo-o como um lugar de desenvolvimento humano. Eles

buscam, com as intervengdes nos locais de trabalho, a partir de demandas dos préprios
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trabalhadores, “...realizar a renovag@o em curso, na psicologia ergondmica, da problemética do
erro humano” (Clot, 2007, p.12).

Convém apontar que a ideia de clinica do trabalho surge na década de 1980, em Paris,
no interior da psicologia do trabalho e tem “... como objetivo estabelecer uma relagdo entre
atividade, subjetividade e trabalho, realizando intervencdes destinadas a transformar as
situacdes de trabalho.” (ANJOS, 2013, p. 63-64) E, é de dentro da Clinica do Trabalho que é
constituida a Clinica da Atividade, com o propdsito de olhar para a atividade dos sujeitos
através deles mesmos e nao separar sua atividade da organizacdo do trabalho. E nesse sentido,
“A proposta metodoldgica tem como pressuposto a descoberta de novos possiveis da acdo,
baseando-se na ideia de que a atividade realizada ndo € sendo uma dentre muitas outras
possibilidades de realizacdo.” (ANJOS, 2013, p. 64)

Anjos, Smolka e Barricelli (2017) apontam que a Clinica da Atividade considera que a
transformacao é duradoura se o trabalhador assume a posi¢cdo de protagonista dos processos de

transformacio. Segundo a clinica, sdo os trabalhadores que estdo aptos a falar do seu métier’,

analisar ou propor solucdes, pois o conhecem profundamente.

O lugar da Clinica da Atividade no interior da Psicologia do Trabalho é de
contraponto, de controvérsias com outros métodos de andlise do trabalho. A
Clinica da Atividade traz uma critica a postura do analista do trabalho como
expert, que é chamado a resolver conflitos nos meios profissionais, fazendo
andlises da situacdo e propondo solugdes que, muitas vezes, ndo produzem
transformacdes, pois sdo externas aos trabalhadores, e eles ndo se reconhecem
nessas solugdes. (ANJOS; SMOLKA; BARRICELLI; 2017, pag. 134)

Assim, o principal objetivo da Clinica da Atividade é “de buscar tornar o trabalho
defensdvel aos olhos daqueles que trabalham a fim de que ele seja reconhecivel por todos”
(Clot, 2013, p.1). Ou seja, a proposta da Clinica da Atividade € identificar a necessidade de
transformacgdo e interven¢do na atividade de trabalho para que parta de uma demanda dos
proprios trabalhadores. A partir disso, os psiclogos da Clinica adentram locais de trabalho para
realizar as intervengdes que buscam a transformagao do trabalho por um processo centrado em
uma reflexao coletiva.

Tal processo, que engendra a intervengdo e transformacdo da atividade de trabalho
contempla dois métodos principais: a instrucdo ao sosia (o trabalhador faz um detalhamento do

seu dia de trabalho como se alguém fosse o substituir para depois poder confrontar com outros

3 Em francés “métier” corresponde ao oficio, a profissao, ao trabalho que se realiza.
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€ consigo mesmo os registros) e as autoconfrontacdes (podem ser simples com uma atividade
em que o trabalhador descreve uma situagdo do trabalho para o pesquisador, ou cruzada, no
momento em que a situagao € retomada por video por outro trabalhador que conhece bem a
funcdo que deve desempenhar o trabalho). Nao nos aprofundaremos na apresentacdo dos
métodos, pois elas ndo serdo utilizadas, contudo, € importante ressaltar que sdo intervengdes
em que os trabalhadores encontram possibilidades de olhar para sua atividade por outros meios,
ndo tradicionais (videogravacdes ou descricdes de outros trabalhadores), juntos podem
transformar o seu oficio e ressignifica-lo. A grande €nfase estd em nao dar o foco, por exemplo,
para as videogravacdes e sim dirigi-lo para a forma do olhar, da reflexdo, concep¢ao analitica
do trabalho.

Para Clot (2007), o trabalho é historicamente constituido como uma atividade com
funcdo psicoldgica social. Ndo se trata de uma atividade como outra qualquer, o trabalho tem
suas especificidades na vida pessoal e sua funcio psicoldgica precisa ser considerada. Assim,
considera-se o trabalho como uma atividade dirigida. Nas palavras do préprio autor “O trabalho
ndo € uma atividade entre outras. Exerce na vida pessoal uma fun¢ao psicoldgica especifica que
se deve chegar a definir. E isso, precisamente, em virtude do fato de ser ele uma atividade
dirigida.” (CLOT, 2007, p.12-13). Clot (2007, p.38). Desta forma, a atividade ndo € da pessoa,
pois o trabalho € redesenhado a todo momento pelo coletivo que o compde em um género,
sendo este entendido como uma memoria impessoal de um grupo de trabalho, e, assim, torna-
se instrumento social da acdo que constitui e conserva a historia do oficio. O grupo ganha novas
perspectivas dentro dessa visdo, pois deixa de ser apenas um coletivo de pessoas e passa a se
tornar uma comunidade cujo funcionamento coletivo estd em eterna (re)defini¢ao.

Nesse sentido, o trabalho € um dos géneros principais da vida social. A sociedade
dificilmente sobrevive sem o trabalho, sem que o sujeito perca o sentimento de utilidade social
diretamente associado a ele. Esse sentimento de utilidade € vital para constituicdo da perenidade

do sujeito, em nivel pessoal, uma vez que:

...o trabalho € acdo e possui uma fungéo psicoldgica precisamente porque pde o
sujeito a prova de suas obrigagdes praticas e vitais com relacao aos outros e com
relacdo ao mundo. Mas inversamente, a acdo é um trabalho... € um trabalho de
afastamento de seus pressupostos, parte integrante de um curso de atividades
que ele transforma, deixando a sua passagem marcas duradouras no sujeito, nos
objetos e nas histérias coletivas dos oficios, ou seja, memorias para prever.
(CLOT, 2007, p. 201)

Clot (2013, p.6) apresenta uma forma de se falar da atividade especifica de cada um, o

oficio, que vai além de uma profissdo. Para ele, trata-se de uma discordancia criativa ou
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destrutiva presentes no conflito de uma arquitetura social.

O mesmo oficio ou métier possui vdarias expressdes, pois nao pertence nenhuma
realidade absolutamente individual, e € isso que o sustenta nas organizacgdes ou fora delas. O
autor define a arquitetura do métier, que trata-se do modo especifico de exercer uma atividade.
Contudo, no trabalho nunca se estd sozinho, sempre se dirige a atividade a alguém.

No entanto, Clot (2017) enfatiza que o métier ndo esté todo no presente da atividade. E
preciso olhar para o que ja passou para definir a acdo. Ou seja, existe nele uma histdria e
memoria coletiva transpessoal que possibilita o agir no presente e abordar o futuro. Af estd o
género profissional que atravessa geragcdes, mas recebe um pouco de cada um ao ser estilizado.

O métier também se constitui na memoria impessoal por meio das prescri¢des. Esté
presente nas pessoas € no mercado de trabalho. Também por isso, se torna o aspecto mais
distante da atividade real, podendo ser um dever, critérios, carreira, etc. Nesse perspectiva, nos
aponta Clot que “No contato com esse registro, cada um se sente substituivel. Mas esse métier
impessoal é psicologicamente vital para imaginar o que podemos nos tornar ou ndo, o que
poderiamos fazer além daquilo que ja fazemos.” (CLOT, 2017, p.20)

A qualidade do trabalho deve ser sempre discutida. H4 um movimento dialético
importante nessa arquitetura que mantém o oficio vivo em algum ponto. Caracteristicas de um
ofico que, determinado caso parecam cada vez mais rarefeitas, podem assumir uma forca
punjante na mesma realizacdo em outra manifestacdo, dada em outro lugar ou em um momento
bastante distinto.Esta relacdo de presenca e auséncia, imprescindivelmente imbricadas no
tempo, impde ao metier a sustentacdo necessaria para sua arquitetura equilibrada. Se deixamos
algum dos aspectos de fora, ocorre uma despersonalizacdo do trabalho. Segundo Clot (2017,
p.20), as tensdes fazem parte dessa arquitetura, pois o métier retine as quatro dimensdes do
trabalho: impessoal, transpessoal, interpessoal e pessoal. Dentro dessas dimensdes existem
discordancias que podem ter potencial criativo ou destrutivo.

Assim, essa divisdo do oficio em dimensdes auxilia na analise do trabalho e sua

relacdo a atividade real e a prescri¢ao:

Conclui pela importancia do cuidar do oficio em todas as suas instancias:
impessoal, transpessoal, interpessoal e pessoal. Cada profissional, com seus
colegas, € responsdvel por manter a arquitetura do oficio, no contato com as
surpresas do real, sustentd-la naquilo que a mantém de pé: a qualidade do
trabalho sempre posta em questdo. A satde no trabalho talvez tenha af sua fonte.
(CLOT, 2013, p.1)

Segundo Anjos (2015), género seria dado na dimensdo transpessoal. A dimensao
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impessoal seria aquela que se refere as atividades prescritas. Ja as dimensdes pessoal e
interpessoal, estdo ligadas aos sujeitos e assim, ocorrem por meio da atividade real.

Portanto, entende-se que o oficio estd em constante movimento. As rupturas entre as
quatro dimensdes se tornam possiveis justamente por haver constantes migracdes funcionais
que sugerem ligacdes, possiveis ou impossiveis. H4d ainda o que Clot chama de atividade
impedida.

Nesse sentido, ele levanta a analise de uma dicotomia existente na ciéncia do trabalho,
o trabalho prescrito e o trabalho real. O autor entdo propde uma nova forma de anélise do
trabalho. Relata que o trabalho ndo € criacdo a todo momento, pois se tornaria impossivel se a
cada acdo algo totalmente novo tivesse que surgir. Apesar de que, sempre algo novo acontece,
esta novidade € sempre baseada na historia da atividade. Os trabalhadores criam recursos para
a acdo. Esse é o género da atividade: “ ... E como uma “senha” conhecida somente por aqueles
que pertencem a um mesmo horizonte social e profissional (CLOT, 2010, p.121-122).

Porém, cada trabalhador carrega, em sua atividade, suas particularidades. O autor chama
esse aspecto de estilo, ressaltando que o estilo tem a ver com a distdncia que o trabalhador
coloca entre a sua atividade individual e a sua propria histdria.

Os géneros estao sempre inacabados, pois afirmam o processo de metamorfose continuo
que caracteriza o objeto da atividade ao receber sempre novas atribuicdes e fungdes para agir.
Aqui, surgem as recriagdes estilisticas que mantém o género em contante processo de mudanca,

e, por assim se dizer, vivo. O estilo participa do género fornecendo sua forma de ser.

Vamos defender entdo essa tese: é em seu aspecto essencialmente transpessoal
que o género profissional exerce uma funcio psicoldgica na atividade de cada
um. Porque ele organiza as atribuicdes e as obrigacdes ao definir essas
atividades independentemente das caracteristicas subjetivas dos individuos que
as executam em tal momento particular. Ele ajusta, ndo as relacdes
intersubjetivas, mas as relacdes interprofissionais, ao fixar o espirito dos lugares
como instrumentos de acdo. Por seu intermédio, € que os trabalhadores se
avaliam e se julgam mutuamente, além de que cada um deles avalia sua prépria
acdo. (CLOT, 2010, p.125 — Grifo nosso)

Anjos (2015) faz uma importante reflexdo sobre o género e sua importancia,
principalmente para os iniciantes em um oficio, esses se deparam com muitas regras implicitas
que os fazem se sentir deslocados. Inevitavelmente, o sujeito iniciante passa por um processo
de apropriacdo do género profissional que se faz em meio a tarefa prescrita, os subentendidos
do coletivo de trabalho (género) e os inesperados do real. Apropriar-se ndo significa que ha

uma forma fixa de realizar a atividade, cada individuo utiliza os recursos disponiveis para criar
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a sua forma de fazer, em um didlogo com as préticas estocadas. A apropriacdo do género se
torna indispensavel para que o trabalhador se sinta pertencente ao coletivo de trabalho.

De acordo com Clot (2010) a Clinica da Atividade tem como objetivo ndo apenas olhar
para o funcionamento da atividade, mas também o seu desenvolvimento. Com isso, € possivel
buscar a transformacdo da realidade, uma valorizacao dos didlogos e das controvérsias que
impulsionam a mudanga. O grande desafio aqui é conseguir criar, afastar-se de sua experiéncia
real para que ela possa se tornar meio para novas experiéncias. A tomada de consciéncia ganha
destaque por ser justamente essa redescoberta de um objeto psiquico, que é doce as novas
perspectivas advindas de outros sujeitos. Este € um processo circunscrito ao compreender e
pensar em um novo contexto: “Nosso objeto €, alids, ndo tanto a atividade enquanto tal, mas o
desenvolvimento dessa atividade e seus impedimentos... Ela se torna visivel apenas quando
troca de status: quando se torna o meio para viver outras experiéncias.” (CLOT, 2010, p.147)

Clot (2007) ainda enfatiza que a acdo é carregada de possibilidades “ndo realizadas”,
inimagindveis surgem no seu desenvolvimento. E dessa forma que o coletivo se concretiza na
acdo, que a ressignifica e a fixa na historia. As nossas vitorias e frustragdes nos constituem. O
real da atividade € isso, o que se fez, o que ndo se fez, o que ndo se pode fazer, o que tentou,
mas nao conseguiu fazer, o que faria.

Segundo Roger (2013), o real da atividade tem um grande potencial de animo para quem
a executa, pois € o conflito entre os diversos polos que levam a atividade. Um desses polos € o
objeto de trabalho e, logo em seguida, outro seria a recep¢ao da atividade dirigida. O terceiro
polo é o proprio sujeito, pois sua atividade dirige ao objeto, aos outros e também a ele mesmo.
Assim, para conseguir aproximar-se do real da atividade, € preciso agir de maneira indireta,
provocar o desenvolvimento para poder compreender melhor. Assim, Roger (2012, p.112-113)
afirma que o real da atividade se manifesta porque houve a transformacgdo das acdes em recursos
para outras acoes.

Porém, € possivel concordar com o exposto na literatura, ou seja, que a atividade possui
um género especifico, que ele denominou de género da atividade, que, segundo Roger (2010,
p-123) trata-se de uma espécie de repertdrio de atos que sdo historicamente convencionados
pelo meio, num entrelacar das memorias transpessoais e coletivas.

Nessa perspectiva, a reflexdo acerca do trabalho parece ser caminho proficuo para se
compreender os modos de vivéncia da gestao e suas implicacdes para as relagdes interpessoais
e a prética escolar. E nele que se encontra a possibilidade de transformar o real e as inimeras

experiéncias da coletividade, ressignificando-as e considerando que a multiplicidade de papéis
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vividos pode possibilitar que o mesmo profissional tenha acesso a diferentes perspectivas sobre
0 meio, tal como a escola, suas relacdes e a gestao.

A atividade do sujeito € entendida nesse trabalho como ponto central para compreensao
de suas relagdes. Com relacdo a isso, Clot (2007) enfatiza que a atividade possui dimensdes
subjetivas. Atividade, nesta acep¢do, ndo trata apenas da execucdo de uma tarefa que foi
prescrita, pois ela é, além disso, parte da histéria do sujeito e por isso também é um meio de
realizar objetivos pessoais. Além disso, hd dois aspectos que contribuem muito para a eficcia
da tarefa que estéd diretamente ligada a sua subjetividade: a relacdo que se faz da sua atividade
com a dos outros e a qualidade da vida coletiva (reelaboracdo da atividade pelo coletivo).
Assim, ndo se pode pensar a atividade sem a subjetividade, apesar da distancia que h4 entre
elas, estdo diretamente ligadas.

Quando o trabalho € analisado por uma vertente coletiva, € preciso atender ao fato de
que todos os sujeitos estdo envolvidos no sucesso ou fracasso das acdes. Como no exemplo
dado por Clot (2007) dos pilotos de avido, que estdo dentro de aeronaves e que a comandam:
qualquer falha custard a vida deles e de todos os passageiros. O caso ilustra uma grande
sobrecarga emocional na acdo que precisa de prescrigcdes e antecipacOes para buscar um
equilibrio da razdo com a emog¢do, sem que haja uma sobreposicao de uma sobre a outra, pois
defende-se uma posicdo monista, na qual razdo e emoc¢do possuem igual importancia no
desenvolvimento humano. Vigotski enfatiza que nosso corpo e mente sdo Unicos na nossa
constituicdo e as paixdes sao fundamentais para a constituicao da natureza humana. A excitacao
eleva o individuo ao nivel mais alto da atividade, liberando a energia necessdria para a tomada
de consciéncia das sensa¢des inesqueciveis de uma possivel vitéria. Clot (2007) enfatiza: € pela
mediacdo das emogdes que se pode buscar a transformacao de uma desestruturacdo emocional
em atitude positiva.

As emogOes estdo envolvidas em todo processo de desenvolvimento e,
consequentemente, nas relacdes de trabalho. Pensando no que seria o afeto, na nossa
perspectiva, nos deparamos com uma reflexdo do Clot (2016) que vai ao encontro com a énfase
presente em nosso estudo. O autor enuncia muitas vezes que nos sentimos diminuidos ou
aumentados por uma determinada situacdo e € o que nos possibilita viver, isso é, a presenga do

afeto que potencializa ou atenua a capacidade de agir do sujeito. Salientando que:

Um sujeito € tanto mais capaz de agir em um determinado contexto, quanto
mais ele dispde de um sistema interfuncional flexivel, variado, ou seja, de uma
liberdade de agdo, da possibilidade de se servir de suas emogdes para pensar,
mas também da possibilidade de pensar para se servir das emogdes. (CLOT,
2016, p.89)
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O autor entende a afetividade como uma composicdo de trés dimensdes: afetos,
sentimentos e emocdes®. Sua questiio de estudo é o desenvolvimento da afetividade na atividade
e ndo as dimensdes isoladamente.

Por esse prisma, o corpo € o resultado dessa intercessdo do sistema interfuncional e o
desenvolvimento do organismo ocorre pela atividade social e a linguagem (onde estdo fixadas
as emocdes de forma extra orginicas). No sistema interfuncional, a linguagem assume o papel
de meta-instrumento que liga as fun¢des da consciéncia. Quanto mais o sujeito for capaz de
variagdes interfuncionais (possuir tessituras por ser capaz de passar do afeto a linguagem), mais
desenvolvida sua consciéncia serd devido a capacidade de variar os registros € assim
desenvolver suas reacoes organicas. (CLOT, 2016).

Conforme afirma Magiolino (2010), Vigotski nos traz, entdo, uma nova perspectiva de
afetividade, uma nova epistemologia a Psicologia, tomando como base o monismo de Espinosa
e a dialética de Marx. A autora assinala que Vigotski ndo desenvolveu uma teoria especifica
sobre as emocdes, mas trouxe contribui¢cdes importantes ao defender que as emocgdes sio
processos histdricos e culturais, que fazem parte do psiquismo humano, integrando o conjunto
de funcdes psicoldgicas superiores marcado pelo uso e criagdo de instrumentos e signos, pelo
processo de significacdo nas experi€ncias vividas pelos sujeitos.

A histéria individual é perpassada por posi¢Oes sociais em que as pessoas estdo
envolvidas, e por mais que se queira, ndo € possivel estar alheio a elas. Tudo que se vive e se
experiencia constitui o que se torna a posteriori, o outro desempenha papel fundamental nesse
processo e faz parte do novo eu que se faz a toda nova experiéncia. As relacdes experienciadas
trazem formas diferentes de ser afetado por elas. Cada sujeito significard o momento de uma
maneira e essa afetacdo determinard a sua acdo, ou seja, a poténcia do seu agir. As experiéncias
sao permeadas pelo afeto e pelas emoc¢des compdem uma dinamica afetiva que marca, também
as relacdoes de trabalho. Nao almeja-se aprofundar a discussdo dessa problemdtica neste
trabalho, mas situd-la no ambito do didlogo entre as elaboragdes de Vigotski e da Clinica da

Atividade por ser este um ponto importante nas abordagens.

® Mais recentemente, varios autores t€m feito um redimensionamento dos conceitos de Vigotski explorando
tematicas diferentes como € o caso do afeto, dos sentimentos e das emogdes (Toassa, 2009; Magiolino, 2010;
Leite, 2011; Sawaia e Magiolino, 2016; Clot, 2016).
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2. O GESTOR ESCOLAR NA REDE ESTUDADA:
PERSPECTIVAS DEMOCRATICAS EM UMA
SOCIEDADE CAPITALISTA

Tratar da experiéncia da gestdo e do papel do gestor na escola publica, implica
considerar, entre outras coisas, 0o contexto social, politico e econdmico em que se deu a sua
constituicdo histérica numa sociedade capitalista, marcada pela divisdo social do trabalho -
mesmo que ndo tenhamos condi¢des de nos aprofundar nessa discussdo em um estudo como
este.

Nesse sentido, € preciso abordar a questdo do surgimento dos especialistas do ensino e
da divisdo técnica do trabalho na escola — processo que, segundo Silva (1982), se implementa
frente a ampliacdo do ensino no Brasil.

Silva (1982) aponta que a busca por um novo modelo pedagdgico, passivel de extensao
a maioria que antes estava fora da escola, desperta olhares para os profissionais da educagdo —
nao s6 o professor, como também os especialistas e o papel que desempenham. Isso se deu,
historicamente, quando as circunstancias politicas e de mercado direcionaram para a divisao do
curso de Pedagogia em habilitacdes, num momento em que a escola passou ser “...gerida de
forma cada vez mais centralizada e torna-se uma gigantesca empresa onde sdo investidas
grandes parcelas dos recursos publicos.” (SILVA, 1982, p.5)

A autora questiona a divisao do trabalho atrelada a eficiéncia do processo de ensino. Ela
levanta a hipétese de que talvez ndo fosse a divisao do trabalho em si o problema, mas sim o

modo como ocorria essa divisdo nas escolas, com caracteristicas puramente formais.

Repensar a educagdo neste momento é repensar cuidadosamente o papel que os
especialistas do ensino — diretor supervisor, orientador — produto do gigantismo
da escola e da divisdo do trabalho no seu interior, podem vir a desempenhar
para melhor capacitar o professor para enfrentar a problematica das criancgas das
classes populares que estdo ou deveriam estar em nossas escolas. (SILVA,
1982, p.7)

Na mesma época, Vale (1982) faz uma profunda andlise do papel que o diretor de escola
do Estado de Sdao Paulo ocupa e a sua importancia para a organizagdo escolar. Ele caracteriza
essa organizacdo como burocratica e apresenta duas caracteristicas essenciais: a hierarquia de
cargos e a diferenciacdo de funcdes. Essas caracteristicas marcam, além do surgimento de uma
autoridade formal, uma constante especializacdo profissional.

Essa forma de organizagdo, ainda de acordo com Vale (1982), em que se combina a
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hierarquia e o conhecimento, contribui para a estrutura piramidal unida por uma estrutura de
poder e uma estrutura técnica ou operacional. A caracteristica mais importante dessa forma de
organizacgdo diz respeito a questdo da posi¢do que a pessoa ocupa nessa estrutura, pois esse
papel social ird determinar o alcance e a qualidade nas tomadas de decisao. Pensando por esse
caminho, o diretor de escola exerce uma fun¢do diretiva, mas bem afastado do nivel diretivo
central. Assim, lhe parece ser possivel atuar com certa autonomia, apesar da burocracia exercer
o controle.

De modo generalizado, pode-se dizer que a combinagdo de hierarquia e
especializac@o constitui o nicleo bésico das organiza¢des contemporaneas de
orientagdo capitalista, ndo importando, no caso, o tamanho (grande, média ou
pequena institui¢do), a destinacdo (prestacdo de servigos ou produtoras de
bens), a complexidade (altamente diferenciada ou ndo) ou a natureza (ptiblica
ou privada). (VALE, 1982, p.38)

Assim, diante dessas caracteristicas, o autor define que o diretor, numa instituicdao
publica, tende a se tornar um mero cumpridor de ordens, mesmo que muitas delas sejam
inadequadas a realidade escolar. Embora as considerac¢des do autor sejam referentes a décadas
atrds, consideramos que traz impactos importantes sobre a atividade de trabalho que ainda
persistem, como discutiremos a seguir. Afinal, como o autor j4 advertia, aos poucos, o diretor
vai perdendo a consciéncia do seu papel dinamico no processo escolar e social mais amplo, vai
se produzindo a alienagdo do trabalhador.

De fato, inseridas em uma sociedade capitalista, as politicas publicas, educacionais e
econOmicas sdo pautadas por uma légica que subjaz a esse sistema. Nesse sentido, como vao
defender alguns autores contemporaneos, a uma nova ordem racional: o neoliberalismo.

O neoliberalismo se origina buscando “...responder a uma crise do modo de governo
liberal, de superar as dificuldades de todos os tipos que surgiram das mutac¢des do capitalismo,
dos conflitos sociais, dos confrontos internacionais” (DARDOT; LAVAL, 2016, p.62). Essa
forma de organizagao politica e econdmica se vincula dialeticamente a ordem social, se unifica
a racionalidade governamental em uma nova fase do capitalismo marcada pela ldgica
empresarial da concorréncia que assola a todos; instituicdes e sujeitos. Nessa concepg¢ao, até
mesmo o Estado passa a ser mais uma empresa que busca maximizar seus resultados para se

tornar competitivo.

O neoliberalismo nao destréi apenas regras, institui¢des, direitos. Ele também produz
certos tipos de relagdes sociais, certas maneiras de viver, certas subjetividades. Em
outras palavras, com o neoliberalismo, o que estd em jogo é nada mais nada menos
que a forma de nossa existéncia, isto €, a forma como somos levados a nos comportar,
a nos relacionar com os outros e com nés mesmos. (DARDOT; LAVAL, 2016, p.14)
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Assim, segundo Dardot; Laval (2016), pode-se definir o neoliberalismo como um
conjunto de praticas que determinam a forma como a organizacdo humana ocorre, € a orienta
segundo o principio da concorréncia. Esse principio, que inicialmente permeava apenas as
instancias econdmicas, se introjeta profundamente na sociedade.

Para Moss (2009) o grande objetivo do neoliberalismo € despolitizar a experiéncia
humana, ou seja, reduzir tudo a questdes de valores monetdrios, calculos, praticas de
gerenciamento e técnicas; assim, enfatiza muito mais as questdes técnicas, em detrimento das
criticas.

Configura-se, entdo, uma tentativa de transferir a educagdo da esfera politica para a esfera
do mercado, que busca lucro, em prejuizo da ética comercial, ou até mesmo de qualidade, quer
seja da mercadoria ou dos servigos prestados. A mesma logica se aplica am ambito educacional.
A literatura atual entende que, essa caracteristica acentua o individualismo, intensamente
valorizado por um idedrio meritocratico, e faz com que a organizagdo coletiva perca cada vez
mais seu espaco dentro dos sistemas educacionais. Nesse contexto, a propria no¢do de cidadania

foi reconceitualizada.

Exacerbaram (e estdo exacerbando) o individualismo e a competicdo selvagem,
quebrando assim os lagcos de solidariedade coletiva e intensificando um processo
antidemocrético de selecdo "natural" onde os "melhores"" triunfam e os piores
perdem. E, em nossas sociedades dualizadas, os "melhores" acabam sendo sempre as
elites que monopolizam o poder politico, econdmico e cultural, e os "piores", as
grandes maiorias submetidas a um aumento brutal das condicdes de pobreza e a uma
violéncia repressiva que nega ndo apenas os direitos sociais, mas, principalmente, o
mais elementar direito a vida. (GENTILI, 1996, p.49)

Como vemos, toda a organizagdo neoliberal possibilita a reproducio dos privilégios da
minoria em todos os campos da sociedade e, como ja foi apontado, o educacional ndo é uma
excegdo. Freitas (2018, p. 31) também afirma que o olhar do neoliberalismo para a educagdo
nao foge da sua concepcdo de sociedade que € baseada em um livre mercado. E todos os
cidaddos também estdo inseridos nessa ldgica, o que faz com que sua posi¢do social seja
definida pelo seu mérito - tido como esfor¢o pessoal, separado seu contexto social. O sistema
define previamente os caminhos que as pessoas irdo percorrer, o que reforca a ideia de que é
preciso alcangar o acesso ao conteudo, independente da origem social do aluno.

Assim, os aspectos politicos e econdmicos estdo diretamente ligados a escola publica e

toda sua organizacao.
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A imitacdo do mundo da empresa privada tem por justificativa a pesquisa da eficicia.
Esse tema da “escola eficaz” deve ser relacionado a reducdo ou, pelo menos, ao
controle dos custos educativos, tornando prioritdrios com o questionamento da
intervencdo do Estado: “fazer mais com menos”, esta é a linha. A massificagcdo
escolar, segundo essa abordagem, invocaria técnicas de gestdo que tivessem sido
testadas no setor privado.. Em suma, pela importacio da abordagem do
gerenciamento, se deveria passar, como na industria, das técnicas de producdo de
massa a formas de organizacio fundamentadas no “caminho da qualidade”. (LAVAL,
2004, p. 188)

Ainda segundo Laval (2004) esse novo modelo educativo atende diretamente a interesses
econdmicos, com 0 objetivo claro de uma prestacdo de servico as empresas € a economia,

formando novos homens e trabalhadores, e assim, surge um novo ideal pedagdgico.

A escola neoliberal designa um certo modelo escolar que considera a educagdao como
um bem essencialmente privado e cujo valor €, antes de tudo, econdmico. Nao é a
sociedade que garante a todos os seus membros um direito a cultura, sdo os individuos
que devem capitalizar recursos privados cujo rendimento futuro serd garantido pela
sociedade. Essa privatizacdo ¢ um fendmeno que afeta tanto o sentido do saber, as
institui¢des transmissoras dos valores e dos conhecimentos quanto as proprias
relacdes sociais. (LAVAL, 2004, p. XI-XII)

Na leitura de Gentili (1996) o neoliberalismo em sua complexidade enquanto processo

de construcao de sua hegemonia, define-o como:

. uma estratégia de poder que se implementa sentidos articulados: por um lado,
através de um conjunto razoavelmente regular de reformas concretas no plano
econdmico, politico, juridico, educacional, etc. e, por ou através de uma série de
estratégias culturais orientadas a impor novos diagnésticos acerca da crise e construir
novos significados sociais a partir dos quais legitimar as reformas neoliberais como
sendo as unicas que podem (e devem) ser aplicadas no atual contexto histérico de
nossas sociedades. (GENTILI, 1996, p.9)

Essa transformacdo em um processo hegemonico, para o autor, s6 foi possivel por ter
havido uma mudanca material e uma reconstru¢do discursivo-ideoldgico da sociedade. Pelas
lentes formadoras dessa perspectiva, os sistemas educacionais passaram a ser avaliados dentro
da légica da eficiéncia, eficdcia e produtividade. Nessa ldgica, que ndo é da escola e sim do
ramo empresarial, os neoliberais colocam destaque na “improdutividade que caracteriza as
priticas pedagdgicas e a gestdo administrativa da grande maioria dos estabelecimentos
escolares” (GENTILI, 1996).

Ganzeli; Piolli (2016) enfatizam ainda que a troca do termo diretor pelo termo gestor,
na politica educacional e na politica formativa implementada nas escolas a partir da década de

1990, € intencional. O termo gestor estd diretamente ligado ao novo paradigma produtivo da
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sociedade capitalista. Nesse jogo, é esperado que haja uma autonomia controlada e a
(auto)responsabilizagdo do trabalhador. “Nao se constitui, portanto, apenas uma variagao
semantica. No conceito de gestdo estdo inseridas novas prescricdes de papéis, novas
competéncias e elementos de participagdo...” (p.45)

Concordamos com a critica feita pelos autores, contudo, sem termos condi¢cdes de
aprofundar essa questdo no momento, optamos por utilizar o termo por ser a nomenclatura
utilizada nos documentos da rede municipal de ensino em questdo. Por hora, na busca pela
melhor compreensao esse cendrio, € preciso conhecer a configuracdo da gestio na rede em que

esse estudo se realizou.

2.1 Caracterizacao dos cargos de gestao escolar na rede municipal

Na rede municipal em questdo, entende-se por Especialistas da Educacdo os
profissionais do quadro do magistério que ndo estdo no grupo dos professores. Seriam entao os
diretores educacionais, vice-diretores educacionais, orientadores pedagdgicos, coordenadores
pedagdgicos e supervisores educacionais. Até o inicio da década de 90, as escolas de educacao
infantil eram geridas por administradores e estavam ligadas a assisténcia social. Com o
movimento de profissionalizacdo dessa etapa do ensino, esta unidades passaram a fazer parte
da Secretaria de Educacdo. Em 1991, foi sancionada uma lei no municipio que estabeleceu o
ingresso dos Especialistas por concurso interno para ocupantes do cargo de professor, mas

... O altimo destes concursos de acesso teria sido em 1993. Durante oito anos,
por diversas razdes como a desorganizacio da SME, disputas entre
profissionais, entre outras, ndo houve concursos para os cargos de especialistas,
mantendo-se a situac@o inalterada até 2002. Por processos de exoneracdo e

principalmente por aposentadorias, a vacancia de cargos era grande, da ordem
de trinta por cento. (OLIVEIRA, 2005, p.232)

Pela auséncia de uma politica mais democrética, muitos gestores permaneceram nos
cargos por anos € ndo os interessava a realizagdo de um concurso publico para efetivar novos
profissionais nos cargos de gestdo. Assim, quando a Secretaria de Educagao sinalizou que faria

mudancas no novo plano de cargos e saldrios, muitos se manifestaram contrarios.

A politica de substituicdes dos cargos de gestdo teve inicio (diferente do concurso
interno que era realizado antes) quando, em 1993, os convocados para assumirem 0s cargos

efetivos nao foram suficientes. Essa politica
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...se referia ao processo de substituicdes que fazia com que os profissionais
titulares de cargos fossem acessando a um cargo imediatamente mais alto, sem
realizar concurso de acesso, pautando-se unicamente pelas portarias de
substituicdes cujos critérios eram a posse de um titulo em Pedagogia, com
pontos para cursos de pds-graduacgdo cuja existéncia e idoneidade chegou a ser
contestado pela SME, como serd exposto. Assim, vice-diretores efetivos em
seus cargos acessavam para uma substitui¢do de diretor; um professor efetivo
substituiria a vacancia de seu cargo também em caréter de substituicao. Por sua
vez, a sala de aula daquele professor era colocada em sessdo de escolha de
substitutos, para que o atendimento ao alunado pudesse acontecer. Como que
numa reacdo em cadeia, essas substituicdes deixavam vaga, em ultima
instancia, a sala de aula, justamente a ponta do servico publico educacional...
(OLIVEIRA, 2005, p.234)

Em 2002 acontece um novo concurso publico para os cargos de gestdo e a maioria dos
profissionais que estavam em regime de substituicio ndo conseguem se efetivar, esse
movimento os realoca para as salas de aula. Esse processo trouxe uma importante renovagao

para as escolas.

Entretanto, hoje, dezoito anos depois, a rede se V€ no mesmo impasse: muitos gestores
se aposentando e o nimero de processos de substituicdo permanece bem elevado. Notamos,
também, que permanece nessa politica de substitui¢do uma légica e estrutura que Oliveira

(2005) assim enfatizava:

Reflete a estrutura municipal de Educacdo a postura de dominagdo dos
pardmetros da administracdo cientifica capitalista, inspiradas na administragio
das empresas capitalistas: sua forma piramidal, extremamente hierarquizada,
composta por relagdes verticalizadas, assentadas no principio de autoridade
centrada na figura do Diretor Educacional na esfera escolar, gerando um clima
propicio para relagdes autoritdrias, permitindo, como ocorrera até entdo, que os
atores representantes do poder — Diretores Educacionais na escola, secretarios
de Educacio e supervisores nas instancias fora dela - administrassem segundo
seus projetos e interesses pessoais. (OLIVEIRA, 2005, P.78).

Em meio a essa politica, compdem os documentos norteadores da gestdo na rede
municipal em questdo, as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica para a Educacdo Infantil
de 2013, cujo objetivo central € orientar as préticas educativas na rede e definir alguns
principios e concepcdes importantes. Esse documento, bem como os demais destinados a
formacdo pedagdgica, sdo fruto de construgdo coletiva por profissionais da propria rede. Em

2

todos os documentos formativos dessa rede, ndo se fecha uma proposta pedagdgica tnica. E
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garantido aos educadores utilizarem as estratégias de ensino que acharem adequadas desde que

estejam de acordo com essas concepcdes € principios.

Com relacdo especificamente a gestio escolar que, pouco se fala nas diretrizes, aparece

o termo “Gestdo Democratica”:

...considera-se que as indicacdes apontadas nas Diretrizes Curriculares
precisam ser partilhadas e pautarem-se na realiza¢do conjunta da Secretaria
Municipal de Educacdo de Campinas, compreendida pelo Departamento
Pedagégico (DEPE), Coordenadoria de Educacdo Bésica (CEB), Assessorias e
Coordenadorias, bem como, as equipes educativas dos NAEDs e ao coletivo
das Unidades Educacionais, assentadas numa gestiao democratica que tenha
como principios a ética e a partilha de decisoes, visando cada vez mais a
implementacdo de agdes para a melhoria no atendimento prestado a
comunidade, as familias e as criancas, refletindo direta ou indiretamente no
curriculo vivenciado nas Unidades de Educagdo Infantii da Rede.
(DIRETRIZES CURRICULARES DA EDUCACAO BASICA PARA A
EDUCACAO INFANTIL, 2013, p. 25 — Grifos nossos)

Analisamos também o Caderno Curricular Tematico: EDUCACAO BASICA: ACOES
EDUCACIONAIS EM MOVIMENTO ESPACOS E TEMPOS NA EDUCACAO DAS

CRIANCAS de 2014. Esse documento traz um detalhamento da diretriz voltado para a pratica.

Foi feito uma espécie de coletanea de relatos de experiéncias da propria rede que tem com

objetivo exemplificar o que se preconiza nas Diretrizes. Contudo, nesse documento, o termo

“Gestao Democratica” ndo aparece nenhuma vez, em contrapartida, o termo “Gestdao” aparece

8 vezes em situagdes que ndo sdo ligadas ao trabalho dos cargos de gestao.

Em 2018 foi revisado o Regimento Escolar - PORTARIA SME’ N°69, DE 31 DE

OUTUBRO DE 2018 — e nele aparece o termo “Gestdo Democratica” como se estivesse

tracando fundamentos:

Art. 14. A Gestao escolar democratica realizada pela Equipe Gestora, com a
participacdo dos demais segmentos da comunidade escolar e dos O6rgdos
colegiados, considera o contexto social, politico e cultural em que a UE? se
insere e tem como fundamentos:

I -0 PP da UE;

I - a valorizagdo da escola enquanto espaco privilegiado do processo
educacional;

III - a participacdo da comunidade escolar e dos colegiados nos processos
consultivos e decisorios;

IV - o trabalho coletivo, cooperativo e solidario;

V - amediacfo, por meio do dialogo, dos conflitos de interesse inerentes ao
trabalho coletivo e intersubjetivo; e

7 SME — Secretaria Municipal de Educacio

8 UE — Unidade Escolar
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VI - a articulagio e a indissociabilidade dos aspectos pedagdgicos,
administrativos e financeiros. (CAMPINAS, REGIMENTO ESCOLAR -
PORTARIA SME N°69, DE 31 DE OUTUBRO DE 2018 — Grifos nossos)

Destacam-se os itens que chamam a atencao por se relacionarem, de alguma forma, as
relacdes interpessoais entre os adultos da escola — que muito interessa a essa pesquisa.

Brito (2017) fez uma pesquisa com os orientadores pedagdgicos de outra rede municipal
na mesma regido do estado e levanta a questdao da falta de especificidade na descri¢ao das

atribuicOes dos gestores:

A ndo clareza referente as especificidades dos diferentes cargos da Equipe
Gestora, nos possibilita indagar sobre a discussdo coletiva das simulas de
atribui¢cdes. Parece existir uma imagem de que as a¢des ja estdo consolidadas e
sistematizadas na escola. Por isso, muitas vezes nao ha reflexdo conjunta sobre
os fazeres. Essa reflexdo poderia significar instrumento para repensar as agdes,
reorganiza-las e ressignifica-las, na relagdo com o outro. (BRITO, 2017, p.79)

Atualmente, com ingresso por concurso publico, a equipe gestora no municipio é
formada por: Diretor Educacional (DE), Vice-Diretor (VD) e Orientador Pedagégico (OP),
profissionais que ficam nas escolas; e Supervisor e Coordenador Pedagdgico que dao suporte
as equipes das escolas de maneira descentralizada. No intuito de caracterizar as funcdes e de
trazer as prescrigdes dos cargos da gestdo optou-se por focar nas descricdes de dois cargos
especificos da gestdo escolar, o de diretor e vice-diretor. Essa escolha se deve ao fato de que
todos os sujeitos da pesquisa ocuparam esses papéis sociais provisoriamente. No entanto, cabe
comentar a énfase no trabalho coletivo que aparece no cargo de OP:

...coordenar a elaboracgdo, a sistematizacdo, a implementacdo e a avaliacdo do
PP da UE;... coordenar a construgdo e subsidiar a implementacdo da proposta
curricular da UE, considerando as Diretrizes Curriculares Nacionais, as
diretrizes curriculares do municipio e as politicas educacionais da SME;...
coordenar os processos de representacdo docente e discente para cada turma;. ..

(CAMPINAS, REGIMENTO ESCOLAR - PORTARIA SME N°69, DE 31 DE
OUTUBRO DE 2018)

Analisamos, entdo, as prescricdes desses cargos da gestdo, que estdo presentes nos
documentos oficiais do municipio. No Regimento Escolar temos as seguintes descri¢des e

atribuicdes da equipe gestora e dos cargos de Diretor Educacional e Vice-Diretor:
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Secdo |

Da Equipe Gestora

Art. 42. Sao atribuicdes de cada integrante da Equipe Gestora, de acordo com
a natureza do trabalho dos diferentes cargos: I - acompanhar

sistematicamente o processo ensino-aprendizagem visando a sua
qualidade; II - zelar pela recuperacio de estudos dos alunos; III - informar as
familias e/ou os responsdveis legais, sobre a frequéncia e o rendimento dos
alunos, bem como sobre a execu¢do da proposta pedagdgica da escola; IV -
notificar ao Conselho Tutelar do Municipio, ao juiz competente da Comarca e
ao respectivo representante do Ministério Publico, a relacdo dos alunos que
apresentam quantidade de faltas acima de 50% do percentual permitido em lei;
V - acionar servigos de protecdo a crianca e ao adolescente, sempre que houver
necessidade de encaminhamento; VI - garantir, na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, espacos e tempos para que a crianca
viva plenamente sua infancia; VII - incentivar com a Equipe Educacional
a participacao dos alunos nos diferentes colegiados da UE; VIII - orientar e
acompanhar a escolha e a utilizacdo de livros e demais recursos diddticos e
pedagogicos, fornecidos pelo MEC e pela SME e daqueles adquiridos pela UE;
IX - elaborar e publicizar plano de trabalho; X - gerir o processo de tomada
de decisoes por meio de gestao democratica; XI - intermediar as relagdes
entre a escola e as demais instncias da SME; XII - responsabilizar-se pela
gestdo das informacdes na UE; XIII - cumprir e responsabilizar-se pelo
cumprimento da legislacdo educacional vigente; XIV - elaborar o calendério
escolar e divulgd-lo a comunidade; XV - assegurar o cumprimento dos dias
letivos e das horas-aula estabelecidos para cada turma de alunos; XVI - zelar
pelo cumprimento do plano de ensino de cada docente; XVII - garantir a lisura
e a transparéncia na utilizacdo dos recursos repassados a UE, bem como
daqueles por ela diretamente arrecadados; XVIII - divulgar a comunidade os
periodos de matricula, de revisdo dos resultados fi nais de avaliacdo dos alunos
e dos demais atos escolares; XIX - viabilizar a participagdo de um dos
integrantes da Equipe Educacional em acdes e reunides intersetoriais; XX -
deslocar-se da UE para atender as demandas da SME e dos demais 6rgios
municipais; XXI - autorizar e acompanhar os estagidrios e os pesquisadores das
instituicdes de ensino em relacdo as atividades a serem desenvolvidas na UE;
XXII - incentivar grupos de estudos e de trabalho com o objetivo de propor
alternativas para melhor atender aos problemas de natureza pedagogica e
administrativa e para o aperfeicoamento da praxis pedagégica dos
profissionais da UE; XXIII - propor a SME, apés a deliberacdo pelo Conselho
de Escola, alteracdes no planejamento do atendimento a demanda escolar;
XXIV - comparecer as reunides de trabalho estabelecidas pela SME; XXV -
orientar os profissionais da UE em relacdo as suas atribui¢des; XXVI -
incentivar a qualifica¢do permanente dos profissionais da UE, em consonancia
com as diretrizes de formagdo da SME; XXVII - manter atualizados os
prontudrios dos alunos; XXVIII - participar dos colegiados da UE; XXIX -
garantir a realizacdo da assembleia de estudantes para o processo de
constituicdo do Grémio Estudantil; XXX - zelar pelo acesso e permanéncia
da crianca, do adolescente, do jovem, do adulto e do idoso na UE; XXXI -
informar ao aluno da EJA ou ao seu responsavel legal, no ato da matricula, o
direito a2 compensacdo de auséncias, conforme o disposto no art. 121 deste
Regimento; e XXXII - responsabilizar-se pela matricula e acompanhar a
frequéncia e o desligamento da crianga, adolescente, jovem, adulto, idoso no
Atendimento Educacional Especializado, AEE, em Sala de Recurso
Multifuncional, SRM.

Subsecao I
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Do Diretor Educacional

Art. 43. S@o atribui¢des do diretor educacional, além das previstas na legislacdo
vigente: 1 - responsabilizar-se pela elaboracdo coletiva, sistematizacao,
implementacio e avaliacao do PP; II - aprovar e divulgar o PP; III - presidir
o Conselho de Ciclo e o Conselho de Termo; IV - responsabilizar-se pelo
processo de atribui¢cdo de turmas e aulas, na UE, conforme Resolucao especifica
da SME; V - responsabilizar-se pela elaboracio coletiva do calendario
escolar, conforme Resolucio especifica da SME; VI - instituir o Conselho de
Escola e garantir o funcionamento dos diferentes colegiados da UE; VII -
definir e organizar com cada integrante da Equipe Educacional o respectivo
hordrio e/ou escala de trabalho; VIII - responsabilizar-se pelo controle e registro
da frequéncia e pelo encaminhamento do ponto mensal dos profissionais da UE;
IX - vistar os registros escolares, incluindo o didrio de classe dos professores;
X - realizar a abertura e o encerramento dos livros de registro da UE;

Do Vice-Diretor

Art. 44. Sdo atribui¢cdes do vice-diretor, além das previstas na legislacdo
vigente, corresponsabilizar-se, junto ao diretor educacional, por: I - atribuir
turmas e aulas, na UE, conforme Resolucio especifica da SME; II - encaminhar
aos 6rgdos competentes as propostas de modifica¢des na infraestrutura fisica da
UE, apds a apreciagdo do Conselho de Escola; III - definir e organizar com cada
integrante da equipe o seu hordrio e/ou escala de trabalho; IV - controlar e
registrar a frequéncia e encaminhar o ponto mensal dos profissionais da UE;

V - vistar os registros escolares; VI - realizar a abertura e o encerramento dos
livros de registro da UE; VII - solicitar ao Representante Regional da SME o
atendimento a demanda de profissionais; VIII - zelar pelo cumprimento das
orientacdes técnicas da vigilncia sanitdria e epidemioldgica; IX - planejar,
junto aos 6rgaos competentes da SME, o espaco fisico e as condi¢des adequadas
ao atendimento dos alunos publico-alvo da Educacgéo Especial; X - cumprir os
programas mantidos e implementados pelo MEC e estabelecidos pela SME; XI
- garantir o funcionamento dos colegiados da UE; XII - informar,
antecipadamente, ao Departamento de Alimentacio Escolar/Central Estadual de
Abastecimento, Ceasa/Campinas, toda e qualquer necessidade de alteracdo do
carddpio, reprogramacdo ou suspensio da entrega de géneros alimenticios; XIII
- responsabilizar-se pelo registro e atualizacdo dos dados relativos a gestdo, a
vida escolar dos alunos e & vida funcional da Equipe Educacional, nos Sistemas
Informatizados; e XIV - aplicar as agdes disciplinares previstas por este
Regimento Escolar.(CAMPINAS, REGIMENTO ESCOLAR - PORTARIA
SME N°69, DE 31 DE OUTUBRO DE 2018 — Grifos nossos)

Ja na descricdo do cargo da Lei 216/19 as atribui¢des sdo as seguintes:

Diretor Educacional: organizar e dirigir as reunides de equipe gestora.
orientar os integrantes da equipe educacional sobre procedimentos
administrativos e pedagdgicos. Definir horarios e escalas de trabalho. Dirigir
e orientar os processos de atribui¢do, matriculas e planejamento do atendimento
da demanda. Notificar o conselho tutelar sobre os casos de alunos infrequentes
e outras situagdes que violam o estatuto da crianga e do adolescente. Convocar
responsdveis legais por alunos com idade inferior a dezoito anos para
acompanhamento da vida escolar. Responsabilizar-se pela elaboracao
coletiva, sistematizacao, implementacio, divulgacao e avaliacio do projeto
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pedagégico e do calendario escolar; pelo adequado atendimento da
alimentacdo escolar e orientacdes técnicas da vigildncia sanitaria e
epidemioldgica; pela aplicagdo das agdes disciplinares previstas no regimento
escolar comum das unidades educacionais da rede municipal de ensino; pelo
registro documental e atualizacdo dos dados inerentes a gestdo, a vida escolar
dos alunos e a vida funcional da equipe educacional; pela efetivagdo dos
procedimentos referentes a vida escolar dos aluno; e pela elaboracdo coletiva
de indicadores para a avaliacdo da aprendizagem na escola. Solicitar aos 6rgaos
competentes da SME o atendimento a demanda de profissionais. encaminhar
aos 6rgdos competentes as propostas de modificacdes na infraestrutura fisica
da UE. Planejar o atendimento dos alunos publico-alvo da educagdo especial
em condicdes adequadas. assegurar o cumprimento dos programas mantidos e
implementados pelo MEC e estabelecidos pela SME. Acompanhar a elaboracao
dos planos individuais de ensino/trabalho dos professores. validar processos e
informacdes. promover atividades que favorecam a integraco escola - familia
- comunidade. presidir o conselho de ciclo e o conselho de termo. Instituir o
conselho de escola e garantir o funcionamento dos diferentes colegiados da
UE. Administrar os recursos provenientes do orcamento do municipio, estado,
unido e outros, através da associagdo de caixa escolar e/ou da associagdo dos
amigos da escola. Fornecer dados quantitativos e qualitativos, informacdes,
documentagcdes e outros indicadores aos Orgdos centralizados da SME.
Executar atividades correlatas e outras tarefas de mesma natureza ou nivel de
complexidade, associadas a sua area de atuagdo, obedecendo a legislacdo
educacional vigente e atos normativos da Secretaria Municipal da Educacao.

Vice-Diretor: corresponsabilizar-se pela gestdo da unidade educacional.
Assumir as atribui¢des do diretor de escola em suas auséncias e impedimentos
legais. Participar dos processos de elaboracao coletiva do projeto
pedagégico, atribuicio de aulas/turmas e organizacdo dos hordrios e escalas de
trabalho. Zelar pelo acompanhamento e avalia¢do do projeto pedagdgico e pelo
cumprimento das orientagdes técnicas da vigilancia sanitdria e epidemioldgica.
Encaminhar aos o6rgdos competentes as propostas de modificacdes na
infraestrutura fisica da unidade educacional. Solicitar aos 6rgaos competentes
da SME o atendimento a demanda de profissionais. Planejar o atendimento dos
alunos publico-alvo da educacgao especial em condicdes adequadas. Cumprir os
programas mantidos e implementados pelo MEC e estabelecidos pela SME.
Garantir o funcionamento dos colegiados da UE. Responsabilizar-se pelo
registro e atualizacdo dos dados relativos a gestao, a vida escolar dos alunos, a
vida funcional da equipe educacional e pelo adequado atendimento da
alimentacdo escolar. Aplicar as acdes disciplinares previstas no regimento
escolar comum das unidades educacionais da rede municipal de ensino.
Executar atividades correlatas e outras tarefas de mesma natureza ou nivel de
complexidade, associadas a sua area de atuacdo, obedecendo a legislacdo
educacional e atos normativos da secretaria municipal da educacdo. (
CAMPINAS, LEI COMPLEMENTAR Ne° 216, DE 24/05/2019 — GRIFOS
NOSSOS)

E interessante que, no primeiro documento apresentado, elaborado pela equipe
pedagdgica, as questdes pedagdgicas, referentes ao trabalho coletivo e a gestdo democratica,
sa0 colocadas a cargo de toda a Equipe Gestora. Como podemos ler, a equipe € responsavel por
“gerir o processo de tomada de decisoes por meio de gestao democratica”. Contudo, nas

atribuicdes especificas isso se perde e o foco recai sobre as atividades mais burocraticas como:
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realizar a abertura e o encerramento dos livros de registro da UE, responsabilizar-se pelo
controle e registro da frequéncia e pelo encaminhamento do ponto mensal dos profissionais da
UE, entre outras. Na descri¢ao do diretor educacional ¢ mencionado “instituir o Conselho de
Escola e garantir o funcionamento dos diferentes colegiados da UE” e no cargo de vice-
diretor “garantir o funcionamento dos colegiados da UE”, um dos poucos aspectos ligados
a gestdo democrética que aparecem. Nesse aspecto, nos parece que falta um maior detalhamento
sobre o processo de gestdo democrdtica que possa auxiliar o cotidiano dos gestores e
parametrizar seus fazeres dentro desses principios que deveriam ser garantidos, conforme
legislacdo nacional que serd apresentada em seguida.

Nesse dltimo documento, elaborado pelo departamento de Recursos Humanos, o foco
das atribui¢cdes especificas € bem parecido, incluindo algumas atribui¢des um pouco mais
democraticamente pautadas, como: administrar os recursos provenientes do orcamento do
municipio, estado, unido e outros, através da associagdo de caixa escolar e/ou da associacao dos
amigos da escola e encaminhar aos 6rgdos competentes as propostas de modificagdes na
infraestrutura fisica da unidade educacional. Com foco mais direto no que se entende por
procedimentos importantes em uma gestdo democrética, temos para os diretores educacionais,
por exemplo: “Responsabilizar-se pela elaboracdo coletiva, sistematizacio,
implementacao, divulgacio e avaliacdo do projeto pedagogico e do calendario escolar;
Instituir o conselho de escola e garantir o funcionamento dos diferentes colegiados da
UE”; e para o vice-diretor: “Participar dos processos de elaboracao coletiva do projeto
pedagogico.” Percebe-se que nesse documento também o foco em um trabalho democratico
incide sobre o trabalho com o Projeto Pedagdgico e nos colegiados.

As atribui¢des sdo apresentadas em duas descricdes de cargos, uma regida pela
Secretaria de Educacdo (a primeira) e uma regida pelo Recursos Humanos (a segunda). Ambas
descri¢des focam mais nas questdes burocréticas, como apresentado acima. Nao dizemos que
essas atividades ndo sdo importantes, mas nos parece que ha uma supervaloriza¢ao dessas em
detrimento daquelas que estariam diretamente relacionadas ao relacionamento profissional nas
escolas e sua configuracdo em principios e procedimentos mais coletivos e democraticos.

Afinal, a responsabilidade de ponderar as relacdes profissionais, que muito nos parecem
influenciar no coletivo de trabalho para se efetivar uma gestdo de fato democratica, seria de
quem? Temos consciéncia de que nenhum profissional sozinho seria capaz de mediar todas as
relagdes interpessoais € ndo acreditamos que isso resolveria todos os problemas na escola.
Contudo, quando o regimento traz a seguinte prescri¢do de gestdo democrdtica, “a mediacao,

por meio do dialogo, dos conflitos de interesse inerentes ao trabalho coletivo e
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intersubjetivo”, no minimo se espera que, no detalhamento das atribui¢cdes dos cargos de
gestdo, esteja mencionado algo relacionado, mas ndo estd. Possivelmente, essa contradi¢cdo

marca a formacdo dos gestores dessa rede.

2.2 A gestao democratica em questao

A Constitui¢do Federal (1988), em seu artigo 206, determina que o ensino publico deve
ser ministrado com bases nos principios da gestdo democratica e a Lei de Diretrizes e Bases
(1996), reforca esse ponto no seu artigo 14 “Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas
da gestdo democratica do ensino publico na educacdo basica...” (BRASIL, LEI DE
DIRETRIZES E BASE, 1996).

Oliveira, em 2005, defende sua tese de doutorado descreve, com mintcia, todo processo
de surgimento dessa categoria na politica municipal. Ela relata que na Lei de Diretrizes e Bases

da Educacao Nacional 9.394/96 pouco se fala da gestao democritica, o tema é “pincelado™:

...0 documento vislumbra as transformacdes para a gestdo democritica que
requereriam simplesmente mudancas na estrutura organizacional e a
participacdo dos profissionais da Educacdo e das comunidades, indefinidas no
corpo da referida Lei. Assim, se nos limitamos a considerar somente a Lei
9.394/96, perderemos os rumos do processo de democratizacdo da gestdo
publica de Educacdo na amplitude de suas defini¢des. (OLIVEIRA, 2005, p.52)

A colocacdo da autora s6 refor¢a nossos apontamentos anteriores com relacdo aos
documentos municipais e os principios democréticos que as escolas necessarimente atinentes a

sua organizacdo pedagdgica e administrativa.

Diante do exposto, nos parece necessario trilhar um caminho da agao-reflexao-acdo, em
que a participacdo € construida com o coletivo de trabalho a todo momento, com respeito e
didlogo. Mas como? Tentaremos tracar algumas reflexdes sobre a organizacdao do trabalho
pedagogico e a gestdo, que pode ser uma boa possibilidade para esse processo que almejamos
defender.

Talvez um caminho possivel para auxiliar na analise dos impactos do neoliberalismo na
educagdo, seja observar para se, e de que forma, a democracia pode se fazer ferramenta critica

para uma ressignificacdo da realidade escolar.
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Gentili (1996) sinalizava que um grande desafio para transformar a escola era promog¢ao
e mudanca cultural nas estratégias de gestdo pautadas pelos conceitos de qualidade total.
Segundo o autor, esperava-se que olhar para as estratégias de gestdo, automaticamente
possibilitaria melhorar o olhar para os professores e sua formagao, causando um processo de
requalificacdo dos profissionais da escola em cadeia. Logo, esse processo atingiria as criangas
que passariam a ter suas relacdes de ensino mediadas por profissionais mais preparados para a
criticidade, com mais embasamento tedrico, histérico e cultural. O que muito favoreceria a
transformac¢do de nossa sociedade, mesmo que vagarosamente.

Peter Moss (2009) faz uma reflexdo sobre participagdo democrética na escola. O autor
defende que é preciso instituir espacos de participagdo democrética desde a primeira infancia.
Por isso, ele fala que essa € uma escolha que se faz na escola e que ha diferentes maneiras de
se possibilitar essa participacao.

Quando afirmo que hd uma possibilidade de que instituicdes para criangas e
jovens possam ser, antes de tudo, lugares de pratica politica democrética, quero
dizer “possibilidade” para enfatizar que esse entendimento é uma escolha que
nos, como cidaddos, podemos fazer. Ndo hd nada de inevitavel nisso: hd mais
de uma maneira de pensar e manter essas instituicdes. E possivel que elas sejam

entendidas como lugares de prética democratica. Mas hd outras possibilidades.
(MOSS, 2009, p. 418)

E por esse prisma, de cidadania e democracia, que espera-se que a sociedade olhe para
aescola. A participa¢do democrética faz parte da cidadania e, ainda segundo o autor, as criangas
e os adultos precisam se envolver na tomada de decisdes, pois afetam a todos. Esta € uma forma
de resisténcia ao poder, opressdo e injusticas que surgem nesse processo, cujo uso do poder se
mostra descontrolado. E preciso participar.

Moss (2009) também reflete sobre o perigo da democracia frente a situacdo de
desigualdade social que vivenciamos — que tem causas identificadas também em processos
histéricos. E preciso ter consciéncia dos riscos, para que as escolhas ndo tragam frustragdes e
para que possa ser possivel buscar sempre novas possibilidades diante dos impasses que
surgirdo. As pessoas chegam ao processo democratico com poderes e interesses diversos, é
preciso cautela de todos os seus componentes para que as desigualdades nao se intensifiquem,
em um resultado diametralmente oporto do esperado.

Em momentos de dificuldade, geralmente o mais fraco acaba mais prejudicado, e nesse
sentido, as extremidades que configuram a desigualdade tendem a se afastar cada vez mais.
Mas ndo ha uma resposta para esse dilema. E dificil exercer a democracia numa sociedade

desigual, mas ndo é impossivel. Essa tensdo € antiga e nunca resolvida e é historicamente
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expressa numa relacdo dialética de longa duracdo. O foco deve estar na questdo dada pela
defini¢do das condicdes necessdrias para avangar rumo a democracia e, diante do que se tem,
como pode-se buscar essas condi¢des. Entretanto, o autor defende com convic¢do a democracia,
acredita que somente através dela podemos diminuir essa diferenca social que nos fragiliza.
Contudo, € consciente das dificuldades que podem insurgir no campo democrético.

Ganzeli; Siqueira; Fahl (2011) enfatizam que a realidade brasileira oferece um grande
desafio para consolidacdo de um trabalho participativo na escola, pois a participac¢do ativa na
sociedade negada ao cidaddo a todo momento, inclusive na politica educacional. A experiéncia
que viveram em um projeto de pesquisa em uma escola municipal de Ensino Fundamental (da
mesma rede em que essa pesquisa € realizada), foi marcada pela persisténcia, com foco em
mudar a visdo de mundo e assim influenciar o cotidiano daquela escola. Compreenderam que
deveriam olhar para além da organizagdo do trabalho, era preciso garantir que critérios

democréticos fossem definidos para guiar o caminhar.

Passamos a compreender que a participacdo ndo acontece de maneira
espontinea, sobretudo no contexto da sociedade capitalista, em especial na
sociedade brasileira, com pouca tradicdo democrética. Assim, era preciso
construir espagos que permitiriam a convivéncia democratica e,
consequentemente, um aprendizado democratico... Estdivamos compreendendo
que o processo de construcdo da cultura democritica na unidade escolar
demandaria tempo pedagdgico, politico e administrativo, tempos transpassados
por contradi¢des, avangos e recuos. (GANZELI; SIQUEIRA; FAHL, 2011,
p.59-60)

Ganzeli, Piolli (2016) enfatizam que, para chegarmos a uma concretizacao da educacao
democrética, € preciso que toda comunidade escolar tenha um ideal, diferente da sociedade
capitalista, com caracteristicas genuinamente democraticas. “Sem o cardter transformador do
trabalho politico pedagdgico, estaremos apenas aperfeicoando praticas de reproducdo das
relagdes de poder do sistema desigual que alimentam a sociedade capitalista brasileira e
mundial.” (GANZELI, PIOLLI, 2016, p.38)

Ainda segundo estes autores, a educacdo democratica precisa ter o seu objetivo em
promover o bem estar de todas as pessoas e isso envolve duas dimensdes importantes: a
dimensdo individual, atrelada ao autodesenvolvimento, e a dimensdo social, pertencente a
formacdo para a sociedade. Entretanto, muitas vezes isso se traduz em um modelo gerencial na
escola que tem o foco na avaliagdo. Esse processo coloca o trabalhador em evidéncia, o
culpando pelos seus sucessos e fracassos, gerando maior concorréncia, competicdo e

despolitizacao.
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Na rede municipal na qual a pesquisa se realizou, esse processo gerencial estd em
evidéncia. Em 2019, por exemplo, o bonus baseado em afastamentos do trabalho para os
trabalhadores, mesmo que por motivos comprovados de doencga, foi reduzido (ou seja: quem
teve 1 dia no ano de afastamento mesmo que por motivo de saide, nao recebeu o bonus
integral). Além da politica de progressdo salarial que contempla os trabalhadores com maiores
notas na avaliacdo feita pelo seu superior. Dentre outras agdes implementadas que muito tem

contribuido para a institui¢ao do clima competitivo entre os trabalhadores nas escolas.

A escola ndo é empresa e ndo deve ser administrada como tal. A escola nio é
equipamento de servico e ndo deve ser administrada como tal. A escola € um
espaco publico, uma institui¢do politicos-social que tem como finalidade
garantir “o pleno desenvolvimento do individuo”, o seu “preparo para o
exercicio da cidadania”, e sua ‘“qualificagdo para o trabalho”, conforme
determina a Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil de 05 de outubro
de 1988. (GANZELI, PIOLI, 2016, p-39)

Paro (2010) faz uma importante reflexao sobre a atuacdo do diretor escolar. Para ele, no
meio académico, os estudos de forma geral enfatizam a importincia da gestdo e organizagdo
das escolas. J4 nos outros meios, quando a escola € pensada fora de seus muros, o assunto é
tratado de forma generalista e com interesses totalmente exdgenos aos orientados pelos
objetivos reais da escola. A grande justificativa para essa andlise parte da conclusdo de que

ensino é importante e precisa ser racional e eficiente.

Nos meios politicos e governamentais, quando o assunto € a escola, uma das
questdes mais destacadas diz respeito a relevancia de sua administracio, seja
para melhorar seu desempenho, seja para coibir desperdicios e utilizar mais
racionalmente os recursos disponiveis. Também na midia e no senso comum,
acredita-se de modo geral que, se o ensino nio estd bom, grande parte da culpa
cabe 2 ma administragcdo das nossas escolas, em especial daquelas mantidas pelo
poder publico. (PARO, 2010, p.765)

O autor nao discorda da importancia da administracdo escolar. O que chama sua atencdo
€ o enfoque voltado para efici€éncia sem se considerar a especificidade humana da institui¢ao.

Ele cita Marx para tentar elucidar esse seu raciocinio:

A administracdo entendida como a utilizacdo racional de recursos para a
realizacdo de fins configura-se “como uma atividade exclusivamente humana,
j4 que somente o homem é capaz de estabelecer livremente objetivos a serem
cumpridos” (p. 25); quer dizer, s6 o homem € capaz de realizar trabalho, em seu
sentido mais geral e abstrato, como “atividade orientada a um fim (PARO, 2010,
p-766 apud MARX, 1983, p. 150)
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Para o autor, a administracdo € vista como uma forma de mediacao para a realizacdo de
determinados projetos. Essa solucdo € generalista e pode ser utilizada por qualquer ambiente a
ser administrado. Assim, ele esclarece que a concep¢ao de administracdo defendida por ele se
baseia no fato de que, o homem sendo produtor de cultura a todo momento, e assim, produtor
de histdria, transforma a natureza e, consequentemente, sua condi¢do humana. Diante dessa
perspectiva, é no trabalho que ele se realiza em posi¢cdo de sujeito e assim, conduz suas agdes.

Quando se olha para a escola como sendo uma empresa, acaba-se por desconsiderar os
seus recursos subjetivos, que dizem respeito a subjetividade humana. Como Marx defendia, a
energia humana disponivel para o processo de producdo € retificada nele mesmo, contudo, se

encontra, primordialmente, no interior da subjetividade humana.

Essas caracteristicas da coordenacdo do esforco humano coletivo remetem
obrigatoriamente ao seu cariter necessariamente politico. Ao se adotar um
conceito suficientemente amplo de politica — como a producdo da convivéncia
entre grupos e pessoas (Cf. Paro, 2010b), ou seja, entre entes que, em sua
dimensao subjetiva, possuem vontades e interesses proprios que podem ou nao
coincidir com os interesses dos demais —, percebe-se entdo o carater nitidamente
politico da coordenagdo do esforco humano coletivo no interior de determinada
empresa ou organizagdo. (PARO, 2010, p.768)

Esse autor nos chama a atencao para a dicotomia existente na coordenacao de grupos.
Quando ha um consenso entre os objetivos dos trabalhadores e da empresa, o coordenador acaba
por gerir o esfor¢o coletivo de forma técnica. Sendo assim, olhar para os objetivos da educacdo
¢ fundamental para compreender e analisar a gestdo de uma escola. Mas é preciso unir, uma
abordagem técnica a politica, que sdo as duas faces do processo educacional com o objetivo de
formar o individuo para o exercicio da cidadania. A organizacdo da escola precisa ser vista por
pessoas que compreendem e conhecem seu funcionamento de forma ampla e profunda. Pois,
ao se conceber o trabalho pedagdgico como outro qualquer (isso ocorre quando nao se considera
suas especificidades educacionais, subjetivas), leva a administracdo a seguir os mesmos
principios e métodos das empresas em geral, pautadas no sistema capitalista, e que tem
objetivos completamente antagdnicos ao da educacao.

E nesse sentido, entdo que Paro (2010) enfatiza a importancia do reconhecimento da
subjetividade humana presente nas relacdes escolares para o exercicio da democracia.

Como vimos, o processo de trabalho pedagdgico, por ser uma relacdo entre
sujeitos que se afirmam como tais, € uma relacdo necessariamente democratica
e assim deve ser tratada em sua concepgdo e execu¢do. Em igual medida, a
coordenacgdo do esforco humano coletivo ndo admite formas que ndo sejam de
afirmacdo da subjetividade dos envolvidos, portanto, também democraticas.
Isso toca na outra dimensao de particular importancia, que € a da reflexdao a
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respeito de formas alternativas de direc@o escolar, a qual, ao levar em conta a
especificidade da escola, ndo pode deixar de contemplar os interesses de seus
usudrios. (PARO, 2010, p.776)

Ganzeli; Piolli (2016) afirmam que € preciso trazer uma inovacdo humanizadora. Para
eles, esse processo de edificacdo da emancipacao humana deve perpassar pela forma como os

educadores explicam a escola.

...sem perder de vista as relagdes histdricas, sociais e politicas que condicionam
a organizacdo do espago escolar. O didlogo entre todos os sujeitos envolvidos
na gestdo escolar deve ser garantido com a utilizacio de métodos de
investigacdo-acao na producdo do planejamento. (GANZELI; PIOLI, 2016, p.
46)

Como vimos, os autores discutem a necessidade, as dificuldades e as possibilidades de
alteracdo na dinamica organizacional da escola publica, com vistas as relacdes de poder que ja
existem na hierarquia e estrutura escolar; tratam das dimensdes objetivas e subjetivas que
envolvem o trabalho na escola, os aspectos ligados aos niveis macro e microssociais.

Oliveira (2005) também chama nossa atencao para o reflexo das contradi¢des que vao
permeando todas as instancias que influenciam o trabalho realizado no interior das escolas:

Portanto, se em nivel macrossocial as contradi¢des e materialidade da Educacio
se encontram na realidade socio-histérica e politica da qual fazem parte,
dialeticamente possui também um complexo de fatores internos ao processo,
que destas condi¢des sdo definidos e também delas definidores, fatores estes
intervenientes nas escolas publicas e em seu cotidiano: as instdncias que
prosseguem a continua linha ascendente de decisdes e comandos, realidade do

plano microssocial que nao se desassocia desta dimensdao mais ampla de
realidade macrossocial. (p.53)

Tendo em vista esses apontamentos, tentaremos tracar algumas reflexdes e anélises
sobre a experiéncia de ocupar o cargo de gestdo e retornar a sala de aula destacando os
diferentes modos de participacdo dos sujeitos, marcados pelas prescricdes dos cargos na
organizacdo do trabalho pedagdgico na rede municipal e pela dindmica afetiva, pautados por
uma politica educacional e econdmica de uma sociedade neoliberal.

Afinal, como Freitas (2016) defende, dependendo da forma como o trabalho pedagégico
¢ organizado na escola, categorias que ancoram a reconstrucdo da prética no plano da teoria

emergem. Para ele:

Em torno dessas categorias é que a atividade humana, na formacao escolar, vai
se configurando em nossa escola corrente, cumprindo duas fungdes sociais:
excluir, por um lado, e subordinar por outro, que sdo as funcgdes cldssicas que o
nosso sistema social atribui a escola atual. (FREITAS, 2016, p.206)
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Contudo, ele salienta afastar o possivel desestimulo diante de tal afirmacgao, pois o
sistema € feito para que nada seja alterado contra essas funcdes, mas as contradicdes sdo mais
fortes e acabam sobressaindo.

Para Freitas (2016), a escola ndo ensina apenas pelos processos formais de ensino-
aprendizagem, a escola ensina pela sua organizacdo pedagdgica. A forma como € exercida a
relacdo de poder dentro da escola, diz muito sobre ela. “Assim como Tragtenberg dizia, a forma
escolar educa, o modo de producao da vida social também educa e incide sobre uma forma de
gestdo, de organizagado do trabalho pedagégico na escola” (FREITAS, 2016, p.214).

Desse modo, fica claro que ha de fato uma tensao grande entre a organizacao do trabalho
e a hierarquizacao na escola na sociedade capitalista. Trata-se de um processo complexo, como

pudemos minimamente perceber pelo que foi exposto nesse capitulo. Contudo:

A pedagogia revoluciondria € critica. E por ser critica, sabe-se condicionada.
Longe de entender a educacido como determinante principal das transformacdes
sociais, reconhece ser ela elemento secunddario e determinado. Entretanto, longe
de pensar, como o faz a concepg¢do critico-reprodutivista que a educacdo é
determinada unidirecionalmente pela estrutura social dissolvendo-se a sua
especificidade, entende que a educacdo se relaciona dialeticamente com a
sociedade. Nesse sentido, ainda que elemento determinado, ndo deixa de
influenciar o elemento determinante. Ainda que secundério, nem por isso deixa
de ser instrumento importante e por vezes decisivo no processo de
transformacdo da sociedade. (SAVIANI, 1999, p.75)

Seguimos em busca de instrumentos importantes para a transformacao da sociedade por

meio da escola. E esperamos encontrar novos caminhos pela frente.
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3. PRINCIPIOS TEORICO-METODOLOGICOS NO
PERCURSO DA PESQUISA

Como ja apresentado anteriormente, os estudos de Vigotski (2007) se concentram no
problema do desenvolvimento cultural, da conversdo das relacdes sociais em fungdes
psicoldgicas superiores. Sua abordagem materialista, histérica e dialética, procura mostrar a
esséncia dos fendmenos psicoldgicos, € ndo as suas caracteristicas perceptiveis; admite que ha
influéncia da natureza sobre o homem e este, por sua vez, age sobre ela, cria mediante a essas
mudancas novas condicdes de existéncia. Trés principios formam a base dessa abordagem: a
andlise de processos e ndo de objetos; uma andlise explicativa e nio meramente descritiva; e a
fundamentacdo em processos que passaram por um longo estigio de desenvolvimento e
tornaram-se fossilizados.

Essa abordagem proposta por Vigotski € chamada de mérodo funcional da estimulagdo
dupla - o tnico capaz de acessar as formas especificas do comportamento superior devido a
objetivacdo presente. Essa forma de andlise torna objetivos os processos psicoldgicos interiores
e ndo estuda apenas as respostas objetivas preexistentes. Assim, ao compreendemos como
materialismo histérico dialético fundamenta a obra de Vigotski, o entendimento de toda sua
teoria sobre o desenvolvimento e também sobre sua investigacdo ganha um novo auxilio.

Concordamos com Delari Junior (2010) na argumentacdo que estabelece a
indissociabilidade da relagd@o entre os fins e os meios do conhecimento cientifico na perspectiva
historico-cultural. Ou seja, € preciso que se conheca e considere a completude do processo de
busca desse conhecimento para que se compreenda o todo. Segundo ele, para Vigotski o método

€ a questdo primaria de qualquer conhecimento cientifico, salientando que:

...numa orientacdo histérico-cultural, a verdade sobre a realidade humana s6 é
objeto de busca da investigacdo cientifica na medida em que é vista como
questdo pratica, como pertinente a transformacao daquela mesma realidade — e
nio uma verdade metafisica, imutavel, a-histérica como nos antigos pensadores
idealistas como Parménides ou seu discipulo Platdo. Pode-se dizer, assim, que
os caminhos da cogni¢do, ou o proprio método, colocam-se para a investigacio
cientifica como meios necessdrios para atingir um conhecimento critico, um
conhecimento mais verdadeiro sobre a realidade humana, que serd justo aquele
que permita efetivamente transforméa-la, ndo em qualquer dire¢do, mas em uma
que promova maior emancipagdo humana. (DELARI JUNIOR, 2010, p.02)

Tal repertério tedrico enseja, enquanto proposta intrinseca de suas resolugdes, a
reflexdo com base nos dados empiricos que mobilize a busca por formas de transformar a

realidade, que € o centro do presente trabalho. Por isso, toma-se como abordagem da pesquisa
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a dialética materialista que possui uma concep¢do dinamica da realidade e considera as
contradi¢des histéricas enquanto fendmenos passiveis de servir como objetos de inteleccao.
Assim, assume-se uma concep¢ao de pesquisa na perspectiva histérico-cultural em Psicologia,
em que o homem € considerado um ser mediado e afetado pela cultura/meio a todo tempo,
transformando-se dialeticamente. As experi€ncias constituem e reconstituem os sujeitos e o

meio.

Nao estamos interessados na descri¢cdo da experiéncia imediata elucidada, por
exemplo, por um lampejo luminoso, tal como ela nos é revelada pela anélise
introspectiva; em vez disso, procuramos entender as ligacdes reais entre os
estimulos externos e as respostas internas que sao a base das formas superiores
de comportamento, apontadas pelas descri¢des introspectivas.” (VIGOTSKY,
2007, p. 66)

Assim, buscou-se uma andlise dialética das questdoes emergentes das experiéncias
vividas pelos sujeitos e que foram levantadas ao longo da investigacdo, em um movimento
constante de significacdes que permitem conhecer processo e(m) suas contradi¢oes.

Entende-se que é pela mediacdo entre teoria e pratica que se chega ao método, meio

para a transformacao. Ou seja, produzindo um processo coletivo se torna possivel conhecé-lo.

Isto porque a “metodologia” reflete criticamente sobre as proprias condi¢des de
possibilidade para que o conhecimento teérico se dé. E porque se entende que
“método, como caminho e meio de cognicdo”, significa o modo de organizar e
efetivar as possibilidades sociais (subjetivas e objetivas) para se conhecer a
realidade humana, teorizar sobre ela e transforméa-la. (DELARI JUNIOR, 2010,

p-6)

Busca-se uma objetividade que permita ao pesquisador a ado¢do de uma postura que
ndo se dd apenas em funcdo de suas crencas pessoais,de sorte a lancar o seu olhar sobre a
realidade longe de suas expectativas proprias. Delari Junior (2010) indica que na perspectiva
de Marx, a verdade objetiva ndo é tedrica, mas pratica. E na pratica que o homem demonstra a
verdade, pelo saber, pelo poder, pelo pensamento. Assim, o didlogo potencializa a aproximacao
da criticidade, mas ndo basta a maioria chegar a um consenso, € preciso que essa pratica
defendida leve a transformacdo da realidade como uma forma de emancipa¢do humana.

Considerando o movimento de transformagao como inerente ao processo investigativo,
durante a constru¢do dos dados, o trabalho foi redimensionado em meio as questdes que
surgiram durante as discussdes com as professoras. A cada encontro, foi preciso replanejar o
proximo, num processo de refinamento do foco de andlise. Passamos a nos questionar de

maneira mais enfatica: como a experiéncia de ocupar o cargo de gestao, vivida por docentes
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que retornam a sala de aula, afeta esses sujeitos, as relacoes de trabalho na escola e traz
implicacoes para a atividade docente em nossa sociedade?

Isso porque ficou claro que o fato de o sujeito transitar em papéis sociais diferentes,
muda a forma ndo sé como ele enxerga a escola, mas interfere também na forma como os outros
profissionais 0 veem - 0 que parece ser uma constituicdo dialética, estruturada pelos afetos
desenvolvidos pelos sujeitos envolvidos e a sua atividade. Nesse processo, ndo podemos deixar
de considerar as condic¢des de trabalho, a legislac@o e a politica que as regulamentam em uma

sociedade capitalista.

3.1 Procedimentos metodologicos

Encontrar um procedimento metodolégico se tornou um grande desafio. Esse
movimento em busca de uma metodologia adequada ao objetivo de pesquisa, foi intenso. Muito
pesquisamos até encontrar a possibilidade de realizar um Grupo Focal, que tudo indicava ser
um bom caminho para experienciar uma confrontacdo indireta e gerar um espacgo de reflexao
para as participantes da pesquisa.

Entdo, como procedimento de pesquisa empirica’ foi utilizado o grupo focal que
possibilitou reunir cinco professoras que viveram situagdes similares para confrontarmos suas
experiéncias, e assim, buscar elementos num horizonte de possibilidades de transformacao da
realidade.

Segundo Gatti (2005) essa metodologia possibilita trabalhar com um grupo de sujeitos
que tenham caracteristicas comuns e, principalmente, experié€ncias cotidianas relacionadas aao
tema pesquisado - o que, de fato, concorda com nossa pesquisa.

Para encontrar os sujeitos da pesquisa, a pesquisadora esteve no centro de formacao da
rede municipal em questdo e foi orientada a enviar um e-mail ao Diretor do Departamento
Pedagdgico para que ele autorizasse o envio do convite para as escolas. Contudo, ndo obteve
retorno, enviou convites para gestores de um grupo de pés-graduagdo que tinha contato e para
professoras que se encaixavam nos critérios da pesquisa (haviam vivido a experiéncia de gestao
e retornado para a sala de aula). No fim, 5 professoras da rede aceitaram o convite e tomaram

parte da pesquisa no grupo focal.

% Foi submetido o projeto para analise do Comité de Etica da Faculdade de Educagdo da Unicamp e o processo foi
aprovado em 18/03/2019 sob o nimero CAAE: 04435118.9.0000.8142. Todos os participantes assinaram o Termo
de Consentimento e Esclarecido em 10/04/2019. Vide relatério anexo.
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O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construcio da
realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas,
acoes e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se
uma técnica importante para o conhecimento das representacdes, percepcoes,
crengas, habitos, valores, restricdes, preconceitos, linguagens e simbologias
prevalentes no trato de uma dada questdo por pessoas que partilham alguns
tragos em comum, relevantes para o estudo do problema visado. (GATTI, 2005,

p.11)

O grupo focal torna-se uma 6tima ferramenta ao passo que promove o agrupamento de
pessoas em diferentes posi¢des de poder, ou ainda, para constatar diferencas e divergéncias,
contraposi¢des e contradi¢cdes, conforme refere Gatti (2005).

Assuntos-chave foram trazidos pelo mediador (que era a pesquisadora), para captar
sentimentos, experiéncias e reagdes que sdo possibilitadas pelo método escolhido. A
organiza¢do dos encontros se deu de forma gradativa, foram construidos um apds o outro, e
asim, considerar as especificidades das experiéncias vividas.

O primeiro foi realizado com o objetivo introdutdrio: conhecer melhor as professoras e
explicar do que se tratava a pesquisa e sua metodologia. A partir desse encontro, analisou-se a
transcricdo e definiu-se que no segundo momento iria ser abordado o que havia marcado mais
a passagem delas pela gestdo. Neste encontro, emergiram muitas situacdes relacionadas aos
conflitos internos atrelados ao cargo de gestao e as relagdes interpessoais. Optou-se, no terceiro
encontro, pela compreensao desse processo de mudanga de posicao social na escola, estipulado
pela mudanca tempordria de cargo. Surgiram muitos episddios interessantes, pertinentes aos
cargos que exerciam a funcao de gestdo e ser professora, nesse encontro. O quarto momento de
encontro deveria ser para definir com elas que gestora foram, diante de tantas narrativas de
formacdo que trouxeram. Na quinta reunido, optou-se por refletir coletivamente sobre o retorno
para a sala de aula e as mudancas em relacdo as suas experiéncias anteriores. Na tultima
oportunidade, ocorreu a leitura e reflexao dos relatos das proprias participantes. Foi estimulante
0 engajamento que as participantes tiveram entre si. Realmente era nitido que fazia sentido
reviver a experiéncia do outro para a formacao delas.

Resumindo, a organizagao temadtica dos encontros na parte empirica pode ser colocada
da seguinte maneira: apresentacao de todos e da pesquisa; a experiéncia vivida na gestdo e o
que mais marcou; a mudanca de papéis e o que mais marcou; a mudanga de papéis sociais na
escola; que gestora foram?; a volta para sala de aula e o que mudou; e, reflexdo final baseada

em fragmentos do que falaram.
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O grupo discutiu assuntos vividos em diversos momentos de sua trajetoria em diferentes
institui¢des escolares. Esse viés da atividade coletiva baseada na experiéncia do sujeito que nos
chama a atenc@o e nos aproxima da perspectiva de andlise do presente trabalho.

Em uma abordagem qualitativa de pesquisa, se destaca o papel do pesquisador na
constru¢do dos dados empiricos. No caso, a pesquisadora possuia a experiéncia parecida com a
dos sujeitos que compuseram o grupo. O olhar esteve para o processo vivido e ndo para

resultados quantitativos, pois:

Uma postura mais equilibrada parece ser a daqueles que, reconhecendo a
impossibilidade de separar os valores pessoais do processo de pesquisa,
sugerem alguns cuidados especiais no sentido de controlar o efeito da
subjetividade. Uma das formas de controle € a revelacdo, pelo pesquisador, de
seus preconceitos, valores, pressupostos de modo que as pessoas possam julgar
o seu peso relativo no desenvolvimento do estudo. Na medida do possivel, o
pesquisador deve também revelar ao leitor em que medida ele foi afetado pelo
estudo, explicitando as mudangas porventura havidas nos seus pressupostos,
valores e julgamentos. E importante que ele deixe claro os critérios utilizados
para selecionar certos tipos de dados, e ndo outros, para observar certas
situagdes, € ndo outras e para entrevistar certas pessoas e nao outras. (LUDKE
& ANDRE, 2017, p.60)

Conforme afirmou Gatti (2005), a riqueza do material produzido, geralmente, extrapola
qualquer expectativa, as novas ideias que surgem concebem novas categorias e formas de
entendimento do assunto tratado. Assim, a participacdo € transformadora para todos,
pesquisador e participantes.

Os encontros tiveram duracdo de uma hora e meia cada e foram registrados por
gravador de voz e transcritos. Findado esse processo de constru¢do dos dados, iniciamos a
organizacdo do material. Primeiramente foi feita a separa¢do dos trechos mais marcantes.
Depois, separamos o0s trechos por assuntos e encontramos trés grandes polos de discussdo: as
formas de participacdo, o que estd prescrito para os cargos da equipe gestora e o que de fato
acontece e a dindmica afetiva marcada nas relagdes interpessoais — com base nas concepgoes
norteadoras da pesquisa. Com os assuntos definidos, nos debrucamos na busca pelos elos com
a teoria estudada, tentando relacionar a teoria com a pratica para encontrar caminhos de reflexao

e transformacdo. Logo a frente, no inicio do préximo capitulo, detalharemos mais esse processo.
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Os sujeitos'® da pesquisa serdo apresentados abaixo. Optamos por caracterizar as
professoras com algumas informagdes iniciais e trazer a suas proprias falas sobre si mesmas.

Destacamos as partes que mais nos chamaram a atencio nesse processo de caracterizacao.

Laura — Professora de educagdo infantil hd 19 anos na Rede Municipal em questio,
substituiu por vdrias vezes os cargos de vice-diretora e orientadora pedagdgica. Tem formacao

em educacdo especial e psicologia.

“Minha formacao foi em Educacdo Especial, ndo fiz pedagogia, fiz educacio especial na PUC
quando o curso ainda existia como o curso mesmo ndo como uma habilitacao da pedagogia, né.
Na sequencia eu fiz uma pés-graduagdo, entrei na rede como substituta de Educacdo Especial,
fiquei alguns anos na educacdo especial e na época que eu entrei, do concurso. Eu entrei no
concurso de 2000, nio, antes quando eu era substituta eu podia optar pela educagdo infantil
porque eu tinha magistério, e ai eu sai da Educacdo Especial e fui para a educagdo infantil
porque naquele momento eu entendia que com a minha formagdo eu podia contribuir muito
mais com o grupo fazendo parte da escola da equipe do que indo uma vez por semana naquela
escola ou na outra escola e, na época, tinha um enfrentamento muito grande, 1995/98, a época
que eles comiam dentro da sala. Entdo, eu achei que fazendo parte da equipe escolar eu poderia
contribuir mais e af eu vim para educacao infantil e quando teve concurso eu prestei 0 concurso,
entrei na educacdo infantil e fiquei na educacdo infantil. Eu ia fazer uma especializagdo em
educacgdo especial na época, mas acabei vindo para a educagdo infantil. Em 2000 eu entrei na
escola, tava tentando lembrar o nome da escola, eu acho que tava tdo, foi uma experiéncia tao
dificil. Dificil porque foi meu primeiro ano de educagdo infantil, cheguei na escola e minha sala
era no patio da escola, patio todo descoberto, assim né?! No Bairro 1, no comec¢o do Bairro 1...
Escola J... [...] No patio, porque ndo tinha sala de aula. A escola era super pequena tinha um 2
era era era, tinha um bercdrio e depois um outro que era 1 e 2, mais 2 de 2 o do 3 funcionava
no patio, no patio assim, entdo era muito dificil, a gente pegou o inicio da escola, foi muito
dificil, foi uma experiéncia muito dificil e o bairro é também muito dificil, hoje bem mais
estruturado. Af eu fiquei o tempo minimo 14, peguei uma diretora com alguns problemas
assim, vinda de uma escola particular e querendo transformar, fazer formatura de beca.
Al eu fiquei muito incomodada, passou os meus trés anos e assim até essa coisa, eu nunca
esqueco, de colocar no banheiro dela um porta papel higiénico, sabe muito bonitinho de
inox, e no banheiro das criancas nem papel higiénico nao tinha né. Entdo, assim eu cansei
tanto mas tanto que eu falei: ndo eu vou mudar! Passaram meus trés anos eu sai de 14 e vim para
o Bairro 2, ai no Bairro 2 eu fiquei muitos anos, na Escola K, eu era da escola pequenininha
que hoje ja fechou porque tinham pouquissimas criangas e na época a escola acabou fechando
e af a gente passou as criancas né, que tinham ali para a escola grande e outras ainda foram para
a Escola L que iam e voltavam de Onibus. Af nessa escola eu peguei AG1 no meu comeco de
carreira depois eu vim para AG3, assim, quase meus 20 anos de prefeitura sempre AG3. Eu
fiquei 14 no Bairro 2 muitos anos, acho que uns oito anos e la no Bairro 2 é que eu tive
minha primeira experiéncia como vice da Carla, que era vice e assumiu a direcao, ai fiquei
um ano como vice, no ano seguinte ela acabou indo embora eu fiquei como OP um ano
inteiro também, e ai eu me removi, um ano antes da escola fechar. Eu me removi para a Escola
M no Bairro 3, 14 eu ja t6 ja a quase oito anos, acho que é mais ou menos isso, eu nao sou muito

10 Nomes ficticios.
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boa de datas mas eu fui para 14 e ja fiquei, eu ndo assumi a sala, eu fiquei na Escola K, ai no
segundo ano eu também ndo ia ficar, ai a Valéria que € a diretora falou assim: A ndo, vocé vem
para cd, voc€ tem que assumir essa sala, vocé vem para cd e ndo assume? Meio brava assim,
nds somos muito amigas assim, mas no primeiro ano... ela é super rigida, eu fui para essa escola
por isso, eu fui substituir nessa escola e me apaixonei pela organizacao, pela estrutura da escola,
eu falei € aqui que eu quero trabalhar e eu tentei remocgao e fui para 14 ja sabendo de tudo isso
que € o que espanta a maioria das pessoas. Ai 0 ano seguinte eu fiquei em sala de aula, no
ano seguinte ela ja me convidou para ficar como vice dela, ai no outro ano também, ai eu
voltei para sala e no ano passado eu fiquei de vice de novo. S6 que o ano passado eu achei
uma experiéncia diferente, porque ano passado ela estava de licenca, ela nao tava na
direcao, era da mesma escola, o vice assumiu o lugar dela e eu o dele. Mas foi um ano
diferente. Bem diferente, a gente ja teve um ano atipico e com ele na gestdo foi diferente
também. Entdo um pouquinho isso... ah! Eu fiz psicologia também, eu tenho formacdo em
psicologia, faculdade, era meu sonho fazer psicologia. Quando eu mudei para cd, eu sou natural
de Bebedouro, eu queria e vim para cd para fazer psicologia, na época financeiramente minha
familia tava passando por uma situagdo super dificil, ai a gente ficou, era minha segunda opcao
na PUCC, ai a mamae falou: filha agora ndo vai dar vocé vai ter que ficar com a outra opc¢ao
que era a metade do prego, de educacdo especial. E ai fui fazer o de Educacdo Especial e ainda
fui trabalhar, fui dar aula porque eu tinha o magistério ja, e ai acabei ndo fazendo, mas isso
ficou comigo. Af quando eu comecei 14 na Escola J, um ano antes de eu sair de 14, eu prestei e
fiz na S@o Francisco em Itatiba. Af eu fiz a faculdade inteirinha.”

Jéssica — Professora de ensino fundamental 1 (PEB2) ha 11 anos na Rede Municipal em
questao, substituiu os cargos de direcao e vice-direcao por diversas vezes. Tem formacdo em

pedagogia e mestrado em psicologia da educacao.

“Bom, eu sou Jéssica, e eu to desde 2008 na rede. E ai eu fiquei trés anos na Escola B, como
professora, diretora pulso firme, mas boa... Sim, PEB2, de Fundamental. Nem tinha
imaginado, nem sonhava em assumir Vice Dire¢do, nada disso, mesmo porque essa ideia me
assustava, eu tinha medo assim, do grupo de professores, porque na Escola B o grupo de
professores era um grupo muito duro, muito bravo, muito briguento assim, em geral os
grupos de professores sao assim né? Mas 14 eles eram muito, tanto que teve até um DPDI,
processo administrativo, entre a OP e um professor e ele perdeu, porque ele batia tanto, tanto,
tanto (no sentido da invectiva, dado pela expressdao ‘bater de frente’ e ndo literal da palavra)
nela que ela foi para cima e inclusive entrou com um processo por fora também, nido s6 na
prefeitura, sabe e foi bem feio. Ele assim, professor doutor em histéria pela Unicamp, pessoa
muito bem formada, sabia muito bem se colocar, falar, e acabava manipulando o grupo todo,
niao manipulando, mas influenciando. Aquele grupo me deixava meio assim, nossa nunca
que vou ser diretora... Mas af depois eu tinha essa vontade, ai foi surgindo as oportunidades
né mas ai fiquei na Escola B, ai depois que terminou, fiquei 14 5 anos e fui para 0000... como é
que chama, meu Deus, esqueci, o diretor José, ali perto do Bairro 4, esqueci o nome, a gente...
me perdoa daqui a pouco eu lembro... Escola A, € que minha meméria realmente ndo esta muito
boa. Af fui para a Escola A com o José que todo mundo tinha muito medo... antes de ir para a
Escola A eu pedi remog¢do da Escola B e fui para uma escola 14 perto também, esqueci o nome...
e a diretora de 1a era muito complicada, alias esse é 0 motivo que me deixa alegre de ta
aqui porque assim eu fico tentando entender porque a rede tem tanto diretor complicado
(todos riram). Porque assim, gente, depois que eu sai da Escola B eu passei por essa segunda
escola que daqui a pouco vou lembrar o nome, Escola C, lembrei, a diretora que todos ja devem
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saber, era muito complicada e ai o grupo dos professores, ndo era comigo, gragas a Deus ndo
era comigo, eu tava como professora, a escola estava muito dificil, muito dificil com essa
diretora complicada e ai no meio do ano surgiu essa oportunidade para ser vice na Escola A e
ai eu me candidatei, eu nao tinha experiéncia nenhuma como vice, e af eu falei ah! Vou 14 me
candidatar... eu fui 14, o José todo mundo tinha medo do José, mas para mim ele foi sensacional.
Ele falou que nao tinha problema eu nao ter experi€ncia porque todo dia mudam as resolugdes
e voce vai ter que ficar lendo todo dia mesmo, e o resto eu vou te ensinando aqui, 0s sistemas
também mudam toda hora, entdo tudo muda toda hora, entao ndo tem problema (todos riram).
Com o grupo de professores foi dificil, os professores ndo me aceitavam, tive enfrentamentos
muito sérios, tive que me colocar, assim. algumas situagcdes, ndo com o grupo todo, mas
algumas situacdes bem sérias, era minha primeira experiéncia, mas o José me ajudou e a gente
conseguiu ir ali resolvendo, foi s6 meio ano. E ai terminou o ano eu voltei, ai eu pedi remocao
para a Escola C, ndo, para a Escola D e a diretora de 14, gente era pior que a da Escola C, s6
que ele encarnou em mim, e ai é que ta o X da questao que eu queria ver com vocés. Nao
sei como foi a experiéncia de vocés, mas eu tive a sensacao de que depois que eu passei
pela vice direcao, quando eu volto com a professora para qualquer escola, eu ja sou
marcada, eu tive essa sensacao. Porque eu cheguei na Escola D gente, ela ndao me conhecia, a
gente nunca tinha se visto, e desde o primeiro dia que eu pus o pé, ela tava no meu pé, ela tava
no meu pé... E af foi muito sério, porque ela... uma pessoa muito desequilibrada, mau-carater,
ela criou situacdes. O menininho autista me mordeu e ai ela fez a cabeca dos pais contra mim,
falou que eu bati no menino. Foi bem grave, tudo bem grave, eu ndo sabia o que estava
acontecendo, os pais tinham toda manifestacdo por tras, ali todo um movimento contra mim em
direciio ao NAED!!, ela fazendo os pais conversarem com RR!2, eu niio sabia e eu percebendo...
ai eu falei: vou ser a melhor professora que eu puder, ai eu tentei ser a melhor professora que
eu nunca tinha sido antes, durou um més assim, e ai os pais comecgaram a gostar de mim, os
filhos comegaram a gostar de mim e os pais comegaram a ficar com umas duvidas assim, sabe
assim, estranho né?! Até que um dia, eu consegui catar uma mae na porta, fechei a porta e ela
me contou tudo, tudo que a diretora estava fazendo. Af eu falei: Vocé testemunha a meu favor?
porque eu vou até o fim, se eu entrar nessa briga a gente vai brigar... eu j4 tinha tudo né?! Todos
os pedidos de ajuda, porque eu liguei para o José antes: ‘Jos¢€ eu tenho um caso de um aluno
autista a diretora ndo quer me ajudar, fala que a responsabilidade € minha como professora, que
a escola ndo tem nada a ver com isso, que eu faco? O menino t4 agressivo, td agitado, ela t4 se
isentando’, ele disse: ‘pede ajuda no TDC'? e pede para registrar em ata, ¢ isso que vocé vai
fazer!’. Entdo, eu comecei a fazer tudo no TDC e pedindo para registrar. Entdo, eu falei para
mae, eu tenho tudo registrado em ata, todos pedidos de ajuda, tudo que aconteceu de verdade...
Isso tudo durou um més, um més de aula e um inferno e a mulher no meu pé, no meu pé, meu
pé, meu pé, ai 0 RR da regiao me ligou no domingo a noite: ‘eu tenho uma escola que esta
precisando de diretor..." falei: ‘¢ mesmo?!” Eu com esse super abacaxi na mio, com essa
mulher que era tao dificil, af ele me liga. Eu falei: ‘Nossa, eu posso? Porque eu sei que nao
pode! Professor nao pode substituir diretora! Nao, eu vou pedir uma autorizacio para
secretaria, se ela autorizar vocé vai?’, ‘Vou!’. Eu nido sabia nada da escola, onde era, onde
ficava, ndo sabia nada... eu queria a experiéncia, achava que seria interessante para minha vida
profissional e queria sumir daquela escola que eu tava. Deus abriu o mar vermelho para eu
passar! Foi um milagre aquilo! Af tudo bem, amanha as 6 horas da manha vocé passa aqui que
eu vou te dar um encaminhamento e vocé vai para 4. E foi isso que eu fiz, fui para a Escola H.
Foi maravilhoso, muitos e muitos enfrentamentos, mas a equipe maravilhosa, né?!

' NAED: Nicleo de Acdo Educativa Descentralizada
2 RR: Representante Regional
13 TDC: Trabalho Docente Coletivo
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Professores, todo mundo. L4, os enfrentamentos, diferente do que vocé deve estar pensando
(dirigindo-se a Pesquisadora), foi com a comunidade, porque algumas pessoas da comunidade
eram muito briguentas, queriam pegar funciondrio, bater, matar, todo dia era com a
comunidade. E a gente 14, tendo que falar com o chefe do tréafico, tinha uma funcionaria da
limpeza 14, durou até o meio do ano, porque eu era da gestao s6 no agir, no papel eu nao
era nada, mas enfim, entao fiquei la até agosto, mas por qué? Porque dai, como eu vi que
nao era oficial e nao ia ser oficial, eu comecei a jogar uma bucha assim, que eu queria sair
de la mas eu nao queria pedir para sair assim. Eu queria fazer um negécio diferente,
mesmo porque o RR queria me manter 1a até o fim do ano, porque tava comodo né? Ai
eu falei com a supervisora e com a OP e falei, ‘gente ta tudo bem, ta tudo confortavel, eu
resolvo tudo e ta todo mundo feliz... Se der um problema, se eu fizer um negécio errado,
eu nao sou eu a diretora, nao saiu portaria...’. Entao, eu nao era de verdade... ‘se der um
problema quem responde? Vocé como supervisora ou vocé como tunica gestora da
escola?’. Ai elas se movimentaram e eu consegui sair de 1a. Af, eu fui, fiquei um més numa
outra escola 14 perto, na Escola N, mas foi um periodo bem curto. Porque eu mudei para Bairro
5 e pedi remocao, e 0 RR me ofereceu portaria para ficar, mas eu agradeci de coracdo, mas
agora estava longe. Af fui para outro Naed que era minha sede e ai o RR de 14 me ofereceu
algumas escolas e todas eram a noite € nao dava para mim. Entao, ele me mandou para a
Escola O. A Joana (supervisora) foi um amor, fiquei 14 um més, realmente a diretora eu
nao sei qual delas é a pior, a da Escola D em termos de carater, porque a da Escola C era
confusa, ela nio era ma, nao queria te prejudicar, ela s6 era confusa. Ai eu fui para a
Escola O, sabe o que ela fazia? Olha, hoje vocé ndo da o HFAM' porque eu tenho que
fazer nao sei o que la... eu ndo fazia 0 HFAM, ai ela pegava e falava para os professores
que eu faltei no HFAM! Entao ela comecou a fazer umas coisas assim, comecou a fazer
umas intrigas para me queimar, me prejudicar. Um dia eu contei tudo para a Joana e
disse que nao tinha condicao de permanecer 14, ndo vou sair de la viva, ndo da... ai ela me
tirou de 14 mas ndo lembro para onde eu fui e ai eu entrei numa depressao, porque ninguém
é de ferro, e af eu pedi uma licenga quando estava na Escola E, 14 eu ndo tava conseguindo dar
aula porque minha pressdo subia, era chegar na escola minha pressdo subia. Ai, como eu tava
gravida, ndo podia ficar subindo a pressao e sai de licenga. Fiquei afastada até o neném nascer,
e agora estou de licenca maternidade, e agora eu pedi uma remog¢ao ex-oficio para ficar ali no
Bairro 6, para ficar perto de casa. Inclusive, tudo o que aconteceu depois da minha filha que
nasceu com probleminha no coracao, eu acho que foi tudo por causa e uma sequéncia de stress,
mas também nao podemos dizer que foi por causa disso, porque quando tem que ser acontece.
Essa sou eu gente, tenho trés filhos, um de 6, um de 4 e um de 5 meses.”

Liz — Professora de educacdo infantil hd 4 anos na Rede Municipal em questao, foi
Agente de Educacdo Infantil na mesma rede por 5 anos e substituiu por uma tnica vez o cargo

de vice-dire¢do. Tem formagdo em pedagogia.

“Ah! Entdo, minha histéria € bem mais curta que a de voces... E, talvez. Entrei em 2009, mas
eu era monitora e a Pesquisadora era, minha professora. Entao, ficamos o periodo do
probatdrio juntas na Escola H, af pedi remocao para a Escola P. Mas ai fiquei bem pouquinho
porque eu tinha prestado concurso em uma cidade vizinha de monitor e acabei indo para 14.
Fiquei 2 anos em uma cidade vizinha. Dai foi interessante, porque eu tive mais contato com a
faixa etaria de AG3, porque até entdo eu sé tinha pego ber¢édrio sempre. Dai eu fiquei 14 nessa

14 HFAM: Hora de Formacao dos Agentes e Monitores
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cidade 2 anos, mas 14 é bem diferente, a funcdo do monitor 14, mas como eu gostava de ficar na
sala, eu ficava, mas 1a monitor nio fica na sala, € mais burocratico, ver caderno, APM, bilhete...
Ai depois acabei passando para professor e em 2015 eu voltei para a Escola H, louca... (risos)...
mas na época foi engracado porque eu e outras meninas que éramos monitoras tinhamos
passado e dai, uma me ligou e prop0s de irmos juntas para a Escola H e me deu um gelo mas
eu topei. Porque eu pensei que 14 pelo menos eu conhecia, a OP € muito exigente, mas muito
boa, muito competente. Para uma primeira experiéncia como professora, eu acho que vai ser
legal. Af fiz isso, peguei AG3 nos 4 anos que fiquei 14. S6 que dai nesse meio tempo, no ano
passado a Jéssica saiu né, e entrou a Larissa que € vice-diretora, mas acabou assumindo a
direcdo porque estava sem diretora e fez um trabalho muito bacana, na verdade continuidade
do que a Jéssica comecou, porque é uma escola bem complicadinha, tinha muitas pendencias
da ultima gestdo. Entdo a Jéssica comecou e a Larissa continuou... [...] E dai, surgiu a
oportunidade. Eu nunca, nunca, pensei em gestao e eu acho que nao tenho perfil, nao é
minha praia, enfim, mas dai surgiu a oportunidade e elas falaram que iria abrir o processo
seletivo, mas queriam que eu entrasse. Eu pensei que gostava mesmo é de sala, mas
também pensei que quando teria outra oportunidade dessa? ‘Ah! Quer saber de uma
coisa? Eu vou!’ Ai eu fui, mas nao cheguei a ficar um ano. Comecei a fazer dobra, mais ou
menos em margo/abril saiu a portaria e fui até o final de dezembro como vice. Foi uma
experiéncia muito intensa, porque de fato gente, eu nao tenho perfil. Eu nao gosto. Foi
doido para mim, porque eu via, sao sentimentos assim engracados, eu via minha turma
que acabou pegando uma professora que estava passando por um monte de problemas de
saude e eu ficava pensando tudo que comecei com eles, e ficava com uma culpa muito
grande sabe? Gente, as criancas, e era o tltimo ano delas na educacao infantil, ai eu falava,
‘gente, 0 que eu fiz?’ Mas, a0 mesmo tempo, foi uma experiéncia muito interessante porque a
Larissa é uma pessoa extremamente comprometida, séria e competente e a Priscila €
extremamente competente, € até demais... tem horas que a gente até se sente assim (respirou
fundo) ... porque ela cobra né?! E quando vocé tem experiéncia de gestao com ela, é uma
gestao assim, que ela faz as 3 juntas, entao assim, é bom e ruim, porque? Bom porque nao
¢é cada um no seu quadrado, e ruim porque nao é cada um no seu quadrado... (risos)... O
que eu quero dizer com isso é que se tinha qualquer demanda de reuniao com pai ou
algum BO que tinha dado, paravam as trés para fazer as reunioes e as pendencias ficavam
porque a escola nao para. E dai a gente trabalha em casa, mas por outro lado, qualquer
problema que eu tivesse eu ndo precisava nem chamar, a Priscila ja estava 14, uma leoa, sempre
junto. Eu ndo posso me queixar de absolutamente nada, porque assim, ela € super parceira,
super. Entdo foi uma experi€ncia superinteressante, inclusive por esse modelo, que eu acho que
¢ bem diferente do que a gente vé€ nas outras escolas né?! Pelo menos as outas que eu passei,
nao foram muitas... tenho um carinho muito grande pela escola, mas aconteceram muitas coisas
na minha vida do final do ano para cd que me fizeram repensar as minhas prioridades e tal. E
14 é uma escola muito distante e se eu ficasse 14 continuaria na gestdo, que eu ja tinha me
comprometido de ficar, se eu ficasse 14. E ai eu acabei pedindo a remog¢ao, deu certo a remocao
e eu acabei indo agora para a Escola G, t6 num AGI, t6 muito feliz com minha turminha, eu
amo e assim, realmente, foi muito importante para mim essa experiéncia. Para eu ter
certeza que realmente nao ¢ minha praia e nao tenho perfil de gestora. Enquanto eu estive
14 eu fiz 0 melhor que eu pude. Mas eu ficava muito angustiada, inclusive essa questao das
relacoes, eu nao conseguia criar uma casca assim, uma casca, eu ficava muito magoada
com as coisas. Acho que ¢ meu perfil mesmo, eu sou toda assim e chegavam (simulando um
falatério pesado) e eu ficava ‘Meu Deus do Céu!’. Dai, assim, vocé tem que lidar com aquilo e
voce vai arranjando seus meios ali, mas nao era uma coisa confortavel que eu falava tudo bem!
E mesmo a equipe sendo muito boa 14, tem enfrentamento toda hora, porque isso faz parte do
seu papel de gestor. E dai era isso, a impressao que eu tinha era: A gente se mata de trabalhar e
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as pessoas ndo reconhecem, os funciondrios vivem reclamando. Eu maluca, tinha que fazer
quadro de dobra em todas as turmas todos os dias, porque 14 é ordem judicial saindo pelas
culatras, e aquelas filas de pais, de matriculas e reclamando... E agora, eu t6 14 na Escola G e td
adorando a escola, td gostando muito. T6 feliz assim, porque eu acho que sou professora, gente,
ndo sou gestora (risos).”

Mariana — Professora de educacdo infantil ha 10 anos na Rede Municipal em questao,
substituiu algumas vezes o cargo de vice-dire¢cdo em uma mesma escola. Tem formacdo em

pedagogia.

“Pode ser eu. Na rede eu t6 a 10 anos, entrei em 2009, na educagao infantil eu td desde 2002,
na rede em Campinas eu estou a 10 anos porque eu ndo nasci aqui, eu sou de uma cidade
proxima da capital paulista e ai 14, eu fui monitora e professora, e 14 eu tive uma breve
experiéncia do que chamavam, 14 ndo era monitora, era agente de Desenvolvimento Infantil,
que era ADI que chamava, e ai eu tive uma breve experiéncia de ADI coordenadora, porque na
época tava sem coordenador e ai eles pegaram: ‘vocé ndo quer ser, ndo quer ser...” € ai eu sei
que era um grupo de trés agentes porque 14 ndo tinha professor onde tinha monitor, até trés anos
eram sO as ADI’s, ndo tinha Professor, diferente como € aqui né e ai tem toda essa briga pelo
cargo e hoje ja é todo mundo professor, conseguiu o reconhecimento, até porque eu fazia diério,
fazia tudo que um professor faz mesmo sem formacdo, porque na época eu ainda ndo tinha
formacdo. E ai a gente separou, cada um cuidava de uma parte e eu fiquei com a parte mais
formativa, porque na verdade € essa parte que eu gosto, assim, € de trabalhar com a formacao.
E ai vim para cd, achei super estranho né, porque achei que todo mundo era professor, e dai
cheguei e tinha uma equipe de monitor, e ja cheguei na Escola F em 2009, e a gente construiu
um grupo muito bacana, muito bacana... principalmente com a OP, e ai a gente construiu
um grupo. Eu lembro que a gente aplicou antes da rede toda, porque ela levou os
indicadores do MEC e ai a gente criou um grupo de avaliacio institucional, e ai esse grupo
de avaliacao institucional realmente participava da gestao da escola, de fato! Eu nunca
mais vou viver o que eu vivi ali. De fato, esse grupo fazia a gestdo da escola junto, a diretora
comprava as ideias e nunca tinha pensado em ficar na dire¢do. ‘E ai, voc€ nao quer ir?’ E ai
pensando bem, quando € que a gente vai poder sair da sala, ter essa experi€ncia e poder voltar
para sala quando a gente quiser? Porque se vocé presta o concurso, para vocé voltar tem que
prestar outro (risos gerais). Eu fiquei um ano e meio na gestao, entdo eu fiquei nesse meio ano
e af foi como HP' s6, eu sai da sala e s6 recebia as HP’s, entdio eu fazia meu horério de
professora e as 9 horas de HP semanal, porque ndo saia a portaria. A Juliana assumiu a direcdo,
a Fernanda como uma vice e eu fiquei como a outra vice, porque 14 sdo duas vices, uma diretora
e uma OP. Esse ano foi bem confuso e tal, e af aconteceu isso, foi uma professora para minha
turma, eu ouvia ela gritar com meu AG1 da direc¢do, vai dando um desespero, vai dando um
negdcio... € ai no outro ano, no ano seguinte, elas falaram se eu ndo queria continuar, e af eu ja
tava propensa a continuar e ai aproveitando isso eu peguei uma equipe que ninguém queria
pegar. Elas falaram que ‘ja que vocé nao vai ficar pega essa equipe que ninguém quer
pegar’, era um AG2, uma equipe bem dificil de monitor, e ai eu peguei e veio um incentivo
a mais né, vamos para direcdo... (risos gerais)... [a ser muito bacana porque nio ia ter a 4*
pessoa, mas eu ia trabalhar com a Carina e com a Solange que a gente se encaixava muito bem.
Saiu o processo para eu ser vice e outra professora ficou como eu fiquei no ano anterior, porque
foi uma confusdo do cargo ndo ter ido para remocdo, entdo niao podia por substitui¢do, eles

15 Hora projeto: destinada para pagamento de horas usadas para formagdo ou projetos na escola.
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fazem uma bagunca... E entio assim e ai o desafio era bem grande assim, e ai teve questdes
pessoais dentro da equipe. A Solange perdeu a mae, niao foi tio bom quando a gente
esperava né, porque embora a gente se desse muito bem, questoes particulares e assim
parece duas vices 14 precisava de mais uma, na verdade precisava de outra OP, um
trabalho muito dificil, uma escola muito grande... eram 19 professores, quase 30 monitores...
s@o 19 turmas, uma escola muito grande mesmo... E af assim, foi um trabalho bem dificil, mas
muito gratificante... Vi que nao é o que eu quero fazer. Eu ja sabia que eu nao queria, foi
s0 para ter certeza, para poder passar pela experiéncia. Embora eu acho que eu tenho
perfil, todo mundo me falou que eu tenho perfil, que eu fui muito bem mas € o stress que
eu nao to afim de passar... ndo é nem por nao conseguir, por nao gostar, mas é um stress
que eu nao estou a fim de passar... mas me ensinou muito na relacio com as pessoas, a
parte mais dificil para mim era com a equipe de limpeza, porque ndo sei, eu acho que ficava
um medo de estar sendo arrogante, porque € uma equipe diferente, uma preocupagao em acolhé-
las.... a minha relacdo com os monitores e professores ja era muito proxima e ficou bem. A
gente percebe umas puxacdes de saco quando a gente t4 14... comec¢am a te tratar mais diferente,
mas eu ja tinha uma relacdo na maioria das vezes boa com todo mundo... para mim um grande
desafio era manter o pedagdgico, manter a gestdo dentro do pedagoégico porque o
burocritico engole, e eu ndo queria ser engolida assim. E uma luta o ano inteiro para nio
ser engolida pelo burocratico... sempre que eu podia, eu tava envolvida nas discussoes do
pedagoégico, vamos formar turma, vamos la... quais sio os critérios e o tempo que eu fiquei
na avaliagdo institucional, porque eu fiquei no grupo de avaliacdo institucional desde 2009, até
sair de 14 em 2017, foi meu dltimo ano l4... entdo, assim, eu conhecia da gestdo e af a parte
burocrética, a parte de sistema eu tinha uma facilidade e foi tranquilo e para mim foi muito
legal na relacao com as familias, porque era nossa prioridade aquele ano, a gente vai fazer
e até em reunido com familia, a gente vai deixar o que for para atender o quanto antes a
familia, teve um problema l4 na sala, com professor, com monitor, da crianca, nao
importa, vamos fazer! Isso assim, € uma coisa que eu sai e disse, isso que eu fiz, fiz bem,
sempre tem que melhorar, mas fiz bem essa relacdo com as familias, foi muito legal! E é uma
coisa que foi reconhecida pela equipe, porque as vezes vocé chega e fala, ‘preciso falar com
uma familia’, pd, depois de uma semana ndo adianta nada eu acho que € isso, no maximo no
dia seguinte, depois ndo precisa, deixa que eu faco sozinha. Eu acho que € isso que a gente
leva para a gestao, é saber das urgéncias e das prioridades de ser professor, do que é
importante... e, assim, me ajudou muito nessa relacio e aprender a falar ‘nao’, a
compreender os diretores. Vocé vé que nao é essa urgéncia, mas também vocé vé que é
possivel algumas coisas quando elas nao sao feitas né?! Que é uma questao de dar
prioridades. No ano seguinte eu ndo quis ficar, queria voltar para sala, a Solange saiu e ja ndo
ia ser a mesma coisa, foram outras dificuldades ali, mas me mantive na avaliacdo institucional.
Isso foi em 2014 € 2015, em 2016 € 2017 eu continuei na Escola F na sala, né mas ai muito do
processo se perdeu, e ai nao dava mais para continuar 1a dentro de um lugar que eu
construi tudo isso de participacao, de gestao democratica, de coletivo de fato, e ai eu falei,
‘se é para ver isso se perder, eu vou construir em outro lugar outra coisa’, que as coisas
ndo sdo as mesmas, embora a gente queira levar o que € bom... foi muito bacana. Era uma
equipe, ndo era eu, era uma equipe bem grande. A OP fazia muita diferenca nisso, porque estar
nesse cargo faz toda diferenca, mas, assim, ela sentia um coletivo que apoiava, s6 ela também
num coletivo que ndo compra também nao ia adiantar nada...”

Alice — Professora de educacdo infantil hd 16 anos na Rede Municipal em questio,

substituiu diversas vezes o cargo de vice-direcdo. Tem formacdo em pedagogia.
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“Eu ingressei na Escola F, é, quando eu prestei a faculdade para psicologia eu prestei a
pedagogia aqui e af foi a mesma coisa, psicologia eu tinha que pagar e a pedagogia ndo, af fiz
pedagogia, mas eu sempre quis fazer psicologia. Eu ingressei na Escola F, na época vocé ja
deve ter ouvido falar na diretora Beatriz (dirigindo-se a Mariana). Ingressei em 2003, eu aprendi
muito com ela, muito, € o perfil da Valéria, nunca trabalhei com Valéria, mas acho que a Beatriz
era um pouco mais dura. Quando a Beatriz tava la era a escola que a gente sempre quis
trabalhar, era tudo organizado, tudo funcionava, tudo tem, tudo que vocé pede chega,
entendeu? Mas ela era uma pessoa dura, até porque depois que a gente fica na gestio a
gente entende porque que a pessoa tem que, em alguns lugares ela tem que ficar assim...
af trabalhei 14 4 anos, depois me removi para a Escola Q, e nesse periodo que eu trabalhei com
a Beatriz que eu aprendi muito. As duas vices dela sairam por problemas de satde, e ai ela ficou
sem ninguém, e ela ndo quis ninguém, nao abriu portaria e entdo eu e outra professora ficamos
ajudando na secretaria, porque a gente tinha a tal de CHP'® que hoje j4 ndo existe mais. Quem
ingressou depois ja ndo tinha mais, entdo a gente ajudou e eu aprendi bastante coisa com ela.
Afi me removi, porque eu morava pra cd, fui para a Escola Q, e 14 fiquei 3 anos e 14 a gente tinha
um problema que a diretora na época era a Vitdria, que ja aposentou, ela era diretora de 4
escolas... a gente ndo tinha OP, uma professora se candidatou, que hoje é OP da rede.
Maravilhosa! A gente trabalhou junto e ai a Vitdria conseguiu que abrisse a portaria para ela
ter uma vice diretora, porque 4 escolas ndo tinha como... entao fiquei com ela um periodo,
aprendi muito também, era outro perfil de gestio, era pedagogia do amor e com a Beatriz
pedagogia das resolucoes, tudo na lei certinho e da Vitéria era pedagogia do amor, entao
aprendi muito com uma e com outra... af fiquei um tempo ali e me removi para a Escola R,
onde estou até hoje, ja vai fazer 10 anos que estou 1a... e 14 também assumi um periodo com
uma diretora chamada Camila, que também era pedagogia do amor, trabalhou 14 12 anos... e
depois veio a Monica. Eu trabalhei um periodo também com a Monica, que tinha um perfil
mais parecido com o da Valéria e da Beatriz, mas era um pouco mais amena, agitadinha
assim, mas era uma mescla... e ano passado eu fiquei com uma diretora nova que a gente
recebeu que foi a Paula, que veio do fundamental, foi o primeiro ano dela na educacéo infantil...
e 14, quando eu me removi para a Escola R, eu tava na Escola Q e a gente recebeu uma diretora
nova do concurso, que também fez uma confusio e ela estava quase sendo exonerada, ela foi e
se demitiu... entdo assim, foram muitos problemas depois que a Vitdria se aposentou € veio essa
diretora. Esse foi o motivo de eu me remover da Escola Q para a Escola R. E ai, o ano passado
eu tive com a Paula né?! E com a Luana, e ai a Luana foi 14 para a Escola O, e abriu o cargo e
eu assumi... entdo assim, a Paula tem um perfil mais parecido com o da Beatriz, com quem eu
aprendi muito, mas ela tava voltando para educacdo infantil e tinha vdrias coisas que ela tava
meio assim, é diferente né gente?! E bem diferente! Entfio, foi um aprendizado para ela, para
mim... e vou te falar, nesse periodo de gestdo nova o mais dificil € estabelecer as relagdes com
o grupo, porque o grupo da Escola G por exemplo é um grupo muito antigo. Entao, eles ndo
estdo abertos para mudanga quando chega uma direcdo nova, a Camila ficou 14 12 anos, eles
ndo estdo abertos quando chega uma direcdo nova com proposta nova, entdo eles sempre estao
fechados... tudo que vem bate e ndo acontece... € a diretora também € assim, ela também tava
fechada, porque ela veio de um grupo de professores de EMEF!’ que ¢ diferente, entdo foi bem
dificil... ano passado as relacOes foram bem dificeis. Espero que esse ano quando ela voltar
as coisas sejam mais tranquilas...é essa minha experiéncia... fui convidada varias vezes
para ser OP, mas eu nunca quis, porque eu acho que o cargo de OP, na minha opiniao, é
o cargo mais complicado da escola...porque ela fica no meio, ela tem que filtrar o que vem
daqui, o que vem daqui né?! E, saber como falar o que falar para manter as relacoes em

16 Carga hordria pedagégica
17 EMEF - Escola Municipal de Ensino Fundamental
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uma condicao que a gente consiga conviver, entao eu acho o cargo mais complicado da
escola, nunca quis pegar... E tudo isso que vocés falaram de sair e ficar vendo a sala, a gente
t4 na mesma escola que a sala... a gente fica vendo e da aquela coisa no coracdo da gente...
entdo todas as vezes que eu fui sair eu quis primeiro ver quem ia pegar a sala... a gente tem
professora adjunta no nosso bloco... eu conheco e trabalhei com ela muitos anos... gosto muito
do trabalho dela, acho ela 6tima, entdo, quando eu sabia que era ela que ia assumir minha sala
eu saia tranquila.”

Como é possivel perceber, as historias se entrelacam em alguns momentos. Algumas ja
trabalharam nas mesmas escolas em momentos diferentes ou até concomitantes.

A rede em questdo divide suas escolas em cinco regides: Norte, Sul, Leste, Noroeste e
Sudoeste. Cada regido conta com um NAED (Niucleo de A¢do Educacional Descentralizada)
para gerir as escolas em conjunto as Equipes Gestoras. Nos NAEDS ficam os Supervisores € 0
Representante Regional que é um cargo comissionado que responde diretamente a Secretaria
de Educacido (geralmente € algum gestor da rede que assume temporariamente esse cargo, mas
nao € pré-requisito por ser um cargo politico).

Optamos por identificar as escolas nos relatos por letras do alfabeto para que sua
identificacdo fique preservada. As professoras atuaram nas regides Sudoeste, Sul e Norte.
Mesmo a fala delas, quando se referem a essas escolas especificas, os assuntos e problemas
abordados sdo, em sua maioria, compartilhados pela maioria das escolas. Essas informacdes

nos serdo valiosissimas uma compreesdo na anélise de tais dados.
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4. A CONSTRUCAO DOS DADOS: UMA POSSIBILIDADE
DE RESSIGNIFICAR A EXPERIENCIA VIVIDA

O mais apaixonante dessa pesquisa, sem duvida alguma, foi poder realizar a parte
empirica. A pesquisadora nunca imaginou a possibilidade de refletir sobre a gestdo mediada
pelas experiéncias de outras professoras. Foi extremamente rico e reconfortante. Rico, porque
muitas outras janelas se abriram diante de desafios vividos e reconfortante por verificar que as

suas angustias eram compartilhadas.

Nesse processo, se encontrou um imenso desafio. Seria possivel manter uma
neutralidade na participacao da pesquisadora durante as reunides do grupo focal? Recorreu-se,
entdo, ao artigo que Anjos, Smolka e Barricelli escreveram em 2017 analisando o papel do

intervenant'® em CA e dos pesquisadores nas investiga¢des em educacdo no Brasil.

Como ja mencionado anteriormente, a CA parte do pressuposto de que a transformacao
da atividade de trabalho ocorre em meio as controvérsias que se estabelecem no didlogo entre
os proprios trabalhadores com a participacao do intervenant sem que este se coloque como um
expert. O trabalho do intervenant se realiza em uma intermediacdo dupla: dos trabalhadores
com o trabalho e com as relagdes entre si. Assim, ndo € necessario dominar o métier dos
trabalhadores, o que lhe possibilita ser mais objetivo. O principal propdsito de uma intervencao
da Clinica junto aos trabalhadores, € possibilitar que se tornem observadores da sua propria
atividade e ndo receber do intervenant, uma simples e gratuita interpretacdo da situagdo ou uma

prescricdo sobre o que fazer.

Anjos, Smolka e Barricelli (2017) argumentam que, no Brasil, temos uma situacao
particular, em que o pesquisador assume o papel de intervenant. Muitas das demandas de
pesquisa partem dos préprios pesquisadores, que possuem experiéncia no campo. Essa
realidade aproxima os sujeitos e o intervenant da pesquisa de forma diferenciada, pois ambos
sao conhecedores do trabalho em questao e as perguntas dos dois lados sofrem direcionamentos,
muitas vezes indesejados ao trabalho de pesquisa. Ao mesmo tempo, as autoras veem uma
riqueza nessa forma de pesquisa, modulada pela interferéncia de diferentes géneros de

atividade: ensino, pesquisa e intervengao.

Assim, as autoras concluem que o fato do intervenant ser conhecedor do oficio, pode

trazer didlogos importantes, que nio seriam possiveis em outras condi¢des. Destacam que os

18 Itervenant em Francés tem significado similar a interveniente. (ALTHAUS; BANKS-LEITE, 2017)
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comentdrios e perguntas feitas sdo pertinentes a quem conhece o oficio, edifica-se, dessa forma,
mais uma voz na reflexdo e isso ndo necessariamente apaga ou sobrepde os demais didlogos
presentes. Elas defendem que intervir e pesquisar em educacdo no Brasil ndo sao dois

momentos distintos, pelo contrario, sdo dois géneros que se fundem.

Embora ndo tenham sido adotados os procedimentos metodoldgicos da CA e a
pesquisadora nao assuma o papel de intervenant, € com inspiracdo nessa concep¢do de
intervencdo que os dados foram construidos. Sem assumir a posicdo de um expert, a
pesquisadora entra em didlogo e controvérsia com sujeitos participantes numa espécie de auto-

observacdo confrontada com a observacdo dos outros, vivida intensamente.

Enfim, com todos os dados nas maos veio a indagagdo: o que fazer exatamente com eles
agora? Uma pergunta dificil. No decorrer das transcri¢des desses encontros, procedeu-se “a
andlise de sentidos ou elaborar categorias a partir das falas.” (GATTI, 2005 p. 48). Como
mencionado anteriormente, a organizacdo dos excertos que mais chamaram a aten¢do em €ixos
que poderiam levar a melhor compreensdo da problemética da pesquisa e das questdes

levantadas, em consondncia com 0s pressupostos tedricos da pesquisa.

Dessa maneira, definiu-se trés grandes eixos de analise. O primeiro aborda as questoes
dos diferentes modos de atuacdo e participacdo, que abarca situacdes em que aparecem as
dificuldades para estabelecer coletivos democraticos de trabalho. O segundo trata da atividade
de trabalho do gestor, dos conflitos entre o profissional efetivo e substituto, desvelando um
grande embate entre o que € determinado para as fungdes e o que de fato se realiza — o que é
prescrito € o que € realizado pelo sujeito na atividade. E por ultimo, o terceiro eixo trata do
retorno a sala de aula apds viver a experi€ncia tempordria na gestio, questdes importantes que
envolvem relacionamentos interpessoais — a nivel pessoal e profissional — e a dinamica afetiva

que impacta e constitui essas relagoes.

Apresentaremos, a seguir, os recortes do material empirico. Nos trechos das falas das
professoras serdo destacados em negrito os pontos que consideramos importantes. Os trechos
foram retirados de gravacdes de vdrios dias!® diferentes, pois como o processo de reflexdo foi
intenso, a cada encontro os assuntos surgiam novamente. Acabamos por agrupi-los por
temadticas para indicar o foco de nossa andlise. Também foram analisados documentos que

compdem as diretrizes norteadoras da politica educacional da rede.

19 0s encontros do grupo focal ocorreram nos dias 10 e 24/04/2019, 08 e 22/05/2019, 05 e 26/06/2019 na sala do
GPPL na Unicamp.
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Espera-se, no interior dos eixos e recortes da pesquisa realizada, desenvolver uma
andlise que nos leve a refletir sobre o chdo da escola. A ideia central € contribuir com os gestores
da ativa para que possam abordar os problemas que vivem por outros angulos, tentar encontrar
novos caminhos para resolu¢do de tais obstdculos, que sejam mais desafiadores e que

contribuam para a melhoria das relagdes coletivas da escola.

4.1 As diferentes formas de atuacao e participacao:
(im)possibilidades de uma gestiao democratica

Discorrer sobre as diferentes formas de atuagdo e participagdo nas relacdes de trabalho
na escola nos ajuda a refletir sobre as possibilidades e contradi¢des da gestdo democrética na

escola, tal como discutimos anteriormente em didlogo com os autores que estudam o tema.

Com esse intuito, apresentamos a seguir alguns recortes do material empirico
destacando as falas de algumas gestoras para discutir: a tensdo entre autoridade x autoritarismo

em meio a diferentes formas de atuacdo e participacdo que surgem nos relatos.

1 Jéssica: Entdo, 14 na Escola H?... eu passei por muitas escolas, mas 14 existe uma
especificidade chamada Orientadora Pedagdgica! Que ndo precisa falar nomes aqui, mas que €
uma pessoa extremamente dominadora e que quer tomar conta de tudo! Nao é?! Entao,
assim, se deixar, ela toma conta e vira todo mundo secretdrio dela... ndo €?! [se dirigindo o
tempo todo a Liz e Pesquisadora que trabalharam nessa escola] Entdo 14, eu acho que a
dificuldade 14 € por causa disso... porque ela determina que vai ser daquele jeito...

2 Jéssica: Entao, essa postura é uma postura que atrapalha demais o andamento da escola,
porque vocé ndo consegue organizar hordrios, estipular tarefas, dividindo para cada um, sabe?
E meio dificil isso...

3 Liz: Porque ela atropela, ela passa que somos uma equipe e temos que fazer tudo junto,
mas tem demandas minhas que ela nao vai fazer... o ponto por exemplo... ela nao vai
fazer... Af ela vem com esse discurso... s6 que € muito dificil essa relacdo... eu gosto muito
dela..

4 Jéssica: Eu também adoro, ela € minha amiga...

5 Liz: E! Mas assim, a tinica coisa que dai é dificil... porque ela é uma 6tima profissional
e ela te defende de fato em muitas situacoes! Entao é muito dificil porque as vezes parece
que se vocé negar a fazer aquilo, parece ingratidiao da sua parte, uma traicao da sua
parte... porque afinal de contas, em momentos muitos dificeis mesmo ela vai ta 14 na
frente, ela nao tem medo nenhum... ela te defende com tudo...

6 Jéssica: Mas ela usa isso!

20 Como mencionado anteriormente, as escolas sdo nomeadas por letras para garantir que ndo sejam identificadas.
A Escola H, especificamente, ¢ uma escola em bairro extremamente periférico da cidade, com uma média de 350
alunos divididos em 12 turmas.
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7 Mariana: Mas ai é manipulacao...

[risos gerais... inaudivel]

8 Jéssica: S6 que é uma manipulacao tao forte, é assédio! Entao assim...

9 Mariana: Essa parte do assédio eu ja nio sei, mas a discri¢ao... eu uso o que eu faco para
te manipular para vocé fazer o que eu quero que vocé faca... isso € relaciao abusiva!

[risos gerais]

10 Liz: Por exemplo, ela ta tendo uma indisposicao com algum funcionario 14, dela com
algum funcionario... ndo sei se vocé ja passou por isso [se referindo a Jéssica que acena
com a cabeca que sim]... e as vezes é, vocé nao quer, vocé percebe que é uma coisa muito
dos dois ali... e tinha momentos que eu nao gostaria de me posicionar, porque eu nao tinha
posicao com relacao aquilo porque era um embate deles ali... e dai ela ficava, mas vocé
nao vai falar nada, nao vai falar nada... poxa, mas estou tao triste... vocé nao vai falar
nada?... e dai, numa outra situacao, se acontecia o contrario ela vai la e te defende sem
nem vocé pedir... entao € dificil!

11 Liz: Uma coisa que eu fiquei pensando do tltimo encontro, foi muito importante para
mim o dltimo encontro... porque comecou a cair um monte de ficha assim que eu nio tinha
ainda... porque vocé sabe as coisas, mas vocé nao joga para reflexdo... eu acho que se eu, sei
14, por um acaso... nao quero isso, mas se eu voltasse um dia para gestao, eu acho que
talvez eu teria que arranjar um jeito de me impor mais para as minhas colegas de
trabalho!

12 Jéssica: Eu tava aqui s6 esperando para te falar isso!

13 Liz: Porque éeeee, eu ndo consegui fazer isso € eu acabava tendo muita demanda minha e
demanda que ndo era minha... entendeu?!

14 Jéssica: Quando vocé estiver em outra escola vocé vai conseguir! E porque era a Priscila!
15 Liz: E! Talvez! Foi muito dificil, muito desgastante! E assim, eu lembro que quando eu
tentava abrir minhas asinhas... um exemplo, eu lembrei... um dia o cara do Ceasa foi 14
fazer inspecao na cozinha, normal e dai alguém tem que assinar... e dai eu fui e assinei!
16 Jéssica: Voce tinha portaria?

17 Liz: Eu nao tinha portaria ainda... ai... s6 que eu nao sabia que eu nao poderia assinar,
s0 que... nao tem ninguém... a Priscila tava numa reunilo... e eu tava l4a, falei: Ah! Nao
tem ninguém, eu vou assinar para poder... o cara vai ficar esperando ai até que horas ela
terminar a reunido... dai, eu acho que ela viu o papel 14 em cima... ela falou assim: Vocé
assinou isso aqui?... falei: assinei... ela falou: vocé nao é nada ainda! [risos gerais]

18 Jéssica: Essa é a Priscila! Isso é verdade, ela nao esta mentindo...

[todos falam ao mesmo tempo, inaudivel]

19 Mariana: tem 37 jeitos de falar isso!

20 Liz: Ela falou brava! Vocé nao é nada ainda, por que vocé assinou isso?

21 Alice: E vocé ndo pegou sua bolsa e falou assim: Ja que eu ndo sou nada aqui, um abrago!
Eu ia embora na mesma hora!

22 Liz: Eu tonta fiquei pensando... ela tem razao!

23 Alice: Uma coisa que vocé fala desde o comeco que eu achei lindo: que vocé entrou
querendo cuidar da equipe e que vocé queria dar atencdo para os pais que vocé sempre
achou que eles mereciam e nao tinham... eu achei isso super lindo! E ai a pessoa vem e fala
uma coisa dessas? Vocé nao é nada! Ela ta 1a das 6 as 6! Dia 20 de dezembro quando sair
minha portaria eu volto ento...

24 Liz: Ai eu muito tonta, falei assim: Nao, é verdade... dai fiquei pensando nessa parte
legal... ela é muito legalista e ela se respalda nisso! E nao tava errado... dai ela falou e eu
achei que ela tinha razio... ai vocé desculpa... ainda pedi desculpas! Da proxima vez eu
bato entio na sua porta, porque eu achei que vocé estava ocupada e nao queria te
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atrapalhar... s6 que veja, essas coisinhas... hoje eu faria outra... talvez nao fosse facil para
mim ainda, mas eu teria outra abordagem sabe?!

25 Pesquisadora: E isso talvez tenha sido uma frustracio para vocé, nao ter conseguido se
relacionar diferente com a Priscila! Talvez vocé esperava que vocé fosse conseguir?

26 Liz: Isso! Exatamente! Nao esperava... ndo sei o que eu esperava... eu achei que ndo fosse
me impedir tanto de fazer as coisas a minha relacao com ela... eu fui nessa inocéncia, sabe?!
27 Mariana: Vocé achou que ela ia ser mais parceira e menos...

28 Liz: Autoritaria sabe?! Achei que ela fosse ser diferente por me conhecer tanto...

Os relatos de Liz e Jéssica, que viveram experiéncia de gestio com uma mesma
orientadora pedagdgica, em diferentes momentos, trazem elementos interessantes para pensar
os modos de atuacdo na equipe gestora. Chama a atencao o modo como as relacdes pessoais e

profissionais vao se (con)fundindo nas relacdes de trabalho.

Nesse sentido, logo no turno 3, Liz afirma “eu gosto muito dela” - se referindo a OP.
E Jéssica, no turno seguinte concorda: “Eu também adoro, ela é minha amiga...”. Mas ao
final, no turno 28, Liz coloca: “Achei que ela fosse ser diferente por me conhecer tanto...”.
Ela relata que entendeu pelo fato de conhecer pessoalmente a orientadora, a sua relacdo
profissional seria diferente, desvelando uma tensdo importante nas relagdes interpessoais no

trabalho na escola.

E interessante notar ainda como isso é impactante para ela: “Mas assim, a tinica coisa
que dai é dificil... porque ela é uma 6tima profissional e ela te defende de fato em muitas
situacoes! Entao é muito dificil porque as vezes parece que se vocé negar a fazer aquilo,
parece ingratidao da sua parte, uma traicao da sua parte... porque afinal de contas, em
momentos muitos dificeis mesmo ela vai ta 1a na frente, ela nao tem medo nenhum... ela
te defende com tudo...”. O fato de a OP defender Liz em situagdes profissionais € sentido

pessoalmente por ela como ingratidao.

Mas a questado € que, como podemos perceber em suas falas, o modo como a orientadora
atua, instrumentalizando suas relacdes pessoais e afeto, deflagra o emprego de uma certa
pressdo sobre determinadas pessoas no grupo. Como Liz assinala no turno 10: “ela ta tendo
uma indisposicao com algum funcionério 14, dela com algum funcionario... ndo sei se vocé
ja passou por isso [se referindo a Jéssica que acena com a cabeca que sim]... e as vezes é,
vocé nao quer, vocé percebe que é uma coisa muito dos dois ali... e tinha momentos que
eu nao gostaria de me posicionar, porque eu nao tinha posicao com relacao aquilo porque

era um embate deles ali... e dai ela ficava, mas vocé nao vai falar nada, nao vai falar nada...
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poxa, mas estou tao triste... vocé nao vai falar nada?... e dai, numa outra situacao, se

acontecia o contrario ela vai la e te defende sem nem vocé pedir... entao é dificil!”

Liz e Jéssica foram gestoras na mesma escola, a Liz como vice-diretora (no momento
do fato relatado ndo havia sido publicada a portaria oficializando sua substitui¢do no cargo de
especialista — a mesma sempre € publicada com data retroativa). As falas denotam algumas
constincias com relagdo a experiéncia de gestdo vivida junto a orientadora e a sua postura. Liz
e Jéssica descrevem a orientadora como: dominadora (turno 9), 6tima profissional (turno 13),
defensora (turno 13), manipuladora (turno 15), assediadora (turno 16), legalista (turno 32) e
autoritdria (turno 36). As falas transparecem uma orientadora que assume certa postura
autoritdria que dificulta o estabelecimento de um coletivo, no caso, um coletivo dado entre

gestores, pois ndo hd menc¢ao ao coletivo com os demais profissionais.

Mariana, em outro momento, faz uma importante anélise dessa questao da autoridade x
autoritarismo na gestdo das escolas: “E a questio da autoridade... autoridade é diferente de
autoritarismo... se eu tenho autoridade, fulano vai porque eu, eu, eu olhei aqui e 0 motivo
dele... vocé nao, quer ir embora mais cedo porque quer ir embora mais cedo dez minutos
é uma coisa... isso dai é outro completamente diferente, eu analisei as duas situacoes sao
completamente diferentes... mas isso é autoridade... isso é assumir responsabilidade! Eu
acho que isso falta! Porque ai nao estou assumindo de fato essa responsabilidade... por

mais responsabilidade na escola, que de fato nao ta assumindo ali!”

7z

Para ela, a autoridade € colocada em termos do modo como o gestor assume a
responsabilidade inerente ao cargo de gestdo, analisa os fatos e os motivos que levam os
profissionais a agirem de determinada forma. Com rela¢do a isso, vale a pena retomar um outro
trecho da discussao entre as professoras, em que outros modos de atuacdo se fazem visiveis no
sentido de avancar nas possibilidades de compreensdo das tensdes envolvidas no processo de

uma gestao democrética.

29 Mariana: ... e é nessas horas, né?! Que eu me pego em conflito com as gestoes atuais que
falam: que parece que se a escola for abaixo vocé nao dispensa! Vocé tem que assumir, ali
tinha que assumir! Ou ficava com crianga sem 4dgua, ou assumia uma possivel represdlia ou,
qualquer coisa... adverténcia por ter dispensado. A minha opc¢ao vai ser assumir essa parte,
né?! E € isso que é a grande briga, porque elas [gestdes atuais] ndo querem assumir essa parte!
30 Laura: ... entdo assim, os agentes se sentem seguros também, porque em nenhum momento
ela vai crucificar um profissional, ela ouve. Ela ouve, as 2 separadas e depois ela vai colocar
e pra mae: olha, eu ja conversei com a professora, foi assim, assim, assado, ou olha, mae,
nao da, nesse formato que a senhora ta colocando né?! Essa atitude entao assim, ela é bem
correta nesse sentido assim, ela nao, ela nao assume totalmente a protecao do... da escola,
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dos funcionarios e nem da familia. Ela é bem justa nesse sentido. Ai doa a quem doer, ai
doa a quem doer, vai ser justo... enfim, a equipe se sente bem, bem assim, bem segura com
isso.

31 Laura: ...Entao assim, eu acho que isso também é uma coisa de estar muito tempo numa
escola e de querer construir uma equipe... sabe, do que ficar um tempo e tipo eu s6 quero
passar os 3 anos aqui e quero ir para mais perto da minha casa...

32 Mariana: Acho que para construir essa condi¢@o precisa dispor deeee...

33 Alice: Leva tempo!

34 Mariana: Deeee... dispor de alguma maneira a vulnerabilidade...porque eu acho que o
cargo de gestdo... a diretora muitas vezes se coloca num papel de... estou acima de
qualquer coisa ...e talvez a gente por vir da sala, por ja conhecer o grupo, vocé ja ta mais
exposta, digamos assim, com a vulnerabilidade mais.... entao isso junta o grupo... vocé diz
assim, eu também...

35 Mariana: Isso... porque essa coisa de assumir junto né?! Quando vocé assume junto,
nossa, ta dificil para vocé, mas ta dificil para mim... mas nao é porque esta dificil para
mim que nao estou ouvindo o que voce ta falando... porque tem muito diretor assim, ah!
Mas também ta dificil para mim! Nao € isso...

36 Laura: Nao, ta dificil junto!

Nesses trechos temos um didlogo entre a Mariana e a Laura, que assumiram a vice-
dire¢do anteriormente. No turno 29, quando Mariana diz ndo compreender os gestores com
quem trabalha atualmente, ela questiona a sua postura indagando sobre o motivo de eles ndo
tomarem a decisdo de suspender as aulas — quando, por exemplo, ndo h4 dgua na escola. Ao
questionar isso ela traz a sua experiéncia: “A minha opcao vai ser assumir essa parte, né?!”.
Mariana espera que os gestores assumam a posi¢do de autoridade e decidam o que precisa ser
decidido para o bom andamento da escola, comportamento que, quando gestora, adotava. Essa
discussdo nos remete ao modo de atuacdo da gestora diante da legislacdo, mas também da

posicao hierdrquica que ocupa na escola em meio as suas responsabilidades.

No turno 30, também questionando a atitude da gestora com quem trabalha, Laura diz
“Ela ouve, as duas [partes] separadas e depois ela vai colocar e pra mae: olha, eu ja
conversei com a professora, foi assim, assim, assado, ou olha, mae, nio da, nesse formato
que a senhora ta colocando né?! Essa atitude entao assim, ela é bem correta nesse sentido
assim, ela nao, ela nao assume totalmente a protecao do... da escola, dos funcionarios e
nem da familia. Ela é bem justa nesse sentido. Ai doa a quem doer, ai doa a quem doer,
vai ser justo... enfim, a equipe se sente bem...” . Em seu relato, aparece uma profissional que
procura ouvir a todas as partes e procura ser justa, limitada as suas responsabilidades enquanto
gestora daquela escola. Se na fala de Mariana aparece um questionamento com relacdo a
necessidade de uma tomada de posicao respaldada na lei, aqui, na fala de Laura se destaca a

postura mediadora dos conflitos e das relagdes entre os adultos na escola.
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No turno seguinte, Laura destaca, ainda, o trabalho em equipe e afirma que isso é
possivel pela permanéncia da mesma equipe na escola por mais tempo. As demais gestoras

parecem concordar.

No turno 34 e 35, Mariana acrescenta a ideia de vulnerabilidade o fato de alguns
gestores, como ela, ja terem ocupado o papel de professor. Ela afirma: “...e talvez a gente por
vir da sala, por ja conhecer o grupo, vocé ja ta mais exposta, digamos assim, com a
vulnerabilidade mais.... entdo isso junta...”. Nessa situagdo, para ela, a pessoa que esta
substituindo o cargo fica mais préxima do grupo, em oposicao clara a alguns gestores que se

colocam em um patamar de superioridade que os afasta do grupo.

E interessante que as participantes da pesquisa apontam algumas posturas ou atitudes
individuais que elas consideram inadequadas e, a0 mesmo tempo, sugerem modos de atuacao
que remetem a autoridade — como no caso de Mariana — e a2 mediacdo e constru¢do de um

coletivo de trabalho.

No entanto, nas descri¢des das atribui¢des especificas dos cargos, como ja demonstrado
anteriormente, quase ndo ha mencdo com relacdo ao processo de mediacdo de conflitos e
constru¢cdo de coletivos de trabalho. As unicas mengdes a algum processo democrético sao
colocadas em termos da responsabilidade da equipe gestora — como por exemplo em garantir o
funcionamento dos colegiados da unidade escolar e na constru¢do coletiva do Projeto
Pedagégico. Vale lembrar que, como vimos com Maringone (2005) hd uma estrutura da rede
municipal que € piramidal, extremamente hierarquizada, com relacOes verticalizadas e torna a
autoridade do Diretor Educacional central na esfera escolar, inspirada na administracdo de
empresas, perfeitamente imbricada no sistema capitalista e em suas contradi¢des. Para a autora
essa estrutura provoca um clima propicio para relagdes autoritdrias, permitindo até que a

administracao se dé segundo projetos e interesses pessoais.

Percebemos entdo que, diante de uma mesma prescricao, as formas de atuacdo sao
diferentes. E interessante que, segundo elas, os gestores que seguem uma conduta mais
horizontal conseguem administrar melhor os conflitos, quebrando as barreiras impostas pela

hierarquizagdo presente na organizacdo escolar.

Como enfatiza Clot (2013) pode-se dizer que a pessoa estd em um coletivo da mesma
forma que o coletivo esta na pessoa. Esse movimento dialético d4 ao coletivo uma forma tnica

de participacao.



75

A ag@o coletiva € construida a partir da atribui¢do de significados e sentidos que
ocorrem a um s6 tempo por cada membro da equipe e pelo grupo, em um
movimento de idas e vindas, que permite ao sujeito se expressar, discordar, se
distanciar e se aproximarem. Ou seja, ela se caracteriza como drama a ser
vivido, enfrentado e superado em um movimento dialético permanente.
(DUGNANI; SOUZA, 2016, p.255)

Entretanto, € necessdrio também analisar as questdes macrossociais que envolvem essa
“autoridade” do gestor nas escolas. Chagas; Pedroza (2013, p.36) trazem a importancia de
“...enfatizar a autonomia das escolas e da constru¢do coletiva do processo educativo como
transformacdo social”. Considerando as varidveis das caracteristicas de uma sociedade
neoliberal, conforme apontado em um capitulo especifico dessa pesquisa, serd que de fato a
escola possui essa tdo importante “autonomia”? Parece que essa autonomia tem limites
estruturais, mas que talvez a construcao coletiva no enfrentamento das contradi¢des seja um
caminho. Dugnani; Souza (2016, p.257) ao analisarem uma pesquisa com gestores em uma
escola da mesma rede municipal, enfatizam que esse processo de ressignificacdo das
contradi¢des parece se transformar em poténcia de agir.

Em sintese, ndo se trata de optar entre relacdes autoritarias ou democréticas no
interior da sala de aula, mas de articular o trabalho desenvolvido nas escolas
com o processo de democratizacdo da sociedade. E a pratica pedagdgica
contribui de modo especifico, isto é, propriamente pedagdgico, para a
democratizacio da sociedade na medida em que se compreende como se coloca

a questdo da democracia relativamente a natureza prépria do trabalho
pedagogico. (SAVIANI, 1999, p.88)

Quando buscamos nos apropriar dos conceitos de uma gestdo democrética, é preciso
qualificar a forma como nossa sociedade estd organizada. J4 desenvolvemos, anteriormente,
uma discussio sobre esse assunto, mas nos parece que na pratica essa necessidade aparece
revelada na ocasidao que o conflito, conduzido pelas relacdes de poder, aparenta afetar os
sujeitos envolvidos. As relagdes hierdrquicas existem, sdo perfeitamente cabiveis em uma
sociedade capitalista, mas o que nos chama mais a atencao € a forma como a escola se apropria
dessa estrutura que tende desumanizar as relagdes interpessoais.

A apropriacdo neoliberal, com sua perspectiva de diminuicio da

responsabilidade do Estado pela educagdo publica, define esse principio como
descentralizacdo, mas limita a autonomia das escolas por meio da regulacdo, do

controle e da avaliacdo. (CHAGAS; PEDROZA, 2013, p. 37)
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Ou seja, por mais que a legislacdo estabeleca relacdes democréticas na escola, exercer
a democracia nesse ambito requer muita dinamica, pois a organizacdo da sociedade nos leva a

outra direc¢do: do controle, da competitividade, da concorréncia.

Diante disso, destacamos agora alguns trechos que trazem algumas formas diferentes
de participacdo para que possamos refletir a respeito das (im)possibilidades diante da

organizacdo politica e social que temos.

4.2 A transformacao do trabalho docente nos diferentes papeis
sociais e atribuicoes — entre o real e o prescrito

Neste eixo pretendemos nos debrugar sobre as situacOes relatadas no que se refere a
tensdo entre o trabalho que € prescrito e o que de fato parece ser realizado, a medida que as
participantes transitam por diferentes posi¢des sociais e ocupam diferentes cargos na escola,
refletindo sobre a atividade docente. Vale destacar que todas as participantes ocuparam o cargo
de vice-diretora, com excec¢ao apenas de Jéssica que chegou a ocupar, por alguns meses, o cargo

de Diretora.

1 Mariana: Eu acho que € isso que a gente leva para a gestao é saber das urgéncias e das
prioridades de ser professor, do que é importante... e assim me ajudou muito nessa relacao
e aprender a falar nao, a compreender os diretores, vocé vé que nao é essa urgéncia, mas
também vocé vé que € possivel algumas coisas quando elas nao sao feitas né?! Que é uma
questao de dar prioridades.

2 Laura: Quando vinha todos os bebés, eu fechava a secretaria e ia até o bercario para dar
banho... eu nunca vi vice-diretora efetiva fazer isso...

3 Mariana: Eu ja fiquei em sala... fechei a direcdo e fiquei na sala porque a professora do AG3
atrasou. Mas as diretoras nao fazem... hoje na minha escola mesmo, era meia hora até esperar
a dobra... e ninguém fica l4... nem que seja para ficar parada vendo enquanto troca...

4 Laura: E elas falam assim: vocé vai ficar? Vou ficar! Mas vocé vai ficar aqui? E

ai eu falo a mesma coisa, mas sera que tem algum problema de eu ficar aqui?

Nas falas das professoras alguns pontos relevantes sdo levantados com relagdo ao que
deveriam ou ndo fazer as gestoras. Como aparece no turno 4: “E elas falam assim: vocé vai
ficar? Vou ficar! Mas vocé vai ficar aqui? E ai eu falo a mesma coisa, mas sera que tem
algum problema de eu ficar aqui?”. Deflagra-se, nesse trecho, a estranheza com que a equipe

da escola reage a agdes de parceria por parte dela, dando énfase ao fato de que essas acdes se
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assemelham ndo ser esperadas, pareceram até uma forma de “fiscalizar” e ndo de estar junto
diante das dificuldades do cotidiano.

[3

Laura no turno 2 também diz: “...eu nunca vi vice-diretora efetiva fazer isso...” e
Mariana no relato seguinte endossa: “...Eu ja fiquei em sala... fechei a direcdo e fiquei na sala
porque a professora do AG3 atrasou. Mas as diretoras nao fazem...”

Como ja& mencionado no capitulo em que apresentamos as descri¢des dos cargos de
Diretor Educacional e Vice-Diretor (que nos interessa nesse trabalho), esse tipo de atribuicao
pedagdgica ndo aparece nesses documentos. O foco dessas prescricOes estd em atividades
burocréticas como: realizar a abertura e o encerramento dos livros de registro da UE,
responsabilizar-se pelo controle e registro da frequéncia e pelo encaminhamento do ponto
mensal dos profissionais da UE, entre outras.

Viver esse movimento de ocupar cargos e desempenhar outros papéis sociais, parece
trazer ao profissional a possibilidade de visualizar situagdes em outro angulo, isso pode leva-lo
air além das prescri¢des ao lhe trazer uma maior compreensao do todo no processo em que esta
implicado o trabalho docente. Logo no turno 1 Mariana diz: “Eu acho que € isso que a gente
leva para a gestao é saber das urgéncias e das prioridades de ser professor, do que é
importante... e assim me ajudou muito nessa relacio e aprender a falar nao, a
compreender os diretores, vocé vé que nao é essa urgéncia, mas também vocé vé que é
possivel algumas coisas quando elas nao sao feitas né?! Que é uma questao de dar
prioridades.”

Mariana aponta que quando esteve no cargo de gestdo, percebeu que ha uma questio
das urgéncias de ser professor e de definicdo de prioridades que cabe ao gestor definir. Nesse
ponto ela enfatiza que o professor que estd temporariamente na gestdo sabe melhor disto.

Ao que tudo indica, de fato, temos grandes controvérsias entre o que se refere as
prescricoes dos cargos de gestdo (como apontado anteriormente o foco estd em atividades
burocraticas como abertura e fechamento de livros-ponto, por exemplo) e o que € realizado de
acordo com as demandas advindas da dinamica da escola. No entanto, olhar para as situagdes
em que esse gestor exerce uma fungdo tempordria, nos faz perceber que essas diferencas se
acentuam. Mariana, no turno 3, afirma que “Eu ja fiquei em sala... Mas as diretoras nao
fazem...”, referindo-se a ficar na sala enquanto um professor que estd atrasado chegue. A
principio, como hipétese, podemos cogitar que o professor que assume a gestdo
temporariamente parece estar mais proximo da matéria pedagégica por poder voltar ao trabalho
docente a qualquer momento, deixando que as prescri¢des interfiram menos em suas agoes. J4

o gestor efetivo, ao que tudo indica, é fortemente direcionado pela descri¢ao de seu cargo por
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ter diante de si sempre a possibilidade de ser imediatamente responsabilizado legalmente por

suas agoes.

Talvez, analisar a arquitetura da atividade pode ajudar a compreender esse movimento
que essa experiéncia traz. A dimensao impessoal da arquitetura do oficio € a tarefa prescrita
que esta cristalizada na organizagdo. Essa dimensdo, que penetra na espera transpessoal diz
respeito ao género profissional (dimensdo do trabalho coletivo), foi constituido na histéria
coletiva daquela atividade. Contemplar este percurso histérico da gestdo, como foi feito até
aqui, nos leva a acreditar que essas relacdes registradas, muito se articulam com essas
experiéncias e que € preciso agora estilizar esse género de forma a transformar essa atividade,
pois o estilo é um género interior capaz de dialogar com essas duas dimensdes, a impessoal e a
transpessoal. O conflito gerado deve assumir a posi¢ao propulsora do poder de agir, gerando
novas situagdes e ndao impedimentos. Desenvolver condi¢des para o coletivo € uma das

possibilidades para que essa estiliza¢do ocorra.

O estilo é também a distidncia que um profissional interpde entre sua agao e
sua prépria histéria. No contato com o real, a experi€ncia individual do sujeito
tem um papel importante. Seus esquemas operatérios, perceptivos, corporais,
emocionais ou ainda relacionais e subjetivos compdem uma espécie de género
interior que dialoga com a dimensdo impessoal (prescri¢do) e com a dimensdo
transpessoal da atividade (o género profissional). E na interseccio dessas trés
dimensdes que a estilizacdo pode se realizar. (ANJOS, 2015, p.24)

A estilizagcdo do gé€nero da atividade passa por um processo de conflito interno como o
que a Mariana descreve. Mas € nesse conflito que o sujeito encontra a sua real forma de agir e

também as suas poténcias.

Clot (2017) afirma que o mesmo oficio ou métier possui varias “vidas”, pois ndo
pertence exclusivamente a ninguém, e € isso que o sustenta nas organizagdes ou fora delas. O
autor define a arquitetura do métier, que € modo especifico e tinico de cada um exercer uma

atividade. Contudo, no trabalho nunca se estd sozinho, sempre se dirige a atividade a alguém.

O mesmo autor enfatiza que o métier nio é realizado apenas pela atividade presente. E
preciso olhar para o que ja passou para definir a acdo. Ou seja, existe nele uma histdria e
memoria coletiva transpessoal que possibilita o agir no presente e projetar para o futuro. Af esta
o género profissional que atravessa geracdes, mas recebe uma parcela de cada idividuo, ao ser
estilizado. Essas mudancas sutuis e sucessivas consistem o cerne do que a pesquisa entende

como uma possibilidade de transformacao.
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As dimensdes impessoal e transpessoal, essa ultima que se refere mais a constituicao
histérica da atividade, sdo redefinidas uma vez que a escola é submetida a um grande
movimento de sujeitos e seus papéis. A partir do momento, que o professor assume a gestdo, a
sua constituicdo € afetada e ndo ha como fugir de uma reconfiguracio da dimensao transpessoal
da sua atividade. Existe uma reconfiguracdo da atividade necessdria para sua manutencdo. Ou
seja, olhar para a dimensdo impessoal do oficio posto pela gestao passa a ser uma possibilidade

de transformacdo, por serem “recursos para imaginar o que podemos vir a ser € o que podemos

fazer além do que fazemos atualmente” (CLOT, 2013, p.10).

Nos trechos a seguir, nos deparamos com um processo de reflexdo coletiva muito
interessante e que, ao final, traz uma possibilidade de caminho para a transformacdo da

atividade.

5 Jéssica: De um amparo, de uma parceria... mas nao € s isso... nao € disso que t6 falando
s0... isso também nao existe, nés somos nos, e os diretores coitados, que estio ali na luta
sao uns coitados que estao enlouquecendo igual os professores.... éééé... existe falta de
uma... existe uma visao pedagoégica da Prefeitura de como tem que ser a escola, a diretriz...
e eu sinto que falta uma diretriz de como fazer a gestao da escola... e existem contetdos ja
produzidos né?! Nas universidades... e assim, essa questao do grupo... que é tao importante...
como lidar..

6 Pesquisadora: Como o professor que chega e pega a diretriz para saber como trabalhar...

7 Jéssica: Exatamente!

8 Mariana: O que vocé ta falando talvez seja interessante uma integracao... que tivesse um
documento que normatizasse como deveria ser...

9 Jéssica: Nao precisa nem ser norma ou parametros... poderia chamar...

10 Mariana: Ou um préprio caderno desses que ja saiu...

11 Todas: Caderno temético!!!

12 Alice: Caderno tematico de gestao! Olha que interessante...

Nos turnos de 5 a 12, Jéssica relata que sente falta de um documento diretivo para a
gestdo: “De um amparo, de uma parceria... mas nao € s6 isso... nao é disso que t6 falando
s0... isso também nao existe, nés somos nos, e os diretores coitados, que estdo ali na luta
sao uns coitados que estao enlouquecendo igual os professores.... éééé... existe falta de
uma... existe uma visao pedagégica da prefeitura de como tem que ser a escola, a diretriz...
e eu sinto que falta uma diretriz de como fazer a gestao da escola...”.

Jéssica defende, e todas concordam, que a existéncia de uma prescri¢do mais diretiva e
normativa com relacdo as atribuicdes especificas da gestdo, auxiliaria na realizacdo das
atividades e também na busca da “autonomia”, no sentido de se saber ao certo quais suas

responsabilidades, que possibilitardo a ida ao caminho da transformacao social.
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Como ja mencionado anteriormente, Clot (2007) diz que quando analisamos o trabalho
por uma vertente coletiva, precisamos nos atentar ao fato de que todos os sujeitos estdo
envolvidos no sucesso ou fracasso das acdes. Vigotski enfatiza que nosso corpo e mente sao
unicos, a nossa constitui¢do e as paixdes sdo fundamentais para a instauracdo da natureza
humana. A excitag¢do eleva o individuo ao nivel mais alto da atividade, liberando a energia
necessdria para a tomada de consciéncia das sensacdes inesqueciveis de uma possivel vitdria.

Assim, as prescricdes sao muito importantes e talvez, na rede municipal que realizamos
essa pesquisa, elas ndo estejam tdo claras para as equipes gestoras. No turno 9 Jéssica menciona
que algo precisa ser feito e “NAo precisa nem ser norma ou parametros... poderia
chamar...”. J4 no turnoll todas falam juntas que uma boa solu¢cdo seria um “Caderno
Tematico” e no turno 12 Alice sugere que seja feito um “Caderno temético de gestao! Olha
que interessante...”.

Vale retomar que a rede possui alguns cadernos temadticos que sdo documentos
produzidos pelas equipes pedagdgicas da rede, realizados com o intuito de orientar o trabalho
pedagdgico de acordo com as diretrizes municipais. Sao documentos que trazem uma proposta
pratica, e alguns até trazem situacOes experenciadas em algumas escolas para serem
socializadas.

Como relata Clot (2007), a acdo é carregada de possibilidades “nao realizadas”, mas
também muitas possibilidades inimagindveis surgem no seu desenvolvimento. E dessa forma
que o coletivo se concretiza na agdo, que a ressignifica e a fixa na histdria. As nossas vitorias e
frustracdes nos constituem. O real da atividade € isso, o que se fez, o que ndo se fez, o que ndo
se pode fazer, o que tentou mas ndo conseguiu fazer, o que faria. Assim, a experiéncia
possibilita refletir sobre o trabalho.

Roger (2013) afirma que vivemos um processo historico-desenvolvimental, marcado
pelo vincular e desvincular do individual e o social, o sujeito e os outros, o sujeito e os objetos,
etc. Em meio a esse processo se constréi o Género Profissional, que é parte essencial para que

o oficio sobreviva.

...Nesse processo, se recicla tudo o que a atividade passada deixou como residuo
de possiveis nao realizados. Recicla-se também todo o histérico de solucdes que
permitiram, pessoal e coletivamente, libertar desses conflitos o estoque de
modos de fazer técnicos e simbdlicos acumulados, fossilizados na historia de
uma profissdo. Esse histdrico de solu¢des configura o “género profissional”,
patrimdnio coletivo incorporado individualmente como recurso dialdgico da
atividade pessoal, que permite aquele que age responder ao oficio. A atividade
inscrita nessa historia pessoal e coletiva vai — ou ndo — permitir ao sujeito lidar
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com o contexto no qual vive para recrid-lo e, assim, fazer que o trabalho
continue defensdvel, a fim de que aqueles que o realizam possam manter a
distdncia o desgaste, o sofrimento e a angustia. A questdo é, entdo, o
desenvolvimento possivel ou impossivel. (ROGER, 2013, p.112)

O autor traz uma possibilidade de olhar para os conflitos de maneiras simboélicas e
técnicas de se fazer determinada atividade que nos leve a reflexdo. Um aspecto fundamental
para compreensao e transformacao dessa situacdo é perceber que hd uma contradicdo entre os
fundamentos da gestdo das escolas com as atribuicdes dos gestores que ndo contemplam os
aspectos referentes ao relacionamento humano e a formagdo/valorizagdo dos coletivos. No
capitulo em que foram analisadas as prescri¢des dos cargos de gestdo, essa contradi¢do ja foi

levantada e serd retomada a seguir.

4.3 A experiéncias da gestao e o retorno para a sala de aula na
dinamica afetiva das relacoes

Nesse eixo, trazemos a andlise, mais especificamente, como a experiéncia vivida pelas
professoras foi significada frente a uma multiplicidade de afetos e emocgdes; diante disso,
procuramos refletir também sobre quais possiveis impactos essa vivéncia trouxe para seu

trabalho docente ao retornar para sala de aula.

Nos turnos a seguir, aparecem indicios sobre essa experiéncia de forma geral. Chama a

aten¢do nos relatos a certeza de que nao querem vivé-la novamente — o que nos instiga a pensar.

Liz: E dai, surgiu a oportunidade, eu nunca, nunca, pensei em gestdo e eu acho que ndo tenho
perfil, ndo é minha praia, enfim, mas dai surgiu a oportunidade e elas falaram que iria abrir o
processo seletivo, mas queriam que eu entrasse. Eu pensei que gostava mesmo € de sala, mas
também pensei que quando teria outra oportunidade dessa? Ah! Quer saber de uma
coisa? Eu vou! Ai eu fui... Foi uma experiéncia muito intensa, porque de fato gente, eu
nao tenho perfil. Eu nao gosto. Foi doido para mim, porque eu via, sio sentimentos assim
engracados...

Mariana: ...ndo foi tdo bom quando a gente esperava né?! Porque embora a gente se desse muito
bem, questdes particulares... e assim parece bom duas vices, mas 14 precisava de mais uma, na
verdade precisava de outra OP, um trabalho muito dificil, uma escola muito grande... eram 19
professores, quase 30 monitores... sdo 19 turmas, uma escola muito grande mesmo... E ai assim,
foi um trabalho bem dificil, mas muito gratificante... Vi que nao é o que eu quero fazer,
eu ja sabia que eu nao queria, foi sé para ter certeza, para poder passar pela experiéncia,
embora eu acho que eu tenho perfil, todo mundo me falou que eu tenho perfil, que eu fui
muito bem mas € o stress que eu nao t6 afim de passar... nio é nem por nao conseguir, por
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nao gostar, mas € um stress que eu nao estou a fim de passar... mas me ensinou muito na
relacio com as pessoas...

Nas falas das professoras sdo flagrantes o incomodo e o sofrimento decorrente da

<

experiéncia vivida no cargo de gestdo... Liz afirma: “...Foi doido para mim...”; Mariana:
“...n3o foi tao bom quando a gente esperava né?!... foi um trabalho bem dificil... mas é um

stress que eu nao estou a fim de passar...”.

No entanto, na atividade real vivida pelas professoras, o sofrimento € significado de
diferentes maneiras. E interessante que, Liz afirma nio ter perfil para o cargo de gestio “...Foi
uma experiéncia muito intensa, porque de fato gente, eu nao tenho perfil. Eu nao gosto...”,
enquanto Mariana diz que tem, mas ndo quer assumir o cargo: “...Vi que nao é o que eu quero
fazer, eu ja sabia que eu nao queria, foi s6 para ter certeza...”.

Magiolino (2014), realiza um trabalho de andlise das emocdes humanas que sdo
experenciadas por atrizes e deflagra esse processo de significacdo que é diferente para cada
individuo. As atrizes participam da mesma cena e seus gestos sdo diferentes, o que demonstra,
segundo a autora, que a histéria de vida de cada uma interfere na forma como significam o que

sentem.

...0s afetos emergem, e as emocdes se (re)produzem, inimeros movimentos sao
(re)produzidos, significados, transformando-se em gestos. Por outro lado, os
gestos s@o coroados por expressdes que nos remetem a diversos sentimentos e
emogoes... (...) As sensacdes vao dando o tom das expressdes que seus corpos
assumem... enveredamos numa trama de interlocucdo em que as emocdes nao
sao sentidas apenas como sensagdes viscerais, mas trazem implicados sentidos
e significados e, como manifestacdes dialdégicas, emergem no terreno
interindividual... (MAGIOLINO, 2014, p.53-54).

Ao examinarmos as colocagdes de Liz e Mariana, é possivel perceber esse movimento
que a autora menciona na (re)significacdo intensa da experiéncia pela qual elas passam,
permeada pelos afetos e emogdes. Nitidamente, os sentidos sobre a experiéncia sdo produzidos
nas relacdes sociais subjetivamente vividas por cada uma delas. Ao mesmo tempo que as
experiéncias se aproximam pelas dificuldades apontadas, elas também se diversificam na forma

como vao afetando as professoras e sua atuacdo docente.

Assim, para Liz, por exemplo, embora a experiéncia fora marcada por afetos e emogdes

relacionados a um sofrimento, ela potencializa sua a¢do ao retornar para a sala de aula:
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Liz: E a gente sofre também! Acho que para mim assim, de positivo... porque até entao
fui professora de AG3 né?! Quando assumi de professora entdo, agora, que eu assumi de
professora que tem equipe, ta muito mais tranquilo eu ter uma equipe...

Mariana: Voceé é de qual agora?

Liz: AG1... porque até entao minha experiéncia com equipe, eu era monitora, eu nao tinha
que gerir... ai de repente eu fui para vice e eu tive que aprender, porque essa é uma
dificuldade pessoal minha de me impor... e eu tive que aprender a me impor... tanto para
os funcionarios quanto para as colegas... entao isso foi um desafio muito grande para mim
o ano passado e eu fiquei trabalhando nisso 24 horas por dia na minha vida... entao agora,
se eu tenho que me impor, € muito tranquilo! Porque é uma coisa que ja aprendi, ja, entao
acho que isso é muito importante e para essa minha escolha de continuar sendo professora
inclusive... eu ja vi que eu nao gosto de ser gestora...

Pesquisadora: Vocé estad sofrendo menos com as relagdes dentro do agrupamento... € isso?
Liz: Isso!

Liz: E acho que assim também, uma coisa que foi legal... aprender a... aprender nao sei,
nao é que nossa, sei resolver conflitos... nem sempre, cada um é um... mas acho que tem
um expediente assim de como resolver... entao as vezes monitor comeca a brigar entre
eles... gente, para! Senta aqui, vamos falar tudo que quer falar... lavacao de roupa suja...
porque dai vocé poe os pingos no is... nao deixa aumentar o burburinho, fofoca... e ai, na
gestao vocé vé que isso nao da certo... tem isso de chamar para conversar e ja mata a
historia ali, né?! Entao acho que isso, sdo praticas que sao tateis agora para mim, né?!

Nesses trechos acima, ela comenta: “...aprender nao sei, nao é que nossa, sei resolver
conflitos... mas acho que tem um expediente assim de como resolver...”. A experiéncia a
transforma sua forma de agir com a equipe de trabalho (os monitores/agentes de educacdo

3

infantil) no que tange a resolu¢do de conflitos. Ela descreve: “...porque até entio minha
experiéncia com equipe, eu era monitora, eu nao tinha que gerir... ai de repente eu fui
para vice e eu tive que aprender, porque essa é uma dificuldade pessoal minha de me
impor...”. Logo depois da experiéncia com a gestdo, ela assume uma sala de AG1 com uma

equipe de seis pessoas para gerir e afirma: “...ta muito mais tranquilo eu ter uma equipe...”.

Clot (2007) defende que, a depender da forma como vivemos afetivamente as nossas
experiéncias, podemos aumentar ou diminuir nosso poder de agir. O poder de agir, como ja
mencionado em outro capitulo deste trabalho, se d4 na relagdo com o outro e os objetos, ou

seja, pelo trabalho. A afetacdo se torna inevitdvel, mas proficua.

Nesse sentido, ao ocupar um cargo de gestdo e ter a experiéncia de viver esse outro
papel (o de gestora) dentro da escola parece ter permitido a Liz compreender melhor a estrutura
desse papel social. A isso soma-se o fato de que esta professora, que ja foi monitora, sendo

gestora, se v€ obrigada a enfrentar um de seus maiores conflitos pessoais: o de se relacionar
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com o outro de forma a se respeitar. A dindmica das fun¢des psicolégicas superiores entram
nesse drama, mobilizam emocdes e trazem a tona o que de fato é importante para o sujeito —
sistema ja discutido e descrito em nosso aporte tedrico. Assim, a profissional consegue
compreender que as suas expressdes no ambiente de trabalho devem seguir de acordo com o
que avalia e acredita, entende que essa ¢ uma forma de respeitar a si mesma — se colocar é
fundamental numa relacdo de grupo, jd que produzindo um acréscimo de conhecimento, esta
acdo permite que todos os componentes do grupo também exponham as suas colocagdes. Nesse

movimento, os conflitos tendem a ser mais produtivos.

...0 trabalho € a¢do e possui uma fung¢ao psicoldgica precisamente porque pde o
sujeito a prova de suas obrigagdes praticas e vitais com relacdo aos outros e com
relacdo ao mundo. Mas inversamente, a acdo € um trabalho... € um trabalho de
afastamento de seus pressupostos, parte integrante de um curso de atividades
que ele transforma, deixando a sua passagem marcas duradouras no sujeito, nos
objetos e nas histdrias coletivas dos oficios, ou seja, memdrias para prever.
(CLOT, 2007, p. 201)

Além da ampliacdo das possibilidades de compreender e lidar com os afetos, as relagdes
e os conflitos que surgem, apds a experiéncia no lugar da gestao, ndo sé Liz, mas também outras
professoras apontam que existe uma grande dificuldade de se afastar desse papel social, que foi
assumido provisoriamente, seja pela coletividade, seja por elas mesmas — experiéncia sentida

com o retorno a sala de aula — como descrito nos trechos a seguir:

1 Alice — A Mariana falou assim, gente quando a gente sai e a gente volta, eu nao sei se eu
t6 com essa coisa de perseguicio... e vou te falar qual é a minha sensacao e quando a gente
volta... a gente nao volta a mesma, claro! Mas eu tenho a impressao que a gente fica meio
no vacuo, porque a gente nao consegue ficar integralmente no grupo de professores
porque a gente sabe das demandas, sabe que tem coisas que nao adianta pedir que nao
vai conseguir, porque a gente sabe como que é do outro lado... entao a gente comeca a
pensar, nossa, nao adianta eu querer isso, falar isso, pensar isso que nao vai acontecer... e
isso causa um estranhamento dos professores com a gente, porque eles falam, ué, mas vocé
nao ta mais na gestao, agora vocé ta como professora! Entao, eu acho que a gente fica no
vacuo... vocé nao ta 1a porque vocé nao pode decidir, mas também nao esta aqui...

2 Alice: Eu acho que isso que a Mariana falou do lugar que a gente fica, a gente fica num
lugar assim... nao € que vocé ta defendendo a gestao, mas vocé sabe realmente, porque
vocé ja teve 14, o que pode, o que nao pode, 0 que consegue € 0 que nio consegue... € as
vezes 0 grupo de professores acha que é... ou de monitores... acha que é ma vontade... e
quando voceé vai falar, nao pessoal, realmente nao da... mesmo assim eles te julgam: Olha
vocé é advogada do diabo... vocé ta defendendo... eu ja tive 14 e sei que nao da para fazer
assim!... Entao é complicado! E ai a Mariana falando e eu pensando... realmente, depois que
a gente vai para gestao e volta para sala a gente acaba assumindo meio que a posicio que
eu sempre quis evitar, que é de orientadora pedagogica, que fica no meio do fogo cruzado,
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né?! E bem complicado! E assim, com relacdo aos pais, eu sempre sinto muito isso... a gente
volta e os pais falam: Ah! Vocé t4 aqui agora... Ah t6! Para eles € como se vocé tivesse tido um
rebaixamento, no comeco eles olham para vocé como se vocé tivesse tido um rebaixamento
profissional... eu falo: ndo! Eu fui porque eu quis, mas eu sou professora, ndo sou diretora ou
vice-diretora! Esse é meu lugar... mas no comeco eles falam!

3 Laura: Sabe que eu fiquei pensando agora a gente conversando... a gente como professora
¢ efetiva... e normalmente... eu fui na préopria escola, vocé também [para Liz]... quando a
gente ta na propria escola também tem uma expectativa que vocé vai voltar para sala de
aula... naquela mesma escola... naquele mesmo grupo... o seu poder passageiro... ele vai
acabar entendeu?! E vocé vai voltar para sala... entio também como vocé exerce esse
poder momentianeo também conta... porque vocé ta na mesma escola entao a sua postura...
e é diferente de voce ser vice no cargo de vice e tipo, engula e acabou, entendeu?! Ta posto
e pronto... a gente transita... tem o depois, tem essa coisa do voltar para sala e como...

4 Jéssica: E ai terminou o ano eu voltei, ai eu pedi remog¢ao para a Escola C, ndo, para a Escola
D. E a diretora de 14, gente, era pior que a da Escola C, s6 que ela encarnou em mim. E ai € que
ta o X da questao que eu queria ver com vocés, nao sei como foi a experiéncia de vocés,
mas eu tive a sensacao de que depois que eu passei pela vice direcao quando eu volto como
professora para qualquer escola eu ja sou marcada. Eu tive essa sensacao porque eu
cheguei na Escola D, gente, ela nao me conhecia, a gente nunca tinha se visto, e desde o
primeiro dia que eu pus o pé, ela tava no meu pé, ela tava no meu pé...

5 Alice: Olha, eu acho que ja foram tantas vezes que eu assumi esse cargo e voltei para
sala que eu acho que eu fui me transformando ao longo do tempo... porque, quando eu
assumi, eu aprendi muito com todas... aprendi que nem sempre sé6 a legalidade funciona,
muitas vezes a gente tem que né?! Ir pelo bom senso e pela pedagogia do amor para as
coisas poderem acontecer... entao eu acho que eu fui me transformando, de todas as vezes
que eu assumi e voltei, porque quando eu comecei eu tinha aquela concepcao de que
diretora tinha que ter tudo dentro da regra, seguir tudo direitinho e tem que fazer tudo
muito dentro da regra, s6 que as vezes isso nao funciona, nao acontece... entio muitas
vezes a gente tem que ir pelo bom senso e passar por cima da regra para que as coisas
possam acontecer. Aprendi bastante com todas elas!

6 Jéssica: O maior desafio nesse ou em qualquer cargo de gestao, é relacionamento. Porque
assim, parte burocratica vocé aprende, muda toda hora, nao é?! Toda essa gestao da
escola... a gente faz...

7 Mariana: E chato mas a gente faz!

8 Jéssica: O relacionamento humano com os outros profissionais que estao ali, as vezes, é
o mais dificil. E o que mais demanda e é o que nos adoece.

9 Alice: Quando a gente vai e volta, ndo parece que nosso olhar fica diferente e a gente
consegue ver tudo? Mesmo que vocé volte para sua sala de aula, vocé saiu da sua sala,
bateu um olhar geral vocé vé tudo que deveria estar acontecendo e nao ta...
impressionante! Muda o olhar!

10 Laura: Vocé vé tudo! Nao disfarca nada. Se eu fosse falar tudo que eu vejo...

11 Mariana: Eu acho que assim, para mim o que ficou mais marcante quando eu voltei,
porque assim, eu voltei com muita certeza de que eu queria voltar... de que eu nao queria
ficar na direcao... entdo nio tinha nenhuma sensagdo assim: Nossa, eu t0 na sala, ah, queria
ficar 14... nao! Tava achando 6timo ter crianga de novo e tava pegando uma 2/3 que era novidade
inclusive como professora, que eu nunca tinha pego essa configuragdo, porque com essa idade
eu ja trabalhei, mas essa configurag@o... e eu achei 6timo ter uma equipe menor, mas enfim! Eu
acho que o que chamou mais a atencao foi o quanto eu ainda era referéncia para as
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pessoas, o quanto ainda elas me procuravam para resolver alguma coisa e eu falava:
Gente, eu nao to mais la nao, posso até ir la e ser a porta voz e falar com a direcao. Mas
eu nao t6 mais 14, nao tenho como... e assim, a escola ainda precisava de gente, entao assim,
nao ficou muito claro para mim, as vezes eu acho que tava tudo bem, as vezes eu acho que para
direcdo ficou um mal estar de tipo assim: voc€ ndo vai continuar, a gente ainda ta precisando...
12 Liz: ...realmente foi muito importante para mim essa experiéncia, para eu ter certeza
que realmente nao é minha praia e nao tenho perfil de gestora, enquanto eu estive 1a eu
fiz o melhor que eu pude, mas eu ficava muito angustiada, inclusive essa questao das
relacoes, eu ndo conseguia criar uma casca assim, uma casca, eu ficava muito magoada
com as coisas, acho que é meu perfil mesmo, eu sou toda assim e chegavam (simulando uma
falatorio pesado) e eu ficava Meu Deus do Céu! Dai assim, vocé tem que lidar com aquilo e
voce vai arranjando seus meios ali, mas nao era uma coisa confortdvel que eu falava tudo bem!
E mesmo a equipe sendo muito boa 14, tem enfrentamento toda hora, porque isso faz parte do
seu papel de gestor, e daf era isso, a impressdo que eu tinha era: A gente se mata de trabalhar e
as pessoas nio reconhecem, os funciondrios vivem reclamando, eu maluca tinha que fazer
quadro de dobra em todas as turmas todos os dias porque 14 é ordem judicial saindo pelas
culatras, e aquelas filas de pais, de matriculas e reclamando... E agora eu t6 1a na Escola G e
t6 adorando a escola, to gostando muito. T6 feliz assim, porque eu acho que sou professora
gente, nao sou gestora (risos).

Nos turnos destacados, as professoras falam o que sentem ao retornar para a sala de aula,

3

apds a vivéncia da gestdo. Alice, logo relata: “...eu nao sei se eu td6 com essa coisa de
perseguicao... e vou te falar qual é a minha sensaciao e quando a gente volta... a gente nao
volta a mesma, claro! Laura, no turno 3, pontua: “quando a gente td na propria escola
também tem uma expectativa que vocé vai voltar para sala de aula... naquela mesma
escola... naquele mesmo grupo... o seu poder passageiro... ele vai acabar entendeu?!”. No
turno 4, Jéssica afirma: “eu tive a sensacao de que depois que eu passei pela vice direcao

quando eu volto como professora para qualquer escola eu ja sou marcada.”

Nas sensa¢des que destacam fica perceptivel que, de alguma maneira, a maioria das
professoras passa por dificuldades em seu retorno para a sala de aula. Embora elas ndo nomeiem
as emocoes vividas em sua experiéncia, uma imagem se configura em suas falas emolduradas
pela posi¢do do professor que assume o papel social de gestdo e retorna a sala de aula: “um

'C‘

vacuo”! Tal professor, segundo elas, passa a ocupar um nao-lugar! “...a gente nio consegue
ficar integralmente no grupo de professores porque a gente sabe das demandas, sabe que
tem coisas que nao adianta pedir que nao vai conseguir, porque a gente sabe como que é
do outro lado... entao a gente comeca a pensar, nossa, nao adianta eu querer isso, falar
isso, pensar isso que nao vai acontecer... e isso causa um estranhamento dos professores

com a gente, porque eles falam, ué, mas vocé nao ta mais na gestao, agora vocé ta como
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professora! Entiao, eu acho que a gente fica no vacuo... vocé nao ta la porque vocé nao

pode decidir, mas também nao esta aqui...”.

A fala de Alice ainda mais contundente ao acrescentar a essa imagem o papel do
Orientador Pedagdgico no turno 2: “depois que a gente vai para gestao e volta para sala a
gente acaba assumindo meio que a posicao que eu sempre quis evitar, que é de orientadora
pedagégica, que fica no meio do fogo cruzado, né?! E bem complicado!” Segundo ela, o
grupo a vé como a “advogada do diabo” por ndo se encaixar mais totalmente nesse papel de
professora, ela ndo consegue deixar de olhar para as situagcdes como um todo e sabe ser mais

provdvel ndo dar certo.

Brito (2017) aponta, em sua pesquisa, essa demanda do cargo de Orientadora

Pedagdgica gerada pela hierarquizacao:

Penso que continuamos, assim, sobrecarregando o/a profissional que ocupa o
cargo de Orientacdo Pedagdgica, uma vez que, além das indmeras atribui¢des
ja conferidas, hd ainda a preocupacdo em cuidar das relacdes interpessoais da
escola. Sobretudo, ha de se refletir sobre a énfase a essa atribui¢do, visto que
pode-se transparecer que o foco principal de trabalho deste/a profissional seja a
manuten¢do de um clima cordial para o desenvolvimento das atividades, em
detrimento a problematizacdo sobre questdes como a formacdo e as condi¢des
de trabalho.” (BRITO, 2017, p.55)

Esse fogo cruzado que a Alice cita no turno 2, emerge uma discussdo sobre as relagdes
interpessoais € o quanto a experiéncia pode ser pesada. Seguindo no turno 12 aparece o quanto
esses relacionamentos afetaram os sujeitos: “...enquanto eu estive 14 eu fiz o0 melhor que eu
pude, mas eu ficava muito angustiada, inclusive essa questao das relacoes, eu nao
conseguia criar uma casca assim, uma casca, eu ficava muito magoada com as coisas.”
Serd possivel forjar uma blindagem que nos possibilite ndo nos envolver nessa dindmica afetiva

3

em uma experiéncia como essa? Jéssica no turno 8 resume: “...0 relacionamento humano

com os outros profissionais que estao ali, as vezes, é 0 mais dificil. E o que mais demanda

e é 0 que nos adoece.”

A saide pode ser perdida no meio profissional quando o oficio deixa de ser
objeto dos cuidados necessdrios. Nao sendo “cuidado” pela organizacdo do
trabalho e por aqueles que o exercem, ele pode deixar de ser um recurso
(ressource) para a satide e se transformar em fonte (source) de doenga. (CLOT,
2013, p.6)
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Isto tudo nos leva a pensar: Serd possivel separar os papéis depois de viver uma
experiéncia tdo marcante de ocupacdo de um cargo no exercicio de suas atribuicdes? Uma
experiéncia que parece indicar uma transformacdo profunda do profissional diante das

significacdes que essas sensacdes, os afetos e as emocdes vividas vao possibilitando?

A principio, poderiamos pensar que o professor que vive essa experi€éncia tem
dificuldade de se colocar em um papel mais passivo. Também poderiamos pensar que o gestor
ndo consegue lidar com uma pessoa que questiona o seu modo de fazer. Para nds, € importante
destacar, para além disso, que a politica institucional pode contribuir muito para isso ocorrer,
uma vez que essa transicao de papéis sociais dentro de uma estrutura hierarquica gera disputas

desnecessdrias na medida em que coloca os sujeitos em constante competi¢ao.

Ao nosso entender, essa relacdo poderia ser diferente, por exemplo, engrenada em outra
proposta de organizacdo escolar, mais democrdtica, uma politica diferente, com maior
horizontalizagdo das relacdes na escola, de forma a possibilitar novas formas de experiéncia de
desempenhar diferentes papeis sem que isso estivesse atrelado a cargos, status e saldrios mais

altos — como apontam os autores que destacamos anteriormente na discussio tedrica.

Com relacdo a isso, € importante retomar a experiéncia vivida por Jéssica. Por alguns
meses ela ocupou o cargo de diretora de uma escola a pedido do Representante Regional com
uma carta oficializando isso. Porém, segundo a legislacio®! atual, ndo é possivel um professor
assumir o cargo de diretor, pois isso s6 pode ser feito por alguém que ocupa um cargo
imediatamente abaixo da direcdo. Assim, mesmo assumindo o papel, exercendo todas as
atribui¢Oes e responsabilidades do cargo de diretora, ela ndo recebeu a diferenca salarial devida
— o que a afetou profundamente. Em suas palavras: “...s6 que essa falta de grana mexeu tanto
com a minha vida, tanto... porque o que acontece... quando vocé assume a gestiao, vocé
aumenta sua carga, vocé coloca seus filhos numa escola periodo integral... paga... e eu fiz
isso! Aumentei todos os meus custos para poder assumir contando com aquele salario de

diretor! E nao veio!”

Como Clot (2007) defende, é em situagdes como essa que o stress surge devido a

2l «art. 70 A substituicdo de Especialista de Educacdo dar-se-d4 obedecendo-se a seguinte ordenacgdo: I - os
professores PEB 1, o PEB 11, o PEB III e o PEB IV poderdo inscrever-se para processo seletivo interno referente
aos cargos de Vice-Diretor Educacional e de Orientador Pedagdgico; II - o Vice-Diretor Educacional e o
Orientador Pedagogico poderao inscrever-se para processo seletivo interno referente aos cargos de Diretor
Educacional e de Coordenador Pedagégico, e III - o Diretor Educacional e o Coordenador Pedagdgico poderéo
inscrever-se para processo seletivo interno referente ao cargo de Supervisor Educacional.” (CAMPINAS,
Resolug@o No.03/2016 de 15 de fevereiro de 2016 — Grifos nossos)
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impoténcia diante das tensdes psiquicas, que causam a inibi¢do, rejeicdo e sofrimento. Assim,
acontece a chamada amputagdo da atividade possivel - o que é muito comum nas profissdes de
cunho social, que trabalham diretamente com as angustias do outro. Um grande sentimento de

impoténcia e fadiga toma conta do psiquismo do trabalhador, pois € ressaltado que:

...0s conflitos sdo as alavancas vitais do desenvolvimento. Mas, as vezes —como
ocorre muito frequentemente no trabalho - eles constituem uma série de
obsticulos que deixa os sujeitos diante de dilemas intransponiveis, fontes de
sofrimentos desconhecidos e negados. Esses conflitos se deslocam nas
metamorfoses sociais do trabalho, mas ndo desaparecem. (CLOT, 2007, p.13)

A experiéncia vivida por Jéssica evoca tensdes e sofrimento, tornando-se um dilema
quase que intransponivel que fragiliza os ideais que antes eram os propulsores de suas acdes.
No entanto, queremos destacar, que esse dilema estd diretamente ligado a politica
organizacional que pauta a rede — como ja apontamos anteriormente.

Os obstaculos que vao constituindo o drama vivido pelo sujeito podem levar a uma
perda grande do seu poder de agir, porque o trabalho € um dos géneros principais da vida social.

No entanto, o poder de agir também pode ser potencializado.

As falas das professoras nos turnos 9 e 10, por exemplo, retomam bem isso. Alice
indaga: “Quando a gente vai e volta, ndo parece que nosso olhar fica diferente e a gente
consegue ver tudo? Mesmo que vocé volte para sua sala de aula, vocé saiu da sua sala,
bateu um olhar geral vocé vé tudo que deveria estar acontecendo e nao ta...
impressionante! Muda o olhar!”. E Laura concorda: “Vocé vé tudo! Nao disfarca nada. Se

eu fosse falar tudo que eu vejo...”.

O real da atividade tem um grande potencial de estimulo para quem a executa, pois € o
conflito entre os diversos p6los que levam a atividade. Um desses polos € o objeto de trabalho
e, logo em seguida, € a atividade dos outros, dirigida para esse mesmo objeto. O terceiro pdlo
€ o proprio sujeito, pois a atividade se dirige ao objeto, aos outros € também a ele mesmo.
Assim, para conseguirmos nos aproximar do real da atividade, € preciso agir de maneira
indireta, provocar o desenvolvimento por meio da linguagem, para poder compreender melhor,

pois:

Transformando-se em linguagem, as atividades se reorganizam e se modificam.
A linguagem gragas a qual o sujeito se dirige a seu interlocutor, na troca que
constitui o comentdrio sobre sua atividade, retorna para o objeto analisado. As
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atividades, entdo, ndo se expressam sé nas palavras, que lhe serviriam apenas
de veiculos amorfos para falar a seu respeito. Gragas a linguagem dirigida ao
outro, o sujeito realiza, no sentido forte do termo, suas atividades. Portanto, sua

z

“realizagdo” € determinada pelo contexto em que suas atividades sdo
mobilizadas. Tantos contextos, tantas “realizacdes” possiveis, fontes potenciais
de novos desenvolvimentos ou de impedimentos imprevistos. (ROGER, 2013,
p-114)

O autor traz uma possibilidade de analisar esse confronto de maneiras simbdlicas e
técnicas, fazer determinada atividade que nos leve a reflexdo. Mas, para isso, os sujeitos
precisam estar abertos a superacao dos habitos cultivados no trabalho. O desenvolvimento, no
casos das docentes, foi provocado pelo o que foi experienciado em pleno contato com o real da
atividade da gestdo. Essa nova condi¢do possibilitou o encontro de novos caminhos para
potencializar o seu poder de agir, qualquer que seja o papel que assumirem na escola — pois nao
s6 o papel de gestdo foi ressignificado, mas o proprio papel de docente na experiéncia
afetivamente significada. Nesse aspecto, consideramos que este foi um grande exercicio para
todas as profissionais que refletiram sobre as posi¢ches que ocupam € ocuparam, num

movimento de troca dialégica.

Segundo Clot (2007) Vigotski propde que a consciéncia € o proprio processo de
experiéncia da experiéncia vivida; Ou seja, € o contato social do sujeito com ele mesmo. O
sujeito se percebe e se transforma na relacio com o outro. A face motivadora de nossa
consciéncia sd@o nossas emocoes, nossos afetos, nossas necessidades e interesses. Foi esse o
processo registrado, ainda que de maneira incipiente, nesta pesquisa. E possivel, entdo, pensar
no quanto essa tomada de consciéncia ressignificou os sujeitos e os objetos, numa dindmica

afetiva coletiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia da pesquisadora no universo da docéncia e da gestdo escolar, como
professora de educacdo infantil que ocupou cargos de gestdo educacional (vice-dire¢do e
orientagdo pedagdgica) e retornou para a sala de aula, levou a configuracdo do problema de
pesquisa no curso mestrado académico. No decorrer do processo, essa experiéncia foi

questionada e redimensionada.

Assim, a pesquisa teve como objetivo principal compreender e analisar como a
experiéncia da gestdo vivida por professoras que retornam a sala de aula afeta as relacdes no

interior da escola, e trazem implicagdes para o trabalho docente em suas diferentes dimensdes.

No trabalho de construcio e andlise dos dados, com cinco professoras que tiveram a
experiéncia explanada acima, optamos por organizar a discussao em trés eixos temdticos que
deflagram aspectos da experi€ncia vivida e significada pelos sujeitos no plano das relacdes

microssociais e seus atravessamentos em nivel macrossocial.

No primeiro eixo se destacaram os diferentes modos de participacdo e atuagdo
profissional na busca por uma gestdo democrética na escola em meio a contantes tensoes €
diversas contradicoes. Destacamos o modo como as relacdes pessoais e profissionais vao se
(con)fundindo nas relacdes de trabalho. Chamaram-nos a atencdo os relatos que apresentam o
choque entre o uso da autoridade que € inerente aos cargos da gestdo ou o abuso, caracterizado
por uma forma autoritdria de gestdo. Nesse ponto, destacamos, por exemplo, as situacdes
relatadas em que uma orientadora pedagdgica abusa das relacdes pessoais e do vinculo
construido nessas relacdes para exercer pressdo sobre seus colegas de trabalho. Apontamos,
ainda, como esse tipo de conduta € reforcada por uma politica educacional que coloca os
sujeitos que ocupam cargos de gestdo em constante tensdo ao se inserir em um discurso que
destaca a gestao democratica, mas os submete a uma organizagao hierarquizada e centralizadora

do trabalho pedagé6gico nas escolas.

Essa tensdo € retomada no segundo eixo tematico de discussdo que trata das prescricoes
e do real da atividade de trabalho do gestor. Destacam-se, os conflitos evidenciados na
ocupacdo do cargo de gestao pelo profissional efetivo e o que estd em situacao de substituicao.
Aqui aparece uma grande diferenca, entre as atitudes das gestoras que assumem o cargo em

carater tempordrio e as que sao efetivas, desvelando um embate entre o que € determinado para
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as funcdes e o que de fato se realiza — o prescrito e o realizado na atividade, em termos da
perspectiva da Clinica da Atividade. Nos relatos, percebemos que as gestoras efetivas se
afastam mais das relagdes interpessoais e dos problemas cotidianos que envolvem o trabalho
com as criangas na escola. Isso parece estar ligado ao fato de que nas legislagdes e prescricdes
do cargo., pouco se trata das questdes relativas aos coletivos de trabalho, relacdes interpessoais
e gestdo democrdtica, mas também ao fato de que a ocupacgdo do cargo as coloca diante de uma
constante tensdo frente a responsabiliza¢do individual por suas ag¢des. Vemos como, nos
aspectos levantados, estdo fortemente ligadas as dimensdes mais objetivas (planejamento,
legislacdo, organizagdo do trabalho pedagdgico, etc.) e as de ordem mais subjetiva (a

participacdo dos sujeitos, conflitos, dinamica afetiva, etc.).

Como destacado neste segundo eixo, a atividade de trabalho possui algumas dimensdes
que compde a sua arquitetura: impessoal (a atividade da forma que € prescrita), transpessoal
(dimensdo do trabalho coletivo e dialoga diretamente com a impessoal), pessoal e impessoal
(ligadas diretamente ao sujeito através da atividade real). Essas quatro dimensdes permitem um
constante movimento no oficio e sua transformagdo. A experiéncia relatada nesse trabalho
demonstra o movimento dial6gico de constitui¢do da atividade de gestdo e suas repercussoes
na atividade de docéncia. As dimensdes impessoais e transpessoais estio totalmente ligadas em
meio a reconfiguracdo dos cargos e papeis sociais ocupados pelos sujeitos - como destacamos
com relacdo aos gestores efetivos e temporarios. Experienciar o movimento de ocupar
diferentes cargo e desempenhar diferentes papeis sociais, parece trazer ao profissional a
possibilidade de visualizar o trabalho na escola e sua organizagdo em outro angulo. Isso pode
leva-lo a ir além das prescricdoes do género da atividade de gestdo, ao lhe trazer uma maior

compreensdo do todo no processo em que estd implicado o trabalho docente e vice-versa.

Enfocando mais detidamente o retorno das docentes a sala de aula, apds viverem a
experiéncia tempordria na gestdo, destacamos no terceiro eixo questdes importantes que
envolvem o relacionamento pessoal e profissional, as relagdes interpessoais e as dinamicas
afetivas que marcam esse movimento e que sao atreladas as condicdes objetivas de trabalho em
uma sociedade neoliberal. Fica muito evidente, nos relatos, o quanto a forma como as docentes
vivenciam e t€m a sua experiéncia significada pode potencializar ou atenuar seu poder de agir,
pois essa afetacdo € inevitavel e se dd em uma trama maior de relagdes sociais. A experiéncia
foi marcadamente sofrida pelas participantes, mas, todas indicam que trouxe importantes

transformacdes em seu modo de ver e viver a escola.
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Nos dados empiricos aparecem, com muita frequéncia, as tensdes as quais 0s
profissionais sdo submetidos. Fica patente que todas as professoras exercem as suas atividades
profissionais, sujeitas as mesmas prescri¢des, a mesma legislacdo e politica, dentro de uma
sociedade capitalista num modo de organizacdo neoliberal, mas elas vao vivenciando
subjetivamente as situagdes de formas diferentes em decorréncia de diversos fatores
relacionados aos cargos que ocupam, a condi¢des de trabalho que afetam sua condi¢do de vida

e saude — como é o caso de uma das docentes, Jéssica.

Nesse sentido, um aspecto importante, que a cada dia parece estar mais presente nas
escolas, é o adoecimento docente. E importante destacar que os conflitos internos que os
educadores e gestores vivem na escola sdo potencializados em uma determina estrutura
organizacional, hierdrquica e, muitas vezes, precdria uma vez inseridas em uma ordem
neoliberal que subverte os seus objetivos originais — como a politica de substituicao perpetuada
pela rede que coloca os sujeitos em constante concorréncia. Conforme enfatiza Laval (2004), a
escola € forcada a entrar em um “reino dos valores culturais a 16gica do valor econdmico” e
dessa forma ocorre a imposi¢do uma grande contradi¢do existente na escola neoliberal: o ataque
ao que d4 sentido e, justamente, aos valores que fazem parte do oficio de ensinar em uma légica

de formacdo e ndo de concorréncia empresarial que acaba levando ao adoecimento.

Como vimos nos estudos anteriormente apresentados (Oliveira, 2005; Oliveira, 2004) e
nos dados analisados, a rede municipal se vé em tensdes contantes, impasses que se
reconfiguram ao longo dos anos com niimero de docentes ocupando cargos de gestdo em carater
de substituicdo bem elevado. A propria pesquisadora pdde vivenciar esse processo de
substituicdo por trés vezes (uma como vice-diretora e duas como orientadora pedagdgica) e
reforca que essa experiéncia foi importante para sua formagao docente. Assim, ndo apontamos
a experiéncia de viver os cargos da gestdo com maus olhos, pelo contrario, defendemos que
mais docentes deveriam ter essa oportunidade, até mesmo para compreender as implicagdes do
trabalho docente em suas diferentes dimensdes. Defendemos, sim, que a escola poderia ser
organizada de outra forma, em que pudesse haver a possibilidade de experimentar outros cargos
como uma politica de formacdo, de horizontalizacdo das relacdes de trabalho, da tomada de
decisdes na escola e ndo como resultado de qualquer tipo de precarizagdo. Afinal, a grande
questdo € que essa politica precéria de substituicao s6 refor¢a a hierarquia que se concretiza na

escola em uma organizacdo do trabalho pedagdgico marcado pela politica neoliberal.

Diante do exposto até aqui, € muito complexo pensar em consideragdes finais, pois esse

trabalho nos deixou mais perguntas a serem respondidas. Ndo tinhamos a pretensdo de
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encontrar todas respostas, mas de, quem sabe, possibilitar abertura de novos horizontes para os

profissionais que, por ventura, lerem nossa pesquisa.

Nesse sentido, aponta-se a urgéncia de se refletir sobre as prescricdes, diretrizes e
documentos norteadores da rede e suas contradi¢des e lacunas, considerando-se o real da
atividade. Parece ser interessante atentar ao fato de que as gestoras sugerem a criac@o coletiva
de um “Caderno tematico de gestdo” como uma forma de registrar o que vivem e como forma

de orientar os que chegam no ideal da gestdo democrética.

Vemos que a prépria escola parece ser capaz de contribuir para a concretizacao desse
ideal, possibilitando formas de participacdo democritica em que todos (pais, alunos,
professores, gestores, funcionérios) possam se sentir parte da escola e contribuir para o seu
sucesso. Esse seria um processo formativo que poderia auxiliar a promover a transformacgao das

praticas de reproducao das relagdes de poder.

A grande paixdo pela educacio se mostra nesse trabalho como sendo um diferencial das
participantes, professoras. Elas ndo estdo na escola simplesmente pela remuneragdo, e sim,
porque acreditam no seu papel social. Assim, essa paixdo parece de fato mobilizar processos
criadores através das significagdes que vao fazendo ao longo das suas experiéncias.

Contudo, esse envolvimento com o métier ndo € suficiente, pois como demonstrado na
discussdo das ideias de Clot, o trabalho ndo € uma atividade como qualquer outra, ele

desempenha um papel especifico na vida pessoal dos trabalhadores, mas € exercido e

constituido coletivamente, pelos coletivos de trabalho em um determinado contexto.

Diante disso tudo, cabe destacar algumas perguntas que nos ficam apds tudo que
explicitamos nesse trabalho: Seria possivel uma gestdo de fato democratica hoje nas escolas?
Ao mesmo tempo, devemos esperar haver mais condi¢des objetivas para exercermos essa forma
de gestdao? Como podemos acolher abordagens diferentes para construirmos um espaco
democratico? Nao temos as respostas para essas perguntas, mas pelo que levantamos, existem
algumas possibilidades de construcao de coletivos de trabalho que podem abrir caminhos para
relagdes mais democraticas na escola, pensamos que esse pode ser o melhor e mais possivel

caminho hoje.

Como destacado no trabalho, acredita-se que um empecilho para uma escola mais
democritica, seja o fato de que nio vivemos uma educagcdo e muito menos uma cultura de
sociedade participativa e, efetivamente, democratica. Transpor essas barreiras € tarefa dificil os

profissionais que trabalham na escola. Buscar compreender melhor a democracia e efetivar a
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participacao em todos os espagos da escola (com os profissionais, com as crianc¢as, com oS pais)

pode comegar a fazer a diferenca.

Temos que abrir espago para pensarmos a educag¢do com outra concepgao, que
nos permita exercitar uma responsabiliza¢@o horizontalizada e participativa, na
qual estudantes, professores, pais e gestores em todos os niveis se abram para
uma gestdo democrética da escola, com a perspectiva de uma escola publica de
gestdo publica. (FREITAS, 2018, p.129-130)

Defendemos que esse é o caminho. Nao ignorar as fragilidades e nio acreditar que tudo
serd perfeito e que o mundo e as pessoas repentinamente mudardo, de forma tdo disruptiva
quanto positiva para os fins pedagdgicos. Pelo contrédrio, assume-se que as contradi¢des sao
importantes para construgdes que se pretendem coletivas, assim, devem estar necessariamente
presentes. Mas, enfatizamos a importancia de se refletir sobre isso considerando a forma como
a escola hoje € organizada dentro da nossa sociedade, em uma ordem racional neoliberal.

Persistir no compromisso com a democracia e a educacdo publica, pode ser a parte que
cabe aos profissionais das escolas nessa luta necessdria e urgente. Nao é e ndo serd facil, pois
as politicas neoliberais guiam fortemente a organizagdo da sociedade e da escola. E preciso

persistir.
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Desdodbramentos do ofhar docante 3 partir 435 sU3s VIVncias como gastores.
Peaquisador: ALINE DE SOUSA GABOS

Area Tematica:

versdo: 2

CAAE: 02£435113.9.0000.5142

Instituig3o Proponents: Facudade de Educagdo
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER
Nomero do Parecer: 2.205.484

Aprssentagao do Projsto:

A presents pesquisadora Inicla sua carrlra docente em 2008 logo 3pos se formar em Pedagogia pela
Unicamp. Em sua traj2toria atuou na rede particular de Campinas & concomitantemeants na Rede Munlcipal
ge Campinas como professora de educagdo Infantll. Contudo, desde 2013 decldiu dedicar-s2
exclusivaments a prefeltura & atuou de 13 para c3 em trés momentos distintos na gestdo de escolas
municipals nos cargos de vicedirecdo & orlentagdo pedagogica em carater de substtulgdo. Dessa
EXpEniencla emergiu o INteresss em ouvir OUtros ColEgas que =nham vivido as substituiches 2 analisar como
significaram 2553s vIvEnclas 30 relomarem para a s3la de aula e o que mals Ihes marcou com relagdo as
refagies Interpessoals pelo prisma do 3%t nas relagles entre o5 adultos 03 escola. Duranie es5as
experiénclas e principalments no retomo a sala de aufa, fol possivel 3 pesquisadora perceder multas
nuancas na rlagdo dos aduitos que antes N30 eram perceplivels 3 3. Assim, parie-se do pressuposio de
gue @ pela ativicade no trabalho que definimos nossas agdes e o que fol vivido ressignifica e pode
transformar. Como diz Clot (2007), € 3 partir das nossas athvidades que surgem noesas agdes = dessa agdo
£xr3Imos nossa enargla. De 1ato, 3 qualkdade dessas ralaghes oeteming a qualldade das agdes. Porlsso, 0
trabalho tem uma Importancla central na vida dos sujelios. E os afstos constituem parte central desse
PrOCEss0. A quesi3o COlOCac3 VErsa soore as relaghes Interpessoals vividas pelos adultos da escol3, e 3
forma como 2ssas relagles os afeta. O afeto surge por ser igentificado como aigo crucial para anafisar
es53s relagdes e a constante transformacdo dos Individuos durants a vida laboral. Ha uma hipotese
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ge que as relagdes profissionals vivendiadas e os afetos 0elas decorrentes Influenclam dirstamente no
trabalho coletivo. Apos UMa breve pesqLisa Nas principals bases de radbalhos cientifcos (CAPES, SCIELO @
S5U UNICANMP), observou-se gue existem poucas Investigacies reallzadas dentro da tematica “relagles
Interpessoais”, “gest30 escolar” & “afeto”. Soore 3s relagles Interpessoals dos aoultos na escola foram
encontrados alguns falando das relagdes afetlvas, com foco na relagdo entre ensino 2 aprendizagem. Cu
523, Na relagdo entre prof2ssoras @ alunos. Contuda, encontrou-se tamoem alguns que falam das relagdes
Interpessoals nos artigos (CHAGAS & PEDROZA, 2013), (ROCHA, 2014), (BARROS, 2014); a oissertagdo
02 mesirado (SANTCS, 2017) e a tese de doutorado (COSTA, 2017). Todos faiam 03 experiéncia pelio
prisma da 3tuagdo na gestdo ou 0e UM PESQUIS3 qUaNTIativa, 0 que dfere desta pequisa que busca o olhar
gos docenies que viveram 3 gestdo. Existam varos artigos falando das relagdes Interpessoals em outros
amblentes, com grande concentracdo Na area médica e enfermagem. Dentro da perspectiva historco-
cultural foram encontrados Iniciaiments dols artigos relevantes: (DUGNANI & SOUZA, 2015) &
(NASCIMENTC & ZIRONDI, 2017). Os dois trabalhos trazem 0s concelios de madiagdo de Vigotskl em suas
aiscussdes sobre coletivos de trabalho. Assim, sendo, © prodlema de pasquisa se apresenta na seguint2
Ingagagdo: Como a vivéncia da gest3o por doceniss que retornam 3 sala de aula afeta as relagles
Interpessoals € o trabalho docents na escola?

Hipotese:

A Dank da experencia da pesquisadora, 3 hipoiess principal @ que 3 possibiidads de viver muitipios papels
na 25c0l3, IraZ NOVOS CaMINhos Para o fazer docente & IMpactando as ralaghes Interpessoais & oe trabalho
£513Deeci0as NESSE £EPagD, 3 2500Ia.

Metodologia Proposta:

Assumimos neste trabalho a perspectiva histérico-cuiturai em psicologla, que iraz como centralidade o
matertalismo hisitrico dialético. Conforme Pino (2000, p. 49-51) dizer que 3 cléncia € hisitrica nesse
contaxto, & dizer que &l3 & produto da athvidade humana. Assim, 0 oDjeto de connecimanto N30 deve s2r o
r2al em sl, mas o real que & transformado pela aTvidade humana, pols & 2la que Ihe possibiita o mado de
exisiencia humano. Por essa parspectiva, evidenciamos a Importancia do olhar para a hisiona dos sujelos,
pols €3 08 constitul. Tambem tomamos como centralldade do estudo 3 anallse do problema por unidade,
pols 3 analse por panes ndo nos
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garants o conhacimento d3 sua complexidads, como assihala Vigotskl (1384). Parimos d2 uma abordagem
QUAtativa Nessa pesquisa, 02 Toma 3 bUSC3r COMPresndar 0 Processo pelo qual 08 SUeios passaram na
5U3 expenencia na gestio escolar alraves 008 0300s 0esCritives que 1Eremos com 3 transcricdo 03 video-
gravagdo dos, no minimo, § encontros do Qrupo Que sera formado. Como procedimento de pesquisa
empifca utizaremos 0 grupo focal gue possibiita reunir sujekios que tenham vivido sltuagies parecidas
Para confrontarmos su3s experencias e assim buscarmos possbilidades de transformago da realidade.
Segunoo Gatll (2005) 2553 metodologa possipliita (rabamar com um grupo de sujeltos que tennam
caractenisticas comuns & principalments expenéncia cotldlanas que ancorem 3 anallse do 1ma pesquisado.
O grupo selecionado discutira assuntos vividos em diferentes coletivos de trabaho. Esse vies da atividage
coletiva baseada na expenéncia do suj2ito que nos chama 3 atencdo & nos 3proxima da perspectiva de
anallse do presente projeto. Em um primelro momento sera felto um Jevaniamento dibliografico & um
adensamento 1e6rico; em s2guida sera realizada 3 pesquisa @mplirica com 05 enconires do grupo focal,
3p0s, 5273 Telt3 3 ranscngdo 008 2ncoNtros para 3 anallse dos dacos & sislematizagdo 0o que ol coletado.

Metodologa de Anakse de Dados:

Os dados serdo anallsados gualltativamente, pela perspectiva da psicologla historico-cultural. Assim,
bUSC3Mos UMa anakse dialetica das vivenclas que serio levaniadas 3o Jongo da Investigagdo. Para Vigotsk!
(1984), 30 anallsarmos 0 s&r humano, devemos Nos 31T 30 1000, evitando Separar 3 compreensdo 0o
psiquismo em pares dissocladas de uma totalidade. Essa totalldade, que & di3lética & constituida
historicamente, configura o Processo Integral do comporamento humano. Tanto 0 Pensar como o sentir
constituem 3 especificidade humana e, portanto, definem su3s atitudes. Segundo Sawala e Sliva (2015),
Vigoisk! (1384), 3 partlr dessa visdo monista, alegou 3 necessigade 02 s ter uma psicologla que
trabaihasse diaieticamente com duas catagorias: subjeihvidade e odjethvidade. Sabe-se que 35 expenancias
530 significadas aiferentements por C303 UM M2EMO JENtro 02 UMa Mesma realidade historica. Contudo, N3
perspectiva vigotsklana, 3 subjetividade & sempre soclal, pols € o resultado da relagdo com o outro € 3
ressignifcacdo dessa relagio objetiva Intrapsicoiogicaments. Clot (2007) faz reflexdes orundas da Clinica
03 Atividade e t2m enfatizado o rabalho & como Nos relacionamos com &2 & com Nossos pares. Ele gefine
gue 3 3lvidade ndo & da pessoa, pois o rabalho & redesenh3do 3 todo momento pelo coletivo que o
compde. Clot focallza o afsto nas relagdes de trabalho, defendendo
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que ele & rasultante de um contito entr2 uma atvidade do suelto & su3 organizagdo pessodl *..3 agdo ndo
pode ser compreendlda 3 partlr o2 sl Mesma. Seu 02sencateameanto dave ser Vinculado 3 atividades qus 52
Intercamblam m Ceros contextos & s2u funclonamento, 3 operagdes que s& exercem no amoito de outras.
Entre esses dols pré-supostos, ela se forma, se transforma 2 se geforma.” (CLOT, 2007, p. 34) Assim,
Justificamos © porque da escoiha dessa perspeciva (historco-cultural) para a reallzagio tambem ¢a analss
gos dados, pols entendes-s2 que 0 olhar para 3 subjetividade humana pode nos revelar multo do gue
acontece dentro do contexto escolar, no gue tange as relagdes Interpessoals dos adultos.

Os critérios de Incius3o serdo:

Docentas da Prafelfura Municipal de Campinas que tenham vivido 3 expenéncia ge 3tuar em Jgum cargo ge
025t30 & retomado 3 sala de aula.

Objstivo da Pesquisa:
Objativo Primario:

Compreender & analisar como a vivencia da gest3o por docentes que retornam  sala de aula afeta as
ratagdes Interpessoals trazendo Impicacies para o trabalho docente na escola.

Objetivo Secundarno:
Refetir sobre 3s VIVENcias dos docentes acerca da sala 02 3ula quUando 25ies 3ssumem 3 gestdo. Refletr

S00rE 35 VIVENCI3s 00S 0OCENtSs 3 CErCa do e5Paco 5COIar qUando 2stes 3SSUMem a gestdo. Analsar as
fransformagles decorrentes do Impacto dessa experéncla de gestio na atuacdo docents.

Avallag3o dos Riscos @ Beneficios:
Riscos:

0s riscos ndo s30 previsivels, mas Imagina-se que 3 disponibllidads para participar 03s reunldes pode ser
um ponio ge dificuldade. Serd preciso DUSCar dlas & horano que facliee 3 participagdo dos docentes.
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Beneficios:

N30 existem beneficios diretos 30s docentes que tversm Interesse em participar da pesquisa. Entretanto, 3
participacdo dos envolvidos contnduira para o aumento do conhacimento clentifico SODre 05 Processos 03s
relagdes Interpessoals, no coniexto escolar. Apds a finalizacdo da pesquisa, 05 docentes receberdo os
rasultados obtidos juntamente com 35 analses r2aiizacas No GECOMEr 00 ProC2ES0 0 que Podera repercutir
na sua pratica.

Comentarios 8 Consideragdes sobre a Pesquisa:

Este protocolo se refere 30 Projeto de Pesquisa intitulago Desdodramentos do olhar docente a partir das
5U3s vivancias como gesiores cufa pesquisadora responsavel & ALINE DE SOUSA GASOS com 3
orlentagio do pesquisadora Profa. Dra. Lavinia Lopes Salomao Magiolino. A pesgquisa ol enquadraca na
Grande Area das Cléncias Humanas  embasara a dissenagdo de mestrado da proponente. A Institulgdo
Proponents & 3 Faculdade de Educacdo da Unicamp. Segundo as Informagles Basicas do Projeto 2 do
Projeto Final, a pesquisa sera financiada com recursos proprios da pesquisadora. O cronograma
apresentago contempla reunides com grupo focal a partir de 18/02/2016, com 3 defesa prevista para
30/05/2019. Serdo abordadas 30 to00 5 Pess0as.

Consideragdes sobra os Termos da apresentagdo obrigatoria:

Foram anallsados os seguintas documantos de apresentacdo oorigatora

1 - Folha de Rosto Para Pesqulsa Envolvendo Seres Humanos: Fol apresentado o documento “folha rosto
cep.par devidamente praenchido, datado e assinado.

2 - informagdes basicas do projeto (3dequado)

3 - Cronograma: Informagdes sodre o cronograma hcluloas nos documentos informacdes baslcas do projeto
e projeto de pesgqulsa (30equado)

4 - Termo de Consansmento Livre & Esclareckio: (adequado)

S - Comprovania de matricua (adequado).

& - Projeio de Pesquisa (3dequado)

Recomendagdes:
Recomenda-se deslocar a Informagdo a respelio de Indenizagdo do item gesconforio & risco para
ressarcimento € Indenizagdo.
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Conclusdes ou Pandéncias o Lista de Inadequagdes:
As pendéncias solctacas foram atentidas. Logo, este protocolo de pesguisa ndo 3oresenta obices &cos.

Conslderagdes Finals a critério do CEP:

1. Vale |lembrar que as pesquisas s0 podem ser Inicladas a partir da aprovacdo d3 pesquisa. Os
cronogramas de geragioicoleta oe dados devem acompanhar os relatdrios parcial e final de pesquisa;
2. Cabe enfallzar que, segundo 3 ResolugSo CNS 510715, Art28 Inciso IV, 0 pasquisador & responsavel por
*{...) manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou Oigital, SOD SUa guarda & responsadliikdade, por um
periodo minimo de S (CiNco) anos apes O 1emino da pesquisa;

3. 0 paricipante da pesquisa tem 3 Iberdade de rScusar-se 3 participar ou g retirar seu consentimanio em
Quaiquer fase 03 pasquisa, s2m penalizagdo Jguma & sem Prejulzo 30 s2u cuidado (quando aplicavel);

4. Eventuals modificagdes ou emendas 30 protocolo devem s2r apresentadas 30 CEP ge forma clara &
SUCINt3, entficando 3 parte do protocoio 3 s2r modificada & suas [ustificativas & aguardando 3 aprovacdo
¢o CEP para continuidade 03 pesquisa;

S. Relatoros parcials e final gevem ser apresentados 30 CEP, Iniciaimente sels meses apds a data dests
parecer de aprovagdo 2 a0 emino 0o estudo;

€. C3s0 3 pesquisa seja reallzada ou dependa o2 dados 3 seram obe2rvados/colatados 2m uma institulgdo
(2X. empresas, esc0ias, ONGS, 2nire oulros), 2653 3provagao n3o dSpansa 3 Autorizacao dos responsavels.
Caso ndo conste no protocolo no momento desta aprovacdo, 2stas autonzagdes devem ser submeatidas 3o
CEP em forma de notificagdo antes do Iniclo da pesquisa.

Ests parecer fol elaborado baseado nos documentos abalxo relaclonados:

Infarmagdes Basicas PB_INFORms_m‘“ICAS_DO_P 24012018 Acaito
do Projeto ROJETO 1284295.pdf 23:26:38
TCLE/Termos de | TCLE.paf 24/01/2019 |ALINE DE SOUSA Acaito
Assantimenio / 23:26:17 |GABOS
Justificativa de
| AusEncia L — S—
Cutros Resposta_CEP.pdr 24/101/2019 |ALINE DE SOUSA Acalto
23:25.44 |GABOS
Projeto Detalhado / | Projetocomite.par 1¥12/2018 |ALINE DE SOUSA Acaito
Brochura 23:40:37 |GABOS
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TVEstigadon Brojeiocomite. pa 101212018 |ALINE DE SOUSA

A E 23:4037 |GABOS 3

Foiha de Roeto Foiha_oe_rosio_Piatatorma_Brasi.pal | 101122016 |ALINE DE SOUSA
23:2350 |cABOS

Acsito
Acaito

Sltuagao do Parscar:

Aprovado

Necssslta Apreciag3o da CONEP:
No

CAMPINAS, 18 ge Margo de 2013

Assinado por:

Thiago Motta Sampalo

(Coordenador(a))
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