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Resumo

Esta pesquisa insere-se no campo Trabalho e Educacao e tem por objetivo analisar
0 processo de mobilizagdo, aquisicéo e producgéo de saberes efetivado por docentes
do Ensino Fundamental em situagéo de trabalho. A pesquisa de campo foi realizada
em uma escola da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, por meio da
metodologia qualitativa do tipo etnografico. A abordagem ergologica, ao ser tomada
como principal pressuposto tedrico-metodologico, permitu considerar que a atividade
de trabalho docente — assim como toda atividade de trabalho — é sempre
renormalizacdo das normas antecedentes e que, na experiéncia renormalizadora, 0s
docentes (re)criam saberes que séo (re)investidos na propria atividade de trabalho.
Nesse sentido, o trabalho real dos docentes ndo é considerado mera repeticdo do
trabalho que Ihes é prescrito — seja por outros ou por eles mesmos —, sendo sempre
lugar de escolhas, um destino a viver. Estao ali presentes saberes, valores e ética,
tanto no nivel individual como no coletivo. O contato com o chdo da escola
possibilitou a constatacdo de que a incorporacdo e a permanéncia das camadas
populares em seu interior tém levado os docentes a vivenciarem situacdes de
trabalho muito especificas e, por conseguinte, a atribuirem novos sentidos a sua
atividade de trabalho. Um processo de (re)trabalho do saber € desencadeado,
interferindo na dimens&o subjetiva desses sujeitos. Ainda que o coletivo da escola
pesquisada afirmasse trabalhar em consonancia com os principios do Programa
Escola Plural, nunca houve o cumprimento passivo das politicas publicas propostas
para as escolas da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte. A dinamica de vida
presente no cotidiano escolar exige um processo de (re)criacdo das normas
antecedentes, 0 que expressa a saude, a mobilizacdo da inteligéncia, o desejo, a
subjetividade de cada um dos docentes em particular e do coletivo em geral. Assim,
os resultados da pesquisa apontam para os limites das politicas publicas — tanto de
prescricdo do trabalho como de formacdo docente — na sua pretenséo de definir a
priori 0 que deve ser o trabalho docente. Sendo o docente sujeito de saberes e
valores, acumulados ao longo de sua historia de vida, no ato de trabalho ele decide
como fazer usos de si, sempre a partir de dimensdes éticas, sociais, psicologicas e

culturais.

Palavras — chave: Trabalho docente, producéo de saberes, ergologia.



Resumé

Cette recherche s’insére sur le champs Travail et Education et a pour but I'analyse
du processus de mobilisation, aquisition et production de savoirs contretisées par les
enseignants d’école primaire e du premier cycle du college en situation de travail. La
recherche de champs a até réalisée dans une école du réseau public de Belo
Horizonte, par le moyen de la méthodologie qualitative du type ethnographique.
L'approche ergologique ayant été pris comme principal préssupposé théorique et
méthodologique a permis considérer que l'activité de I'enseignant — ainsi comme
toute l'activité de travail — est toujour une renormalisation des normes antécédentes
et que sous I'expérience de la renormalisation les enseignants récreent savoirs que
sont investis dans sa propre activité de travail. Dans ce sens, le travail réel des
enseignants n’est pas consideré comme une simple répétition du travail que leur est
prescrit — soit pour d autres ou pour eux-mémes —, étant toujours objet de choix, un
destin a vivre. Les savoirs, les valeurs et I"éthique sont la tant au niveau individuel
comme dans le collectif. Le contact en direct avec I'école a permis de constater que
I'incorporation et la permanence des couches populaires ont mené les enseignants a
vivre des situations tres specifiques de travail et, par conséquence, ils ont attribué
des nouveaux sens a leur activité de travail. Un nouveau processus de retravail du
savoir est declenché, touchant la dimension subjective de ces sujets. Malgré
I'affirmation de ce collectif |a de travailler en consonance aux principes du Programa
Escola Plural, il n'y a jamais eu l'observance passive des politiques publiques
proposées a l'école du réseau public de Belo Horizonte. La dynamique de vie
présente dans le quotidien scolaire a exigé um processus de recréation des normes
anterieures exprimant la santé, la mobilisation de [lintelligence, le désir, la
subjectivité de chaquun des enseignants et du collectif en géneral. Ainsi, les
résultats de la reherche s’orientent vers les limites des politiques publiques — autant
dans la prescription du travail comme dans la formation de I'enseignant — avec la
prétention de définir, & priori, ce que doit étre le travail de I'enseignant. Etant
I'enseignant sujet aux savoirs et valeurs — accumulés le long de son histoire de vie —
dans I'exercise de son travail il décide faire usage de soi méme toujours a partir des

réferences éthiques, sociales, psychologiques et culturelles.

Mots-clés : Travail de I'enseignant, prodution de savoirs, ergologie.
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1 INTRODUCAO: A CONSTRUCAO DO OBJETO E A METODOLOGI A

1.1 A CONSTRUCAO DO OBJETO DE INVESTIGACAO

Nesta pesquisa, trato de questbes amplamente relacionadas a minha
trajetoria pessoal, profissional e académica. Abordar elementos dessa trajetéria
me permitira melhor explicitar como cheguei ao objeto de investigacgéo.

A experiéncia de trabalho, por varios anos, em escolas da Rede Municipal
de Ensino de Belo Horizonte (RME/BH), nos ensinos fundamental e médio,
oportunizou-me acompanhar mudancas significativas ocorridas nessa Rede.

A minha trajetéria profissional como docente iniciou-se na década de 1980,
no contexto do movimento de renovagdo pedagdgica, quando tive a oportunidade
de me inserir nas mobilizacbes e nas lutas da categoria por melhores condi¢cdes
de trabalho e pela ampliacdo do acesso das camadas populares ao espaco
escolar. Nesse momento, a concepc¢do de educagéo escolar como direito passou
a direcionar as politicas publicas do municipio de Belo Horizonte.

A partir da década de 1990, acompanhei alteragbes significativas na
organizacdo e gestdo do trabalho escolar, tais como a instituicdo de eleicdes
diretas para diretores e vice-diretores das escolas da RME/BH, a criacdo do
Colegiado Escolar, da Assembleia Escolar, do Grémio Estudantil e da Associacdo
de Pais e Mestres (APM) e, ainda, a instituicdo das funcdes de coordenadores de
turno e de area.

Em 1994 a Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte (SMED/BH)
considerou adequado propor um novo programa politico-pedagdgico para a
educagdo no municipio. O governo municipal, denominando-se democratico-
popular, iniciou a implementacdo de um projeto que pretendia ser capaz de
manter na escola criancas, adolescentes e jovens das camadas populares,
buscando, ainda, reverter o alto indice de evasdo e repeténcia. Tratava-se do
Programa Escola Plural que, ao basear-se em concepg¢des inovadoras sobre a
organizacdo do trabalho escolar e, de forma mais especifica, sobre as praticas
pedagogicas que aconteciam no interior dessa instituicao, levou toda a RME/BH a

um grande movimento de reflexdes sobre a educagéo.
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E importante mencionar que o Programa Escola Plural encontrou, desde a
sua origem, reacdes diversas, expressando dualidades, ora através da aceitagédo
e incorporacado das novas propostas, ora atraves da rejeicdo e da resisténcia em
relacdo as mudancas indicadas pela SMED/BH.

Em 1997, lecionando conteudos da disciplina Histéria para alunos
trabalhadores dos Ensinos Fundamental e Médio, comecei a questionar o papel
da escola na vida desses sujeitos. Preocupava-me com as expectativas desses
alunos em relacéo a escola e também com o distanciamento entre as praticas e
0s conteudos escolares e as demais esferas de seu cotidiano, inclusive o
trabalho.

Foi com questionamentos dessa natureza que iniciei 0 mestrado na
Faculdade de Educacéo da UFMG (1998-2000). Na minha pesquisa’, tomei como
objeto de investigacao a articulacdo entre a experiéncia escolar e a realidade de
trabalho na perspectiva do jovem aluno trabalhador do Ensino Médio noturno.

Estando, nessa ocasido, sob a orientacdo da professora doutora Eloisa
Helena Santos, conheci algumas producdes tedricas do professor Yves Schwartz
e suas contribuicdes para a abordagem ergolégica®. O termo ergologia significa
estudo do trabalho, o que, em sentido genérico, pode ser entendido como estudo
da atividade. Vindo do grego érgon, o prefixo ergo significa acdo, realizacéo,
trabalho. Segundo Schwartz (2007), a ergologia pressupde uma posicao de
desconforto intelectual, pois a atividade, conceito basico dessa abordagem, é
permanentemente recriada mediante debates de valores.

Ao incorporar alguns conceitos da ergologia na minha dissertacao, tive a
oportunidade de apurar o meu olhar sobre o que vem a ser o trabalho, passando
a melhor compreender o0s aspectos subjetivos dele. Toda essa experiéncia
profissional e académica despertou meu interesse pela docéncia enquanto

trabalho, ou seja, interessei-me por pesquisar sobre o trabalho docente, com

! DIAS, Deise de Souza. Jovem Aluno Trabalhador do Ensino Médio Noturno : a articulacéo
entre trabalho e educacédo. 2000. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Faculdade de Educacéo
da Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2000.

A abordagem ergoldgica — desenvolvida pelo Departamento de Ergologia da Universidade de
Provenca, criado em 1997, sob a estrutura do Centre National de Recherche Scientifique (CNRS)
e contando com o apoio do professor e fildsofo Yves Schwartz — propde-se a definir uma forma
especifica de elaboracdo de conhecimentos sobre as atividades humanas em geral e, de maneira
especial, sobre o trabalho enquanto atividade. Adiante tratarei de forma mais aprofundada essa
abordagem. Ver: SCHWARTZ, Yves. Reconnaissance du travail: pour une approche
ergologique . Paris: Presses Universitaires de France, 1997.
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destaque para os saberes presentes nessa atividade. Foi com essa tematica que
iniciei o doutorado na FAE/UFMG, em 2005, sob a orientacdo da professora
doutora Antbnia Vitdria Soares Aranha.

Destaco que as leituras, discussdes e anotacdes realizadas nas aulas da
profesora doutora Daisy Moreira Cunha®, no programa de Pés-Graduacdo da
FAE/UFMG, no segundo semestre de 2005, foram de grande importancia para a
sistematizacdo de meus conhecimentos sobre a abordagem ergologica, bem
como a sua articulacdo com o trabalho docente.

A oportunidade de realizar, no segundo semestre de 2007, estagio doutoral
no Departamento de Ergologia da Universidade de Aix-en-Provence, na Franca,
sob a coorientacdo do professor Yves Schwartz, foi outro momento decisivo para
dar-me suporte tedrico-metodoldgico para a pesquisa.

Todas essas vivéncias foram fundamentais para auxiliar-me a melhor
delinear o objeto desta tese, qual seja: o processo de mobilizagdo, aquisi¢éo e
producado de saberes efetivado por docentes do Ensino Fundamental em situacao
de trabalho.

Alinhando-me a abordagem ergoldgica, passei a considerar que toda
atividade humana - inclusive a atividade de trabalho docente — € sempre uma
renormalizacdo das normas antecedentes e que, na experiéncia renormalizadora,
os docentes (re)criam saberes que sao (re)investidos na propria atividade de
trabalho.

Nessa perspectiva, o objetivo desta pesquisa é compreender como 0S
docentes do Ensino Fundamental de uma determinada escola da RME/BH
mobilizam, adquirem e produzem saberes, tanto no processo de organizacao e
gestao coletiva do trabalho como na pratica escolar cotidiana.

Procuro, entdo, evidenciar que o trabalho real dos docentes, ndo sendo
mera repeticdo do trabalho que lhes é prescrito — seja por outros ou por eles
mesmos —, é sempre lugar de escolhas, um destino a viver, estando ali presentes
saberes, valores e ética, tanto no nivel individual quanto no coletivo.

Considero que ao viver o confronto com situagdes novas — especificas das

politicas de incorporacdo e permanéncia das camadas populares no interior da

® A profesora doutora Daisy Moreira Cunha lecionou, juntamente com os professores Francisco
Antunes Lima e Eliza Echternacht, parte da disciplina Trabalho, Ergologia e Ergonomia: Teoria e
método.
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escola publica, ocorridas nas duas ultimas décadas —, os docentes da RME/BH
tém sido levados a atribuir novos sentidos a sua atividade de trabalho. No
cotidiano escolar, eles tém que, cada vez mais, responder a demanda por maior
disponibilidade de tempo para o exercicio da docéncia, dedicando-se a novos
estudos, ao desenvolvimento de projetos interdisciplinares, aos trabalhos de
campo e, ainda, ao planejamento e execucdo de uma pratica mais dinamica e
processual, como propde o Programa Escola Plural, o que tem desencadeado um
processo de (re)trabalho do saber.

Os pressupostos acima citados levaram-me a decisdo de realizar uma
pesquisa de tipo qualitativo. E sobre tal abordagem e suas implicages para esta

tese que trato a seguir.

1.2 ABORDAGEM QUALITATIVA E COTIDIANO ESCOLAR: UMA
APROXIMACAO NECESSARIA

No Brasil, até fins da década de 1980, as pesquisas sobre a escola se
apoiavam em enfoques socioldgicos e historiograficos, cuja referéncia estava na
matriz utilizada para se pensar o trabalho a partir do modelo taylorista de
producdo. Essas abordagens ressaltam a dimensao abstrata do trabalho docente,
evidenciando a sua situacdo na sociedade capitalista e as suas relacdes com
esse modo de producdo. Apesar de importantes, tais analises tendem a ser
limitadoras, pois, ao se apoiarem em categorias que apontam a escola como
instituicdo reprodutora das relagbes sociais na sociedade capitalista,
negligenciam, muitas vezes, a organizacdo concreta do trabalho, bem como a
experiéncia e os saberes dos sujeitos ali inseridos.

Entretanto, a emergéncia de um novo paradigma possibilitou o surgimento
de estudos que se dedicavam ao cotidiano escolar e a questdo da produgéo do
conhecimento no interior dessa instituicdo, permitindo que a escola pudesse ser
pensada como espaco sOcio-historico-cultural, e o0s sujeitos ali inseridos
passassem a ser percebidos como imersos em relagdes sociais e subjetivas. De
acordo com André (2007), “o interesse pelo estudo das situagfes praticas e das
relacbes que constituem a experiéncia escolar diaria acompanha a propria
histéria da abordagem qualitativa de pesquisa em educacao”’(p. 97). Isso decorre

do fato de que as correntes que estdo associadas as origens da abordagem
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qualitativa tém como pressuposto basico a preocupacdo com as praticas
cotidianas.

Segundo Alves (1991), a denominacdo pesquisa qualitativa possui, por um
lado, a vantagem de englobar multiplas variantes, mas, por outro, a desvantagem
de “sugerir uma falsa oposicdo entre qualitativo e quantitativo, que deve, de
inicio, ser descartada: a questéo é de énfase e nao de exclusividade” (p. 54).

Nesse mesmo viés, Minayo (1994) afirma que a pesquisa qualitativa nas
Ciéncias Sociais preocupa-se em responder a questbes particulares que néo
podem ser quantificadas, aprofundando-se nos significados das ac¢oes e relagbes
humanas, os quais ndo sao estatisticamente mensuraveis. Foca, pois, fendmenos
nao redutiveis a variaveis, uma vez que “trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco
mais profundo das rela¢des, dos processos e dos fen6menos” (p. 22).

Entretanto, a autora nos lembra que, quando se mostram importantes e
necessarios, os dados quantitativos ndo devem ser desprezados. Nao ha, pois,
oposicdo entre a adocdo da analise qualitativa e a utlizacdo de dados
guantitativos, podendo ser ambos, muitas vezes, complementares.

Alves-Mazzotti & Gewandsznajder (1998), por sua vez, consideram que 0
principal instrumento de investigagcdo na pesquisa qualitativa € o pesquisador,
gue necessita ter “contato direto e prolongado com o campo, para poder captar
os significados dos comportamentos observados” (p. 132).

Nessa perspectiva, é preciso considerar que a pesquisa social trabalha com
atores sociais em relagdo, os quais sdo, num primeiro momento, sujeitos de
investigacdo construidos teoricamente, enquanto elementos que compdem o
objeto de estudo. Ao inserir-se no campo, o pesquisador estabelece interacdo
social, numa relacdo intersubjetiva com sujeitos reais, confrontando suas
hipoteses e pressupostos tedricos com a realidade concreta, a fim de gerar um
processo mais amplo de construcédo de conhecimentos.

A premissa aceita, entdo, é a de que a pesquisa qualitativa ndo pode
prescindir do trabalho de campo, uma vez que a interacdo entre o pesquisador e
0s sujeitos pesquisados € essencial. O campo é definido por Minayo (1996) como
“0 recorte espacial que corresponde a abrangéncia, em termos empiricos, do
recorte tedrico correspondente ao objeto da investigacdo” (p. 105), sendo a

entrevista e a observagao participante as técnicas mais utilizadas no processo de
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trabalho de campo.

Por meio das entrevistas, o pesquisador recolhe, intencionalmente,
informacdes sobre determinado tema pesquisado, sendo a comunica¢ao verbal
um elemento importante para auxiliar esse processo. Enquanto a entrevista é a
parte mais formal do trabalho de campo, a observagcao participante enfatiza as
relagcdes informais do pesquisador no contato direto com o campo.

E principalmente por meio da observacdo que “o pesquisador vai
acumulando descricbes de locais, pessoas, acoes, interacdes, fatos, formas de
linguagem e outras expressdes” (ANDRE, 2002, p. 38), o que lhe permitira
apreender uma configuracdo da realidade estudada, fazendo suas analises e
interpretac6es em funcdo da mesma.

N&o sendo neutro, o trabalho de campo, na pesquisa qualitativa, requer
referenciais tedricos e aspectos operacionais que possam auxiliar o pesquisador

em suas analises, o que envolve escolhas conceituais:

A forma de realizd-lo [0 trabalho de campo] revela as
preocupacgfes cientificas dos pesquisadores que selecionam
tanto os fatos a serem coletados como o modo de recolhé-los.
Esse cuidado faz-nos lembrar mais uma vez que o campo social
ndo é transparente e tanto o pesquisador como 0s atores,
sujeitos-objeto da pesquisa, interferem dinamicamente no

conhecimento da realidade. (MINAYO, 1996, p. 107)

Portanto, foi necessario, para a realizacdo desta pesquisa, reconhecer o
trabalho docente como uma das formas de atividade humana que, em situagao
concreta, desenha “os contornos e as virtualidades da experiéncia humana”
(SCHWARTZ, 2003, p. 21), pois:

Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente de
aumento na dindmica das relacbes e interacfes que constituem
0 seu dia-a-dia, apreendendo as forcas que a impulsionam ou
retém, identificando as estruturas de poder e os modos de
organizacao do trabalho pedagdgico e compreendendo o papel e
a atuacao de cada sujeito nesse complexo interacional em que
acbes sdo — ou ndo — implementadas e relagbes sao
estabelecidas e modificadas. (ANDRE, 2007, p. 103)

Um outro aspecto importante a ser observado nas vertentes qualitativas de
pesquisa é a descricao do contexto no qual se insere o objeto, que no caso desta

tese refere-se a atividade de trabalho docente. Portanto, na pesquisa qualitativa,
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uma visdo holistica é fundamental, pois “a compreensdo do significado de um
comportamento ou evento s6 é possivel em funcdo da compreensdo das
interrelacdes que emergem de um dado contexto” (ALVES, 1991, p. 54).

Muitas sdo as denominacdes dadas as varias vertentes que compdem a
pesquisa qualitativa. Em uma incursdo na literatura sobre o tema, percebi
definicdes diversas como: antropoldgica, naturalistica, pos-positivista, estudo de
caso, humanista, fenomenoldgica, etnografica, ethometodoldgica, hermenéutica,
idiografica, ecologica, cartografica, construtivista, pesquisa-acdo, pesquisa
participante, interacionismo simbdlico.

Diante dessa grande variedade, escolhi utilizar a pesquisa de tipo
etnografico, por considera-la mais adequada para a compreensdo e analise do
objeto proposto, permitindo-me problematizar e questionar a realidade vivida
pelos docentes do Ensino Fundamental, a fim de melhor compreender como
ocorre a tessitura de saberes em atividade. Influenciou também na escolha dessa
vertente 0 meu interesse em tomar a ergologia como referencial teorico-
epistemoldgico para a analise do trabalho docente, uma vez que os principios de
ambas — ergologia e pesquisa de tipo etnografico — possuem espacos de

convergéncia em Varios aspectos.

1.3 ERGOLOGIA E PESQUISA ETNOGRAFICA: UMA APROXIMACAO
POSSIVEL

Schwartz (2000a) propde que a abordagem ergolégica seja utilizada sempre
que nos referirmos as diversas atividades humanas — inclusive as experiéncias de
trabalho e de educacdo — e, ainda, quando houver producdo ou difusdo de
saberes sobre tais atividades.

Adotar como postura epistemoldgica o ponto de vista da atividade humana
me convoca a acionar, como pesquisadora, o Dispositivo Dinamico a Trés Polos,
do qual nasceu o conceito de atividade, que “ao mesmo tempo, justifica-o e o
exige” (SCHWARTZ, 2000a, p. 45). Nao havendo anterioridade de um polo sobre

0s outros, eles estdo em relagdo dialética, pois ndo existe comego nem fim.

Esta idéia de dispositivo a trés podlos é a idéia de que, para
realizar transformacBes e para dar um quadro efetivo a
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consideracdo da inteligéncia dos trabalhadores, é preciso
construir dispositivos que vao permitir co-produzir  as
problematicas, os objetivos e os resultados das intervencdes nas
situacdes de trabalho junto com as pessoas as quais estas
transformacdes dizem respeito. E no fundo a idéia da
necessidade de uma co-producdo sistematica e em todos os
niveis entre interventores e protagonistas do trabalho. (JEAN,
2005, p. 12, grifos do autor)

No primeiro polo estdo os saberes disciplinares, 0os conceitos, que trazem
materiais para a distingdo entre trabalho prescrito e trabalho real. O segundo é o
polo dos saberes gerados nas atividades, na experiéncia de trabalho. Aqui, os
portadores desses saberes testam e avaliam os conhecimentos disciplinares. Ja
no terceiro polo encontram-se as exigéncias éticas e sociais que, nascidas do
encontro fecundo dos outros polos, se expressam por meio da aceitagcdo do outro
como seu semelhante. Desse outro, ndo se supde saber, antecipadamente, o que
ele faz, porque faz, e como tem convocado seus saberes e valores na atividade.
Ao nos aproximarmos da atividade, tomamos o outro como alguém com quem
vamos aprender algo sobre o que ele faz.

A ideia é a de que h4d uma zona de cultura e uma zona de incultura tanto no
conhecimento dos pesquisadores quanto no conhecimento dos trabalhadores. No
caso da presente tese, admito que 0os meus saberes académicos e conceituais
sobre o trabalho docente sdo acompanhados de uma incultura relativa ao que os
docentes, sujeitos desta pesquisa, recriam em termos de saberes, valores e
histérias — individuais e coletivas — na atividade de trabalho. Igualmente, admito
que os docentes — sujeitos protagonistas da atividade de trabalho — portam
saberes académicos e conceituais, que sao por eles utilizados como “materiais
para valorizar seus saberes especificos e transformar sua situagdo de trabalho”
(SCHWARTZ, 2000a, p. 44). Descricdes, prescricdoes, normalizacoes,
categorizacdes em niveis diversos — econémicos, modelos de gestdo, sociais —
sdo encontradas constantemente pelo docente no espaco escolar, sendo
necessario trata-las e (re)trata-las, produzindo novos saberes, a fim de garantir a
eficacia do trabalho.

Para Schwartz (2000a), esse olhar exige do pesquisador uma postura de
humildade, provocando um “desconforto intelectual”, pois é preciso admitir que
generalidades e modelos devem ser sempre reapreciados. Essa disposi¢do néo €
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ensinada, dela o pesquisador se vé impregnado no contato com as situacdes de
trabalho, assumindo uma postura de aprendiz frente ao sujeito que trabalha.

O autor destaca, pois, a necessidade de “descategorizar” o trabalho para
nao se adotar um modelo de analise Unico. Isso significa que, apesar de ndo ser
possivel ignorar os saberes académicos e disciplinares sobre o trabalho, é
fundamental que o pesquisador aproxime-se dos sujeitos e das situacdes de
trabalho para uma validacédo conjunta dessas situacdes. Em outras palavras, 0s
conceitos ndo sao suficientes para nos informar o que se passa no trabalho,
sendo fundamental considerar a experiéncia daqueles que trabalham.

Para tanto, € necessario considerar o trabalho ndo apenas como objeto de
estudo intelectual, mas também como matéria estranha*, sendo preciso ir ao
campo, inserir-se nas coisas do mundo, confrontar-se com a experiéncia. O
trabalho, enquanto matéria estranha a filosofia, “ndo se deixa facilmente
aprisionar em categorias e definicbes, ja que ele deveria, ao contrario, ajudar a
fabrica-las de novo” (SCHWARTZ, 2003, p. 8).

Nesse sentido, o trabalho de pesquisa é uma atividade na qual uma
“exterritorialidade” ndo é possivel, uma vez que conceitos e valores, assim como
teoria e pratica, ndo podem ser tratados separadamente. Ambos devem se
interrogar mutuamente, para estabelecer uma unidade que desestabilize formas
ja cristalizadas de se produzir conhecimento. E preciso, pois, que o pesquisador
estabeleca contato direto com o local da atividade, a fim de compreender o que
Schwartz (2004) denomina “a unidade operante das atividades — e dos valores
mais ou menos ‘marginalizados™ (p. 155).

A expressdao matéria estranha vem do filosofo e meédico Georges
Canguilhem (2007), que defende a necessidade de uma imersao nos problemas
humanos concretos para a pratica da medicina. Apesar de néo ter se preocupado
em conceituar claramente a nocéo de atividade, esse autor nos oferece pistas
para uma melhor compreensdo das relagbes entre trabalho e producdo de
saberes. Pode-se, a partir das suas ideias, afirmar que a pesquisa sobre o

exercicio de qualquer profissdo exige que sejamos capazes de apreender o

* No texto de Yves Schwartz, O trabalho numa perspectiva filoséfica (2003), o termo utilizado &
“matéria estrangeira”. Ja no livro de Georges Canguilhem, O Normal e o Patoldgico (2007), a
traducdo do francés é “matéria estranha”. Optei por utilizar o termo como traduzido no livro de
Canguilhem.
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trabalho ndo apenas como objeto — o que ja estd bem delimitado pela tradigédo —,
mas aceita-lo como um campo, em certa medida, estranho ao saber académico.

Essa perspectiva tem como base a ideia de que o ser humano é
potencialmente ativo e dinémico, pois 0 que caracteriza todo ser vivo € a sua
capacidade de ser normativo, ou seja, € a possibilidade que a vida encontra de
instituir normas diante da variabilidade do meio. Para Canguilhem (2007), a vida é
sempre atividade em oposicdo a inércia, o que se aplica, inclusive, a vida no
trabalho. Mais que reagir e responder ao meio, 0 ser humano caracteriza-se por
possuir capacidade de criar suas proprias normas e, ainda, recria-las quando lhe
interessa ou Ihe é possivel. Ao (re)criar suas normas, o ser humano (re)cria seu
préprio meio e a si mesmo.

A producéo de saberes sobre as atividades humanas — inclusive a atividade
de trabalho docente — ndo pode ignorar essa dinamica, devendo estar atrelada a
ela, o que implica tomar o trabalho ndo apenas como objeto intelectual, passivel
de absoluta manipulacdo em funcédo das teorias, definicbes e categorias que o
precedem em ato.

Dentro dos interesses desta pesquisa, a abordagem do trabalho como
matéria estranha me possibilita pensa-lo como espaco de construcdo de saberes
especificos e ligacdes coletivas, onde os valores sociais e politicos sdo postos a
prova no confronto entre a atividade de trabalho e as normas antecedentes.
Permite-me, pois, compreender os saberes docentes produzidos em situagcéo de
trabalho a partir de uma dindmica de negociacdo e de producdo de vida ali
presente. Esse viés me permite ultrapassar a visdo predeterminada das situacdes
historicas, que antecipa os contornos do trabalho.

Ao referir-se a pesquisa de tipo etnografico, André (2002), apontando as
suas caracteristicas basicas, também destaca a necessidade de um contato
direto do pesquisador com o campo de pesquisa, lembrando, ainda, que tal
contato deve ser prolongado, mesmo que a intensidade do envolvimento do
pesquisador na situacdo pesquisada possa variar durante o processo de coleta
de dados. O importante é que ele saiba avaliar porque esta assumindo certo grau
de participacdo em cada uma das situacoes.

O contato com o chdo da escola pressupbe um esquema de pesquisa
aberto, que permite um constante transito entre a teoria e os dados empiricos

observados. Somente assim sera possivel melhor compreender o que vem a ser
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o trabalho docente e, ainda, reconhecer “as experiéncias e vivéncias dos
individuos e grupos que participam e constroem o cotidiano escolar” (ANDRE,
2002, p. 37). Dessa forma, torna-se possivel evidenciar que as acdes, as
interacOes e as relagcdes sociais que ocorrem no interior da escola sao

impregnadas de valores. Para a autora:

Estudar o cotidiano escolar, nessa perspectiva, significa, pois,
estudar as interacdes sociais dos sujeitos no ambiente natural
em que elas ocorrem. Dai a importancia das praticas escolares
cotidianas, porque elas podem revelar as formas particulares
com que cada sujeito percebe e interpreta a realidade, ou seja,
0s seus processos de atribuicdo de significado, que se revelam
por meio da linguagem e de outras formas de comunicacéo,
tendo em conta o contexto especifico em que sédo produzidas.
(ANDRE, 2007, p. 98)

Entretanto, ainda que o foco das analises na pesquisa de tipo etnografico
recaia sobre as experiéncias cotidianas de grupos ou individuos, em situagéo de
interacdo, € preciso considerar que “a opcdo pela escola como foco de estudo
ndo implica aborda-la apenas em funcdo de suas relacdes internas” (ANDRE,
2002, p. 42), mas também evidenciar as formas de relacionamento entre a escola
e a totalidade social, apontando a articulagcdo entre ambas. O processo de
resgate dos sujeitos nao deve, portanto, minimizar a sua relacdo com as
estruturas sociais mais amplas.

Em conformidade com esse principio da pesquisa etnografica, a ergologia
busca uma visdo mais ampliada do trabalho humano, o que pressupde um
distanciamento das abordagens que tratam as questfes relativas ao trabalho
docente numa perspectiva Unica. Isso torna possivel articular aspectos micro e
macro da realidade social e, ainda, relacionar o local ao global, o singular ao
universal. Para tanto, é preciso uma integracdo das varias disciplinas que tratam

do trabalho, estabelecendo um dialogo transdisciplinar. Segundo Soares (2006):

A atividade industriosa convoca esse tipo de sinergia de saberes,
uma vez que, sé assim se recupera a complexidade do trabalho
em todas as suas dimensdes. Na perspectiva transdisciplinar, o
fundamental é a intervencdo que uma disciplina faz na outra,
como intercessora, desestabilizando fronteiras de saber e
permitindo novos encontros e possibilidades. O préprio termo
ergologia contribui: palavra que sintetiza os encontros! E
encontros ndo sé das areas de conhecimento correspondentes
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as disciplinas ditas cientificas. Convoca a consideracdo dos
saberes construidos pelos proprios trabalhadores no cotidiano de
trabalho, com suas interrogacfes permanentes a tais disciplinas.

(p- 6)

Em sintese, destaquei dois aspectos essenciais para uma aproximacao
entre 0s pressupostos fundamentais da ergologia e da pesquisa de tipo
etnografico. Em primeiro lugar, ndo se pode antecipar tudo o que ocorre na
situacdo de trabalho, sendo necessario ir a0 campo para ver de perto o que
ocorre. Os conceitos ndo podem e nao conseguem aprisionar a realidade,
sempre multipla e diversa, sempre surpreendente, por mais que com ela
tenhamos certa familiaridade.

O segundo ponto de convergéncia entre essas abordagens refere-se a
importancia da descricdo do contexto no qual se insere o objeto de pesquisa. No
caso especifico desta pesquisa, refiro-me a importancia de descrever o contexto
da atividade de trabalho docente, o que torna possivel articular o micro e 0 macro
social. Tal articulagcédo deve ser pensada como uma via de mao dupla, a fim de
compreender a relagdo entre as normas antecedentes e as variabilidades que
ocorrem nas situacgdes de trabalho.

Tendo como referéncia os pressupostos acima, fui a campo para encontrar
os docentes do Ensino Fundamental em situacdo de trabalho. A minha insercao
no espaco escolar foi importante para possibilitar uma efetiva interagéo entre os
meus conhecimentos sobre o trabalho docente e os saberes cotidianamente
tecidos pelos docentes no dia-a-dia da escola.

Considero que a producédo do conhecimento possui mais do que um sentido
metodologico, envolvendo, sobremaneira, uma concepc¢do politica. Nesse
sentido, procurei distanciar-me de praticas ainda bastante comuns no mundo
académico, que pressupdem que pesquisar é representar uma realidade ja dada,
com leis e principios fixos, nas quais 0s conceitos pretendem enquadrar a
realidade vivida.

A ergologia, mais do que uma disciplina, se configura como uma postura
epistemoldgica. Ela é aqui entendida como uma forma de pensamento a ser
utiizada como referencial teodrico-metodolégico para a producdo de
conhecimentos sobre a atividade de trabalho. Assim, a minha intencéo € superar,

por meio dessa abordagem, as dicotomias presentes em muitas producdes
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académicas, que segmentam sujeito e objeto, teoria e pratica. Intenciono, pois,
encontrar o ponto de convergéncia entre esses elementos.

A perspectiva ergolégica de analise do trabalho, teorizada por Schwartz
(1997, 2003), nos convida a pensar que ha um movimento em espiral que torna o
trabalho, ao mesmo tempo, ponto de partida e de chegada da constituicdo
humana. Essa ideia nos possibilita tratar o trabalho para além da nocdo dos
economistas classicos, evidenciando a dindmica de negociacdo que ocorre em
seu interior. Desta forma, € possivel deixar emergir 0s sujeitos e 0s elementos
singulares presentes na atividade de trabalho, enxergando as continuidades ai

existentes.

1.4 AO ENCONTRO DA ATIVIDADE DOCENTE: ESTRANHAMENTOS,
RENORMALIZACOES E APRENDIZAGENS

1.4.1 O Contato Exploratério com o Campo

Considerando a pesquisa como uma atividade, permito-me, aqui, assumir a
impossibilidade de neutralidade frente as situagbes do trabalho docente que
acompanhei, uma vez que pesquisar é criar, é produzir a realidade a partir de um
olhar especifico. Nesse sentido, busquei desnaturalizar a realidade estudada,
problematizando-a, ciente de que a minha presenca em campo influenciou o
curso das investigagoes.

O trabalho de campo desta pesquisa foi realizado em uma escola da
RME/BH, aqui denominada pelo nome ficticio de Escola Municipal Amplo
Horizonte (EMAH)®. Tendo sido iniciado em maio de 2006, esse trabalho
estendeu-se até dezembro do mesmo ano.

O meu contato com a EMAH se deu no momento da pesquisa empirica,
sendo que a opcao por ela aconteceu em funcao da informacéo de que era uma
Escola que, desde a sua origem, procurava trabalhar em consonancia com aos
principios da Escola Plural. Era, pois, uma Escola que se propunha a uma pratica
inovadora e dinamica, na qual o foco do processo ensino-aprendizagem era

colocado no aluno, considerado sujeito sociocultural. Essa informacdo foi

®> Os nomes de pessoas e escolas citados nestddeselss ficticios, a fim de manter o anonimato.
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confirmada por uma profissional da Regional Barreiro®, em um contato telefénico
no qual demonstrei interesse em realizar essa pesquisa em uma escola da
RME/BH e pedi sugestao de escolas as quais eu poderia ter acesso.

Para a entrada em campo, fiz contato com a EMAH por telefone,
apresentando-me a vice-diretora, que foi muito gentil e autorizou-me um primeiro
contato com os docentes a fim de apresentar-me ao grupo, falar sobre a minha
proposta de trabalho e pedir a autorizacdo deles para realiza-la junto a esse
coletivo. Por meio desse telefonema, fui ainda informada de que a escola em
guestdo atendia a todos os ciclos do Ensino Fundamental nos turnos da manha e
da tarde. Optei, entdo, por realizar a pesquisa no turno da tarde, em fungéo da
minha disponibilidade de horario.

No contato inicial com os docentes que lecionavam no turno da tarde,
esclareci os objetivos da pesquisa, falando sobre a importancia de contar com o
auxilio e disponibilidade deles para a efetivacdo do trabalho de campo naquela
Escola. Entreguei um pequeno resumo da proposta de trabalho, afirmando que
eu ndo estava ali na posicao de quem iria julgar o trabalho deles, mas de quem
tinha muito a aprender com aquele grupo, podendo, ainda, contribuir para as
reflexdes deles sobre as suas atividades.

Diante da abertura do grupo para que eu realizasse ali a minha pesquisa
empirica, passei a frequentar a Escola. Durante os meses de maio e junho me
dediquei a conhecer o ambiente por meio de observacoes, recolhimento e analise
de documentos diversos, 0s quais prescreviam e/ou estabeleciam principios para
a organizacéao do trabalho escolar.

Na tentativa de compreender o processo de construcdo daquele coletivo e
estabelecer um dialogo constante entre as normas e principios que regiam o
trabalho na EMAH e a forma como, na pratica, esse trabalho foi se organizando
ao longo dos anos, elaborei alguns relatorios para sistematizar as informacdes
recolhidas.

Nesse momento, contei com grande auxilio da bibliotecaria da Escola, que
facilitou o meu acesso a muitos registros, indicando-me, inclusive, alguns
documentos que ela julgava que seriam importantes para a minha pesquisa. Com

o auxilio do pessoal da secretaria, da direcdo, da coordenadora do 1° ciclo e dos

® Objetivando descentralizar a administracdo, a Prefeitura de Belo Horizonte divide a cidade em
nove regides, denominadas Regionais.
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professores em geral, fui, ainda, adquirindo registros diversificados, sem saber
exatamente como apropriar-me deles.

A principio, as informacGes me pareciam estranhas e confusas. Eram como
pecas de um quebra-cabeca que estava incompleto e cabia a mim iniciar a
montagem para tomar ciéncia das pecas que ainda faltavam, a fim de buscéa-las.
Assim, iniciei a analise desse material, buscando outros que pudessem
complementa-lo.

Concomitantemente a analise documental, ainda durante os dois primeiros
meses de pesquisa, acompanhei os docentes em alguns momentos de encontro
coletivo, como inicio das aulas, Reunides por Ciclo, horarios de recreio,
Conselhos de Classe e reunido com pais. Estabeleci discussdes e conversas,
formais e informais, dialogando com os diversos sujeitos que vivenciavam e
auxiliavam no processo de construcdo cotidiana da EMAH. Somente apos o
estabelecimento de certa proximidade com os docentes, ja no final do més de
junho, é que solicitei a eles que respondessem a um questionario’, com o objetivo
de tracar o perfil do grupo. Nesse momento, responderam ao questionario os 19
docentes que atuavam na regéncia das turmas do Ensino Fundamental, além de
uma docente que estava na funcdo de coordenadora pedagégica do 1° ciclo®.
Consegui retorno dos 20 questionarios aplicados.

E importante lembrar que muitos foram o0s imprevistos ocorridos nesse
periodo, os quais exigiram diversas renormalizacdes da minha atividade de
pesquisa. Nos meses de maio e junho, por exemplo, tais imprevistos se deram
principalmente em funcdo de paralisacdes das atividades devido a campanha
salarial dos professores e aos jogos da Copa do Mundo. Para evitar
deslocamentos desnecessarios a Escola, encontrando-a fechada, procurava
sempre telefonar antes de aparecer por 4, confirmando se haveria aulas no turno
da tarde naquele dia.

Durante o més de julho, enquanto os docentes encontravam-se de férias,
aprofundei a analise dos dados até entdo obtidos. Diante da necessidade de

alguns esclarecimentos, fui a Escola nesse periodo, sendo atendida pela vice-

" No item 3, apresento uma caracterizacéo dos sujeitos desta pesquisa a partir de dados extraidos
deste questionario.

® Aqui, considero a atividade de coordenacdo pedagdgica como parte da atividade docente. Para
maiores informagdes sobre as especificidades dessa fungéo, ver: ARAUJO, Samara C. L. G. Ser
professor coordenador pedagégico . 2007. Dissertagdo (Mestrado em Educacéo) — Faculdade
de Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2007.
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diretora, que gentilmente cedeu-me outros documentos, confirmou alguns dados
e esclareceu davidas que nao pude dirimir somente com a analise documental, o
gue me ajudou a organizar as informacdes e os dados.

No fim do més de julho as informacdes obtidas em campo comecavam a
fazer mais sentido para mim, diminuindo a sensacdo de estranhamento e o
desconforto inicial, uma vez que ja conhecia aspectos significativos do
funcionamento daquela instituicdo e também algumas a¢des e questionamentos
dos sujeitos ali inseridos. Possuia, inclusive, dados sobre o perfil dos docentes,
sujeitos da pesquisa. Entretanto, novas questdes surgiram, o que me levou a
estabelecer estratégias mais precisas para a continuidade do trabalho de campo
no segundo semestre letivo.

Foi com o objetivo de colher informacfes de maneira mais sistematizada
gue retomei a pesquisa de campo em 31/7/06, quando os docentes retornaram
das férias de julho.

1.4.2 O Acompanhamento Sistematico das Atividades D ocentes e as

Entrevistas

Durante todo o segundo semestre letivo de 2006 permaneci realizando o
trabalho de campo, recolhendo informacdes para melhor articular os dados
tedricos aos empiricos. Utilizei, entdo, recursos da pesquisa qualitativa, como
entrevistas e a observacao participante.

Ja tendo algum conhecimento sobre o funcionamento do trabalho docente
na EMAH, decidi prescrever o trabalho de campo para o segundo semestre.
Assim, em agosto, apresentei aos docentes uma proposta de organizacdo de
grupos de discussédo, por ciclo. Pretendia, inicialmente, conseguir autorizacao
para utilizar trés quartas-feiras® para discussdo em grupo. Para tanto, fiz uma
proposta de trabalho que teria a seguinte organizagédo: o grupo de discusséo se
organizaria por ciclo, as quartas-feiras, no horario de oficinas dos alunos do ciclo;
seriam trés encontros, sendo dois em agosto e um em setembro. Nos dois

primeiros encontros eu levantaria tematicas relacionadas a realidade do trabalho

° Todas as quartas-feiras os docentes se reuniam por ciclo enquanto os seus alunos realizavam
atividades das chamadas Oficinas Ludico-Formativas, ministradas por profissionais contratados
para esse fim. Mais adiante, no item 6, darei maiores esclarecimentos sobre este projeto.
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docente na Escola para o grupo discutir e no terceiro encontro levaria os dados
para serem validados pelo grupo. As discussdes realizadas seriam gravadas e
caso houvesse necessidade de se fazer mais um encontro isso seria
posteriormente combinado com o grupo.

Entretanto, os docentes dos 2° e 3° ciclos n&do aceitaram assumir 0
compromisso de utilizar os horarios de reunides do ciclo para as discussdes por
mim solicitadas, argumentando que esses eram 0s Unicos momentos de encontro
do coletivo do ciclo. Como essas Reunibes por Ciclo estavam previstas para
acontecer apenas uma vez por semana, durante uma hora, os docentes
consideraram que o tempo que tinham ja ndo era suficiente para a organizacao
do trabalho coletivo do ciclo, o que tornava a minha proposta inviavel.

Ja o 1° ciclo, diante da minha proposta, fez uma contraproposta, na qual os
docentes se dispuseram a utilizar o horario de uma quarta-feira, quando
estivessem em reunido, para realizar uma discussdo coletiva a respeito da
grande quantidade de alunos, matriculados no meio e no final desse ciclo, que
ainda nao tinham alcancado habilidades de leitura e escrita. Procuravam
encontrar saidas para essa questdo ainda no decorrer do ano letivo de 2006,
evitando que o problema se agravasse.

Assim, a tematica para discussdo dentro do 1° ciclo emergiu de um
problema concreto, observado em situacdo de trabalho. Acompanhei, entdo, a
reunido na qual ocorreu essa discussdo, gravando, com a autorizacdo dos
docentes, os seus argumentos e intervengdes. Tive, ainda, a oportunidade de
gravar uma outra reunido desse ciclo, quando os docentes discutiam a questao
da insuficiéncia de professores para atender as necessidades dos alunos com
dificuldade de aprendizagem.

Diante da inviabilidade de realizar as discussdes nos demais ciclos — devido
aos motivos acima mencionados —, tive que reorganizar a minha proposta de
trabalho. Passei, entdo, a acompanhar as Reunides por Ciclo realizadas as
quartas-feiras, fazendo anotacdes sobre as discussdes que aconteciam, o que
me permitiu elaborar outros relatérios. Acompanhei, ainda, os Conselhos de
Classe dos diversos ciclos, tendo que fazer escolhas diante da coincidéncia de
horarios. Priorizei acompanhar os conselhos das turmas do final de cada ciclo,
uma vez que as questdes mais polémicas sobre os processos de aprendizagem

emergiam nessa etapa, pois somente nessa fase do ciclo a retencdo era
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permitida.

Paralelamente ao acompanhamento das Reunides por Ciclo, iniciei a
observacédo direta de alguns docentes em sala de aula. Pretendia acompanhar
docentes de todos os ciclos, a partir da permissao e interesse deles. Entretanto,
guatro docentes afirmaram que ndo gostariam de ser acompanhadas em suas
atividades em sala, sendo duas do 1° ciclo e duas do 3° ciclo. Nesses casos, ndo
insisti, solicitando a autorizacdo de outros sujeitos.

Observei a pratica pedagogica de nove docentes, sendo quatro do 1° ciclo,
trés do 2° ciclo e dois do 3° ciclo. A medida que cada docente era acompanhado
em sala, lancava-lhe questdes sobre o seu comportamento, a fim de melhor
compreender suas acOes, opinides, argumentacdes, atitudes e escolhas.
Buscava, pois, fazer emergir os elementos subjetivos da sua pratica escolar,
enfocando, de forma mais especifica, 0s saberes ai presentes. Esse
acompanhamento gerou nove entrevistas, que foram gravadas em fita cassete.

No decorrer do processo de pesquisa, houve necessidade de realizar outras
sete entrevistas sobre questdes que emergiram do proprio campo. Nessas
entrevistas busquei esclarecer aspectos diversos relativos a historia da Escola,
bem como ouvir opinides dos docentes sobre alguns projetos especificos e,
ainda, sobre uma tematica constante na Escola: as dificuldades de aprendizagem
de alguns alunos e as angustias dos docentes frente a impossibilidade de intervir
no processo desses alunos.

E importante destacar alguns dilemas por mim vivenciados, pois
acompanhar determinadas atividades pressupunha ausentar-me de outras.
Entretanto, com o tempo, conhecendo melhor a Escola e sua dinamica, passei a
definir antecipadamente as atividades que eu acompanharia a cada dia. Quando
ocorriam imprevistos que inviabilizavam tal acompanhamento, eu sempre
renormalizava minha atividade de pesquisa, redefinindo, em situacdo, o que seria
feito.

Além disso, realizei algumas intervencdes diretas em sala de aula,
auxiliando alguns docentes em suas atividades com os alunos. Ajudei uma
docente em uma atividade de alfabetizacdo de alunos do 2° ciclo; acompanhei
uma turma na biblioteca enquanto a professora foi tomar remédio porque nao se
sentia bem; fiquei por uns 30 minutos com uma turma enquanto a professora

conversava com uma mée de aluno; apliquei uma avaliagado externa aos alunos
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do 2° ciclo, para verificar o nivel de leitura e escrita deles; apresentei para as
turmas do 2° ciclo algumas informagdes relativas a um trabalho de campo que
estava sendo realizado com os alunos; busquei medalhas fora da Escola para
premiar os alunos do 3° ciclo envolvidos em um campeonato. Tais intervencdes
foram uma escolha pessoal, a partir da decisdao de ajudar os docentes e do
consentimento deles.

Em dezembro desse mesmo ano encerrei a pesquisa de campo, tendo
acumulado uma enorme diversidade de documentos escritos, anotacdes
variadas, além de 16 entrevistas individuais e mais duas Reunifes por Ciclo
gravadas em fita cassete. O tempo de duracédo de cada uma dessas gravacdes
variou entre 30 minutos e uma hora, sendo todas elas realizadas na prépria
Escola. No caso das entrevistas, elas ocorreram nos horarios de Atividades
Coletivas de Planejamento e Avaliacdo do Trabalho Escolar (ACPATE) do
docente entrevistado, tradicionalmente denominadas horarios de projeto.

O processo de transcricdo das fitas - sempre demorado e complexo - deu-se
a medida que as entrevistas e reunides iam sendo gravadas, a fim de ndo haver
acumulo de trabalho. Também a analise de documentos e dos relatdrios que
elaborei a partir das observacdes, como ja foi dito, foi iniciada durante o processo
de recolhimento desses materiais. Era chegado, pois, 0 momento de dar forma a

tese a partir da grande vastidao de material recolhido.

1.5 A CONSTITUICAO DA TESE

Além desta introducdo, esta tese se constitui de mais cinco itens. No
segundo item, a partir de um levantamento historico, faco uma reflexdo sobre a
predominéncia da concepc¢ao abstrata do trabalho entre os autores que trataram
do tema nas ultimas décadas. Lembro o quanto essa abordagem influenciou os
estudos sobre o trabalho em geral e, mais especificamente, as analises sobre o
trabalho docente no Brasil. Buscando ultrapassar tais analises — sem
desconhecer a importancia delas —, as ideias de Schwartz sdo utilizadas para
auxiliar-me a compreender a dimensao concreta do trabalho e, a partir dela,
evidenciar a importancia do conceito de atividade para a analise do trabalho em

geral e do trabalho docente em particular.



33

O conceito de atividade permite-me evidenciar que o trabalho docente é
sempre negociagdo entre as prescricdes anteriores e sua hecessaria
renormalizacdo, levando o docente a ter que, por um lado, atender as normas
antecedentes e, por outro, recria-las em funcdo daquilo que se apresenta como
singularidade na situagdo real de trabalho. Nesse processo, ha sempre um
retrabalho do saber, pois 0 docente escolhe entre manter-se proximo as normas —
fazendo uso de si pelos outros — ou recria-las — fazendo uso de si por si mesmo.

No terceiro item, partindo da abordagem dos aspectos historicos
relacionados ao processo de incorporacdo da educacao aos direitos sociais, trago
elementos das politicas publicas que normalizam o trabalho docente na
atualidade. Lembro que o Brasil, indo ao encontro de um movimento mundial,
também criou mecanismos legais que possibilitaram o processo de
universalizagdo do Ensino Fundamental. Tais iniciativas contemplavam a luta dos
movimentos populares pelo acesso a educacao escolar.

Em consonancia com essas politicas mais gerais, a SMED/BH propds, em
fins de 1994, o Programa Escola Plural, o qual foi inspirado em experiéncias
pedagdgicas reais. Entre 0s seus objetivos estava a reversao dos altos indices de
evasao e repeténcia escolar. Apesar de uma consistente base tedrico-conceitual,
fundamentada na gestdo democratico-popular, o Programa encontrou
resisténcias por parte de alguns integrantes da categoria docente — e mesmo de
escolas inteiras — no momento de sua implementacéo, o que nédo impediu que o
trabalho docente na RME/BH sofresse influéncia de todas essas politicas que, ao
tentarem enquadra-lo as novas normaliza¢Ges, impuseram outras demandas ao
cotidiano escolar.

No quarto item, resgato aspectos historicos do surgimento da EMAH. Em
seguida, procuro apresentar dados quantitativos gerais sobre os diversos sujeitos
que dao singularidade a histéria da Escola e, ainda, qualificar esse trabalho,
apontando aspectos do seu projeto politico-pedagogico, em vigor no ano de
2006, quando a pesquisa de campo foi realizada. Esse item traz, ainda, dados
gue caracterizam 0s sujeitos da pesquisa, ou seja, os docentes do Ensino
Fundamental, do turno da tarde. Aborda a identificagcdo pessoal dos docentes
(faixa etaria, género e estado civil), a trajetéria profissional (formacdo em nivel
meédio, graduacédo, pos-graduacéo, tempo de docéncia e carga horaria semanal

de trabalho) e o trabalho dos docentes na EMAH (tempo de trabalho na Escola,
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ciclo no qual o docente estava inserido e a justificativa para escolher trabalhar na
EMAH).

Nos itens 5 e 6 trato dos saberes docentes que emergem em situacao de
trabalho. Apesar de nos documentos internos e nos depoimentos dos docentes
da EMAH prevalecer a ideia de que os principios da Escola Plural sejam os
fundamentos de todo processo de trabalho docente, tais principios eram
constantemente renormalizados. No item 5, o foco recai sobre a tessitura de
saberes na organizacao e gestdo do trabalho, com destaque para os ciclos de
idade e formagdo. Em seguida, trato das instancias coletivas, descrevendo os
impactos que o fim da Reunido Pedagodgica causou no trabalho escolar. Tomo, na
sequéncia, as Reunides por Ciclo e os Conselhos de Classe como instancias
privilegiadas de reelaboracdo coletiva dos saberes e, ainda, de aprendizagens
para os docentes no cotidiano escolar.

Ja no item 6, evidencio os saberes expressos na pratica escolar, destacando
quatro Projetos, os quais considero expressdo da filosofia da Escola. Sao eles:
Oficinas Ludico-Formativas, Educacdo Tem Cor?, Intervencdo e Escola de
Tempo Integral. Em relacdo ao ultimo Projeto, mostro que a sua implementacgéo
gerou muitos conflitos, ao colocar em debate, no interior da EMAH, a funcédo da
escola publica na atualidade. Por fim, ainda nesse item, apresento aspectos da
pratica pedagoégica de uma docente, para ilustrar os saberes em acao e 0s usos

de si presentes na atividade de trabalho em sala de aula.
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2 TRABALHO, TRABALHO DOCENTE E ATIVIDADE

21 O TRABALHO EM SUA DUPLA DIMENSAO: TRABALHO
ABSTRATO/TRABALHO CONCRETO

Neste item procuro analisar a forte influéncia que a abordagem abstrata do
trabalho exerceu sobre os estudos relativos ao trabalho docente no Brasil, o que
levou os tedricos a tecerem analises que dificultavam destacar a subjetividade
presente nessa atividade.

Tal abordagem tem sua origem no tratamento que os economistas classicos
ingleses atribuiram ao trabalho no século XVIII — em especial, Adam Smith e
David Ricardo —, ao partirem da ideia de que o trabalho humano é fonte de toda
riqueza social e de todo valor. O trabalho é tratado apenas como mercadoria, 0
gue faz com que a atividade concreta de trabalho figue subsumida por esse
tratamento abstrato.

Vendo no trabalho humano toda a fonte de riqueza social e de todo valor, os
economistas classicos moldaram o homo oeconomicus, dissociando o operario
do homem concreto. Para Zarifian (1997), o maior expoente dessa ideia é Smith,
para quem o trabalho seria apenas um conjunto de operagbes simples de

producao, definido independentemente de quem ird executa-lo:

No quadro de um procedimento analitico visando decompor uma
realidade complexa em elementos simples, procedimento
particularmente desenvolvido nas primeiras escolas de
engenheiros e sustentada por grandes pensadores [...], O
trabalho vai ser definido como a realizagdo de um conjunto de
operacOes elementares de producdo que podem ser objetivadas
e definidas de maneira precisa, independente da pessoa que vai
realiza-las. O exemplo-tipo é a sequéncia de dezoito operacoes,
que Adam Smith descreve, para fabricar uma agulha. (p. 75)

Segundo essa concepcdo, as atividades de trabalho poderiam ser
objetivadas e definidas a priori, de forma bastante precisa. A consequéncia dessa
visdo é que, numa légica de deslocamento, o trabalho é concebido, por um lado,
como um conjunto de operacgdes basicas, objetivamente descritiveis, enquanto o
trabalhador é, por outro lado, reduzido a simples forca de trabalho, dotado de

energia e habilidades que Ihe permitem realizar tais operacoes.
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Zarifian (1997) critica a concepc¢ao de trabalho acima descrita, pois ela traz
consigo o principio de que a qualificacdo do trabalhador liga-se & sua capacidade
de ajustar-se as operacdes que deve realizar enquanto assalariado subordinado
a um empregador.

Para Smith (1974), a medida que todo e qualquer trabalhador tem condi¢ces
de dispor de uma quantidade maior de seu trabalho do que aquela de que
realmente necessita, seria possivel haver uma relacdo de troca entre 0s
trabalhadores, na qual a quantidade da producdo de trabalhadores diversos
poderia se igualar. Esse autor afirma, ainda, que “cada trabalhador fornece as
outras pessoas aquilo que elas necessitam e estas pagam-lhe do mesmo modo”
(p. 17), o que permitiria a difusdo da abundancia para todas as camadas sociais.
Assim, a soma do trabalho de cada individuo, em seu setor e em sua posicao,
evitaria que o caos se estabelecesse e que houvesse desencontro de interesses.

Segundo Santos & Ferreira (1996), Smith aproxima-se dos principios
cristdos da Reforma Protestante para exaltar a atividade material produtiva da
sociedade burguesa, defendendo a divisdo do trabalho, a partir do principio de
que a riqueza das nacdes é gerada pelo trabalho coletivo, que transforma a
riqueza bruta em produtos que passam a ter valor de mercado. Sem fazer a
devida critica a sociedade burguesa e ao modo de producdo capitalista, Smith
afirma que a multiplicacdo das producbes das diversas atividades humanas,
pautada na divisdo do trabalho, seria a responsavel pela possibilidade de
extensdo do bem-estar as camadas menos favorecidas da populacdo. Tal
concepcao atribui a especializagdo das ocupacdes a razdo dos progressos
qualitativos e quantitativos da producdo, que, supostamente, serviriam ao bem
comum.

Schwartz (2003) destaca que h& um limite nessa concepg¢do classica do
trabalho — reducdo do conceito de trabalho a uma dimensdao meramente
econdbmica —, sem deixar, entretanto, de reconhecer que o seu mérito esta no fato
de possibilitar a filosofia um instrumento valioso para repensar a praxis humana,
rompendo, em certa medida, com a concepcao aristotélica que separa “coisas
que se fabricam” (poiésis) das “acfes que se cumprem” (praxis).

No sentido de pensar o trabalho como atividade, remeto-me a Hegel (1992),
com guem se inicia, no século XIX, a visdo de que o trabalho seria o mébil da

histéria humana, tendo efeitos sobre a personalidade dos individuos. O trabalho
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seria, ainda, uma relagdo peculiar entre 0s homens e 0s objetos. Através dele
unem-se o subjetivo e o objetivo, o particular e o geral, sendo o instrumento de
trabalho uma ferramenta subjetiva, na medida em que foi preparada pelo
trabalhador e € por ele utilizada. Entretanto, tal instrumento é também objetivo na
medida em que esta objetivamente orientado em relacéo ao objeto de trabalho.

Para esse autor, os instrumentos e ferramentas, enquanto manifestacées da
racionalidade humana, expressam a sua vontade, sendo mediadores da relacéo
homem/natureza. Dai advém o carater positivo do trabalho, pois ele é a
satisfacdo do desejo e da caréncia do homem. Sendo a satisfagdo da
necessidade, que se manifesta pelo desejo, o trabalho €é processo de
transformacao, pois ao produzir o objeto o homem se autoproduz, reconhecendo-
se e sendo reconhecido.

Hegel (1992) interessa-se pelos efeitos negativos da fragmentacdo das
tarefas e da divisdo do trabalho sobre o trabalhador, dando maior énfase a
atividade do espirito do que ao trabalho produtivo e mercantil. Na dialética que se
estabelece na relacdo social de dominacdo entre senhor e escravo, quem
realmente possuiria independéncia seria 0 escravo, que aparece como superior
ao senhor. Por confrontar-se com a natureza no decorrer do seu trabalho, o
escravo forma-se nesse processo. O senhor, ao contrario, depende totalmente do
escravo, inclusive para a sua sobrevivéncia material. Ao imprimir nas coisas as
formas de seu espirito, do qual todo homem é portador, 0 escravo garante o seu
desenvolvimento. O trabalho, sendo espiritual, € uma atividade através da qual o
espirito se reconhece nas préprias coisas. Nesse sentido, o senhor, por ndo
exercer atividade de trabalho, ficaria a margem desse processo. Portanto, “a
verdade da consciéncia independente €, por conseguinte, a consciéncia escrava”
(p. 131).

Pode-se, pois, afirmar que esse autor considera a positividade do trabalho,
pois ele seria mais do que processo de dominacdo daquele que néo trabalha
sobre aquele que trabalha. O trabalho seria, pois, processo de dominio do
homem sobre a natureza e, ao mesmo tempo, processo de dominio de si proprio.
Nesse sentido, evidencia-se a dimensao formativa do trabalho, ou seja, a
centralidade do trabalho no processo de constituicdo do ser humano.

Schwartz (1988) considera que, em Hegel, o trabalho ndo seria apenas o

trabalho da consciéncia, da raz&o, da abstracdo do espirito. Seria, também, a
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satisfacdo de desejos humanos, dando o sentido de sua liberdade, pois 0 homem
ndo mais dependeria das necessidades naturais, escapando do dominio da
natureza quando a verdadeira experiéncia aparece. No interior da dialética do
senhor e do escravo é que se da o aparecimento da cultura, como formacéo de
individuos que, formando o objeto, formam a si mesmos. Na verdade, para Hegel,
o trabalho, enquanto desejo reprimido, seria formador, na medida em que
possibilitaria 0 aparecimento da cultura, da civilizacdo, da socializacéo, pois “o
homem que trabalha o faz por todo o mundo” (Schwartz, 1988, p. 527).

A concepcédo hegeliana do trabalho ultrapassaria o seu sentido abstrato e
metafdrico, possibilitando a articulagcdo entre “a positividade historica e as figuras
concretas do trabalho” (SCHWARTZ, 1988, p. 528). Esse autor apropria-se do
texto de Hegel para fazer uso da ideia de que a experiéncia € necessaria e que 0
trabalho é formacdo, é cultura.

Assim, o que distingue 0 homem dos animais é que a histdria € um processo
de criacédo, satisfacéo e recriacao continuas das necessidades humanas. Por isso
o trabalho esta na base da sociedade humana, enquanto intercambio criador
entre os homens e o seu ambiente natural. Em Hegel (1992), a concepcédo
genérica e abstrata do trabalho é ultrapassada por meio de um estudo sobre os
modos histdricos nos quais se trabalha para satisfazer as necessidades de todos.

Para Schwartz (1988), além das contribuicbes de Hegel sobre o trabalho, &
possivel contarmos, ainda, com as contribuicdes de Marx, a fim de avancarmos
no entendimento do que seja essa atividade. Faz-se, pois, necessario, o resgate
do trabalho a partir de sua dupla dimenséo: trabalho abstrato/trabalho concreto,
na tentativa de superar a ideia de vertentes opostas e que se excluem.

Nos Manuscritos de 1844, Marx (1978) faz referéncia aos limites do
pensamento hegeliano, que estariam no fato de que ele ignora a alienacdo do
trabalhador e as contradicOes de interesses econdmicos e materiais presentes na
economia capitalista. A libertacdo e a dominacdo seriam concebidas por Hegel
como meras questdes de consciéncia, sendo que a origem da violéncia entre
opressores e oprimidos seria motivada pelo desejo humano espiritual de
reconhecimento.

Apesar de Marx (1978) seqguir as pistas deixadas por Hegel, sustentando
que o trabalho é a esséncia do homem, ndo € nessa premissa que ele ir4 se

deter. Sua atencdo recai sobre as relagcbes de dominagcédo entre senhores e
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escravos, entre a burguesia e o proletariado, ou ainda, no trabalho como valor de
troca. Ele afirma que quando o trabalhador esta privado do dominio do processo
e do resultado de seu trabalho, ele se torna alienado, ou seja, estrangeiro de si
proprio.

Nesse sentido, o trabalho abstrato e geral seria a fonte do valor de troca e o
trabalho concreto e particular seria a fonte da riqueza material, que produz
valores de uso. O valor de uso de uma mercadoria tem como pressuposto a sua
utilizacao e a finalidade com a qual se investiu determinado tempo de trabalho em
sua producdo. No entanto, quando as mercadorias s&o igualadas como
equivalentes gerais, o trabalho gera valor de troca sem, contudo, deixar de ser
uma atividade produtiva que tem um objetivo a alcancar, acontecendo na infinita

multiplicidade de seus valores de uso. De acordo com Marx (1978):

Tempo de trabalho € o modo vivo de ser do trabalho, indiferente
a sua forma, ao seu conteddo, a sua individualidade [...]. O
tempo de trabalho objetivado nos valores de uso das
mercadorias € tdo exatamente a substancia que os torna valores
de troca, e dai mercadorias. (p. 137)

Somente por meio da reducdo dos trabalhos a certa uniformidade,
desconsiderando-se as diferencas, as individualidades e as particularidades das
relacbes que se tecem nas situacdes reais de producao, é que se pode medir 0s
valores de troca das mercadorias. O que fica evidenciado é o tempo de trabalho
nelas contido. Assim, os valores de uso tornam-se equivalentes, desde que
contenham o mesmo tempo de trabalho objetivado. Ignora-se, pois, que o0s
trabalhos sejam qualitativamente diversos entre si, uma vez que o0s valores de
uso sao produtos de trabalho individualmente diferenciados.

Considerar, pois, o trabalho apenas em suas caracteristicas quantitativas é
uma abstracéo praticada diariamente no processo social de producao capitalista.
Portanto, a reducéo do valor das mercadorias ao tempo de trabalho gasto em sua
producdo € uma abstracdo social real. Esse trabalho ndo € considerado como
sendo o trabalho de diversas pessoas, pois essas seriam meros 0rgaos do
trabalho. Todo trabalho que se apresente como valor de troca possui 0 carater
social de igualdade, desconsiderando os diferentes individuos, e somente é valor
de troca enquanto se relacionar, reciprocamente, como igual, com outros

trabalhos.
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Para Marx (1978), "no valor de troca o tempo de trabalho de um s6 individuo
aparece diretamente como tempo de trabalho geral e este carater geral do
trabalho individualizado aparece como carater social dele" (p. 139, grifos do
autor). Esse tempo de trabalho € do individuo, que ndo se distingue dos outros
individuos que realizam trabalho igual. Portanto, o tempo de trabalho gasto por
um individuo para produzir uma mercadoria seria 0 mesmo gasto por qualquer
outro individuo para produzir a mesma ou outra mercadoria. Seria, pois, um
tempo de trabalho individual, mas, ao mesmo tempo, comum a todos.

Na perspectiva acima, o tempo de trabalho é considerado o equivalente
geral, que faz com que o tempo de trabalho de um individuo resulte em valor de
troca. Assim, todas as particularidades da producédo da mercadoria sdo negadas,
encobrindo a sua forma concreta e natural e, ainda, as marcas da atividade
humana. Essa forma natural do objeto, que é encoberta num primeiro momento, é
imediatamente representada no corpo do equivalente, que é o dinheiro. Nesse
sentido, é possivel afirmar que “o dinheiro ndo é simbolo, assim como o modo de
existéncia de um valor de uso também nao é simbolo” (MARX, 1978, p.151).

Na troca mercantil, o tempo de trabalho abstrato € o intermediario entre
produtos, sendo reificado como mercadoria, representando o equivalente geral e
ndo mais um produto. Portanto, o dinheiro passa a ser também uma mercadoria
particular, que representa 0 modo de ser adequado do valor de troca de todas as
mercadorias. Nesse caso, ocorrem uma inversdo e uma mistificacdo que sao
reais, pois a relacao social de producéo aparece como objeto existente fora dos
individuos, e os relacionamentos que ocorrem no processo de producdo da vida
social emergem como propriedades especificas de uma coisa.

A estrutura da producéo esta, na verdade, dirigida para a criacao de valores
de uso, entretanto a formacédo de excedentes sobre a quantidade necessaria de
tais valores € que os transforma em valores de troca, em meios de troca, ou seja,
em mercadoria.

Para Schwartz (1988), a analise marxiana do fetichismo da mercadoria nos
permite compreender porque o trabalhador, no ato de trabalho, tende a perceber-
se como forga de trabalho abstrata, mesmo sendo parte produtora concreta de
valores de uso concretos. Tal fetichismo ndo impede que todo ato de trabalho
seja, a0 mesmo tempo, a obra de homens concretos que mobilizam suas

capacidades na produgcdo de objetos Uteis diversificados. Apesar de haver um
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dominio do processo de valorizacdo, no trabalho concreto o ato produtivo ndo
desaparece, o que possibilita perceber grandes efeitos sobre o trabalhador,
tornando possivel, ainda, pensar a juncao entre abstrato e concreto dentro da
unidade de uma personalidade.

O trabalho como objeto, segundo Schwartz (1988, 2003), tem sido pensado
pelas filosofias da histéria e dos marxismos™® a partir de sua dimensao abstrata.
Tais interpretacdes, apesar de nao refletirem, necessariamente, a real esséncia
do pensamento marxiano, sdo fundamentais para a compreensdo do movimento
histérico a partir de determinacdes econdémicas, juridicas e processuais. A Nogao
abstrata do trabalho permite, ainda, a sua inser¢cdo no quadro histérico das
relacbes capitalistas de producdo, centrada na dicotomia trabalho
assalariado/capital. Entretanto, essa perspectiva, muitas vezes, impede que o
trabalho seja visto como uma das formas de atividade humana e,
consequentemente, faz com que as singularidades ai presentes sejam
suprimidas.

Ha, de acordo com esse autor, um siléncio dos marxismos sobre o trabalho
enquanto atividade humana, ainda que a relacéo entre historia e trabalho tenham
sido centrais na obra de Marx. Isso constitui um paradoxo, pois ndo é facil
encontrar, fora do marxismo, um referencial tedrico que possa contribuir para
uma discussdo mais ampla sobre o trabalho humano. Assim, apesar de criticar as
analises marxistas que abordam a histéria como uma sucessdo de modos de
producdo, Schwartz (1988) se propde a ir a fonte a fim de averiguar as
contribuices de Marx para esse debate. Por um lado, procura ver a contribuicdo
do pensamento marxista na analise das formas especificas do trabalho em si
mesmo e, por outro, busca retrabalhar os seus conceitos para verificar como eles
podem contribuir de forma adequada para o aprofundamento do conhecimento
sobre o que vem a ser o trabalho humano.

Schwartz (1988) entende que, para Marx, o trabalho somente toma forma na
historia quando analisado no interior de um processo de producdo particular,
sendo que o essencial do trabalho ocorre na articulagéo entre trabalho concreto e
trabalho abstrato. Estas duas formas de trabalho, presentes e opostas num

mesmo trabalho, ndo se excluem. Os conceitos de forca produtiva, relacdo de

19 0 termo “marxismos” remete, aqui, ao fato de haver uma pluralidade de interpretacdes do
pensamento de Marx.
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producdo, modo de producgédo evidenciam o processo historico de investimento da
espécie humana no trabalho. Entretanto, ndo h& eliminacdo da dimenséao
concreta do trabalho, mas sua devida articulacdo com as determinacfes mais
abstratas do processo historico. Com o conceito de processo de trabalho, Marx
articula trés esferas ligadas ao trabalho: a atividade pessoal do homem ou
trabalho propriamente dito; o objeto sobre o qual o trabalhador age; os meios
pelo qual ele age.

Assim, quando a énfase recai sobre o trabalho concreto e o processo de
trabalho, é possivel resgatar a dimensdo de criacdo e transformacao do sujeito
pelo trabalho. E possivel, ainda, resgatar, dialeticamente, a dimens&o de criagio
e transformacéo do trabalho pelo sujeito.

O enfoque na dimensao concreta do trabalho torna-se importante para a
presente pesquisa por permitir evidenciar quais sdo as condi¢des cotidianas de
mobilizacdo da subjetividade docente, que aqui € entendida como construcao
social da singularidade humana. Segundo Bernardes (2005), “embora seu sentido
nao seja um unico, o conceito [de subjetividade] carrega a idéia da formacao
social do psiquismo bem como da singularidade que resulta desse processo”
(p.130). Assim, é possivel partir da abordagem biogréfica e ir além dela,
considerando que a humanidade se produz no e pelo trabalho.

Passo, entdo, a enfocar como é que a representacao abstrata do trabalho
repercutiu, nas ultimas décadas, sobre as analises relativas ao trabalho docente.
Pretendo, a partir dai, justificar a pertinéncia da abordagem ergoldgica para
evidenciar a subjetividade presente no trabalho docente, assim como a tessitura

dos saberes envolvidos em tal atividade.

2.2 TRABALHO DOCENTE: DA REPRESENTACAO ABSTRATA AO RESGATE
DOS SUJEITOS

A concepcéo classica de trabalho, consubstanciada no trabalho industrial,
tende a estender sua hegemonia tedrica e préatica as demais atividades humanas.
O trabalho docente, nessa perspectiva, € abordado como integrado a ldgica
produtiva do capital. A partir de categorias marxianas ligadas ao trabalho
abstrato, ele é considerado elemento constitutivo da reproducdo da forca de

trabalho necessaria a manutengcdo e desenvolvimento do capitalismo (BOWLES
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& GENTIS, 1990). Outras vezes, 0s sujeitos escolares sédo vistos como aqueles
que reforcam a reproducdo sociocultural (BOURDIEU & PASSERON, 1975;
BAUDELOT & ESTABLET, 1971), ou aparecem, ainda, como reprodutores
ideologicos do capitalismo (ALTHUSSER, 1987). As andlises desses autores, que
constituem as denominadas Teorias da Reproducdo, marcaram as reflexdes
sobre a educacdo nos anos de 1960 e 1970, o que levou a uma visao dos
sujeitos escolares como integrantes de uma instituicao repressiva, que reforca as
desigualdades na base do sistema social, contribuindo para a reproducédo da
sociedade capitalista.

Oliveira (2003) afirma que foi na década de 1970 que surgiram, na pesquisa
educacional brasileira, as primeiras investigacbes sobre o trabalho docente em
inter-relacdo com outras categorias profissionais. Os temas priorizados eram a
organizacdo do trabalho docente e a gestdo da escola, levando o debate a girar
em torno da profissionalizacdo e da proletarizacdo docente, da organizacao
escolar e da feminizacdo do magistério.

Tendo como referéncia categorias marxianas, as pesquisas sobre o trabalho
docente no Brasil (ARROYO', 1985; ENGUITA, 1989, 1991; FRIGOTTO, 1999;
HYPOLITO, 1991, 1994, 1997; JAEN 1991; SAVIANI 1984) evidenciam o
crescente processo de institucionalizacgio e profissionalizagdo dos professores. E
importante destacar que, nesse periodo histérico, os sindicatos classistas
encontravam-se em plena ascensdo no Brasil, envolvidos ativamente no
movimento nacional de luta contra a ditadura militar que vigorava no pais desde
1964. Em consonancia com esse momento politico, o movimento dos
trabalhadores em educacéo participou e influenciou ativamente o debate sobre as
precarias condicbes de trabalho da categoria, evidenciando a sobrecarga de
jornada, a perda de autonomia no processo de trabalho, além da desvalorizacédo
social e salarial dos educadores brasileiros.

Arroyo (1985), num resgate soécio-histérico da constituicdo da profissdo
docente no Brasil, mostra que, no inicio da Republica, as condicbes de

organizacgéo e controle do trabalho docente foram alteradas. O professor deixa de

1 E preciso destacar que Miguel Arroyo, embora tenha contribuido nessa direcdo, torna-se, a
partir da década de 1990, um dos autores que mais insistem na dimensédo da escola como espaco
sociocultural. Isso implica reconhecer que 0s sujeitos inseridos no cotidiano escolar — inclusive os
docentes — devem ser pensados como sujeitos socioculturais e ndo meros reprodutores da
ideologia e das relagbes dominantes.
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ser um mestre do oficio de ensinar — que exercia livremente a sua profissao e era
remunerado pelas familias de posses — para transformar-se em um profissional
assalariado. Sua funcédo passa a ser, cada vez mais, direcionada pelo Estado,

que Ihe retira, gradualmente, o controle sobre o préprio trabalho. Diz o autor:

Quando sua escola passa a ser alugada ao governo e ele
mesmo vende seu trabalho por um vencimento, a relacdo com o
educativo se altera. Ele € um estranho no espaco material e
pedagdgico que era antes dele. A dedicacdo, honradez e
competéncia passam a ter outro sentido. S6 mesmo por
patriotismo ou por outra motivacdo externa ao ato educativo que
terd sentido o trabalho. Ensinar ndo é mais um oficio, € um
emprego.(p. 30)

Hypdlito (1991, 1994, 1997) também exercerd influéncia sobre a discusséo
em torno do trabalho docente no Brasil, destacando os aspectos de género e de
classe social nele presentes. Para esse autor, 0 movimento de feminizacdo se
deveu ao consenso de que 0 exercicio do magistério estaria ligado as
caracteristicas femininas, consideradas as mais adequadas a essa profissao.
Essa concepg¢édo consolidou-se sob a disputa entre o ideario liberal — que buscava
dar-lhe um carater técnico-profissional — e o ideario da Igreja — que procurava
manter o imaginario e a atividade docente dentro da ldgica da vocacdo e do
sacerdocio.

Enguita (1991), por sua vez, traz contribuicbes para esse debate ao apontar
a ambivaléncia do trabalho docente, denominando-0 como semiprofissdo, uma
vez que ele apresentaria caracteristicas tanto de proletarizacdo como de
profissionalizacéo™. Para ele, a profissionalizacéo dos docentes — que se deu no
inicio do século XX, no contexto do processo de industrializagdo e urbanizacéo do
pais e da expansdo da rede publica de ensino basico — veio acompanhada do
controle estatal desses profissionais, atravées do assalariamento e da
funcionarizagdo. Os professores viveriam, pois, uma situacdo contraditoria entre a
proletarizacdo — por vender a sua forca de trabalho e ndo possuir o controle sobre
0S meios objetivos e o0 processo de trabalho — e o profissionalismo — por gozar de

certa autonomia, mantendo parte do controle sobre o seu trabalho. Os fatores que

2 Fidalgo (1996) traz outras abordagens quanto as relacdes entre proletarizacdo e

profissionalizacdo docente, apresentando ampla referéncia bibliografica referente a desse tema.
Ver: FIDALGO, Fernando S. Trabalho e Carreira Docente: contribuicdes teérico - metodolégicas.
Trabalho & Educacdo, Revista do Nete. Belo Horizonte, n°. 0, p. 94-109, jul./dez.1996.
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contribuiriam para a proletarizagdo seriam o aumento do niumero de profissionais,
a expansao da rede privada, o controle da administracdo publica e os baixos
salarios. Ja para o processo de profissionalizacdo contribuiriam outros elementos
como as dificuldades de padronizacdo e de fragmentacdo extrema das tarefas,
além da impossibilidade de substituicdo da atividade humana pelas maquinas.
Jaén (1991) participa dessa discussao afirmando que haveria duas formas
distintas de proletarizacdo: a técnica e a ideoldgica, sendo a distingdo entre
ambas importante para a analise do trabalho docente. A proletarizacéo técnica se
definiria pela perda do controle sobre os modos de execucdo do trabalho,
enquanto a proletarizacao ideoldgica estaria relacionada a perda do controle sobre
os fins do trabalho. As caracteristicas especificas do trabalho docente impedem
que a proletarizacdo técnica ocorra da mesma forma como ocorre no trabalho
fabril. Ainda que haja certa desqualificacdo dos docentes, imposta pela
racionalizacdo do seu trabalho, ela se restringiria apenas a algumas tarefas por
eles desenvolvidas. As mudancas impostas as tarefas de ensino-aprendizagem
demandariam requalificacdo e especializacdo dos docentes, afastando-os da
proletarizacdo técnica e, ao mesmo tempo, conduzindo-os a proletarizacdo
ideoldgica. Nesse sentido, para a autora, a forma predominante de proletarizagdo
docente seria a ideoldgica — perda de controle sobre os fins do seu trabalho —,
pois a natureza complexa do ensino demonstra que ha diferencas entre os

docentes e o proletariado, ainda que a racionalizacdo do trabalho esteja presente.

Integrando essa discusséo, Frigotto (1999) aborda a natureza (im)produtiva
do trabalho docente®®, pois a escola, apesar de ser situada dentro da esfera do
trabalho improdutivo, vincula-se, em nivel global, a estrutura produtiva do capital.
A medida que ela funciona como mediadora e reprodutora da ideologia
capitalista, atuando como facilitadora da realizacdo de mais-valia, realimenta o
processo de exploracdo e manutengao desse sistema.

Por seu turno, Saviani (1984), ao analisar o trabalho docente, propde que a
polarizacdo trabalho material/imaterial substitua a dicotomia trabalho
produtivo/improdutivo. Também baseado em categorias marxianas, esse autor
aborda o trabalho docente a partir de uma analise dicotébmica, defendendo que

ele seja pensado como imaterial, o que implicaria ndo haver subordinacao total

¥ O n°. 4 da Revista Teoria & Educacéo é inteiramente dedicado a essa discuss&o.
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dos docentes as relagBes capitalistas de producdo. Acredita, pois, ndo ser
possivel uma penetracdo e generalizagdo das relagdes capitalistas de producao
no interior do espaco escolar devido a natureza ndao material do trabalho ali
realizado.

Essas abordagens, apesar da significativa relevancia para a andlise do
trabalho docente, evidenciando a sua situacao na sociedade capitalista e as suas
relacbes com esse modo de producdo, tendem a obscurecer a dimensao
concreta do trabalho docente. Segundo Arroyo (1999b), essa forma de conceber
a escola apoia-se em denuncias que pouco contribuem para intervencdes que

possam alterar a realidade dessa instituigao:

As relacBes sociais na escola ficardo no seu lugar, ou voltardo ao
mesmo se ousarmos mudancgas, logo cabe-nos apenas estar
atentos as transformacgfes que possam acontecer nas relacdes
de trabalho e na forma como se expressam na escola. Esta

z

instituicdo social, conseqiientemente, ndo tem histéria, € mera
expressdo das relagcbes sociais de producdo. Dai que essas
andlises estdo menos preocupadas em conferir historicamente
0S nexos concretos do que em lembrar as categorias tedrico-
metodolégicas que dado suporte a esse olhar. Nao negamos a
critica como ponto de partida e como método, porém nao
devemos reduzi-la ou confundi-la com o espetaculo da dendncia.

(p. 25)

Assim, a organizagdo efetiva do trabalho na escola, a experiéncia e os
saberes dos sujeitos — ndo apenas dos professores, como também dos alunos —
ficam, muitas vezes, subsumidos as determinacdes macro-estruturais. A dinamica
de negociacdo que ocorre cotidianamente no interior da escola é ignorada, uma
vez que essa instituicdo é vista como espaco de controle disciplinar, devido a
organizacao do seu espaco/tempo e de suas normas em geral.

Nas décadas de 1980 e 1990, acirram-se as discussfes em torno da devida
pertinéncia de alguns conceitos marxianos “como proletarizagdo, mais-valia,
valorizagéo, trabalho produtivo e improdutivo, producdo material e imaterial,
subordinacéao formal e real” (RIBEIRO, 1994, p. 57) para a analise do trabalho
docente e dos sujeitos escolares. Surgem, entdo, outros referenciais para a
analise da escola, com enfoque no seu cotidiano, permitindo pensar os docentes
como sujeitos socio-histérico-culturais, cujo processo de construcdo da

subjetividade ocorre para além do trabalho, nos diversos espacos sociais. A
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atencdo as relacdes de trabalho na escola desvela outras dimensdes do sujeito,
gue carrega as marcas de vivéncias diversas.

Arroyo (1999b), por exemplo, trara contribuicbes para romper com essa
interpretacdo que encontra certa conformidade entre a organizacdo escolar e a
organizacéo fabril, ao tornar possivel pensar o docente ndo apenas como mao-
de-obra executante do trabalho pensado por outros e, portanto, conformada ao
lugar social que Ihe é reservado nas rela¢des sociais de producdo. Ao discutir o
tema das relacdes sociais na escola e na producédo, bem como a sua articulacéao
com a formacgao do trabalhador, esse autor afirma a necessidade de atentarmos
para a interacao vivida pelo sujeito nos diversos tempos, espacos e instituicdes
sociais. Esse enfoque mais abrangente nos permite pensar que as relacdes
sociais ocorridas nas diferentes esferas da sociedade - inclusive na escola - ndo
expressam apenas as demandas de perfil de trabalhador requeridas pela
globalizagdo e pelas novas tecnologias, enfim, pela logica do capital. Para o

autor:

superar esse olhar de mao Unica pode significar estarmos nao
apenas atentos(as) as marca da fabrica que invadem a escola, a
familia, o lazer, etc.; mas também estarmos atentos(as) as
marcas humanas que levamos para nossa condicdo de
trabalhadores; marcas, competéncias e valores conformados na
vida em familia, na rua, no convivio urbano, na cultura juvenil, no
lazer; marcas que levamos para o trabalho constitutivas da
condicdo de mulheres, homens, negros, brancos, criangcas ou
jovens. (p. 35)

Dayrell (2001) também propde uma visdo mais ampliada a respeito dos
espacos de formacédo, o que nos permite apreender a histéria como resultado da
acdo de sujeitos que, através da experiéncia vivida, tornam o cotidiano
significativo. Ao enfocar o discente como sujeito sociocultural, coloca “a pessoa,
enquanto autor e sujeito do mundo, no centro do conhecimento, mas, tanto a
natureza quanto as estruturas estdo no centro da pessoa, ou seja, a natureza e
sociedade séo antes de tudo humanas” (p.137).

Destaco, ainda, as reflexdes de Teixeira (2001), que investiga o trabalho
docente numa perspectiva sociocultural, sem desconsiderar o contexto socio-

historico no qual o sujeito encontra-se inserido. Essa autora valoriza a
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experiéncia do docente, sua histéria de vida e a construcdo de sua identidade no
trabalho, ao constatar que:

Sujeitos socio-culturais sdo também seres concretos e plurais.
S&0 pessoas vivas e reais, existindo a partir de sua corporeidade
e lugar social, a partir de sua condicdo de mulheres, homens,
negros, brancos. Pertencem a diferentes racas e etnias. Sao
criancas, jovens ou de mais idade; adeptos de variadas crencas
e costumes. Tém desejos, projetos e atribuem variadas
significacBes as suas experiéncias e ao mundo. Para entendé-
los, é necessério considerar esses seus atributos, sejam eles
adstritos ou adquiridos, pois tudo isto matiza sua existéncia e
condicao. (p. 185)

E possivel, pois, afirmar que Arroyo (1999b, 2002, 2004), Dayrell (1989,
2001) e Teixeira (1998, 2001, 2007) trazem contribuicbes importantes para
pensarmos as relagdes socioculturais tecidas no cotidiano escolar e o
envolvimento dos sujeitos nessa construgao.

Numa perspectiva que o aproxima dos autores que veem a escola como
espaco sociocultural, Therrien (1993) considera que o0s docentes atuam em
outros espagos sociais, além da escola, e que o saber social da pratica docente €
fruto da vivéncia nesses varios contextos. Ao considerar a docéncia como
atividade de trabalho, esse autor traz novos paradigmas epistemoldgicos para a
analise do saber construido pelos professores, tendo como referéncia a
abordagem ergondmica do trabalho. Ele considera, ainda, que o saber docente
deve ser analisado como uma sintese do seu saber de experiéncia, situado e
construido em determinado contexto, sendo necessario analisa-lo a partir de suas
inter-relac6es com o saber de formacé&o e o saber curricular.

A valorizacdo exagerada do saber cientifico e tecnologico, segundo
Therrien (1993), tem sido a referéncia para se pensar o trabalho em geral — e o
trabalho docente em especial. Esse enfoque exacerba a importancia dos saberes
e dos conhecimentos racionais para a vida social e gera o menosprezo dos
outros modos de apreensdo da realidade. Assim, na sociedade atual — que
privilegia a divisdo do trabalho na sua estrutura de classe —, o processo social de
valorizacéo da producdo do saber encontra-se desvinculado da sua transmisséo,
formando uma barreira entre o cientista e o professor, bem como entre pesquisa
e ensino e, ainda, entre teoria e pratica. Apesar de haver uma compreenséao de

que o professor é agente imprescindivel das instituicbes de ensino, ele ndo é
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valorizado como um dos atores que mantém uma relagéo essencial com o saber,
0 que contribui para diluir o vinculo entre a comunidade cientifica e o corpo
docente.

Nesse mesmo viés, Therrien & Loiola (2001), ainda sob a influéncia de
referenciais tedricos da abordagem ergondmica, concebem o trabalho docente
como pratica situada. Isso significa que ndo podemos compreender essa
atividade sem descrever a situacdo na qual ela se insere, pois “trata-se de uma
atividade regida por uma racionalidade pratica que se apdia em valores, em
teorias, em experiéncias e em elementos contextuais” (p.148), que justificam as
decisbes tomadas na gestdo da sala de aula. Para esses autores somente é
possivel analisar e compreender o trabalho docente a partir desse olhar,
identificando os saberes envolvidos nessa atividade'®, os quais s&o oriundos de
fontes diversas, como a formacao académica, a area disciplinar, a pratica social,
a cultura, o curriculo, a experiéncia profissional. Assim, a analise ergonémica do
trabalho docente considera trés elementos essenciais: o docente, a sua atividade
e o0 contexto de trabalho. Destaca, ainda, que a atividade docente constitui-se do
objetivo do trabalho, das técnicas utilizadas, dos saberes docentes, do produto do
trabalho e do papel dos préprios docentes no processo de trabalho.

A fim de pensar o trabalho docente numa perspectiva que considere 0s
sujeitos envolvidos na construcao cotidiana da escola e os saberes ai (re)criados,
enfoco, a seguir, a abordagem ergoldgica do trabalho. Tomo tal abordagem como
principal referéncia para a analise do processo de mobilizacdo, aquisicdo e
producdo de saberes efetivado por docentes do Ensino Fundamental, em uma
escola da RME/ BH.

2.3 AS CONTRIBUICOES DA ERGOLOGIA PARA A ANALISE DO TRABALHO
DOCENTE

Nesta pesquisa, proponho-me a analisar o trabalho docente enquanto
atividade, a partir da abordagem ergoldgica, a qual oferece subsidios tedéricos
para a compreensdo dialética da construcdo do homem e do social, por meio do

1 para aprofundamento nessa abordagem sobre o trabalho humano em geral, ver: DANIELLOU,

Francois. (Coord.). A Ergonomia em Busca de seus Principios:  debates epistemolégicos. Trad.
Maria Irene Stocco Betiol (Coord.). Sdo Paulo: Edgard Blucher, 2004.
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didlogo entre as diversas disciplinas que discutem o trabalho, como a Ergonomia,
a Economia, as Ciéncias Sociais, a Antropologia, a Histdria, a Psicologia e a
Filosofia.

Partindo do conceito de atividade humana — bem mais amplo do que a
nocao de trabalho —, a ergologia exige a associa¢cao, em todos os niveis, entre 0s
varios saberes. Nesse sentido, os saberes formalizados pelas diversas disciplinas
devem ser confrontados com o0s saberes praticos, aqueles advindos da
experiéncia.

Oriundo indiretamente da filosofia idealista, o conceito de atividade passa
pelo marxismo, € retrabalhado pela ergonomia e incorpora-se a ergologia. A
abordagem ergologica herdou da ergonomia o principio de que ha uma distancia
entre trabalho prescrito e trabalho real, sendo necessario que estudiosos do
trabalho procurem compreender o significado dessa distédncia. Essa ideia ira
fornecer, entdo, os materiais empiricos para a reflexdo ergologica, que enfatiza a
singularidade dos eventos e a historicidade das situacdes de trabalho. Isso quer
dizer que o conceito de atividade pressupde uma andlise do trabalho que
investigue o0s sujeitos em situagBes concretas, considerando que ha uma
distancia entre as prescricbes diversas — que tentam antecipar o trabalho — e o
que ocorre nas condi¢cdes reais do mesmo. Uma das bases da perspectiva
ergologica é que a atividade humana esta, em um dado meio, em permanente

negociacdo com as normas:

Trata-se de normas anteriores a propria atividade: a atividade
negocia essas normas em funcdo daquilo que sdo as suas
préprias. Qualquer que seja a situagdo, ha sempre uma
negociacdo que se instaura. E cada ser humano - e
principalmente cada ser humano no trabalho — tenta mais ou
menos (e sua tentativa nem sempre é bem sucedida) recompor,
em parte, o0 meio de trabalho em funcéo do que ele é, do que ele
desejaria que fosse o universo que o circunda. (SCHWARTZ,
2007, p. 31)

A nocdo de normas antecedentes pode ser encontrada em escritos de
Schwartz (2002, 2003, 2007) que, ao analisar questdes relativas ao trabalho e a
saude, tem como referéncia a “filosofia da vida”, de George Canguilhem (2007).
De acordo com essa filosofia, toda atividade de um ser vivo, inclusive do ser

humano, esta sujeita a um debate de normas. Assim, ao nos referirmos a
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atividade, ndo nos restringimos ao ambito da cultura, pois ela se realiza também
no campo da natureza, uma vez que todo ser vivo e seu meio ambiente
estabelecem um debate. Entretanto, apesar de todo ser vivo confrontar-se com
as normas estabelecidas a priori, somente no ambito da humanidade, da cultura,
€ gue esse debate de normas torna-se consciente.

Ao refletir sobre o trabalho no modelo taylorista, Canguilhem (2001)
questiona o seu principio basico, ou seja, a pretensdo de que o trabalhador
execute, de forma precisa, as prescricoes estabelecidas pelas normas
antecedentes, que desejam compor o ordenamento da atividade de trabalho. A
norma prescrita determina que a realizacdo de certo trabalho deva ocorrer de
acordo com um unico método aceitavel, numa tentativa de “mecanizar o homem e
de mecanizar o tempo, negligenciando sistematicamente o carater ritmico de
atividade de um ser vivo qualquer” (p. 118). Cria-se, assim, uma norma que nao
tem nenhuma significagdo concreta para o individuo, uma vez que desconsidera
a sua totalidade biopsicolégica.

Esse autor entende, ainda, que, assim como ha uma pluralidade de
normas, existem varias racionalizagfes. Isso se deve aos diversos valores
presentes no trabalho, pois o homem age nesse meio construindo sua
normatividade, que é o proprio sentido da vida. Apesar de a vida humana ser
marcada por normas que tentam regular a sua acéo, todo homem deseja ser
sujeito de suas proprias normas; o ser humano ndo apenas se submete ao meio,
mas também o institui, o (re)cria, (re)criando a si mesmo. Portanto, sendo a vida
um processo dindmico permanente, o ser saudavel é aquele que possui
capacidade de ser normativo em relacdo as infidelidades do meio, ou seja,
imprimir sua marca no meio em constante devir. Contrariamente, um ser humano
doente é aquele que nao consegue modificar as normas, apresentando uma
pequena margem de tolerancia a tais infidelidades.

Para Canguilhem (2001), o “nunca” apresenta 0 ser vivente em sua
subjetividade, pois a partir das normas antecedentes ha sempre um movimento
inverso, onde “nunca” se faz o que é previamente determinado. Se nao fosse
assim, a vida — e, poderiamos dizer, a historia enquanto constru¢cdo sociocultural
— seria externa ao humano, sempre prescritivel e previsivel. A ideia € a de que,
em toda situacdo social, preexistem normas, que tentam regular a acdo do

homem, mas “é o homem em geral que ndo pode jamais impedir-se de pensar e
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se pensar” (SCHWARTZ, 2002, p. 117).

Pode-se, pois, afirmar que o trabalho como atividade humana, ainda que
historicamente inserido, nunca é apenas execucao e/ou alienacdo. Ele é sempre
tentativa, em certa medida individual e ao mesmo tempo coletiva, “de reinventar
maneiras de fazer, de viver as contradicbes, as restricbes, 0s recursos do
presente” (SCHWARTZ, 2003, p. 23). Tal nocdo traz consigo a ideia de
renormalizacdo associada ao fazer historico.

Portanto, Schwartz (2002) afirma que ha um conjunto de normas que
buscam prescrever e antecipar a atividade de trabalho do homem, traduzindo
saberes, valores, regras, procedimentos e técnicas sociocultural e historicamente
acumulados. Essas normas antecedentes sdo codigos introjetados tanto pelo
homem singular como pela experiéncia coletiva, possuindo ordens diversas, que
podem ser juridicas ou mesmo éticas. Entretanto, os trabalhadores, sempre que
podem, recriam as situagcbes de trabalho, renormalizam, colocando em trabalho
um saber, o que evidencia a sua criatividade, os seus valores e, como afirma
Canguilhem (2001), a saude do ser, pois uma reacdo forcada expressa uma
reacdo patologica. Apesar de ser inevitavel o aspecto mecanico das normas do
trabalho, elas “s6 sdo normas pela sua relacdo com a polaridade axiolégica da
vida” (CANGUILHEM, 2001, p.121).

Nesse mesmo viés, Daniellou (2004), ao abordar as relacfes entre tarefa e
atividade, considera que a ideia de renormalizacdo nos permite dar énfase ao
aspecto criativo da atividade de trabalho, ressaltando “a possibilidade do ser
humano gerir as situagbes imprevistas, uma vez que as situacdes previstas e
codificadas mostram-se secundarias” (p. 6). Nesse sentido, 0o processo de
gestdo das normas antecedentes culmina, necessariamente, numa situacdo de
renormalizacdo das prescri¢coes do trabalho.

Considero, pois, no desenvolvimento desta pesquisa, que 0 processo de
renormalizacdo dos professores frente as dificuldades enfrentadas no seu meio
de trabalho significa sempre (re)elaboracéo de saberes, o que envolve escolhas
perpassadas por valores. Nas diferentes formas de insercdo nas situacdes de
trabalho, o docente recria, fazendo micro-escolhas, sempre na tentativa de tornar
0 meio um pouco seu. Assim, o reconhecimento do docente enquanto sujeito de
experiéncia, me permite focar o olhar sobre as vivéncias, os saberes e os valores

presentes no processo de trabalho.
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Segundo Schwartz (2000a), a abordagem ergoldgica do trabalho docente
buscard compreender as dificuldades proprias desse trabalho, uma vez que ele é
enquadrado por normas diversas que o precedem — como as regras dos
estabelecimentos de ensino, da vida escolar, dos programas curriculares, da
compreensao social do que seja ensinar. Entretanto, essas normas, prescritas a
priori, ndo conseguem antecipar o que o professor encontra na situacéo real de
trabalho, ou seja, a grande diversidade de alunos, a relacdo singular que cada
um deles estabelece com a escola e com o saber, as particularidades de cada
situacdo, as especificidades proprias de cada estabelecimento de ensino, as
regulacdes coletivas proprias de cada unidade escolar.

Ha, aqui, o entendimento de que as relacbes dos docentes entre si, com 0s
alunos e com as prescricdes relativas ao seu trabalho ndo decorrem de uma
absoluta liberdade de escolha dos sujeitos, que agiriam ao seu bel prazer. Tais
relacbes estdo, de alguma forma, condicionadas pelas normas que antecedem o
trabalho, pela maneira como se estrutura a organizacdo do trabalho no interior da
instituicdo escolar e, ainda, pelos campos de regulacdo coletiva. Entretanto, é
possivel pensar para além das determinagfes estruturais, a fim de compreender
o trabalho que o docente realiza sobre o proprio saber, estabelecendo uma
relacdo entre as situagcdes micro e as condicionantes macro-estruturais, sem
aniquilar o sujeito e os usos que ele faz de si nas situacdes de trabalho.

Assim, ao trabalhar com a distincdo entre trabalho prescrito e trabalho real,
a ergologia remete ao trabalho concreto, onde os trabalhadores estabelecem uma
relagdo dialética entre as normas antecedentes e a renormalizagdo, definindo
suas escolhas, nas dramaticas do uso de si, fazendo uso do corpo, da
experiéncia, a partir de critérios e valores éticos. Todo trabalho é lugar de uma
dramatica singular, de uso dramatico de si, supondo arbitragens, ponderacdes,
critérios e engajamento, onde o protagonista negocia a articulacdo dos usos de si
por outros e por si mesmo (SCHWARTZ, 2007).

Pode-se, entdo, pensar que, no ambito micro do cotidiano escolar, nas
situagbes sempre singulares, ocorre um debate entre as normas antecedentes
que prescrevem o trabalho docente e sua necesséria renormalizacdo. O trabalho
real é, portanto, expressdo de renormalizacdo, de saberes mobilizados e em
acao. Nele as normas anteriores séo ajustadas a propria experiéncia do docente,

construida ao longo de sua histéria de vida.
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Diante das situacbes de conflto que emergem desse processo de
(re)trabalho do saber — e, portanto, de (re)trabalho da sua subjetividade —, o
docente vive uma dramatica do uso de si. Ele tem sempre que escolher entre
manter-se prOximo as normas prescritas para o seu trabalho — e assim fazer uso
de si por outros — ou recriar normas que sdo expressao de uma negociacao entre
0 que é pedido e o que ele pode ou sabe fazer — nesse caso, fazendo uso de si
por si mesmo. N&o ha, portanto, oposi¢do entre o trabalho prescrito e o trabalho
real, mas um movimento de recriacdo e producdo de saber na passagem do
prescrito ao real, quando estao presentes, simultaneamente, o uso de si por
outros e uso de si por si mesmo.

De acordo com Schwartz (2007), somente o uso de si por outros pode ser
antecipado, ou seja, prescrito antes que a atividade de trabalho ocorra. Uma vez
diante da atividade, o uso de si por si mesmo apresenta-se como um imperativo
para o trabalhador, ndo podendo ser previsto, pois ndo é possivel antecipar 0s
valores, as renormalizacdes e as negociacdes sempre presentes na atividade de
trabalho. Portanto, a gestdo da distancia entre o prescrito e o real nos remete a
atividade do corpo-si, que seria uma entidade que perpassa tanto o intelectual,
como o cultural, o fisiolégico, 0 muscular e o sistema nervoso do sujeito que
trabalha. Isso leva a crer que o sujeito da atividade ndo é totalmente consciente
nem totalmente inconsciente, pois trabalhar de outra forma, diferente do que esta
prescrito, pressupde uma racionalidade que se relaciona tanto a razdes
explicitdveis — escolhas feitas no nivel da consciéncia — como, simultaneamente,
a escolhas que séo feitas quase naturalmente, a fim de evitar a fadiga, de tornar
a situacao vivivel no sentido bem corporal.

Considero que o confronto com situacdes novas, especificas das politicas
de incorporacdo e permanéncia das camadas populares no interior da escola,
gera a demanda pela reelaboracdo dos saberes docentes e, ainda, dos sentidos
atribuidos ao trabalho. As vezes, as condicbes objetivas de trabalho s&o tio
dificeis que a renormalizacédo se efetiva a partir de um leque restrito de opc¢des,
no qual as escolhas séo limitadas. Nesse caso, um mal-estar pode se fazer
presente, comprometendo, muitas vezes, a saude do docente (ESTEVE, 1991,
1992).

Desse modo, a atividade de trabalho docente — sendo sempre negociacao

entre as prescricbes anteriores e sua nhecesséria renormalizacdo — leva o
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professor a ter que, por um lado, atender as normas antecedentes e, por outro,
recrid-las em funcdo daquilo que se apresenta como singularidade na situacao
real de trabalho, ou seja, diante daquilo que nao foi possivel antecipar. Isso
significa que apesar das politicas postas pela RME/BH para o trabalho docente,
os professores, no ato de trabalho, tém que decidir como fazer usos de si por si,
confrontando dimensdes éticas, sociais, psicolégicas e culturais e, ainda, recorrer
a saberes e valores acumulados ao longo de sua historia de vida. Entretanto, €
preciso ndo esquecer que a historia de vida de cada sujeito se da em um
contexto sécio-histérico-cultural, na inter-relacdo com outros sujeitos, também
sécio-histérico-culturais.

A seguir, descrevo o contexto no qual tem se dado a atividade de trabalho
docente no Ensino Fundamental nas duas Ultimas décadas. Inicio a minha
analise resgatando de forma breve elementos historicos do processo de
incorporacao da educacéo aos direitos sociais. Em seguida, abordo o processo
de universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental no Brasil, destacando,
ainda, a sua ocorréncia ha RME/BH e evidenciando os instrumentos legais que

buscam garantir esse direito.



3 POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO E TRABALHO DOC ENTE

3.1 A EDUCAGAO COMO DIREITO SOCIAL

Neste item procuro resgatar, ainda que brevemente, aspectos historicos do
processo de incorporacdo da educacao aos direitos sociais, no contexto das lutas
sociais pela cidadania.

Entendo, com Carvalho (2001), que a cidadania € um fenbmeno complexo,
historicamente definido e que seu pleno exercicio exige acesso aos direitos civis,
politicos e sociais. Os direitos civis sdo aqueles que garantem a liberdade de
opinido e organizacdo, sendo fundamentais a vida, a propriedade e a igualdade
perante a lei. Tais direitos garantem as relacbes cordiais entre as pessoas, a
existéncia da sociedade civil e a liberdade individual. Os direitos politicos dizem
respeito ao direito de votar e ser votado, de participar, pois, do governo da
sociedade, admitindo, ainda, a organizacdo partidaria. Quanto aos direitos sociais,
sua importancia estd na garantia da participacdo dos trabalhadores na riqueza
coletiva, como o direito ao trabalho, ao salario justo, a saude, a aposentadoria e,
também, a educacdo. Baseando-se na justica social, os direitos sociais buscam
reduzir as desigualdades préprias do capitalismo, procurando garantir maior bem-
estar a todos os cidadaos.

Nesse sentido, os direitos civis e politicos, quando ndo vém acompanhados
dos direitos sociais, tornam-se arbitrarios. E a educacdo, como direito social, é
fundamental para o alcance dos demais direitos, pois as pessoas com maior nivel
de escolarizagdo tendem a se tornar mais criticas ao sistema e mais propensas a
reivindicar a garantia de seus direitos.

A consolidacédo da educac&o como direito social possui dois marcos historicos
muito importantes. O primeiro deles nos remete a €época moderna, quando
reivindicacbes da burguesia levaram a incorporacdo da educacdo aos demais
direitos, como a vida, a liberdade, a igualdade, a propriedade privada e a
seguranca. Essa luta se insere no contexto do surgimento do tripé estado nacional,
burguesia e filosofia racionalista, sendo acompanhada do surgimento do direito

positivo, baseado na convengéo contratual, registrado por escrito.
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De acordo com Horta (1998), a primeira nacao a incorporar em sua legislagcao
o principio da educacdo escolar como direito de todos e dever do Estado foi a
Prussia, na segunda metade do século XVIIl. Mais tarde, no século XIX, a Franca e
a Inglaterra também passaram a garantir legalmente esse direito.

O segundo marco significativo, que coloca a educacdo no rol dos direitos
sociais, nos remete a Europa pés-Segunda Guerra Mundial, quando diversos paises
daquele continente conseguiram uma consideravel democratizacdo do acesso ao
ensino, o que veio acompanhado do aumento da duracdo da escolaridade
obrigatéria, que passou a variar de 8 a 10 anos, conforme o pais.

Nesse contexto, merece destaque a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (1948), redigida pela Organizacédo das Nac¢des Unidas (ONU), que afirma
em seu artigo 26: “toda pessoa tem direito a educacdo. A educacdo deve ser
gratuita, pelo menos no que se refere a instrucdo elementar e fundamental. A
instrucdo elementar serd obrigatdria”. Nessa mesma direcdo, a Declaragdo dos
Direitos da Crianca (1959), em seu principio 7, diz que: “A crianca tem direito de
receber educacdo, que serd gratuita e obrigatoria pelo menos nas etapas
elementares” (HORTA, 1998, p.7).

Em termos mundiais, pode-se afirmar que, a partir de meados do século XX, a
educacédo foi incorporada aos direitos sociais de varios paises, de forma cada vez
mais crescente, ainda que, na pratica, esse direito nem sempre tenha se efetivado.
Mas na década de 1990 a educacao tornou-se uma importante conquista. Em marco
desse ano realizou-se a Conferéncia Internacional de Jontein, na Tailandia,
patrocinada por diversos organismos internacionais, como o Banco Mundial (BM), o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), a Organizacdo das Nac¢des Unidas
para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nac¢bes Unidas
para a Infancia (UNICEF) e o Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD). Participaram dessa conferéncia delegacbes de 155 paises e 20
organizacdes nao-governamentais (ONGs), dentre as quais representantes do
Brasil. A partir desse evento, diretrizes comuns para a educacdo mundial foram
apresentadas como alternativa a multiplicidade de politicas implementadas nos
sistemas educativos dos diversos paises.

E sobre os instrumentos legais que buscam garantir 0 processo de
universalizacdo do Ensino Fundamental no Brasil que trato a seguir, procurando

situar a garantia desse direito a um movimento conjuntural mais amplo.



58

3.2 O PROCESSO DE UNIVERSALIZACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL NO
BRASIL

Ao discutir as questdes legais relativas a educacao no Brasil, Cury (2000) faz
referéncia a sua condi¢do de ex-coldnia e ao antigo regime escravocrata nacional, a
fim de lembrar que, historicamente, temos um processo de desigualdade juridica e
hierarquica entre os tidos como “superiores” e os considerados “inferiores”. Afirma
que tal tradicdo apresenta-se como elemento dificultador do acesso aos direitos

civis, politicos e sociais e, portanto, a cidadania:

Mesmo apds a abolicdo, negros e indios, além de caboclos e
migrantes, ndo foram considerados cidaddos de primeira grandeza.

BN

[...] Tais afrontas a dignidade da pessoa humana limitaram
profundamente nosso desenvolvimento como nacdo soberana e
democrética. Os direitos civis e politicos proclamados se mesclaram
com uma pratica de discriminacdo e de privilégio que obstruiu o
acesso de brancos pobres aos direitos politicos de cidadaos.
Somente no inicio do século XX é que se pdde falar expressamente
da busca de um direito social no Brasil. (p. 570)

Desde o inicio do século XX, os educadores brasileiros ja haviam levantado a
discusséo sobre a necessidade de garantia, por parte do Estado, da educagéo como
direito social. Entretanto, tal direito somente foi garantido, legalmente, com a
Constituicdo Federal de 1988. O entendimento do alcance legal desse direito remete
aos anos subsequentes a Segunda Guerra Mundial, quando o capitalismo, ao entrar
num periodo de expansao, gerou uma crise que se fez sentir a partir da década de
1970.

Nesse momento, um novo modelo de acumulacéo de capital®® apresentou-se
como possibilidade de sobrevivéncia do modo capitalista de producao, trazendo
novas formas de organizacgéo e gestao da producao e do trabalho. Acompanhada de
grande avanco tecnoldgico, essa crise iria afetar as diversas esferas da vida social
no final do século XX.

Essas mudancas no cenario mundial foram acompanhadas pela globalizagédo

da economia, com vistas a possibilitar ao empresariado internacional a manutencéo

' Ha, atualmente, um movimento que oscila entre continuidades e rupturas em relagdo ao modelo de
acumulacdo anterior — denominado fordista. Um novo modelo, chamado paradigma japonés ou
padrdo de acumulacao flexivel, emerge, apoiando-se na ciéncia e na tecnologia, envolvendo a crise
do Estado de Bem Estar Social e a resisténcia dos trabalhadores a producdo nos moldes do
taylorismo-fordismo.
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da produtividade e da competitividade. Isso fez com que um novo perfil de
trabalhador passasse a ser requerido pelo capital, principalmente em setores de
ponta da producédo, influenciando as demandas feitas, em nivel mundial, ao sistema
educacional como, por exemplo, a exigéncia de maiores investimentos para a
educacédo basica.

Foi nesse contexto de crise do capitalismo — e de buscas de saidas para a
sobrevivéncia do sistema — que ocorreu, em 1990, a Conferéncia Internacional de
Jontein, o que influenciou os rumos das reformas educacionais em varios paises,
inclusive no Brasil. Tendo assinado a Declaracdo Mundial de Educacgéo para Todos
— documento fruto dessa Conferéncia —, o Brasil assumiu o compromisso de, num
prazo de dez anos, concretizar as politicas publicas para a educacéo, através do
Plano Decenal da Educacdo, previsto para vigorar de 1993 a 2003. Suas metas
principais centraram-se na erradicacdo do analfabetismo, na universalizagédo do
Ensino Fundamental e na reducdo da evaséo e da repeténcia. Esse Plano continha,
ainda, algumas diretrizes definidas para a educacdo mundial, como a
descentralizacdo administrativa e financeira, a corresponsabilidade do Estado e da
sociedade civil pela educacdo — por meio do estabelecimento de parcerias —, a
avaliacao institucional, a avaliacdo de desempenho do professor, o desenvolvimento
do ensino a distancia, além da reestruturacao da carreira docente. Esse movimento
de reforma teve “a influéncia de organismos internacionais na proposi¢ao politica
para a educacao nacional” (MICHELS, 2006, p. 407).

E preciso reconhecer, entretanto, que a Constituicdo Federal Brasileira de 1988
(CF/88) j4& trazia a premissa da educacdo como direito social, refletindo a
mobilizacdo de setores organizados da sociedade brasileira, pos-ditadura militar, na
busca por maiores conquistas sociais. A proposta de progressiva obrigatoriedade e
gratuidade da educacao basica, presente na Carta Magna do pais, estava, portanto,
em consonancia com o movimento internacional em prol de maiores investimentos
nesse nivel de ensino.

A partir da década de 1990, o Brasil inicia um amplo movimento em torno das

reformas educativas. Segundo Oliveira (2004):

E possivel identificar nessas reformas no Brasil uma nova regulacéo
das politicas educacionais. Muitos sao os fatores que indicam isso,
dentre eles é possivel destacar: a centralidade atribuida a
administracdo escolar nos programas de reforma, elegendo a escola



60

como nuacleo do planejamento e da gestdo; o financiamento per
capita, com a criacdo do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF),
por meio da Lei n. 9.424/96; a regularidade e a ampliagdo dos
exames nacionais de avaliacdo (SAEB, ENEM, ENC), bem como a
avaliacdo institucional e os mecanismos de gestdo escolares que
insistem na participagdo da comunidade. (p. 1130)

Um outro importante instrumento legal que expressa a concepgdo de
educacdo como direito social € o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
instituido em 1990 - Lei 8.069 de 13/07/90 -, que determina medidas e/ou
encaminhamentos aplicaveis quando n&do sdo garantidos a crianga e ao adolescente
os direitos a vida, a alimentagdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizacéo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria.

O ECA expressa, e ao mesmo tempo influencia, as novas concepcoes relativas
a situacdo de criancgas e adolescentes excluidos e maltratados, atribuindo a familia,
a escola, a sociedade e ao poder publico a responsabilidade de garantir a crianca e
ao adolescente o direito a protecdo, a seguranca e ao atendimento adequado. A
educacado escolar como direito é tratada em seu artigo 53, que garante ao aluno o
acesso a escola publica perto da sua residéncia, a igualdade de condicdes para o
acesso e permanéncia na escola, o direito de ser respeitado por seus educadores, a
possibilidade de contestar critérios avaliativos — podendo recorrer as instancias
escolares superiores - e, ainda, o direito de organizar e participar de atividades
estudantis.

Os artigos 55 e 56 do ECA registram, respectivamente, a responsabilidade dos
pais de matricularem seus filhos na rede regular de ensino e incumbem os dirigentes
escolares, esgotados os recursos de que a escola dispbe, de comunicarem ao
Conselho Tutelar’® os casos de maus-tratos de alunos, os elevados niveis de
repeténcia, as faltas injustificadas e os casos de evasao escolar. Esse estatuto
prevé, ainda, acdo de responsabilidade por ofensa aos direitos assegurados a

crianca e ao adolescente, quanto ao ndo oferecimento ou oferta irregular do ensino.

'8 No Brasil, a competéncia e organizagdo do Conselho Tutelar estéo previstas no Estatuto da Crianca
e do Adolescente (artigos 131-140). Esse Conselho é um 6rgdo municipal destinado a fiscalizar e a
zelar pelo cumprimento dos direitos das criancas e adolescentes, previstos no ECA.
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Também a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN 9394/96),
cujos principios encontram-se em sintonia com o ECA e com a Declara¢do Mundial
de Educacédo para Todos, reafirma a determinacdo da CF/88 de que o Ensino
Fundamental deve incluir, no minimo, 8 anos de escolarizagéo®’. A matricula de
criancas de 6 anos era facultativa e ndo precisava de atestado de maturidade.
Ocorreu, também, a eliminacdo do limite de idade para o direito ao Ensino
Fundamental obrigatorio: qualquer brasileiro acima de 7 anos de idade poderia exigir
legalmente o0 acesso a esse nivel de ensino.

Um dado de extrema importancia é a instituicdo do Ensino Fundamental como

direito publico subjetivo:

Tal direito diz do poder de acdo que a pessoa possui de proteger ou
defender um bem considerado inaliendvel e ao mesmo tempo
legalmente reconhecido. Dai decorre a faculdade, por parte da
pessoa, de exigir a defesa ou protecdo do mesmo direito da parte do
sujeito responsavel. (HORTA, 1998, p. 8)

Nesse sentido, o direito a educacao vincula-se a obrigatoriedade escolar, nao
existindo a possibilidade dos pais serem dispensados da obrigacdo de encaminhar
seus filhos a escola. Da mesma forma, se for comprovada a negligéncia da
autoridade competente no cumprimento da obrigatoriedade escolar, cabera a
imputacao de crime de responsabilidade. Esse principio da LDBEN 9394/96 reforca,
pois, 0 que ja estava estabelecido no ECA.

Segundo Horta (1998), atualmente a maior dificuldade ndo estd em
fundamentar os direitos, mas em protegé-los. Nao basta garanti-los na legislagéo,
pois a lei ndo funciona igualmente para todas as classes econdémicas. As
desigualdades econdmica, social e cultural corresponde certa desigualdade perante
a lei. A protecdo dos direitos sociais exige a presenca do Estado, com politicas
publicas adequadas na area social. Tais politicas publicas, por sua vez, exigem a
participagcéo organizada da sociedade civil, pois:

o0 direito a educacdo sO se concretizardA quando o seu
reconhecimento juridico for acompanhado da vontade politica dos

" Em 2006, a lei ne 11.274/06 viria a modificar esse principio: a partir de 2010 o Ensino Fundamental
passara a ser, obrigatoriamente, em 9 anos, incorporando as criangas de 6 anos de idade.
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Poderes Publicos no sentido de torna-lo efetivo e da capacidade da
sociedade civil se organizar e se mobilizar para exigir o seu
atendimento na justica e nas ruas e pracgas, se necessario. (p. 10)

No caso brasileiro, a presenca do Estado pode ser notada, ainda, na proposta
de uma politica de inclusdo dos alunos portadores de necessidades especiais no
Ensino Béasico. A LDBEN 9394/96 reafirma os principios da CF/88'® relativos &
Educacao Especial, estabelecendo que “entende-se por Educacao Especial, para os
efeitos desta Lei, a modalidade de educacao escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais”
(BRASIL, 1996). Ha o pressuposto legal de que deve ocorrer apoio especializado,
quando necessario, na escola regular ou em escolas e/ou servi¢os especializados, a
fim de atender as peculiaridades desses sujeitos. Entretanto, a realidade mostra que
nem sempre esse apoio ocorre e, quando ocorre, se da de forma muito precaria.

E preciso destacar, ainda, o Plano Nacional de Educacdo (PNE)'° que entrou
em vigor em 2001, dando visibilidade a um conjunto de acdes que pretendiam
modificar estruturalmente o sistema de ensino brasileiro ao estabelecer diretrizes,
objetivos e metas para todos os niveis e modalidades de ensino no Brasil. Tendo
como finalidade orientar as acdes do Poder Publico nas trés esferas da
administracdo — Unido, Estados e Municipios —, o Plano € um instrumento que define
politicas publicas educacionais para o pais, tratando de questbes como a formacao
e a valorizacdo do magistério, além de apontar caminhos para o financiamento e a
gestado da educacao.

Apesar de todo o debate envolvendo a sociedade civil organizada, o Plano
aprovado ndo contemplou a vontade de alguns setores ligados a educacao nacional.
A tentativa de fusd@o entre a proposta desses setores e a proposta do Poder
Executivo resultou no que as entidades da area educacional passaram a denominar
“mera carta de intengbes” do governo.

O gque importa aqui é destacar que tem havido, por parte do governo brasileiro,

nas duas ultimas décadas, um movimento de implementacéo e de reformulacdes de

B A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 208, afirma que: “O dever do Estado com a
Educacao sera efetivado mediante a garantia de: Ill - atendimento educacional especializado aos
Pgortadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino.”

A LDBEN 9394/96, ao tratar das disposicdes transitdrias, afirma em seu artigo 87 que “é instituida a
década da educacéo, a iniciar-se um ano a partir da publicacdo desta lei". Entretanto, somente apds
mais trés anos de muitos debates e enfrentamentos com entidades ligadas a area educacional é que
o Plano Nacional de Educacao (PNE) foi sancionado pelo Congresso Nacional, em janeiro de 2001.
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politicas educacionais em todo o pais e que tal movimento exerce grande influéncia
na forma como ocorre o trabalho docente no interior da escola.

E nesse movimento histérico que surgiu o Programa Escola Plural, indicador
das diretrizes politico-pedagdgicas para a RME/BH desde fins de 1994. Realizando
o trabalho de campo em uma escola dessa Rede de Ensino, busco, nesta pesquisa,
evidenciar os impactos que essas transformacdes tiveram sobre o trabalho cotidiano

dos docentes do Ensino Fundamental.

3.3 REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE BELO HORIZONTE: AMPLIACAO DO
ACESSO AO ENSINO FUNDAMENTAL

A RME/BH inicia suas atividades em 1948, com a criacdo da sua primeira
escola, ampliando-se gradativamente e alcancando expressivo crescimento nas
duas udltimas décadas, com um continuo aumento das matriculas na Educacéo
Basica.

Associadas a esse processo, foram implementadas, a partir de década de
1990, mudancgas organizacionais e de gestdo que atendiam aos objetivos propostos
pela Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos, chegando mesmo a antecipar
algumas definicdes da propria LDBEN 9394/96.

Em 2006, ano de realizagcdo da minha pesquisa de campo, a RME/BH contava
com 181 escolas e com 179.897 alunos matriculados na Educagdo Infantil, no
Ensino Fundamental, no Ensino Médio, na Educacédo Especial e na Educacéao de

Jovens e Adultos, distribuidos conforme as tabelas abaixo:
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Tabela 1 - Distribuicdo das Escolas da RME/BH por M odalidade de

Ensino — 2006
Modalidade de Ensino N°. de escolas

Educacao Infantil 78

Ensino Fundamental 168

Ensino Médio 27

Educacao de Jovens e Adultos 43
Exclusivamente Educacéo Infantil 42
Exclusivamente Educacéo Especial 3
Exclusivamente Educacéo de Jovens e Adultos 1

Total de Escolas 181(*%)

Fonte: SMED/GPLI/Estatistica Escolar — Censo Escolar
(*) O n. total de escolas € menor do que a soma das escolas por modalidade de ensino porque
algumas delas atendem a mais de uma modalidade.

Tabela 2 - Distribuicdo das Matriculas na RME/BH po r Modalidade de

Ensino — 2006

Modalidade de Ensino

N°de
Alunos

Educacéao Infantil
Ensino Fundamental
Ensino Médio
Ensino Especial
Educacao de Jovens e Adultos
Total

12.396
138.893
15.059
463
13.086
179.897

Fonte: SMED/GPLI/Estatistica Escolar - Censo Escolar

Para o atendimento a esse publico, a Prefeitura de Belo Horizonte contava com

10.187 professores, sendo 512 formados apenas no nivel médio, 5.802 com

formacdo em nivel superior, 3.578 com especializacdo, 280 com mestrado e 15 com

doutorado. Havia, ainda, 1.002 educadores infantis, sendo 458 com formag&o em

nivel médio e 544 com nivel superior. S80 esses numeros que trazem as tabelas

abaixo.
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Tabela 3 - Distribuicdo dos Professores da RME/BH p  or Nivel de

Formacgéo — 2006

Nivel de Formacéao N°de prof.
Ensino Médio 512
Ensino Superior 5.802
Especializacdo 3.578
Mestrado 280

Doutorado 15
Total 10.187

Fonte: SMED/GPLI/Estatistica Escolar — SGE

Tabela 4 - Distribuicdo dos Educadores Infantis da
Formacgéao — 2006

RME/BH por Nivel de

Nivel de Formacéo N O:ﬁfEd'
Ensino Médio 458
Ensino Superior 544
Total 1.002

Fonte: SMED/GPLI/Estatistica Escolar — SGE

A histéria dessa Rede de Ensino remonta a um movimento de luta conduzido
por seus profissionais, na busca por melhores condicdes de trabalho e pela
possibilidade de insercéo e permanéncia das camadas populares no espaco escolar.
Desde os fins da década de 1980, um intenso debate em torno de novas propostas
de organizacéo e gestdo do trabalho escolar passou a fazer parte do cotidiano das
escolas. Tal discusséo, inserida no movimento de renovagdo pedagogica, levou os
profissionais da RME/BH a refletirem sobre os processos de exclusdo a que estavam
— e em alguns aspectos ainda estdo — submetidos criancas, adolescentes e jovens
das camadas populares no que se referia ao acesso e a permanéncia nas escolas
publicas.

A partir da mobilizacdo e da pressdo da categoria dos professores sobre a
administracdo publica, a concepcédo de educacédo escolar como direito ira emergir
nas politicas publicas da RME/BH na gestdo 1989/1992. Mais especificamente, o
ano de 1990 foi marcante nesse processo, com a realizacdo do | Congresso Politico
Pedagogico da RME/BH. Apesar dos muitos conflitos e das intensas discussdes —

gue envolveram os profissionais da educacdo e seus representantes sindicais, a
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SMED/BH e as Regionais, além de representantes comunitarios —, algumas
conquistas referentes aos critérios e as normas de organizacdo e de funcionamento
das escolas foram alcancadas.

Cada escola deveria se organizar para elaborar e efetivar a implantacéo do seu
Projeto Politico-Pedagdgico. Tal formulacdo deveria ser feita no interior da propria
escola, e ndo mais na SMED/BH — o érgdo central tradicionalmente responsavel
pela elaboracéo das politicas educacionais para as escolas dessa Rede.

No intuito de favorecer o desenvolvimento do Projeto Politico-Pedagdgico,
criou-se o tempo de Atividades Coletivas de Planejamento e Avaliagdo do Trabalho
Escolar (ACPATE), destinando-se 20% da carga horaria remunerada do professor
para tais atividades.

Na perspectiva de democratizar as instancias decisorias, foram instituidas
eleicbes diretas para diretores e vices; houve a normalizacdo das fungcdes de
coordenadores de turno e de area; foram criados o Colegiado, a Assembleia Escolar
e o Grémio Estudantil. Buscou-se, ainda, fortalecer a relacdo escola-comunidade
com a criagdo da Associacao de Pais e Mestres (APM).

Visando uma maior igualdade de oportunidade de acesso dos alunos as
escolas publicas municipais, foram eliminados os testes de selecdo. Além disso,
conquistou-se a valorizagdo dos profissionais da educacdo por meio da
remuneracao por habilitacdo, o que estimulou a busca por maiores niveis de
formacao.

Efetivou-se, ainda, a formacao do Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais
da Educacdo (CAPE) que, por um lado, atendia a uma reivindicacdo dos
profissionais da RME/BH, mas, por outro, representava uma estratégia do poder
publico municipal para a efetivacdo de sua politica educacional. Esse centro
objetivava a formacdo continuada desses profissionais e 0 assessoramento as

escolas na elaboracdo e implantacao de seus Projetos Politico-Pedagogicos:

O carater desse centro de formacdo é ambiguo. Constituiu-se pelos
profissionais da prépria RME e ndo por técnicos recrutados. Nascido
de uma reivindicacdo dos trabalhadores e composto pelos mesmos,
o CAPE construiu uma identidade muito préxima das escolas,
instaurando uma interlocucdo ativa com as mesmas. Esse centro
identificou-se também com a politica educacional levada a efeito
pelo poder puablico, a qual estava vinculado formalmente.
(MIRANDA, 1998, p. 119)
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Apesar de nem todas as deliberacdes do | Congresso Politico Pedagégico da
RME/BH terem se efetivado, as mudancas acima mencionadas, ao serem
implementadas, afetaram a estrutura dessa Rede de Ensino, representando uma
resposta do poder publico a antigas reivindicacdes dos profissionais da educacao.
No encalco de tais conquistas, novas demandas passaram a ser feitas a escola no
seu fazer cotidiano e, mais especificamente, ao professor, cujo trabalho foi se
tornando cada vez mais complexo. Instaurou-se, pois, nas escolas, grande
movimentacdo, com a intensificacdo das discussdes relacionadas ao fazer
pedagdgico e com a revisdo nas formas de gestdo e organizacdo do trabalho
escolar.

Houve, desde entdo, um intenso processo de regulamentacdo e normalizacéo,
que procurou enquadrar o trabalho docente na RME/BH ao que a SMED/BH
considerava adequado a nova realidade da educac¢do no municipio.

Sem desconsiderar que as normas que antecedem o trabalho ndo conseguem
antecipar o que o docente encontra na situacdo real, devido as particularidades
proprias de cada situacdo e da relacdo singular que cada um estabelece com a
escola e com o saber, passo a explicitar algumas dessas normas. O objetivo é
chegar ao entendimento de como tais normas foram apropriadas pelo coletivo da
escola pesquisada, num continuo processo de renormalizacdo, bem como as
contradi¢cdes vividas cotidianamente pelos docentes nas situacdes reais de trabalho.
Nessa perspectiva, faco algumas consideracbes sobre as politicas publicas
propostas pela RME/BH para efetivar os principios politico-pedagégicos do
Programa Escola Plural.

3.4 O PROGRAMA ESCOLA PLURAL

3.4.1 Principios Politico-Pedagdgicos

Na RME/BH, a politica publica educacional que tem orientado a pratica docente
nos ultimos anos é fruto do Programa Escola Plural. Apresentado pela SMED/BH em
fins de 1994, ele foi implantado nas escolas de 1° e 2° ciclos em 1995 e nas escolas
de 3° ciclo em 1996. Posteriormente, suas propostas foram ampliadas, a fim de
atender a Educacao de Jovens e Adultos, a Educacéao Infantil, ao Ensino Especial e,

por fim, ao Ensino Médio, denominado 4° ciclo. Segundo Mazoni (2003):
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A Escola Plural, assim como outras propostas educacionais com
caracteristicas semelhantes implantadas na década de 1990, em
cidades como Porto Alegre, Ipatinga, Blumenau e Diadema e
também no Distrito Federal, faz parte do projeto politico-social das
administracdes ligadas ao Partido dos Trabalhadores (PT). Um dos
aspectos marcantes dos governos do PT é a afirmacédo da educacao
como direito e a busca de uma maior abertura para a participacdo
popular nas diferentes instancias administrativas, principios que séo

incorporados nas propostas educacionais. (p. 29)

Sendo influenciado pelo contexto politico-ideolégico das administracdes
petistas, o Programa Escola Plural inspirou-se em experiéncias educacionais
inovadoras realizadas em paises como a Espanha e a Inglaterra. Sua
implementacéo contribuiu para reverter o alto indice de evasao e repeténcia escolar,
uma triste realidade que denunciava o despreparo das redes publicas de ensino
para lidar com o processo de incorporacdao e permanéncia das camadas populares
em seu interior.

A SMED/BH, segundo Dalben (2000a), procurou estruturar o Programa Escola
Plural a partir das multiplas experiéncias pedagdgicas que as escolas municipais
vinham desenvolvendo, num processo de construcao coletiva, inspirado nos ideais
de uma escola mais democratica, flexivel e aberta a cultura e as comunidades
populares. Buscou, ainda, equacionar os problemas do fracasso escolar das
criancas das camadas populares, intervindo nas estruturas excludentes e seletivas
do sistema escolar, além de apresentar o Programa como resposta a demanda do
movimento social organizado em defesa da escola publica.

Ao propor novas experiéncias educativas, a Escola Plural, ainda hoje, é tida
como referéncia para a pratica pedagdgica de varios municipios brasileiros.
Considerada avancada e inovadora por problematizar politicas tradicionais, ampara-
se em quatro nudcleos vertebradores: eixos norteadores da Escola Plural,
reorganizacdo dos tempos escolares, processos de formacdo plural e avaliacao
(BELO HORIZONTE, SMED, 2003b, Caderno 0).

Os eixos norteadores sao oito: uma intervencao coletiva mais radical; maior
sensibilidade com a totalidade da formagdo humana; concepcéo da escola como
tempo de vivéncia cultural; escola como espago de experiéncia e de producao
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coletiva; virtualidades educativas da materialidade da escola; proposta de vivéncia
de cada idade de formagdo sem interrupcdo; socializacdo adequada a cada
idade/ciclo de formacdo; busca de nova identidade da escola e de seus
profissionais. A centralidade nesses eixos norteadores pressupde considerar a
escola como espaco de producéo de cultura e os alunos e professores como sujeitos
socioculturais, portadores de historias de vida, crengas, valores e habitos, que ndo
podem ser ignorados.

O rompimento com a légica fragmentada da seriacdo dos tempos pedagdgicos,
por meio da organizacdo em ciclos de formacdo, nos remete ao segundo nucleo
vertebrador: a reorganizacdo dos tempos escolares. Pressupde-se que sejam
ultrapassadas as estruturas rigidas de organizacdo do trabalho, tradicionalmente

individualizado e hierarquizado. De acordo com Dalben (2000b):

Na perspectiva politica da inclusdo social e garantindo o direito a
educacdo, o Programa Escola Plural amplia o tempo de
permanéncia do aluno no Ensino Fundamental de 8 para 9 anos.
Propbe a organizacdo por ciclos de formacdo buscando a
continuidade do processo de escolarizagéo, eliminando a seriacao e
visando a construcdo da identidade do aluno. (p. 13)

Assim, trés ciclos foram organizados na RME/BH, sendo que o 1° ciclo, da
infancia, objetiva atender criancas entre 6 e 8/9 anos de idade; o 2° ciclo, da pré-
adolescéncia, inclui alunos com idade entre 9 e 11/12 anos; e o 3° ciclo, da
adolescéncia, atende alunos de 12 a 14/15 anos.

Os vciclos de formacdo substituem, ainda, a concepcdo de
reprovacao/aprovacdo pelo sistema de progressdo continuada, propondo uma
avaliacdo mais global, que leve em conta, além da aquisicdo de conteudos, o0s
processos socializantes que permeiam toda a vivéncia escolar do educando.

Em consonancia com a concepcao de ciclos, emerge, pois, 0 terceiro nucleo
vertebrador, que propde processos de formacdo plural. Essa perspectiva de
formacao ir4 orientar as concepcdes de ensino-aprendizagem que se oponham a
apresentacdo de conteudos escolares descontextualizados e abstratos. Era preciso,
pois, romper com a légica que levava os educandos a construcdo de um duplo
sistema conceitual: um escolar, que servia para passar de ano e outro extraescolar,
usado no seu cotidiano. Os processos de formacao plural referem-se a necessidade
de se considerar a complexidade da construgéo do conhecimento:
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O conceito de ensino e aprendizagem ganha um novo significado,
deixando de ser um fim em si mesmo, desvinculado do contexto em
que esta inserido. Nessa postura, todo conhecimento é construido
em estreita relacdo com os contextos em que séo utilizados, sendo,
por isso mesmo, impossivel separar 0s aspectos cognitivos,
emocionais e sociais presentes nesse processo. Uma mudanca
cognitiva €, ao mesmo tempo, um processo individual e social.
(BELO HORIZONTE, SMED, 2003b, p. 26, Caderno 0)

A aprendizagem, entendida como processo complexo e global, procura uma
constante associagao entre teoria e prética, sendo que o conhecimento da realidade
deve estar estreitamente relacionado a intervencdo nessa mesma realidade. A
busca da aprendizagem, desencadeada em funcdo de um problema, deve conduzir
a investigacdo, a construcdo de novos conceitos, através de procedimentos
adequados.

A ideia de aprendizagem como processo a ser construido exige um conjunto de
praticas pedagodgicas baseadas em projetos de trabalho. Os cadernos iniciais da
Escola Plural se referem a Pedagogia de Projetos como algo além de renovacéo de
atividades ou de técnicas de ensino. Caracterizam-na como uma nova concepgao
pedagogica, cuja énfase estaria na proposta globalizante do processo ensino-
aprendizagem, levando os conteudos disciplinares a funcionarem como instrumentos
culturais para a resolugcao das questdes oriundas do cotidiano dos discentes.

O quarto e ultimo nucleo vertebrador, estreitamente relacionado com o nudcleo
anterior, traz a proposta de reestruturacdo dos processos de avaliacdo nas escolas
da RME/BH. Quando o enfoque recai na formacgao global do sujeito que aprende, os
processos avaliativos deixam de ser um fim em si mesmos e adquirem um carater
processual e formativo. Ao considerar o desenvolvimento do individuo em suas
varias dimensdes — cognitiva, social, afetiva e cultural —, tal avaliacdo pressupde
uma forma de interacdo entre docente e discente que se diferencia da que ocorre na

avaliacao tradicional, meramente somativa:

Entre outras diferencas, ela [a avaliacdo formativa] requer que um
tempo da aula seja alocado para a discussdo, com os alunos, sobre
0 processo pelo qual cada educando estd passando na escola.
Dessa forma, a avaliacdo formativa depende da reorganizacdo do
uso do tempo no cotidiano escolar. (BELO HORIZONTE, SMED,
2003Db, p. 27, Caderno 0)
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Os documentos da Escola Plural sugerem a manutencdo de recursos
avaliativos tradicionais como provas, exercicios, trabalhos individuais e em grupo e,
ainda, Conselhos de Classe. Entretanto, enfatiza o rompimento do carater
controlador e/ou classificatorio desses instrumentos de avaliacdo, uma vez que eles
devem ter como principio possibilitar aos professores acompanhar o processo de
aprendizagem e de desenvolvimento do aluno, de maneira mais global e menos
quantitativa. A avaliacdo, na escola organizada em ciclos, ndo visa classificar,
aprovar ou reprovar o aluno, mas revelar o processo ensino-aprendizagem,
possibilitando diagnosticar e identificar os avancos e 0s aspectos que precisam ser
trabalhados, com vistas a garantir a constru¢cdo do conhecimento. Essa nogao
requer que os educandos participem ativamente do processo de avaliacdo, como
forma de se apropriarem dos mecanismos de construcdo do conhecimento.

Sem duvida, pode-se verificar, pelo que foi exposto, que o Programa Escola
Plural é conceitualmente bem embasado. Como politica publica, passou a exigir um
novo entendimento do que seja o sistema publico de ensino, requerendo inovagdes
relacionadas a aspectos essenciais da pratica pedagodgica e pressupondo uma nova
forma de organizacdo dos tempos e espacos escolares, com énfase no trabalho
coletivo, na inter e na transdisciplinaridade, nos projetos de trabalho e na superacéo
das concepc¢des de aprovacao e reprovacao. Entretanto, ndo foi sem conflito que se

deu o processo de implantacdo do Programa:

O contexto de implantacéo foi polémico, havendo grande nimero de
assembléias e reunibes, realizadas com diferentes instancias,
objetivando estudar a sua proposta e definir as formas de
concretizé-la no dia-a-dia das escolas. As reagfes foram diversas:
resisténcia, ansiedade, inseguranca, envolvimento, empenho e
esperancas foram sentimentos comuns entre os profissionais. As
justificativas para tais reagcdes oscilaram entre dificuldades para o
entendimento da nova concepgao de ensino e inseguranca quanto a
atuacao e a situacao funcional dos docentes. A comunidade de pais,
inicialmente, mostrou-se ora com entusiasmo, ora com
descontentamento, mas aos poucos foi se recolhendo na
expectativa dos resultados. (DALBEN, 2000b, p. 13/14)

Ao longo da ultima década, a SME/BH recorreu a alguns dispositivos que se
constituiram como referéncia para a normalizagdo do Programa Escola Plural. A
realizacdo da | Conferéncia Municipal de Educacdo, ocorrida em 1998, € um

exemplo desse esforco, cujo resultado foi a criacdo do Conselho Municipal de
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Educacdo (CME/BH). Tendo carater deliberativo, normativo, consultivo e fiscalizador
sobre os temas de sua competéncia, o CME/BH é um érgao colegiado e permanente
do Sistema Municipal de Ensino, sendo, ainda, politica e administrativamente
autonomo.

No capitulo Il do seu regimento interno, o CME/BH estabelece como um de
seus objetivos garantir aos representantes da comunidade o direito de participagéo
na definicdo das diretrizes da educacdo no Municipio de Belo Horizonte, a fim de
contribuir para a elevacdo da qualidade dos servigcos educacionais. Propde-se,
também, assegurar que a educacdo seja direito de todos, por meio de politicas
econdmicas, sociais e culturais que visem a garantia de acesso e permanéncia a
uma educacdo continua e de qualidade, sem qualquer discriminacdo. Tem ainda
como principio favorecer a implementacdo da gestdo democratica nas escolas da
RME/BH.

Outro importante instrumento de normalizagédo do Programa Escola Plural foi a
Carta de Principios da Rede Municipal de Ensino. Publicada no Diario Oficial do
Municipio (DOM) em 16/3/2001, essa carta — que expressa uma concepc¢ao de
educagdo como direito social - € o produto final de intensas e conflituosas
discussoOes realizadas no decorrer dos | e Il Encontros Municipais da Constituinte
Escolar, compostos por um férum continuado de professores, pais e alunos das
escolas da RME/BH, nos anos de 1999 e 2000. Ela expressa, ainda, a necessidade
de uma articulacdo entre a politica educacional do municipio, a Proposta Politico
Pedagdgica de cada escola e o Regimento Escolar, além de estimular uma maior
participagéo dos pais na educacao de seus filhos.

Em 2003, demonstrando que pretendia continuar pautando suas a¢cfes nos
principios da Escola Plural, a SMED/BH organizou uma coletanea que precedeu a
realizagédo do Il Congresso da RME/BH, reeditando os Cadernos Escola Plural, que
haviam sido publicados pela primeira vez entre 1994 e 1996. Essa coletanea
objetivava estimular a discussdo de questdes relativas as praticas educativas
cotidianas na Escola Plural, as dificuldades de ensino-aprendizagem, a organizacéo
dos tempos e dos ciclos de idade/formacado, a proposta curricular e as formas de
avaliagdo dos alunos. Foram abordados, também, aspectos relativos a valorizagao
dos trabalhadores em educacéo, a relacdo entre escola, familia e comunidade e,
ainda, a gestdo democratica.

Como preparagdo para esse Congresso houve, também, a exposi¢cdo de
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painéis confeccionados pelas escolas, através dos quais cada estabelecimento de
ensino indicava como estava desenvolvendo o seu Projeto Politico-Pedagdgico e
apontava os limites e as possibilidades de efetiva-lo. A exposicao de tais trabalhos
gerou o caderno Sistematizacdo dos Painéis/2003, contendo um resumo do que foi
apresentado pelas escolas da Rede.

Na EMAH, onde o trabalho de campo foi realizado, ainda que nédo houvesse
resisténcia explicita de seus profissionais em relacdo ao Programa Escola Plural —
os documentos produzidos pelo coletivo da Escola expressavam claramente a
intencdo de manterem-se coerentes com 0s principios da Escola Plural —, observei,
com frequéncia, criticas em relagcdo as condi¢cbes objetivas de efetivacdo do
Programa devido as diversas dificuldades encontradas pelos docentes para

concretiza-lo.

3.4.2 Prescri¢g0es para a Organizacao do Trabalho Do cente

A Lei Municipal n® 7.235 — promulgada em dezembro de 1996, alguns dias
apos a promulgacdo da LDBEN 9394/96 —, institui o Plano de Carreira dos
Servidores da Educacdo da PBH e traz prescricao para a organizacdo do trabalho
docente na RME/BH. Em seu anexo Il, essa lei apresenta dados sobre os cargos de
provimento efetivo da area de educacdo da PBH. Nesse sentido, define como

atribuicdes especificas para os docentes dessa Rede, as seguintes tarefas:

Planejar aulas e desenvolver coletivamente atividades e projetos
pedagdgicos;

Ministrar aulas, promovendo o processo de ensino/aprendizagem;
Exercer atividades de coordenacao pedagogica;

Participar da avaliagcdo do rendimento escolar;

Atender as dificuldades de aprendizagem do aluno, inclusive dos
portadores de deficiéncia;

Elaborar e executar projetos em consonancia com 0 programa
politico-pedagdgico da Rede Municipal de Ensino;

Participar de reunides pedagdgicas e demais reuniées programadas
pelo Colegiado ou pela direcdo da escola;

Participar de cursos de atualizacdo e/ou aperfeicoamento
programados pela Secretaria Municipal de Educacdo, pela
Administracdo Regional e pela escola;

Participar de atividades escolares que envolvam a comunidade;
Elaborar relatorios;

Promover a participacdo dos pais ou responsaveis pelos alunos no
processo de aprendizagem;

Esclarecer sistematicamente aos pais e responsaveis sobre o
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processo de aprendizagem;

Elaborar e executar projetos de pesquisa sobre o ensino da Rede
Municipal de Ensino;

Participar de programas de avaliagdo escolar ou institucional da
Rede Municipal de Ensino;

Desincumbir-se de outras tarefas especificas que Ihe forem
atribuidas. (BELO HORIZONTE, Lei Municipal n°® 7.235)

O documento acima apresenta sintonia com os principios da LDBEN 9394/96,
que define, em seu artigo 13, as incumbéncias dos docentes na realizacdo do seu
trabalho, atribuindo-lhes tarefas como a participacdo na elaboracdo da proposta
pedagdgica da escola; a elaboragcdo e o cumprimento de plano de trabalho em
consonancia com a proposta pedagdgica da escola; o cuidado com a aprendizagem
dos alunos; o estabelecimento de estratégias de recuperacdo para alunos com
menor rendimento; o cumprimento de dias letivos e horas-aula estabelecidos, bem
como a obrigatoriedade de participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional; a colaboragdo com
atividades que visem articular a escola com as familias e a comunidade.

Observa-se, pois, que € exigida dos docentes certa polivaléncia na realizacao
de sua atividade de trabalho, superando a concepc¢ao de docéncia como mera
transmissdo de contetdo. A nova realidade das escolas da RME/BH — na qual o
docente passa a conviver com um publico com alto nivel de caréncia material e
afetiva — passou a demandar novos desafios para a escola como um todo e, de
forma mais especifica, para o docente enquanto sujeito que, na atividade de
trabalho, tem que constantemente reelaborar os seus saberes profissionais. A
listagem de atribuicbes para o cargo de docente dessa Rede vem ao encontro da
afirmacao de Esteve (1991) de que os docentes nédo trabalham mais “com um grupo
de criangcas homogeneizadas pela selec¢ao”, mas, ao contrario, devem investir no
sentido de incorporarem “cem por cento as criangcas de um pais, com 0s cem por
cento de problemas sociais que essas criangas levam consigo” (p. 96).

A portaria SMED/SMAD n° 008/97, que estabelece, entre outras providéncias,
0s critérios para a organizacdo do quadro de pessoal das unidades escolares da
RME/BH, também reflete a busca de sintonia legal entre os principios da Escola
Plural e outros instrumentos normativos, tanto nacionais quanto municipais. Esse
documento define, em seu artigo 13, que a jornada de trabalho correspondente a um

cargo efetivo de Professor Municipal é de 22 horas e 30 minutos semanais.
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Excluidos os tempos de uma hora e 40 minutos para intervalos de recreio e de 50
minutos para reunides, fica reservado o equivalente a 20% da jornada semanal —
quatro horas — para ACPATE. No artigo 14, fica estabelecido que “o numero de
cargos de professor da unidade escolar sera definido multiplicando-se o niamero de
turmas por 1.5 (um e meio)”. Na pratica, isso significa 50% a mais de professores em
relacdo ao numero de turmas, o que possibilitaria horas disponiveis, dentro da carga
horaria de trabalho, para planejamento e realizacdo de projetos e, ainda, para
coordenacdes.

A publicagdo da instru¢do de servico SMED/BH n® 0002/2003, que dispde
sobre o funcionamento das Unidades Municipais de Ensino de Belo Horizonte,
procurou garantir o tempo de permanéncia do aluno na escola. Essa instrucao
define, em seu artigo 1°, que a elaboracdo e aprovacdo do calendario escolar
deveriam considerar a exigéncia do artigo 32 da LDBEN 9394/96, o qual determina
gue a carga horaria minima anual para o Ensino Fundamental e o Ensino Médio seja
de 800 horas, distribuidas em, pelo menos, 200 dias letivos. O artigo 2° decorre do
anterior, determinando que o tempo de reunido pedagdgica nao poderia, a partir de
entdo, compor a carga horaria do aluno, devendo ser complementar a jornada
semanal do professor.

Apesar das determinagcbes dessa instrucdo de servigo, as escolas da Rede
continuaram, na pratica, realizando suas reunifes pedagogicas dentro das 800
horas anuais e dos 200 dias letivos até 2004. Em geral, essas reuniées aconteciam
uma vez por semana, por um periodo de duas horas consecutivas.

Em dezembro de 2004, a SMED/BH enviou as escolas da Rede um informe
sobre as acbOes que ela estava promovendo para melhorar a aprendizagem e a
qualidade das escolas municipais. Dentre as mudancas julgadas necessarias para
atingir os seus objetivos, a SMEB/BH indicava uma (re)definicdo da organizacéo dos
tempos escolares a partir de 2005.

Tomando por base as determinacfes dos instrumentos legais que garantem a
carga horéaria anual minima do aluno, em janeiro de 2005 foi publicada a portaria n°
013/2005, que dispunha sobre o calendério escolar daquele ano letivo. Em marco,
diante das mobilizagbes dos profissionais da Rede frente as alteracdes na
organizacdo dos tempos escolares — 0 que atingia diretamente a organizacdo do
trabalho docente —, a SMED/BH publicou a instrucao de servico n°® 001/2005. Numa

concepgao quantitativa, que estabelece uma relacdo direta entre tempo de
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permanéncia do aluno na escola e seu tempo de formacdo, essa instrugcdo de
servico, em seu artigo 5°, resolve que “se houve dispensa dos alunos durante os
meses de fevereiro e marco de 2005, o calendario de reposicdo das horas nao
trabalhadas com os alunos devera ser apresentado até 28 de abril de 2005”. Os
paragrafos 1° e 2° desse mesmo artigo definem, respectivamente, que “a reposi¢ao
devera ocorrer até o dia 30 de junho de 2005” e que “o professor que néo
comparecer para a devida reposicao tera o ponto cortado”.

Tais determinacfes tornaram tensas as relacdes entre a categoria docente e o
poder publico. Percebendo que a viabilidade do trabalho coletivo nas escolas estava
comprometida, os docentes se mobilizaram e paralisaram as suas atividades. Aliada
a outras reivindicacbes da categoria por melhores condicbes de trabalho, havia a
tentativa de fazer a SMED/BH retroceder nas decisdes expressas na instrucao de
servico acima citada. Entretanto, apés um més de greve, os professores retornaram
as escolas sem ter conseguido parecer favoravel & manutencao do trabalho coletivo.

Enfim, € possivel afirmar que a efetiva incorporacéo das camadas populares no
espaco escolar, devido a universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental,
ocorrida na ultima década no Brasil, trouxe novos desafios para as escolas da
RME/BH em seu cotidiano e, de forma mais especifica, para os docentes que, na
atividade de trabalho, tiveram que constantemente renormalizar as normas

antecedentes, reelaborando os seus saberes profissionais.



4 A SINGULARIDADE DE UMA ESCOLA PLURAL

4.1 A COMUNIDADE REIVINDICA O DIREITO A EDUCACAO

Nascida da mobilizagdo da comunidade de um bairro localizado no municipio
de Belo Horizonte, na Regido do Barreiro — caracterizada por ser uma regiao
industrial —, a EMAH foi construida com recursos do Or¢camento Participativo. Sua
histéria se insere na luta popular para que o direito a educacéo basica deixasse de
ser apenas letra morta em documentos legais como a Constituicdo Federal, de 1988
e o Estatuto da Crianca e do Adolescente, de 1990.

A reivindicacdo dessa comunidade por uma escola publica iniciou-se em 1993,
a partir da constatagcdo de que havia criangcas em idade escolar que ainda néao
tinham conseguido a efetiva garantia do direito a educacao:

Apés uma minuciosa pesquisa realizada pelas liderancas
comunitarias, a comunidade percebeu que havia um numero
significativo de criancas em idade escolar que n&o ingressaram na
rede publica de ensino, pelo motivo da inexisténcia de uma escola
gque atendesse a demanda local. (EMAH, documento 1, 2002, p.1)

No primeiro semestre de 1997, as atividades da EMAH aconteceram em um
prédio emprestado por outra unidade escolar da RME/BH. Quando a sua construcao
foi finalizada, em setembro do mesmo ano, as atividades da Escola passaram a
ocorrer em prédio proprio, apés varios anos de espera por parte da comunidade.

Quando ainda funcionava em prédio emprestado, sua dire¢do foi entregue a
duas pessoas indicadas pela SMED/BH:

A Diretora e a vice-diretora foram convidadas para gerir 0s primeiros
meses dessa Escola. Até que a sede ficasse pronta, até que
houvesse uma eleicdo pela comunidade, elas usaram o espaco da
Escola Maria da Penha, de manha. (Depoimento de docente do 1°
ciclo)

Logo que o prédio préprio ficou pronto, a diretora e a vice-diretora, que ja
estavam no cargo, tiveram o0s seus mandatos referendados pela comunidade,
apesar de outros interessados em dirigir a Escola terem apresentado seus projetos

de trabalho. Vale destacar que a associagdo comunitaria participou ativamente
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desse processo. Segundo Mazoni (2003), as candidatas escolhidas apresentaram
um projeto pedagoégico que se mostrava inovador, indo ao encontro dos interesses
dos representantes da comunidade.

O nome da Escola, escolhido entre trés opcdes apresentadas, também
expressa 0 envolvimento da comunidade, que “iniciou um processo de discussao
para a escolha do nome da escola que refletisse a luta dos moradores” (EMAH,
documento 1, 2002, p.1).

Em 1997, a EMAH atendeu 105 alunos em quatro turmas de 1° ciclo, os quais
se deslocavam até suas dependéncias em Onibus cedidos pela PBH. No ano
seguinte, a Escola passou a atender, no primeiro turno, apenas o 2° ciclo e, no
segundo turno, o 1° ciclo. Somente em 1999 ela iniciou o atendimento aos alunos de
3° ciclo do Ensino Fundamental, o que ocorria, nesse momento, apenas no primeiro
turno. Entretanto, no mesmo ano, a partir de uma demanda da comunidade, decidiu-
se em assembleia que a Escola passaria a atender alunos dos trés ciclos do Ensino
Fundamental nos primeiro e segundo turnos.

Quanto a primeira equipe de professores, sua escolha foi definida pela diretora,
que convidou pessoas que apresentavam, assim como ela, concep¢des e praticas
educativas em sintonia com o0s principios da Escola Plural. Entretanto, foi
incorporado a essa equipe um grupo de docentes que ficou excedente em uma
escola da regido. Em entrevista, uma das professoras que vivenciou esse processo
afirma que o fato de ja trabalharem em sintonia com o Programa Escola Plural fez
com que ela e algumas de suas colegas, oriundas de outra escola da RME/BH,
fossem imediatamente acolhidas na EMAH. A Escola demonstrava, pois, desde o

inicio de seu funcionamento, um posicionamento favoravel ao Programa:

Estava comecando a Escola Plural e aqui foi fundado dentro da linha
da Escola Plural. Realmente, a diretora fazia entrevista mesmo com
os professores no inicio. Se a pessoa ndo comungasse dos
principios da Escola Plural, ndo ficava ndo. Mas eu acho também
gue isso de ndo entrevistar os professores da Escola Y, é que 1 n6s
ja trabalhavamos com projetos. Eu me lembro que essa época foi
assim, surgiram projetos maravilhosos na Escola Y. Os professores
gue participavam daquela época lembram desses projetos até hoje.
Foi uma época muito boa, que teve um resultado, assim, muito bom.
(Depoimento de docente do 1° ciclo)
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A partir de 1998, no turno da noite, iniciou-se na Escola o desenvolvimento do
Projeto de Educacdo de Trabalhadores — PET?°, atendendo trabalhadores e
trabalhadoras da regido, na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos. Esse
Projeto ja acontecia desde 1995 na Escola Sindical 7 de Outubro. Percebendo-se
demanda para o diurno, em 2001 iniciaram-se turmas pela manha e a tarde. A partir
de 2002, iniciou-se o0 que veio a ser denominado PET Itinerante, com a formacao de
turmas em outros espacos, além dos muros da Escola.

J4 a implementacdo da Educacdo Infantil se deu a partir de 2002, com o
atendimento de duas turmas de criangas de 5 anos. A partir de 2003, com o objetivo
de acatar uma demanda da comunidade, passaram a ser atendidas também
criancas de 4 anos. Para essa ampliacéo foi necessario que a Escola reestruturasse
mobiliarios, banheiros, bebedouros, playground, brinquedos e materiais pedagdgicos
em geral. Inicialmente, as aulas da Educacao Infantii eram ministradas por
professores do Ensino Fundamental (EMAH, documento 4, 2006, p. 7). Com a
criacao, pela PBH, do cargo de Educador Infantil, foram lotadas na Escola, em 2005,
trés educadoras para atender duas turmas a tarde.

Ao longo dos anos, os docentes da EMAH foram experienciando sua
construgdo em consonancia com os principios da Escola Plural. A seguir, apresento
aspectos da dimensao politico-pedagdgica da EMAH, destacando um documento
que, a meu ver, expressa a sua filosofia: o Projeto de Intervencdo/Acao Pedagdgica
(PAP).

% para maiores informacdes sobre esse Projeto, seu histérico e a forma de organizacdo do trabalho
docente ver: CUNHA, Charles M. O Trabalho Docente em Equipe : Tramas e processos vivenciados
e significados atribuidos. A experiéncia do projeto de educacdo de trabalhadores — PET. 2003.
Dissertacao (Mestrado em Educacado) — Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas
Gerais, Belo Horizonte, 2003.
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4.2 DIMENSAO POLITICO-PEDAGOGICA DA ESCOLA MUNICIPAL AMPLO
HORIZONTE

O Projeto de Intervencdo/Acéo Pedagdgica (PAP)** da EMAH é um documento
que foi construido coletivamente, em 2003, com a participacdo de representantes de
toda a comunidade escolar. Diante dos resultados de avaliacdes externas realizadas
pela Secretaria de Educacdo de Minas Gerais — por meio do Sistema Mineiro de
Avaliacdo Escolar (SIMAVE)?* — que indicaram uma taxa de 30% das criancas da
RME/BH com resultado insatisfatério, a SMED/BH condicionou o repasse de verbas
para as escolas a elaboragdo de um projeto que definisse prioridades de
investimento para minimizar os problemas de aprendizagem dos alunos.

Nesse contexto, a EMAH elaborou a primeira versdao do PAP, para vigorar no
biénio 2003-2004, tendo como objetivo sistematizar e legitimar acdes educativas que
ja vinham sendo implementadas. Na verséao inicial foram definidos quatro eixos de
acdo: a Escola de Sete Horas; as Oficinas Ludico-Formativas; os Cursos de
Formacéao; a ampliacdo da interacdo escola/comunidade. Um olhar mais cuidadoso
ird revelar que, na verdade, cada um desses eixos pode ser considerado um projeto
especifico. Para o biénio 2005-2006, os principios e propostas do PAP se
mantiveram basicamente os mesmos.

A Escola de Sete Horas foi assim denominada porque a proposta desse eixo do
PAP era manter alguns alunos na Escola por duas horas e trinta minutos além do
horario normal do turno, cuja carga horaria diaria era de quatro horas e trinta
minutos. Em 2003, o trabalho foi realizado com os alunos dos 2° e 3° ciclos que
apresentavam defasagem de conteudo, especialmente na area de alfabetizacéo e

letramento. Apesar desses 60 alunos — 29 no turno da manha e 31 no turno da tarde

2L No documento denominado Projeto de Acdo Pedagdgica - Educacdo Bésica - Escola Plural, a
SMED/BH afirma que “em 2003, estaremos descentralizando recursos para as escolas
desenvolverem um projeto, construido coletivamente pela comunidade escolar, com o objetivo de
superar problemas detectados no cotidiano. Com esse projeto, cada escola vai poder definir que
problemas devem ser enfrentados e que estratégias devem ser utilizadas para supera-los” (BELO
HORIZONTE, SMED, 2003, p. 6). Seguindo tais orientacdes, a EMAH contratou uma empresa de
consultoria e, em parceria, realizou ampla pesquisa junto a comunidade escolar, levantando o pefrfil
de pais, alunos, profissionais da educacéo e funcionarios e, ainda, ouvindo as propostas desses
segmentos para a utilizacdo da verba que seria recebida. A partir de entdo, o PAP da EMAH foi
escrito, definindo-se que parte dos recursos financeiros seria utilizada para a ampliacdo das acfes
ue vinham sendo realizadas desde a fundacao da Escola.

2 Atualmente, no ambito do SIMAVE, trés diferentes programas de avaliacdo se articulam: o
Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA), o Programa de Avaliacdo da Rede Publica de
Educacao Basica (PROEB) e o Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (PAAE).
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— terem sido atendidos de forma mais especifica, por meio da ampliacdo do tempo
de permanéncia na Escola, uma avaliacdo dessa acéao, realizada em fins de 2003,

indicou varios problemas no encaminhamento dessa frente do PAP, como:

Falta de acompanhamento/formacao dos educadores.

Falta de um coordenador especifico para direcionar as informacoes,
propor encontros, viabilizar acdes e ser o elo entre os dois turnos.
Falta de profissionais no quadro de professores para atendimento as
acles do PAP.

Falta de estrutura para acolher os alunos no horario do almoco.
Falta de tempo para plenejamento, relatorios, avaliacbes e
discussdes coletivas do trabalho.

Numero grande de alunos por turma.

Falta de integracdo entre os professores do PAP em razdo da
escassez de tempo.

Falta de integracdo dos professores do PAP e os professores
referéncia das turmas. (EMAH, documento 3, 2004, s/p)

Tendo, pois, detectado todos esses problemas, o coletivo achou que era
necessario repensar 0s recursos e a estrutura da Escola de Sete Horas, optando por

interromper, provisoriamente, esse eixo do PAP:

Um dos indicadores apontados nas avaliagfes dos professores foi a
necessidade de mudar o formato do Projeto de Interveng&o/Agao
Pedagogica [PAP] para o ano de 2004, redimensionando os tempos
e espacos, a infra-estrutura da escola e ampliando o quadro de
profissionais para além do 1.5 dadas as especificidades do trabalho
pedagogico. (EMAH, documento 3, 2004, s/ p)

ApoOs ser interrompido durante o ano de 2004, houve a retomada dessa frente
do PAP em 2005. Entretanto, a partir de 2006, ano de realizacdo da pesquisa,
ocorreu uma mudanca na concepc¢ao da Escola de Sete Horas, quando iniciou-se o
atendimento aos alunos dos 1° e 2° ciclos que se encontravam em situacao de risco
e vulnerabilidade social. Acompanhando essa alteracdo de foco do Projeto, houve
também ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos na escola e mudanca na
sua nomenclatura, passando a ser denominado Escola de Tempo Integral®® (ETI).

A origem das Oficinas Ludico-Formativas — segundo eixo do PAP — esta no
Projeto Livre Escolha, desenvolvido desde 1998 pelos professores, quando eram

oferecidas aos alunos oficinas diversas, realizadas uma vez por semana, com

% As alteracdes na concepcdo dessa frente do PAP geraram uma situacdo conflituosa entre os
docentes da EMAH. Mais adiante, no item 6, ao tratar da tessitura de saberes nas praticas escolares,
abordarei de forma mais precisa questdes relativas a esse Projeto.
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duracéo prevista de um semestre. Inicialmente as oficinas eram ministradas pelos
proprios professores, com o0 objetivo levar a cultura do aluno para o cotidiano
escolar. Como o préprio nome indica, era permitido aos alunos optar pelos cursos de
acordo com o0s seus interesses e/ou habilidades.

A partir de 1999, com o aumento do numero de alunos na Escola, o Projeto
Livre Escolha passou a acontecer por ciclo. Em 2004, ele assumiu dimensfes mais
amplas, quando as oficinas passaram a acontecer em parceria com profissionais
contratados, inclusive com pessoas da comunidade, que atuam em diferentes areas
como teatro, circo, danca, street dance, capoeira, percussao.

Em 2006, as oficinas aconteciam as quartas-feiras, sendo reservado um horario
para cada ciclo do Ensino Fundamental e outro para a Educacéo Infantil. Enquanto
os alunos estavam nas oficinas, os professores do ciclo se reuniam®* para discutir
guestdes diversas relativas ao trabalho coletivo.

O objetivo da terceira frente do PAP era favorecer a formacéo da comunidade
escolar, envolvendo educadores, funcionarios, pais e maes de alunos em atividades
como debates e seminarios. Visando propiciar informacfes e conhecimentos sobre o
desenvolvimento humano e os processos de ensino-aprendizagem, esse eixo
colocou-se como uma necessidade devido aos constantes questionamentos da
comunidade quanto a proposta politico-pedagdgica da Escola.

Para alcancar os objetivos dessa frente, a Escola investiu, nos ultimos anos, na
contratacao de formadores com conhecimento em tematicas especificas. No ano de
realizacdo da pesquisa de campo, ocorreram alguns seminarios®, para os quais foi
convidada toda a comunidade escolar. Presenciei a realizagdo de um encontro que
aconteceu a partir de uma demanda de pais e professores, no qual um psicélogo
proferiu uma palestra, discutindo questdes relativas a (in)disciplina e a necessidade
de colocar limites no comportamento de criancas e adolescentes. Nesse evento
pude confirmar a queixa da direcdo da Escola e dos docentes de que a presenca
dos pais nas discussoOes realizadas ainda era, em geral, bastante pequena.

Visando investir “na autonomia e gestdo da comunidade e em processos

educativos a serem desenvolvidos no interior da mesma” (EMAH, documento 2,

** No item 5, ao tratar da organizacdo do trabalho docente na EMAH, retomarei aspectos desse
Projeto, dando foco as Reunides por Ciclo, entendidas como espaco coletivo de tessitura de saberes.
25 . . ~ .. . ~

O projeto denominado Educacdo Tem Cor? teve como uma de suas atividades a realizagdo de um
semindrio, 0 que expressa a iniciativa dos profissionais da EMAH para atingir os objetivos dessa
frente do PAP. Tratarei desse projeto mais adiante, no item 6.
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2003, p.12), a ultima frente do PAP pretendia garantir uma constante aproximacao
entre escola e comunidade, ampliando a participagdo da comunidade em todas as
instancias escolares, como assembleias, festas, grupos culturais, associacéo de ex-
alunos.

Na perspectiva de democratizacdo do espago escolar, houve a estruturacao da
chamada Escola de Pais, que apresentou-se, ao longo dos anos, como um grande
desafio para a EMAH, sendo ainda incipiente no ano de realizacdo desta pesquisa.

Ainda em consonancia com essa frente do PAP, a Escola aderiu ao Projeto
Escola Aberta®®, que para aquela comunidade representava uma oportunidade de

lazer e diverséo gratuitos:

Aqui é um bairro que ndo tem uma quadra, ndo tem praca, ndo tem
uma coisa legal para eles estarem divertindo. Eles ndo tém dinheiro
para ir a um cinema, ndo tém dinheiro para ir a um shopping, mas
tem a Escola Aberta, que esta com “n” diversdes, “n” situacdes
prazerosas para familia a toda. Entdo, eu sugeri para eles que
poderiam ter vindo nas férias, poderiam ter vindo aqui divertir. E isso
pode ser feito ao longo do ano todo, sdbado e domingo a Escola
esta aberta. E uma forma de mostrar para eles como estar se
divertindo, relaxando, curtindo junto com a familia inteira, sem
precisar de dinheiro. A maioria ndo tem. [..] Entdo, € uma

alternativa boa para eles. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

Com a apresentacdo do PAP da EMAH, procurei evidenciar aspectos
importantes das normas que o proprio coletivo instituiu para si. Mais do que
normalizag&o do trabalho docente, o PAP expressa a filosofia da Escola e, ainda, a
concepcao de sujeito e de sociedade que se pretende construir.

Em 2006, as normas antecedentes direcionadas ao trabalho docente na EMAH
eram, em varias situacoes, cotidianamente retrabalhadas pelos sujeitos que teciam a

historia. E sobre esses sujeitos que discorro a seguir.

% Iniciado em 2004, o Programa Escola Aberta foi criado a partir de um acordo de cooperac&o

técnica entre o Ministério da Educacdo e a UNESCO, em parceria com diversas esferas
governamentais. Visa proporcionar a comunidade escolar da Educacao Bésica, nos fins de semana,
espacos alternativos para o desenvolvimento de atividades de cultura, lazer, esporte, geracao de
renda, formacéo para a cidadania e acdes educativas em geral.



84

4.3 OS DIVERSOS SUJEITOS QUE DAO SINGULARIDADE A ESSA HISTORIA

Em 2006, ano de realizacdo da pesquisa de campo, a EMAH contava, em seu
guadro de pessoal, com diretora e vice-diretora, uma secretéaria, quatro auxiliares de
secretaria, uma bibliotecaria responsavel pela assisténcia a varias escolas da regido
e mais cinco funcionarios que se dedicavam ao trabalho efetivo na biblioteca. Havia
cinco funcionarios trabalhando na cozinha e 12 auxiliares de servicos dedicando-se
aos servicos gerais como limpeza, mecanografia e portaria. Integravam esse quadro,
ainda, cinco estagiéarios, sendo trés estudantes de nivel médio — que auxiliavam nas
atividades da secretaria — e dois de nivel superior — que acompanhavam alunos
portadores de necessidades especiais.

A Escola também contava com o auxilio de profissionais denominados
oficineiros — trabalhadores terceirizados e pagos com a verba PAP —, que exerciam
suas atividades pela manha e a tarde, oferecendo oficinas diversas.

Dados de julho de 2006, obtidos na secretaria da Escola, indicavam a matricula
de 1.229 alunos, distribuidos nos trés turnos, nas modalidades de Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental regular e Educacéao de Jovens e Adultos.

A fim de atender as 46 crian¢cas da Educacdo Infantil, distribuidas em duas
turmas — uma com 20 criancas de 4 anos e outra com 26 criancas de 5 anos —, a

EMAH contava com trés educadoras, conforme expressa o quadro abaixo.

Tabela 5 - Organizacdo das Turmas da EMAH na Educa¢c &o Infantil —

2006

TURNO IDADE | N°. DE TURMAS | N°. DE ALUNOS
TARDE 4 ANOS 1 20
TARDE 5 ANOS 1 26
TOTAL ; ] 46

Fonte: Secretaria da EMAH, 02/06/2006

No Ensino Fundamental regular estavam matriculados 723 alunos, sendo 403

pela manhd e 320 a tarde. Contando com 45 cargos para professores®’, a

2 A quantidade de professores ndo corresponde ao nimero de cargos disponiveis, pois muitos
professores ocupam dois cargos, sendo efetivos em ambos ou trabalhando em regime de extenséo
de jornada.
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organizacdo das turmas nesse nivel de ensino apresentou-se conforme quadro

abaixo.

Tabela 6 - Organizacdo das Turmas da EMAH no Ensino

Fundamental — 2006

TURNO CICLO N°. DE TURMAS [N°. DE ALUNOS
MANHA 1° 5 110
MANHA 20 5 141
MANHA 30 5 152
TARDE 1° 6 132
TARDE 20 3 82
TARDE 30 4 106
TOTAL - - 723

Fonte: Secretaria da EMAH, 02/06/2006

Dentro da modalidade de Educacgao de Jovens e Adultos (PET) eram atendidos

460 alunos, a maioria na propria Escola, no turno da noite, contando com 19

professores®®. N&o trabalhando com a légica de turmas, o PET organizava-se em

funcdo do que se denominava agrupamento, da seguinte forma:

Tabela 7 - Organizacdo dos Agrupamentos da EMAH na
Jovens e Adultos — 2006

Educacao de

TURNO LOCAL N°. DE ALUNOS
MANHA EMAH 41
MANHA Lar Fabiano de Cristo 35
TARDE EMAH 42
TARDE Lar Fabiano de Cristo 39
TARDE SUDECAP 28
NOITE EMAH 173
NOITE Regional Barreiro 35
NOITE Vila Corumbiara 24
NOITE Hospital Jalia Kubistchek 43
TOTAL - 460

Fonte: Secretaria da EMAH, 02/06/2006

A documentacdo da EMAH me permitiu obter dados sobre o perfil dos alunos

por ela atendidos, sendo possivel constatar que eles eram moradores do préprio

bairro e também de regides vizinhas. A maioria desse publico era afro-descendente,

8 Em 2006, a Escola tentava, junto &8 SMED/BH, uma negociacado para que fossem disponibilizados 2
professores para cada agrupamento, principalmente para aqueles que funcionavam fora do espaco
da EMAH, pois no caso de faltar algum professor um outro estaria disponivel para substitui-lo.
Entretanto, até o final do ano ndo houve, por parte da SMED/BH, uma resposta positiva a essa

solicitacao.
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oriunda da classe trabalhadora, havendo entre eles grande numero de
desempregados e trabalhadores informais. Apesar das dificuldades cotidianas, a
Escola afirmava ter nos principios da Escola Plural o eixo norteador da sua pratica
pedagogica, havendo “respeito ao aprendiz, qualquer que seja sua idade, classe,
grupo étnico, compreendendo-o como sujeito de direitos” (EMAH, documento 4,
2006, p. 9).

A seguir, apresento o perfil dos sujeitos desta pesquisa, ou seja, dos docentes

do Ensino Fundamental, que trabalhavam no turno da tarde na EMAH, em 2006.

4.4 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Conforme ja mencionei, apos um periodo de reconhecimento do campo, no 1°
semestre de 2006, retornei a EMAH no inicio do segundo semestre letivo, com o
levantamento do perfil dos 20 docentes do Ensino Fundamental, do turno da tarde,
obtido por meio de um questionario aplicado.

Diante de uma analise mais detalhada dos dados até entédo obtidos — realizada
no més de julho, periodo de férias escolares —, passei a melhor compreender a
dindmica de funcionamento da Escola. Nesse momento, optei por ampliar o universo
dos sujeitos da pesquisa solicitando a outros docentes o preenchimento do
questionario supracitado. Assim, em dezembro de 2006, o nimero de questionarios
respondidos chegou a 28.

Foram, entdo, incluidos: uma docente do 3° ciclo que se encontrava de laudo
médico, exercendo atividades na biblioteca; dois docentes que trabalhavam na
Escola de Tempo Integral; duas docentes que substituiram outros que se
licenciaram por motivo de saude (uma em setembro e outra em novembro); uma
docente que retomou as suas atividades apés um periodo de férias-prémio; uma
docente que assumiu em novembro o chamado Projeto de A¢do Emergencial.

E importante salientar que todos os questionarios aplicados foram devolvidos.
Esse instrumento de pesquisa foi fundamental no auxilio de tracar o perfil geral dos

sujeitos da pesquisa, o qual apresento a seguir.
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4.4.1 Sobre a Identificacado Pessoal

Dos 28 docentes que responderam ao questionario, a idade minima era de 29
anos e a maxima era de 55 anos. Apenas uma docente (3,57%) tinha, na época,
menos de 30 anos e somente duas (7,14%) tinham mais de 50 anos. A maioria, 17
docentes (60,71 %), estava na faixa entre 40 e 49 anos e oito (28,57%) possuiam

idade entre 30 e 39 anos, conforme informa o grafico abaixo.

Menos de 30 anos
1

Mais de 50 anos
2

Entre 30 e 39 anos
8

Entre 40 e 49 anos
17

Faixa Etéria
Fonte: Questionério aplicado aos docentes

A distribuicdo dos docentes segundo o género mostra que a maior parte do
grupo era do sexo feminino. O grupo era composto por 25 mulheres (89,29%) e trés
homens (10,71%).



88

Masculino
3

Feminino
25

Género
Fonte: Questionario aplicado aos docentes

Quanto ao estado civil, apenas um dos docentes (3,57%) afirmou ser separado,
dois (7,14%) viviam em unido estavel e dois (7,14%) eram divorciados. A maior parte
era casada, o que correspondia a 18 docentes (64,29%). O segundo maior
contingente se encontrava na categoria dos solteiros, o que correspondia a cinco
docentes (17,86%).

Unido Estavel Separados
2 1

Divorciados
2

Solteiros

5 Casados

18

Estado Civil
Fonte: Questionario aplicado aos docentes
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4.4.2 Sobre a Trajetéria Profissional

Os dados sobre a trajetoria profissional dos sujeitos da pesquisa indicam que o
nivel de formacéo minima € em curso de graduacao.

Todos os docentes dos 1° e 2° ciclos, sujeitos dessa pesquisa, ingressaram
nessa Rede de ensino quando ainda se admitia, através de concurso publico,
profissionais com formacgédo no curso de Magistério, em nivel médio, para lecionar
nas series iniciais do Ensino Fundamental.

Entretanto, a partir de 1991, quando a PBH instituiu o pagamento por
habilitagdo, houve uma corrida dos docentes em busca de formagdo em nivel
superior. A formacé&o nesse nivel de ensino possibilitou aos docentes de 12 a 42 série
um significativo aumento salarial, igualando os seus vencimentos aos dos docentes
de 5% a 82 série. Somente a partir de um concurso publico realizado em 2004, para
os cargos de docentes de 1° e 2° ciclos, € que a PBH passou a exigir, como
formacdo minima, a graduacdo em Pedagogia ou em Normal Superior.

Os dados sobre a formacdo dos sujeitos da pesquisa no Ensino Médio
informam que dos 28 docentes, a grande maioria, 17 (60,71%), cursou o Magistério.
Em segundo lugar, estava o curso Cientifico, cursado por sete docentes (25%) e
depois o curso de Contabilidade, concluido por quatro docentes (14,29%).

Contabilidade
4

Cientifico
7 Magistério
18

Formagédo em Curso de Nivel Médio
Fonte: Questionario aplicado aos doce  ntes
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Vale ressaltar que, dos 16 docentes que se inseriam exclusivamente no coletivo
dos 1° e 2° ciclos, apenas um nao tinha a formagdo em nivel médio no curso de
Magistério, sendo formado no curso Cientifico.

Em relacdo a formacdo em nivel superior, foi possivel constatar que essa era
bem diversificada quanto ao curso concluido, apesar de haver uma predominancia
de formacdo em Pedagogia, com 12 docentes (42,86%). No mais, havia dois
docentes (7,14%) formados em cada um dos seguintes cursos: Normal Superior,
Estudos Sociais, Historia, Geografia, Artes e Letras/Portugués. Havia apenas um
docente (3,54%) formado em cada um dos seguintes cursos: Ciéncias Bioldgicas,
Matematica, Letras/Inglés e Educacgdo Fisica. Destaco, ainda, que a formacdo em
Pedagogia concentrava-se entre os docentes do 1° e 2° ciclos?®.

A diversidade de cursos superiores entre os docentes do 3° ciclo se da em
funcdo da permanéncia de concurso por area de conteudo para o exercicio da

docéncia nesse ciclo.

Letras/Inglés
Ciéncias Bioldgicas 1 Educagéo Fisica
1 1

Matematica
1

Pedagogia 12

Letras

Geografia
2

Normal superior
2

Histéria
2
Estudos Sociais

2

Formacgéo em Cursos de Graduagao
Fonte: Questionério aplicado aos docen  tes

Quanto a formacdo na pdés-graduacdo, 21 docentes (75%) possuiam curso

nesse nivel de ensino, sendo 20 em lato sensu e um em mestrado. Apenas sete

% Dos 16 docentes que lecionavam exclusivamentdhe<° ciclos, 11 eram formados em Pedagogia.
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docentes (25%) ndo possuiam curso de poés-graduacao. Vale salientar que alguns
docentes chegavam a ter até trés cursos nesse nivel. Isso pode ser explicado pelo
Plano de Carreira da PBH, que possibilita um aumento salarial de 5% a cada curso
lato sensu finalizado e um aumento de 10% para os professores que tém 0s cursos
de mestrado e de doutorado concluidos. Ha, entretanto, um limite de 25% de

aumento salarial em fungao dessas formagoes.

Né&o possuem pos-
graduacéo
7

Possuem pos-graduagao
21

Formacgéao em Curso de P6s-Graduagdo
Fonte: Questionario aplicado aos docentes

Os dados relativos aos sujeitos da pesquisa indicaram, ainda, que o tempo de
exercicio da profissdo docente variava entre oito e 31 anos. Apenas um docente
(3,57%) tinha mais de 30 anos nessa profissdo. A maior parcela, 14 (50%), se
concentra na faixa entre 11 e 20 anos de exercicio do magistério. Nas faixas entre
21 e 30 anos e até 10 anos de profissdo docente, havia um equilibrio, com sete
(25%) e seis (21,43%) dos docentes ali inseridos, respectivamente.
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Mais de 30 anos
1

Até 10 anos
6

De 21 a 30 anos
7

De 11 a 20 anos

Tempo de Exercicio da Profissdo Docente 14

Fonte: Questionario aplicado aos docentes

Sobre a carga horaria de trabalho semanal, 24 dos docentes (85,71%)
trabalhavam em dois turnos diarios. Apenas dois docentes (7,14%) trabalhavam em
um turno somente e, também, apenas dois (7,14%) trabalhavam mais de dois turnos

diarios.

Um turno de trabalho
Mais de dois turnos (22:30h)
2 2

Dois turnos de trabalho
(45:00 h)
24

Atual Carga Horéaria Semanal de Tr abalho no Magistério
Fonte: Questionario aplicado aos docentes
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E preciso ressaltar que 100% dos docentes, sujeitos desta pesquisa,

afirmaram ndo exercer outra atividade remunerada, além do magistério.

4.4.3 Sobre o Trabalho na Escola Municipal Amplo Ho  rizonte

Dos 28 docentes pesquisados, apenas sete (25%) trabalhavam na EMAH ha
menos de um ano. O maior percentual, 12 (42,86%), encontrava-se no grupo dos
que tinham entre seis e nove anos de trabalho nessa Escola, enquanto nove
docentes (32,14%) trabalhavam naquela instituicdo entre dois e cinco anos.

Vale relembrar aqui que a Escola foi inaugurada em 1997 e somente em 1999
passou a oferecer os trés ciclos do Ensino Fundamental. No ano de realizacdo da

pesquisa, a EMAH tinha apenas nove anos de funcionamento.

Até um ano
De 6 a 9 anos 7
12

De 2 a 5 anos
9

Tempo de Trabalho na Escola M unicipal Amplo Horizonte
Fonte: Questionario aplicado aos docentes

Quanto a insercdo do docente no trabalho coletivo da Escola, foi possivel
constatar que 12 docentes (42,86%) estavam envolvidos apenas no coletivo do 1°
ciclo, quatro (14,29%) trabalhavam somente no 2° ciclo e seis (21,43%) lecionavam
apenas no 3° ciclo. Havia, entretanto, trés docentes (10,71%) que trabalhavam no 2°
e no 3° ciclos, além de dois (7,14%) que estavam inseridos no Projeto Escola de
Tempo Integral e de uma docente (3,57%) que, apesar de ter um cargo no 3° ciclo,

trabalhava na biblioteca, por encontrar-se de laudo médico.
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Laudo Médico
Nos 2°e 3°ciclos 1

3

Projeto "Escola de Tempo
Integral”
2
Apenas 3°ciclo
6

Apenas l1<ticlo

Apenas 2<Ticlo 12

4

Coletivo de Insergéo
Fonte: Questi onario aplicado aos docentes

Diante da pergunta “Por que vocé escolheu essa escola para trabalhar?”, os
docentes apresentaram respostas que puderam ser agrupadas em cinco categorias.
Parte significativa dos docentes, 13 (46,43%), fez referéncia as caracteristicas da
EMAH, como identidade com a proposta pedagogica, com 0 coletivo ou com as
condicbes de trabalho, consideradas favoraveis. O interesse em trabalhar em regime
de extensdo de jornada - ja sendo funcionario da RME/BH, substituir
provisoriamente algum colega de trabalho — foi expresso por seis docentes
(21,43%). A localizacéo favoravel da Escola — estar perto da residéncia ou no
caminho de outra escola onde trabalhava — foi justificativa de quatro docentes
(14,29%). A |justificativa de que a EMAH foi apresentada como Unica opgao
disponivel no momento de assumir o cargo junto a PBH foi dada por trés docentes
(10,71%). Houve, ainda, dois docentes (7,14%) que se referiram ao fato de que
foram para a Escola em funcédo do interesse em trabalhar no Projeto de Educacéo
de Trabalhadores (PET), mas acabaram migrando para o Ensino Fundamental

regular.
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) . Interesse em trabalhar no
Opcao disponivel ao PET

assumir o cargo na 2
prefeitura
3

Localizacéo favoravel
da EMAH
4

Caracteristicas
da EMAH
13

Interesse em extenséo de
jornada
6

Justificativas para a Escolha da Escola Municipal A mplo Horizonte como
Local de Trabalho
Fonte: Questionério aplicado aos docentes

Tendo, entdo, apresentado os dados relativos ao perfil dos docentes, obtidos
por meio de um questionario respondido por eles, passo, a seguir, a analisar as
informacgdes adquiridas, principalmente, em decorréncia da observacéo participante
e das entrevistas realizadas. Ainda que os dados do questionario tenham fornecido
uma viséo bastante abrangente do perfil dos sujeitos desta pesquisa, eles ndo foram
suficientes para esclarecer como é que o0s docentes mobilizam, adquirem e
produzem saberes, individual e coletivamente, atividade de trabalho.

O contato com cotidiano dessa Escola, no qual o desenrolar da vida se
expressa por meio de uma cultura peculiar, permitiu-me perceber que ali ocorre a
tessitura espaco-temporal de uma histdria singular, revelando, ainda, a acumulagéo
de um patriménio. Segundo Schwartz (2000b), “o termo patriménio, embora hibrido,
denota algo da ordem dos saberes e dos valores, fundamental para se compreender
a vida nas empresas, nos locais de trabalho” (p. 38). Nesses espacos estédo
presentes contradi¢cdes, ora vigorando a permanéncia, ora predominando a ruptura.

Trabalhando na Escola praticamente desde a sua fundagéo, uma docente faz

referéncia as mudancas acontecidas no decorrer dos anos:

Houve mudancga. Por um lado é bom, porque o que ndo muda
também acho que nao é legal, acho que tem que mudar mesmo.
Primeiro, a mudanga comegou porque as pessoas que comegaram
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aqui na EMAH foram saindo. [...] As pessoas foram saindo, e
continuam saindo, né. E ai acho que isso contribuiu muito para
mudar a Escola de 1998. Muda o grupo, muda a Escola, € claro,
né?. (Depoimento de docente do 1° ciclo)

Como afirma a docente, “muda o grupo, muda a Escola, é claro”. Isso significa
gue a singularidade da EMAH é tecida a partir de sua dinamica interna, dos valores,
concepcoes e filosofias dos sujeitos que compdem aquele coletivo. Se por um lado
as coisas sempre mudam, por outro, entretanto, € possivel afirmar que “ndo se
inventa a histéria a cada momento” (SCHWARTZ, 2007). Ha, naquele espaco de
trabalho, saberes acumulados que vao sendo remodelados cotidianamente, no
processo mesmo de (trans)formacao tanto da propria instituicAo como dos sujeitos
nela inseridos. Tais saberes sdo expressos ndo somente por meio das acbes
efetivadas, mas, também, em decorréncia dos questionamentos que expressam
desejos de mudancas, ainda que muitas vezes tais mudancas nao se efetivem,
dadas as condicdes objetivas de trabalho.

Destaco, a seguir, a realidade de trabalho na EMAH, a fim de compreender
como € que ocorre, no seu cotidiano, o processo de mobilizagdo, aquisicdo e
producdo de saberes na experiéncia de trabalho. A perspectiva é evidenciar que o
trabalho abstrato ndo pode encobrir o exercicio das atividades concretas, ainda que
nao seja possivel fixar o ponto a partir do qual a aprendizagem e a iniciativa rompem
a logica da mobilizacdo abstrata do trabalho. Entre o prescrito e o real ha algo que
escapa. E nesse espaco que a subjetividade se coloca, que a atividade — e refiro-me

agui ao trabalho docente enquanto atividade — se faz presente.



5 TESSITURA DE SABERES SOBRE A ORGANIZACAO DO TRABA LHO
DOCENTE

Na EMAH, a organizacdo do trabalho docente se dava a partir da I6gica dos
ciclos de idade e formac&o®, o que estruturava todo o trabalho e contribuia para o
rompimento de hierarquias que tradicionalmente individualizam a acdo dos sujeitos
no cotidiano escolar. Tal organizacéo era a expressdo de uma concepc¢ao especifica
de educacao, na qual o espaco/tempo escolar assumia uma dimensao formadora,
pressupondo um trabalho mais coletivo.

Sem desconhecer a grande influéncia das normas impostas pelas politicas
publicas sobre o cotidiano escolar, procuro evidenciar a dinamica da vida de um
coletivo docente especifico que foi, ao longo dos anos, (re)definindo formas préprias
de organizacdo e gestdo do trabalho, (re)criando, nesses processos, saberes
fundamentais ao trabalho docente.

Encontro em Mascarello e Barros (2007) uma definicho que da suporte ao
referencial epistemolégico que adoto nesta pesquisa. Para as autoras, a
organizacédo do trabalho € uma construcao histérica que:

indica a forma como 0s humanos se organizam para produzir bens
materiais, a propria vida, a si mesmos. Em cada contexto histérico
h& uma forma especifica de organizar o trabalho. Trata-se, entdo, de
um conceito que utilizamos para fazer referéncia as formas como os
docentes e demais atores se organizam no encaminhamento de
suas tarefas para atingir os objetivos definidos na escola. (p. 105)

O trabalho docente é, pois, concebido como espacgo de producdo de vida. Na
medida em que as tarefas dos sujeitos envolvidos no cotidiano de trabalho séo
encaminhadas, novas subjetividades vao se construindo.

Antes de abordar elementos referentes ao modo como os docentes se
organizavam para encaminhar as suas tarefas na EMAH, no turno da tarde, retomo
aspectos normativos que procuravam condiciona-las. Lembro que, em 1996, a
SMED/BH editou um documento denominado Ciclo de Formagédo e Trabalho

% Todas as escolas da RME/BH inauguradas apés a implantacdo do Programa Escola Plural, em
1995, ja iniciaram as suas atividades tendo como referéncia de organizacdo do trabalho os ciclos de
idade/formacéo. Entretanto, a forma como esse processo ocorreu — e tem ocorrido — na pratica,
depende do coletivo de cada escola. De acordo com as condi¢des objetivas de trabalho, os coletivos
renormalizam em maior ou menor grau esse principio da Escola Plural.
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Coletivo dos Professores, no qual esclarece que a organizacdo em ciclos oferece
condi¢cdes para — e exige — que 0s docentes repensem suas praticas cotidianas,
construindo um trabalho mais coletivo, o que representaria um avanco profissional e
politico para a categoria. Além de propor que as escolas da RME/BH privilegiassem
os coletivos de trabalho, o documento afirma que o tempo do professor na escola
deveria ser “compreendido como tempo da escola, tempo disponivel para as
atividades da escola, a ser discutido e decidido coletivamente” (BELO HORIZONTE,
SMED, 1996, p. 14).

No ano seguinte, a organizacdo do trabalho docente na RME/BH foi
regulamentada pela Portaria 008/97 que, conforme ja mencionado, prevé que em
cada estabelecimento escolar haja trés docentes para cada duas turmas. Essa
proporcao de 1.5 possibilitaria as escolas contar com 50% a mais de professores em
relacdo ao nimero de turmas.

No caso especifico do turno da tarde da EMAH, para atender as 13 turmas do
Ensino Fundamental regular, em 2006, havia 19,5 cargos, que foram arredondados

para 20, conforme demonstra a tabela abaixo:

Tabela 8 - Distribuicdo dos Cargos Docentes da EMAH  — Ensino Fundamental —
Turno da Tarde — 2006

CICLO N°. DE TURMAS  |N° DE CARGOS
10 6 9
20 3 (4,5) 5
30 4 6
TOTAL 13 20

Fonte: Secretaria da EMAH, 02/06/2006

E importante salientar que a propria SMED/BH aceitava aumentar o
quantificador 1.5, dependendo do projeto no qual o professor seria inserido. Como
exemplo dessa flexibilizacdo, cito o acréscimo, em 2006, no turno da tarde, de mais
trés docentes, sendo dois designados para trabalhar com os alunos da Escola de
Tempo Integral e uma — inclusa em novembro — para atender aos alunos do final do
1° ciclo que ainda n&o estavam alfabetizados, através do chamado Projeto de Acao
Emergencial®’. Dessa forma, o turno da tarde chegou a contar com 23 docentes
trabalhando, efetivamente, no Ensino Fundamental. Entretanto, no decorrer daquele

% Mais adiante, no item 6, me deterei nesta quest&o.
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ano, 28 docentes* se revezaram nos cargos disponiveis, devido a licencas e
substituigoes.

Na pratica, a dimenséo coletiva do trabalho docente ocorria basicamente no
nivel dos ciclos, gerando identidade entre os seus componentes, mas, a0 mesmo
tempo, dificultando a integracéo entre os docentes de ciclos distintos®.

Foi possivel constatar que a légica de funcionamento de cada ciclo era
definida a partir de questbes objetivas — numero de docentes disponiveis para
integra-lo, quantidade de turmas, formacdo do docente em determinada area do
conhecimento, carga horéria a ser cumprida semanalmente — e também em funcao
de questbes subjetivas — interesse de alguns docentes em nao ter que
complementar a sua carga horaria semanal em outra escola e/ou turno, disposicéo
para lecionar um conteudo disciplinar para o qual ndo havia se especializado ou
para trabalhar em um ciclo para o qual a sua formacao néo o habilitava. Levando em
conta esses fatores, cada ciclo foi, entdo, organizando o trabalho de forma bastante

especifica.

51 OS CICLOS DE IDADE E FORMACAO: EIXO DA ORGANIZACAO DO
TRABALHO DOCENTE

No 1° ciclo da EMAH, havia seis turmas no turno da tarde, nas quais atuavam
nove docentes, que dedicavam as horas semanais de trabalho exclusivamente a
esse ciclo. Diferentemente dos demais, o 1° ciclo contava com uma docente cuja
carga horaria semanal era integralmente dedicada a coordenacdo pedagdgica. Os
outros oito professores trabalhavam 15 horas semanais em sala de aula, dedicando,

ainda, uma hora a Reunido por Ciclo e mais quatro horas as ACPATE.

%2 Conforme ja mencionei, tomo todos os docentes que trabalharam no turno da tarde, em 2006,
como sujeitos desta pesquisa, ainda que a sua inser¢ao no grupo tenha se dado por um curto periodo
de tempo.

% A propria maneira como os docentes se organizavam na sala dos professores, no horario do
recreio, expressava essa identidade por ciclo e a segmentacéo do coletivo geral. Havendo 4 mesas e
um sofé nessa sala, cada mesa era “naturalmente” ocupada pelos docentes de um dos ciclos do
Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil. Muito raramente havia, nesse momento, intercambio
entre docentes de ciclos diferentes.



Tabela 9 - Distribuicdo dos Docentes da EMAH — 1° ¢

iclo —

Turno da Tarde — 2006

IDENTIFICACAO

FUNCAO NO 1° CICLO

DISCIPLINA/CONTEUDO

LECIONADO

Docente 1

Docente 2

Docente 3

Docente 4

Docente 5>

Docente 6

Docente 7

Docente 8

Docente 9

Docente 10
Docente 11%°

Docente 12%

Coordenacéo

pedagdgica

Regéncia (Referéncia)

Regéncia (Referéncia)

Regéncia (Referéncia)

Regéncia (Referéncia)

Regéncia (Referéncia)

Regéncia (Referéncia)

Regéncia (Referéncia)

Regéncia (Apoio)

Regéncia (Apoio)
Regéncia (Apoio)

Regéncia no Projeto
Acao Emergencial

N&o procede

Matematica / Portugués /
Ciéncias / Geo-Historia

Matematica / Portugués /
Ciéncias / Geo-Historia

Matematica / Portugués /
Ciéncias / Geo-Historia

Matematica / Portugués /
Ciéncias / Geo-Historia

Matematica / Portugués /
Ciéncias / Geo-Historia

Matematica / Portugués /
Ciéncias / Geo-Historia

Matematica / Portugués /
Ciéncias / Geo-Historia

Arte, Corpo e Movimento /

Musicalizacao
Arte, Corpo e Movimento
Arte, Corpo e Movimento

Alfabetizacao

Fonte: Secretaria da EMAH, Dez./2006
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% Esta docente esteve em licenca médica do inicio do ano até agosto de 2006, més em que retornou,

substituindo a docente 4.

% Esta docente iniciou suas atividades na EMAH em novembro para substituir o docente 10, que

entrou em licenca médica.

% Esta docente iniciou as suas atividades nesse grupo em novembro, assumindo as atividades do

Projeto Acdo Emergencial.



101

Cada turma contava com uma professora-referéncia, que trabalhava os
conteudos de Matematica, Portugués, Ciéncias e Geo-Histéria, além de levar os
alunos a biblioteca semanalmente para realizar atividade de leitura. Havia, ainda,
dois docentes, denominados professores de apoio, que dividiam sua carga de
trabalho entre as turmas do ciclo, trabalhando Arte, Corpo e Movimento e, também,
Musicalizagao.

Quando algum docente faltava ao trabalho®’, os colegas do ciclo que estavam
em horario de ACPATE substituiam-no e, quando necessario, a coordenadora do
ciclo fazia tal substituicdo. Os alunos nunca eram dispensados mais cedo em
consequéncia da falta de professores, pois o coletivo desse ciclo — assim como
todos os outros — se reorganizava para oferecer a eles a carga horéaria diaria
garantida por lei. Na verdade, criou-se uma forma de organizagcdo em que todo o
coletivo tinha que se responsabilizar — e mesmo se sacrificar — pelo absenteismo de
alguns, ainda que tais faltas estivessem garantidas por lei. O depoimento abaixo é

expressivo nesse sentido:

Ah, eu acho que a questdo € que a gente foi vendo que muitas
vezes essas questdes de direito acabam prejudicando o outro.
Entdo, acaba que vocé se sente na responsabilidade de estar
evitando as faltas para que ndo prejudique o outro. Eu acho que é
muito por ai. Tudo bem gue a gente acaba perdendo um pouco dos
nossos direitos, mas muitas vezes muitos dos direitos que foram
conquistados acabam sendo perdidos por isso.[...] A maioria de nés
trabalha dois horarios, temos familia, filhos, e a gente ndo tem
tempo de ficar planejando em casa. Quer dizer, esse [0 horario de
ACPATE] é o momento de estar planejando. Hoje a gente nem
reunido pedagodgica tem, se vocé ndo valorizar esse momento, como
que vai ser? (Depoimento de docente do 1° ciclo)

As vezes, alguns direitos dos docentes confrontavam-se com a garantia do
direito dos alunos. Como exemplo, cito o caso de duas docentes desse ciclo, que
conseguiram junto a PBH fazer uso do direito de reduzir duas horas semanais na
carga de trabalho para acompanhar seus filhos menores de idade, com problemas
de saude, ao médico. Ambas optaram por utilizar seus respectivos tempos de

%" Encontra-se atualmente, em andamento, uma tese de doutorado que estid sendo realizada na
Faculdade de Educacdo da UFMG, por Gioconda Machado Campos, que trata especificamente da
questao do absenteismo dos docentes em escolas da RME/BH. Essa tese esta sendo desenvolvida
sob orientacdo da professora doutora Antdnia Vitdria Soares Aranha e coorientacdo da professora
doutora Daisy Moreira Cunha.
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ACPATE para tal acompanhamento®. Ao ser questionada sobre esse fato, uma

delas argumentou:

Eu estou saindo para acompanhar minha filha que tem um ano e
cinco meses. Ela tem alguns problemas e necessita de fisioterapia e
eu que tenho que acompanha-la. Entdo, o horario € sempre no
horario de trabalho, ndo tem outro horario para que ocorra esse
atendimento. Eu fiz a opcdo por estar usando os meus horérios de
projeto [ACPATE], porque eu acho que, nesse caso, alguém tem
que estar perdendo, e infelizmente vai estar perdendo alguma coisa
em relacdo a horérios. Eu ndo acho justo uma outra pessoa, um
outro professor que ndo eu, perca o seu horario de projeto, uma vez
gque a interessada sou eu. Entdo, eu acho justo que eu abra méo
dos meus projetos, de alguns projetos, ndo todos, para que eu
acompanhe a minha filha. (Depoimento de docente do 1° ciclo)

Ha, nesse fato, evidéncias do que alguns autores vém denominando
presenteismo. Ainda que esse termo se refira ao esfor¢o do profissional de continuar
trabalhando, mesmo estando doente (PASCHOALINO, 2007, p.83), por receio de
ser demitido, é possivel pensar que, no caso dessa docente, seu empenho estava
na tentativa de, a0 mesmo tempo, nao faltar ao trabalho e investir na saude da filha
que “tem alguns problemas e necessita de fisioterapia”. Portanto, no caso dos
docentes da RME/BH que ocupam cargos efetivos - através de concurso publico -, o
presenteismo precisa ser analisado para além da dimensdo econfmica, pois a
possibilidade de perda do emprego nao esta colocada neste caso. O que ocorre no
exemplo citado é que possivelmente haja um excessivo comprometimento com o
trabalho, o que coloca em segundo plano as necessidades pessoais. Nesse sentido,
€ possivel que o presenteismo esteja associado ao significado que essa docente
atribui ao seu trabalho. Diante da constatacdo de que “alguém tem que estar
perdendo”, a docente acha “justo que ela abra méo dos seus projetos”, assumindo
para si 0 6nus de fazer uso de um direito. Assim, a docente optou por perder dois
dos quatro horarios de ACPATE para nao prejudicar outro colega do ciclo que,
certamente, teria que fazer uso do proprio tempo de ACPATE para substitui-la.

Quanto ao 2° ciclo, havia seis docentes trabalhando com trés turmas.

Diferentemente do 1° ciclo, instituiu-se aqui uma coordenacao colegiada, com alguns

% Uma alternativa, j4 adotada em algumas escolas, seria a solicitacao junto & SMED/BH de um outro
profissional para assumir as horas dessas docentes, que correspondiam a quatro horas semanais —
eram duas profissionais com liberacdo de duas horas para cada uma — como extensdo de jornada,
para que nem elas nem os colegas de ciclo tivessem que assumir o énus de fazerem uso de um
direito.
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professores dedicando parte das horas semanais de trabalho a essa fungéo. A maior
parte da carga horaria de cada docente era dedicada a regéncia, reservando-se
quatro horas semanais aos horarios de ACPATE, uma hora a Reunido por Ciclo e as

horas restantes a coordenacao pedagdgica colegiada.

Tabela 10 - Distribuicdo dos Docentes da EMAH — 2°  ciclo —

Turno da Tarde — 2006

DISCIPLINA/CONTEUDO
LECIONADO

IDENTIFICACAO | FUNCAO NO 2° CICLO

Docente 13 Regéncia (Referenc_la) e Matematica / Portugués
coord. pedag. colegiada
Docente 14 Regéncia (Referéncia) e Matematica / Portugués /
coord. pedag. colegiada Geo-Historia
Docentel5 Regéncia (Referéncia) Matematica / Portugués /
Ciéncias / Geo-Historia
Docentel6 Regéncia (Apoio) e coord. |Ciéncias / Geo-Historia /

Docente 17%°
Docente 18

Docente 194

pedag. colegiada
Regéncia (Apoio)
Regéncia (Apoio)

Coord. pedag. colegiada

Educacao Fisica
Arte
Arte

N&o procede

Fonte: Secretaria da EMAH, Dez./2006

Na organizacdo real do trabalho no 2° ciclo, a coordenacdo pedagodgica
colegiada colocou-se como uma necessidade, pois ndo houve a possibilidade de um
docente dedicar toda a sua carga horaria a essa fungéo. Essa forma de organizacao
do trabalho causava grande insatisfacdo ao grupo, uma vez que gerava certa
fragmentacdo do trabalho da coordenacao e refletia sobre o trabalho do professor
regente. Segundo os docentes do 2° ciclo, o fato dessa funcédo ser exercida por
varias pessoas comprometia a criagdo de uma referéncia, tanto para os alunos como
para 0s pais que necessitavam resolver questdes relativas a seus filhos. As vezes,
um docente, estando na funcédo de coordenador, iniciava uma conversa com um

aluno ou responsavel, mas quando terminava o seu horério de coordenacéo tinha

% Este docente lecionava nos 2° e 3° ciclos.

0 Esta docente se inseriu no grupo em setembro, substituindo o docente 17, que entrou de licenca
médica.

*! Esta docente também lecionava nos 2° e 3° ciclos.
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gue ir para a sala e deixar que outro professor continuasse a conversa:

N&o tem logica! E uma coordenacdo que a gente, enquanto grupo,
faz algumas coisas darem certo porque a gente conversa muito,
troca, conversa, vai no corredor e troca (informacfes). Agora, ndo
da muito certo ndo. Eu comeco a resolver um caso, ai eu vou para a
sala e outra professora continua. Ai, essa professora ndo consegue
continuar e € a outra, do outro horario, que vai continuar. Eu ndo
gostei da coordenacdo colegiada. (Depoimento de docente do 2°
ciclo)

O grupo renormalizava, realizando conversas no corredor para fazer “algumas
coisas darem certo”. Entretanto, dado o nivel de dificuldades postas pela realidade
de trabalho, ndo se alcancava a eficacia desejada.

Quanto a substituicdo dos docentes faltosos, houve um acordo para facilitar a
vida de todos. Instituiram um “banco de atividades”, que mantinha atividades
escritas para serem desenvolvidas com os alunos do professor ausente.

Apesar desse grupo estar continuamente atendendo a norma que ele mesmo
instituiu, de substituicdo do colega faltoso, havia a necessidade daqueles sujeitos
aprenderem a fazer escolhas para “cavar solu¢gdes”, conforme indica o depoimento

abaixo:

No dia-a-dia, independente de hoje, a gente tem que substituir um
colega, porque vocé ndo estq esperando e aquela pessoa [um
docente do ciclo] faltou por algum motivo e vocé vai ter que
substitui-lo. Ai vocé vai improvisar alguma outra atividade ou dar
seguimento a alguma atividade, ou criar outra atividade... Por
exemplo, no 2° horario tem aula de Educacdo Fisica. Vamos
imaginar que a professora de Educacdo Fisica ndo tivesse vindo
hoje. Eu teria que dar essa Educacao Fisica para eles ou criar outra
atividade neste horario. Ai eu teria que estar substituindo esse
professor. Entdo, é muito comum na nossa realidade a gente fazer
isso, sabe. Entdo, esse € um dos motivos que muitas vezes vocé
nao consegue seguir uma rotina diaria. (Depoimento de docente do
2° ciclo)

A docente aponta que, ao substituir um colega faltoso utilizando o seu horario
de ACPATE, ela fazia uso de si por outros, atendendo a uma norma antecedente.
Entretanto, mesmo seguindo essa norma, ela tinha que decidir como melhor cumpri-
la, ou seja, tinha que escolher entre trabalhar o0 mesmo conteddo que o docente

faltoso trabalharia ou utilizar o tempo para desenvolver uma outra atividade, a partir

de seu préprio interesse ou necessidade.
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Também nesse ciclo, assim como no 1°, era frequente os docentes assumirem
para si as consequéncias de suas faltas, abrindo mé&o do tempo de ACPATE para
nao prejudicar os colegas. Esse foi 0 caso de uma docente que solicitou as colegas
do ciclo a mudanca de horario para poder ir ao acompanhamento psicoterapéutico
gue recebia da junta médica da PBH, pois estava em tratamento devido a uma crise
de depressao sofrida em 2005. Colocou seu tempo de ACPATE no ultimo horario
para, sem sobrecarregar os colegas de trabalho, poder chegar a tempo nesse
acompanhamento.

Outra questdo que apresentava-se problematica nesse ciclo era a necessidade
de determinado docente trabalhar com conteldos para os quais ndo estava
habilitado, a fim de garantir toda a sua carga horaria dentro do mesmo ciclo. E
emblematico o caso da professora que trabalhava como referéncia da turma do final
do 2° ciclo, lecionando quase todos os contetudos disciplinares, exceto Educacao
Fisica e Arte. Ao decidir ndo fazer parte da coordenacéo colegiada do ciclo — por
nao acreditar na eficacia desse tipo de organizacdo — foram-lhe garantidas as quatro
horas de ACPATE e uma hora para a Reunido do Ciclo, ficando o restante da carga
horaria semanal reservada a regéncia. Isso gerou uma situacdo que, segundo ela,
era desgastante e angustiante, exigindo-lhe muito estudo e grande sobrecarga de
trabalho. Ela afirma que, apesar de tentar realizar um trabalho mais dinamico, as
condicbes objetivas de trabalho no ciclo ndo permitiam que a sua pratica

acontecesse de acordo com a concepcéao de educacgao que ela possuia:

Eu estou resistindo a mudar... Mas a minha pratica mudou um
pouco, porque eu estou adotando muito livro, porque, por exemplo,
vamos citar aqui esse horério que vocé esté vendo. Eu estou dando
aulas de Portugués, Matemética, Geografia, Historia e Ciéncias, no
ultimo ano do ciclo, que antigamente chamava de 5° série. Qual
professor, me fala, consegue? E o momento que vocé tem que
amarrar, encerrar 0s conceitos que vém sendo formados, vocé tem
que amarrar esses conceitos e sistematiza-los, de cinco conteudos
basicos. Sozinha! Porque aqui ndo tem nem como trocar ideia,
porque ndo encontra ninguém®. (Depoimento de docente do 2°
ciclo)

Essa docente destaca, de forma especial, a sua dificuldade em trabalhar o

conteudo de Matematica com os seus alunos. Segundo ela, se até o meio do 2° ciclo

“2 Esta docente tinha dois cargos na EMAH, assumindo as duas Gnicas turmas do 3° ano do 2° ciclo
da Escola — uma pela manha e outra a tarde. Portanto, de fato, ndo havia “nem como trocar ideia”
sobre as questdes metodoldgicas e praticas especificas das turmas do final do 2° ciclo.
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0 uso social dos contetdos da Matemética estava claro, o mesmo ndo acontecia dai
em diante. Ela dizia ser dificil articular o conteddo dessa disciplina com a realidade
dos alunos do final do 2° ciclo, ou seja, transformar o conteudo disciplinar em
conteudo escolar, de forma a ser melhor entendido pelo aluno. Considerava, ainda,
gue os livros didaticos eram muito densos, ndo contemplando as necessidades do
professor e dos alunos, o que dificultava a relacdo entre o curriculo prescrito, o
tempo disponivel para trabalha-lo e a realidade do aluno.

Também as situacdes dos dois professores que dividiam suas cargas semanais
de trabalho entre os 2° e 3° ciclos merecem destaque. O professor de Arte atuava no
2° ciclo apenas na regéncia, garantindo dois horérios de ACPATE em cada ciclo e
nao exercia a funcdo de coordenador em nenhum deles. Ja& uma outra professora
atuava no 3° ciclo com oito aulas de regéncia de Geografia, além de cumprir cinco
horarios de ACPATE - trés no 2° ciclo e dois no 3° -, complementando a sua carga
horaria com sete aulas semanais na coordenacao pedagogica colegiada do 2° ciclo.
Segundo uma docente, esse fato contribuia para que o 2° ciclo se encontrasse sem
identidade, havendo necessidade de investimento de toda a Escola para que tal

identidade pudesse ser construida:

A questéo da identidade do 2° ciclo me preocupa porque a gente faz
um alto investimento, de uma envergadura muito grande, para o 1°
ciclo, com o enfoque na questdo da alfabetizacdo. Entdo, tem uma
preocupacdo muito grande de que o aluno saia desse ciclo lendo e
escrevendo. [...] O 3° ciclo cria uma identidade por si, pela
caracteristica do aluno de ser um adolescente ja cria uma demanda
para os professores que lidam com eles. Essa demanda passa a
existir, que se tenha respeito com esse aluno, que é adolescente,
que tem um historico, as vezes de trabalho, as vezes de abandono,
que a familia ndo esta dando conta. [...] Quando chega no 2° ciclo,
vem a crianga, entdo, que tem o seu lado pré-adolescente, mas o
professor do 3° ciclo que atua no 2° vem com esse olhar
conteudista. Quando chega no 2° ciclo, que a Arte é trabalhada de
forma assim — eu estou generalizando, mas tem gente muito boa de
servigo —, ha perdas. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

O gue o depoimento acima indica € a falta de identidade dos professores do 3°
ciclo em relagédo ao 2°, pois a complementacdo da carga horaria semanal deles no
2° ciclo ocorria em fungdo da falta de aulas no 3°. Esse “ajeitamento”, além de
dificultar a integracdo desses docentes ao coletivo do 2° ciclo, interferia nas
questbes pedagogicas. E o que acontecia, por exemplo, com o Projeto Intervencio,

gue nao contava com o auxilio desses docentes, pois eles ndo se sentiam
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preparados para intervir diretamente no processo de alfabetizagéo dos alunos do 2°
ciclo. Ocorria, ainda, o fato de o professor de Arte, por exemplo, ndo participar da
reunido semanal do 2° ciclo, pois no horario destinado a esse encontro coletivo, ele
estava se dedicando a atividades do 3° ciclo.

Quanto ao 3° ciclo, havia quatro turmas no turno da tarde, nas quais
lecionavam sete docentes. Assim como ocorria no 2° ciclo, aqui também instituiu-se
uma coordenacdo colegiada, levando alguns professores a dedicarem parte das
horas semanais de trabalho a essa atividade, além das horas de regéncia em sala
de aula, uma hora para a Reunido do Ciclo e quatro horas dedicadas as ACPATE.

Tabela 11 - Distribuicdo dos Docentes da EMAH — 3°  ciclo —
Turno da Tarde — 2006

IDENTIFICACAO | FUNCAO NO 3° CICLO | DISCIPLINA/CONTEUDO
LECIONADO
Docente 17 Regéncia Arte
Docente 18 Regéncia Arte
Docente 19 Regéncia Geografia
Docente 20 Regéncia e c_oord. Portugués
pedag. colegiada
Docente 21 Regéncia e coord. Ciéncias
pedag. colegiada
Docente 22 Regéncia e coord. Historia
pedag. colegiada
Docente 23 Regéncia e coord. Matematica
pedag. colegiada
Docente 24%3 Regencia e c_oord. Inglés / Educacao Fisica
pedag. colegiada
Docente 25 Regéncia e c.oord. Inglés / Educagéo Fisica
pedag. colegiada
Docente 26 N&o procede (Laudo) Auxiliar de biblioteca

Fonte: Fonte: Secretaria da EMAH, Dez./2006

43 Esta docente esteve integrada a esse grupo porsaigeses no 1° semestre, substituindo a doceree?5
esteve de férias-prémio.
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Os docentes desse ciclo, diferentemente daqueles do 2° ciclo, demonstravam
satisfacdo com a coordenacdo colegiada e conseguiam, de fato, um trabalho
integrado e coletivo dentro do ciclo. Para uma das professoras desse ciclo, dividir a
carga horaria semanal entre a fungdo de coordenadora e a de regente

proporcionava-lhe, inclusive, maior facilidade em relagéo a disciplina dos alunos:

Como eu também sou da coordenacéo, o fato de a gente trabalhar
com a coordenacado tem isso, 0S meninos tém mais receio de certas
coisas, porque sabem que ndo vou mandar para ninguém, sou eu
que vou resolver. Entdo, quando a gente passou para a
coordenacdo, a gente percebeu nitidamente essa diferenca. Porque
antes, 0s meninos, as vezes, ndo atendiam a gente na sala. Eu tinha
mais problemas na sala do que eu tenho hoje, porque eles acham
assim: “Ah! Vocé néo resolve nada, quem resolve é a coordenadora
ou diretora.” Tinha essa ideia. Entdo, tinha que chamar alguém
muitas vezes para resolver uma coisa. Agora eles sabem que sou
eu quem vou resolver [..]. Eles ja sabem que a gente esti la
embaixo, que a gente chama a mae, que a gente liga para a casa
mesmo, que a gente faz relatorio, escreve ocorréncia. Entéo, ele
sabe que sou eu mesma. Entéo, a tendéncia é ele fazer mais o que
€ solicitado. Eu percebi essa diferenca quando eu passei para a
coordenacgdo, estando também na regéncia em sala de aula.
(Depoimento de docente do 3° ciclo)

Foi possivel, ainda, constatar a situacdo de uma docente do 3° ciclo que era
habilitada em Educacdo Fisica, mas que lecionava, além dessa disciplina, os
conteudos de Inglés, a fim de complementar a sua carga horaria dentro do préprio
ciclo. Essa professora afirmava estar satisfeita com essa condi¢ao de trabalho, pois
ela tinha conhecimento de inglés e havia feito essa escolha.

Ja a professora que substituiu o professor de Arte a partir do més de setembro,
era formada em Geografia e quando assumiu essas aulas, em regime de extensao
de jornada, tinha ciéncia de que lecionaria uma disciplina para a qual ndo tinha
habilitacdo. Tendo encontrado muita dificuldade em sua atividade docente, em um
momento de reunido do 3° ciclo, ela afirmou que os alunos estavam muito
indisciplinados nas aulas de Arte. Provavelmente, a relacdo que os alunos
estabeleciam com as aulas de Arte era distinta da estabelecida com as aulas de
Geografia. Assim, a docente, ao experimentar lecionar uma disciplina diferente da
habitual, tinha que fazer grande renormalizacdo para ajustar-se as demandas da

nova realidade.
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Uma docente que estava afastada da sala de aula por laudo médico atribuia
claramente o seu adoecimento a essa politica de “assumir o que der”. Ao fazer uma

retrospectiva de sua vida profissional na PBH, ela afirmou:

Eu entrei na Escola no ano 2000. Quando eu liguei para ca, para a
Escola para saber a respeito da vaga, do lugar que tinha para
professora de Histdria, eles me informaram que realmente existia
esse lugar, mas que os professores aqui trabalhavam com tudo, em
qualquer ciclo e com todas as matérias, e perguntaram se eu me
disponibilizaria a trabalhar no 2° ciclo. Eu pensei o seguinte, eu
queria vir para essa regido: “Olha, se todos os professores
trabalham, eu também tenho condigédo de trabalhar”. Ai eu cheguei
aqui... Eu era novata na Rede municipal, foi no ano que eu fui
efetivada. Ai eu cheguei aqui, fui para o 2° ciclo trabalhar com
Matematica. Eu ndo esperava que a diferenca fosse tanta. [...] Eu
pensava que eu fosse trabalhar com alguma coisa, assim, dentro da
area de humanas. Eu fui trabalhar com Matematica e eu tive que
aprender, pegar os livros, comecar a aprender até aquela filosofia da
Matemaética; e solicitando ajuda ao professor de Matematica mesmo
e a coordenadora, que na época era a Mércia. Eu tive muita
dificuldade, neste ano eu comecei a adoecer. Eu vivia com
enrijecimento no pescocgo, Varias vezes eu tive licenga, trabalhei
com aquele suporte que a gente coloca no pescogo, porque eu
ficava dura, porque foi uma situacdo muito dificil. (Depoimento de
docente do 3° ciclo)

A docente indica que tinha identidade profissional com a disciplina para a qual
estava habilitada a lecionar. A imposi¢cdo de trabalhar conteidos para os quais ndo
se sentia preparada, ainda que minimamente, tornou-se algo extremamente
desgastante para ela. Esse desencontro entre a sua formacdo académica — Historia
— e a disciplina que lecionava — Matematica — causou-lhe sérios danos a saude,
gerando um grande estresse que, segundo ela, a levou ao adoecimento e, alguns
anos depois, foi motivo de seu afastamento da regéncia por laudo médico.

Diante da necessidade de fazer a gestdo da distancia entre o trabalho prescrito
e o trabalho real — que no caso acima era enorme, pois a formacao académica da
docente era licenciatura em Historia e ela estava lecionando Matemética —, essa
docente viveu um dificil processo de recriacio de normas, ou seja, de
renormalizacdo, o que fez com que a patologia se instaurasse. As dificuldades no
trabalho levaram-na a tirar varias licencas médicas, a trabalhar doente, a se afastar
por estresse, o que “foi uma situacdo muito dificil” para ela. Nao tendo encontrado
em sua experiéncia anterior elementos que pudessem facilitar a reelaboracdo dos

seus saberes, ela acabou por adoecer, pois nao lhe foi possivel criar, como a
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situacao exigia — e ela desejava —, novas normas para a realizacao eficaz de sua
atividade de trabalho.

A sequir, trato dos momentos reservados para o trabalho coletivo dos docentes
na EMAH, destacando os impactos que o fim das Reunibes Pedagogicas teve sobre
o trabalho docente. Na sequéncia, tomo as Reunides por Ciclo e os Conselhos de
Classe como instancias de reflexdo coletiva sobre as diversas dimensdes desse

trabalho.

52 OS MOMENTOS COLETIVOS: INSTANCIAS POTENCIALMENTE
FORMADORAS

Tomar o conceito de atividade — tal como ele é tratado pela abordagem
ergolégica — para analisar o trabalho docente permite-me focar o que escapa as
prescricdes e se configura, no trabalho, como (re)criacdo. Nessa perspectiva, trato
0S espacos/tempos coletivos da EMAH como instancias potencialmente formadoras,
nas quais é possivel a socializacédo dos problemas enfrentados no cotidiano, levando
0os docentes a entrarem em contato com novas formas de trabalho e oferecendo
pistas para a resolucéo de tais problemas, por meio da troca de experiéncias.

Nesse sentido, o trabalho coletivo € tido como espaco de afirmacdo da
identidade cultural e profissional dos sujeitos que trabalham, favorecendo sua
capacidade de intervencéo no espaco escolar. Segundo Arroyo (2000), “a identidade
do ser humano é fortemente condicionada pelos atos produtivos, pelas intervencdes
produtivas. Ndo é possivel imaginar sua identidade desvinculada dos objetos
concretos e de sua agcdo como sujeito produtivo” (p. 78).

Nos momentos coletivos, os docentes refletem sobre as dificuldades
especificas enfrentadas no cotidiano de trabalho e, coletivamente, vao tecendo
novos saberes, que lhes servem de arsenal para desempenhar o trabalho de forma
mais segura. O confronto de ideias e opinibes dao visibilidade aos conflitos
cotidianos e possibilitam a instituicho de novas maneiras de realizar o trabalho
docente. De acordo com Soares (2007, p. 52), “os professores, mesmo imersos num
contexto de controle e desvalorizagdo do trabalho, inventam a todo momento
estratégias que lhe permitem transformar aquilo que no trabalho é sofrimento”.

Na pratica, isso implica defender espacos de discussao coletiva, a fim de

incentivar a gestédo do trabalho pelos préprios trabalhadores, estimulando as praticas
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inventivas. Partindo da discussao sobre gestdo e organizagdo do trabalho escolar,
Aranha (2005) defende a necessidade de pensarmos em novos tempos e espacos
de aprendizagem e nos auxilia no entendimento de que os docentes sdo sujeitos de
saber e de conhecimento e, portanto, gestores de si no trabalho. Essa autora afirma

que:

Portanto, levar em conta os saberes docentes, a sua experiéncia,
inseri-lo na gestao politico-pedagogica da escola é vital para uma
organizacao mais dindmica, mais rica do trabalho escolar. Ainda que
saibamos que boa parte do que deve ser feito é previamente
delimitada por outros, seja através dos curriculos, seja através da
organizacdo dos tempos e espacos escolares tais como maodulo-
aula, disciplinas, tipos de avaliacdo, enturmacao, entre outros. (p.
82)

Creio poder acrescentar que o dinamismo da organizagcdo do trabalho
pressupde a garantia das condicdes objetivas para que o trabalho coletivo ocorra.
Esses espacos/tempos coletivos favorecem uma anélise permanente do cotidiano,
com vistas a sua transformacéo, na recriacdo do que ja existe.

No caso da EMAH, os docentes podiam, entdo, expressar os seus valores,
suas crencas, opinides e escolhas. As indagacdes que faziam cotidianamente sobre
0 proprio trabalho podiam ser coletivamente analisadas, o que lhes possibilitava
rever as estratégias adotadas, avaliar quando era possivel seguir na mesma direcao
e quando era preciso trilhar novos caminhos, (re)criar maneiras de organizar e gerir
o trabalho e adotar novas praticas educativas, ou seja, reinventar formas de intervir

no espaco escolar.

5.2.1 O Fim das Reunides Pedagdgicas: Impactos sobr e o tabalho docente

Conforme ja mencionado, a SMED/BH — sob o argumento de garantia da carga
horaria anual minima do aluno, exigida pela LDBEN 9394/96 — resolveu suspender a
realizacdo da reunido pedagogica dentro do horario de funcionamento regular do
turno de trabalho do professor, evitando, assim, a dispensa dos alunos e a
diminuicdo da carga horaria semanal de aulas. Uma docente analisa os impactos

dessa medida sobre o trabalho docente:
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Eu avalio que as condi¢Bes de trabalho j& foram diferentes. A
questdo da reunido pedagogica... Eu ndo consigo avaliar a
justificativa de perda da carga horaria para o aluno, porque ele
acaba ganhando em outra coisa, num coletivo mais organizado, em
acbes mais... Porque essa ideia do aluno estar perdendo com a
reunido pedagdgica dentro do horéario do turno... Agora, sim, ele esta
perdendo. Ele ganha, as vezes, duas horas semanais. Mas e a
articulagdo do grupo que ndo esta acontecendo? Isso significa para
o professor trabalhar sozinho as vezes, porque as vezes ele vai ficar
na sala sem conseguir um intercdmbio com o grupo, com o grupo
até da Escola, sem saber o que o 3° ciclo estéd fazendo, o que o 1°
esté fazendo. Entéo, s6 vem fechando o leque coletivo. (Depoimento
de docente do 1° ciclo)

O depoimento acima expressa, de maneira significativa, que a Visao
quantitativa de inclusdo escolar, por parte da SMED/BH, se sobrepds as
necessidades efetivas dos docentes para realizarem, com eficacia, o trabalho
cotidiano. O nimero de horas do aluno na escola é priorizado, ficando em segundo
plano a organizacao coletiva do trabalho.

No caso especifico da EMAH, campo da pesquisa aqui descrita e analisada, os
docentes, ao acatar a medida acima mencionada, tiveram o tempo coletivo de

discusséo e reflexdo da pratica amplamente comprometido:

A questdo da implementacédo do ciclo na escola, que eu acompanho
desde o inicio, esta mais latente ap6s o fim da reunido pedagdgica,
isso é claro, porque a gente tinha as reunifes pedagdgicas ou as
reunides do grupo todo e a Escola depois se organizava em ciclos,
pelos ciclos, com os ciclos. Entdo, ndo tinha essa coisa de “o ciclo
tal vai fazer isso”. Havia a organizacdo e a reunido da Escola, mas
no grupo. Depois, é claro, se cada ciclo tinha alguma especificidade,
algum problema deles préprios para estar resolvendo, ai sim, havia
a necessidade de meia hora, uma hora, tudo bem, nds iamos para o
ciclo. Mas sempre havia a discusséo no coletivo da Escola, tudo que
se passava na Escola, tudo, tudo, desde o administrativo aos
projetos pedagdgicos, tudo passava pelo grupo todo. [...] A Escola é
muito dindmica, vocé tem que ter essa previsdo, essa organizagao
prévia do que vocé esta fazendo, porque sendo acontece 0 que
aconteceu agora, essa coisa maluca de... Ultimamente ndo tem sido
possivel uma organizacao coletiva prévia. Pelo menos por parte da
SMED né&o h& espaco para isso, ndo ha tempo. (Depoimento de
docente do 1° ciclo)

Segundo alguns docentes, a impossibilidade de manter o carater coletivo das
reunides pedagodgicas comprometeu ndo somente a gestdo coletiva e o
planejamento integrado da Escola, mas o proprio Programa Escola Plural. O

depoimento abaixo indica uma contradicdo por parte da SMED/BH que, ao
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determinar o fim da Reunido Pedagdgica dentro do turno de trabalho do docente,
gerou obsticulos maiores para a efetivagdo de um projeto pedagogico em sintonia

com os principios da Escola Plural:

Os horarios de reunido pedagodgica, no6s acreditamos que nés
perdemos muito por conta dessas escolas que ndo usavam 0S
horérios realmente para as reunides pedagdgicas. NOs sempre
fizemos a reunido pedagdgica. Agora, assim, para nos é claro, a
Escola Plural ndo existe mais. A Prefeitura, quando ela acabou
com a reunido pedagodgica [dentro do turno de trabalho do
professor] foi o golpe final. (Depoimento de docente do 1° ciclo)

Como é possivel perceber, apesar de varios documentos relativos a Escola
Plural defenderem a necessidade de o trabalho docente se organizar de forma
coletiva — com estudos, discussfes e avaliacdo conjunta das acdes pedagogicas da
escola —, na pratica, “quando ela [a PBH] acabou com a reunido pedagogica [dentro
do turno de trabalho do professor] foi o golpe final’, uma vez que a dimensao
coletiva desse trabalho foi muito dificultada.

Em setembro de 2005, apos grande mobilizacdo da categoria docente —
incluindo um més de greve ocorrida em maio —, a SMED/BH enviou as escolas um
comunicado informando que concederia um abono de R$ 700,00 (setecentos reais)
como incentivo a participacdo dos professores em Reunides Pedagogicas. Esses
encontros poderiam acontecer no horario extraturno da jornada dos profissionais
e/ou aos sabados.

Os professores da EMAH aceitaram realizar tais encontros, mas dada a
impossibilidade de se chegar a definicdo de um horario Unico que atendesse aos
interesses e disponibilidade de tempo de todos os docentes, definiu-se por trés
momentos de encontro semanal, dando a todos a oportunidade de cumprir o0 horario
de Reunido Pedagogica. Entretanto, esse novo arranjo fez com que a reunido
pedagogica perdesse o0 seu carater original, pois em cada um dos encontros
estavam presentes — e ausentes — docentes dos dois turnos da Escola.

Essa reorganizacdo do trabalho gerou muitas criticas entre os docentes, que
alegavam assumir uma sobrecarga de trabalho, pois frequentar tais reunides
representava dedicar mais tempo da vida privada e familiar as atividades da escola.
Ao falar sobre o seu trabalho, um docente evidencia a sua dificuldade de conciliar

tempo de trabalho com outros tempos de sua vida:
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E o tempo, esse tempo da gente mesmo. [...] As vezes eu trabalho
até no sabado. [...] E muita correria, vocé ndo tem tempo para
almocar, basicamente, vocé tem que sair de uma escola e ir para
outra, quer dizer, sdo muitos fatores... Vocé vé que realmente é
uma profissdo que é extremamente desgastante, desgastante
mesmo. Eu quase nado tenho tempo livre, tempo para mim mesmo,
minha familia, meu filho. [...] Porque a escola toma o tempo da
gente todo, o tempo inteiro, para vocé marcar um médico, um
dentista € aquela coisa complicada demais. (Depoimento de docente
do 1° ciclo)

Esse depoimento demonstra que o tempo de trabalho vai consumindo toda a
vida do docente, fazendo com que falte tempo livre, “tempo para mim mesmo, minha
familia, meu filho”, e mesmo para cuidar da saude. E quando a reunido pedagdgica
— momento de encontro e de formacédo do grupo — passa a exigir mais tempo, a

profissao torna-se ainda mais desgastante, pois:

Na verdade, nem de madrugada, sério. Quantas vezes a gente
acorda de manha e fica pensando em quantas coisas que precisa
fazer naquele dia? Naquilo daquele aluno, o que aconteceu, 0 que
pode acontecer, 0 que esta acontecendo com ele? E a escola, vocé
sai da escola, mas ela ndo sai de vocé, é uma coisa impressionante.
Vocé cria um vinculo muito grande. [...] Vocé cria um vinculo com os
alunos, ndo tem jeito, € uma relagdo humana, é ser humano com ser
humano, no cotidiano. Vocé tem 200 dias ou mais por ano, sdo
quatro horas por dia. Quer dizer, querendo ou ndo, nao tem como
um professor falar que ndo cria vinculo com o aluno dele, ndo tem
como. (Depoimento de docente do 1° ciclo)

Mas, apesar de terem que se submeter as determinacdes da SMED/BH, os
docentes da EMAH - talvez pelos vinculos criados, pela relacdo de “ser humano
com ser humano, no cotidiano” — recorreram a alternativas internas para manterem-
se coerentes com a proposta de inclusdo na qual o coletivo acreditava. Assim, as
Reunides por Ciclo tornaram-se, diante daquela conjuntura, uma instancia

importante para a manutencéo da dimensao coletiva do trabalho.
5.2.2 As Reunides por Ciclo: Investindo na dimenséo coletiva do trabalho
Na EMAH, a organizagéo do trabalho ocorria de forma a garantir um encontro

semanal por ciclo. A partir de 2005, com o fim da reunido pedagdgica dentro do

turno de trabalho dos docentes, tais encontros, ainda que ndo ocorressem em
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condi¢cbes ideais, assumiram grande importancia para a manutencdo do trabalho

coletivo docente:

Como a gente ja ndo tem mais reunides [dentro do turno de trabalho
dos docentes] para estar encontrando, nem tempo para estar
elaborando, planejando, elas [as oficinas] vieram ao encontro dos
interesses da Escola. A gente tinha interesse de estar trazendo os
oficineiros, que sdo pessoas formadas, para estar propiciando essa
formag&o para os meninos. [...] Como a gente ndo tem mais essa
facilidade, porque ndo temos mais as reunides, a gente esta usando
esse espacgo para poder se reunir. (Depoimento de docente do 2°
ciclo)

As Oficinas Ludico-Formativas aconteciam as quartas-feiras, sendo reservado
um horério para os alunos de cada um dos ciclos do Ensino Fundamental e outro
para a Educacado Infantil. Enquanto os alunos participavam dessas atividades, os
docentes do ciclo discutiam questdes diversas relacionadas a realidade da Escola,
tornando os debates significativos para aqueles que participavam da reunido. Assim,
esses momentos possibilitavam a troca de experiéncia e a reelaboragéo de saberes,
favorecendo o fortalecimento da identidade do grupo, que, coletivamente, planejava
o trabalho e refletia sobre os problemas vivenciados, procurando encontrar solucdes
para eles.

Em geral, as pautas dessas reunides concentravam-se em torno do
planejamento de atividades a serem realizadas pelos docentes do ciclo e de
aspectos relativos ao processo ensino-aprendizagem.

Nessas reunides, presenciei o planejamento de trabalhos de campo, que foram
realizados em museus, em feiras de livro e em alguns pontos turisticos da cidade.
Foram discutidas questdes sobre a preparacdo dos alunos e como envolvé-los
nessas atividades e, ainda, sobre como selecionar, de forma menos discriminatoria
possivel, os alunos que participariam dessas atividades, uma vez que, em alguns
casos, ndo havia vagas para todos. De uma maneira geral, conversava-se com a
turma e os proprios alunos expressavam o interesse em participar do trabalho de
campo. Quando o numero de interessados, mesmo depois de uma tentativa de
acordo, era maior do que o numero de vagas, realizava-se um sorteio. Também era
definido entre os docentes quem iria preparar os bilhetes pedindo a autorizacdo dos
pais para que seus filhos participassem do trabalho de campo, bem como o

professor que ficaria na Escola com os alunos que nédo participariam da atividade.
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Houve, também, o planejamento de outras atividades como a Festa Junina,
definindo-se como ensaiar os alunos interessados em participar da quadrilha; a
Copa do Mundo, propondo-se a troca de material relativo ao tema; a Semana da
Crianca, definindo-se quais as atividades que seriam desenvolvidas com os alunos;
e a Feira de Cultura, marcada para um sabado, acatando-se sugestdo da direcédo
para a montagem das atividades na sexta-feira, com a ajuda de alguns alunos que
irlam a Escola especificamente para auxiliar na preparacao do evento.

E importante destacar que, nesses momentos de planejamento conjunto das
atividades, os docentes davam as suas opinides, argumentavam em favor das suas
propostas e 0 grupo chegava sempre a um consenso. Toda a dinamica dos
planejamentos era permeada pela preocupacdo em distribuir as tarefas de forma
mais justa possivel, evitando sobrecarregar mais um colega do que outro.

As discussdes das atividades que envolviam todo o coletivo do turno acabavam
sendo retomadas no horério do intervalo/recreio®. Por serem raros os momentos de
encontro de todo o coletivo do turno, esse espaco/tempo, que deveria ser reservado
para descanso ou mesmo para uma conversa informal, acabava por tornar-se
momento de trabalho coletivo.

Um tema recorrente nas Reunides por Ciclo era o processo de aprendizagem
de alguns alunos. Foi possivel detectar que havia entre os docentes um sentimento
de responsabilidade coletiva em relacdo ao desenvolvimento cognitivo dos alunos do

ciclo e a busca conjunta de alternativas para sanar as dificuldades dos mesmos:

Eu estou localizando no ciclo [as dificuldades de aprendizagem de
alguns alunos] porque é um problema que estd nas nossas maos
[...]. Porque todos nés queremos que os alunos todos avancem, que
consigam ser alfabetizados nesse periodo de trés anos, que é o
periodo do ciclo. E 0 que eu vejo € que hoje isso € responsabilidade
nossa, porque ninguém do outro ciclo vai assumir a
responsabilidade dos alunos que estdo com a gente. (Depoimento
de docente do 1° ciclo)

Fazia-se necessario um investimento continuo do grupo para que todos os
alunos avancassem. A responsabilidade da alfabetizacdo dos alunos daquele ciclo
era dos docentes nele inseridos, “porque ninguém do outro ciclo iria assumir a

responsabilidade” daquela tarefa.

“ por diversas vezes presenciei o horario de intervalo/recreio sendo utilizado para repasse de
informes de interesse geral, vindos da SMED, da Regional, do Sindicato ou da prépria direcao da
Escola.
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Presenciei ainda, nas Reunides por Ciclo, o repasse de um pedido da diretora®
para que fosse feito um levantamento dos alunos que precisavam de atendimento
meédico (fonoaudioldgico, psicoldgico, psiquiatrico, neurolégico) e acompanhamento

psicopedagdgico. Era uma solicitacdo da Regional:

A Regional pediu para fazermos uma listagem dos alunos com
dificuldades. Ai, colocar aqueles que ndo adquiriram nada ainda de
alfabetizacdo ou aqueles que estdo com bastante problemas, que
estdo precisando de muita ajuda na leitura e na escrita e na
Matematica também. [..] Quem nds achamos que esta com
defasagem, porque ndo se concentra, porque esta fazendo muita
bagunca. Mas eu acho que o foco principal mesmo € essa questao
da alfabetizacdo. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

Quando essa solicitagdo foi feita na reunido do 1° ciclo, uma docente
argumentou que, por varias vezes, a Regional ja havia pedido esse levantamento,
mas o0s alunos nunca foram, de fato, encaminhados para o diagndstico e tratamento
devidos.

Na reunido do 2° ciclo, essa solicitagdo da Regional levou uma docente a ler
um relatério elaborado em 2003, através do qual um determinado aluno era
encaminhado para um diagnéstico meédico devido a sua dificuldade de
aprendizagem. Entretanto, segundo a docente, apds trés anos a situacao do aluno
continuava exatamente a mesma e a Regional ndo tinha dado nenhum retorno.

Quanto aos docentes do 3° ciclo, seus comentarios, em relacdo a solicitacdo
da Regional, também ndo demonstraram muita credibilidade em relacdo a uma acéo
efetiva da SMED no sentido de oportunizar a devida assisténcia aos alunos com
grande dificuldade de aprendizagem.

Entretanto, apesar de uma descrenga generalizada, o levantamento solicitado
pela Regional foi feito pelos docentes de cada ciclo, pois havia interesse em resolver
os problemas de aprendizagem de seus alunos, o0 que era vivido como um grande

desafio:

Entdo, enquanto n&o tiver isso claro, colocado no papel, nem
argumento nds teremos para mostrar para o pessoal da Regional
gue a gente fazia tal coisa e como que a gente esta fazendo agora,
assim, na base do sacrificio, e em alguns casos nem estamos

%> Quando havia uma temética que deveria ser tratada por todo o coletivo docente de forma mais
detalhada, a diretoria reunia-se com as coordenadoras dos ciclos e lhes solicitava que repassassem
aos docentes, nas Reunifes por Ciclo, o tema a ser tratado.
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fazendo, como é o0 caso do 2° ciclo, que agora sO tem uma
professora que faz a intervencao, que € para um grupo de alunos
gque tem problemas. Entédo, nés temos que pedir, pedir ndo, mostrar
a necessidade real da Escola. Porque ndo estamos inventando, ndo
€ porgue a gente quer ser diferente dos outros. N&o é nada disso. E
0 que eles [da Regional] nos colocam é que a hossa Escola nédo é a
Gnica que estd recebendo esse tanto de alunos assim, com
dificuldades de aprendizagem. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

Aqui, mais um saber € expresso. O grupo reconhecia a importancia de
registrar os fatos — identificar os alunos com dificuldades de aprendizagem e
documentar as suas impressdes sobre o processo desses alunos — para ter
elementos concretos para argumentar com a Regional sobre as reais condi¢des de
trabalho e reivindicar melhorias.

Era evidente, ainda, a preocupacdo do grupo em realizar um trabalho que
visasse a efetiva inclusdo das camadas populares no interior da Escola. Nesse
sentido, ficava explicita a intencdo dos docentes em acolher, efetivamente, os
alunos oriundos de instituicbes que atendiam as criancas em situacdo de
vulnerabilidade social, com problemas familiares, afetivos, psicoldgicos, como o Pro-
Vida®, o Conselho Tutelar e o Juizado da Infancia e da Juventude®’. Em documento,

a Escola afirmava que nao havia recusa de matricula de qualquer aluno:

[...] um desafio que se coloca é o ingresso de alunos marginalizados
pela sociedade e por escolas que os convidam a sair de suas
dependéncias pela dificuldade que encontram em lidar com os
problemas por eles colocados: comportamento agressivo, falta de
limite, historia dramatica na familia, histérico de abandono familiar,
vitimas de violéncia fisica e emocional, enfim, com impedimentos
explicitos de acessibilidade ao direito de inclusdo social e mesmo,
em alguns casos, de sobrevivéncia. (EMAH, documento 4, 2006, p.
9)

Apesar da disposicao dos professores da EMAH em tomar para si o desafio de

atender “alunos marginalizados pela sociedade”, essa era uma tarefa extremamente

A extincdo da Fundacgdo Estadual do Bem-Estar do Menor (FEBEM) de Minas Gerais deixou um
espaco fisico disponivel em Belo Horizonte, que foi ocupado pelo Projeto Pro-Vida “A chave do
tamanho”, atendendo criancas e adolescentes portadores de necessidades especiais, jovens
abandonados pela familia, criancas e adolescentes em situagdo de risco pessoal ou social, além de
oferecer apoio pedagdégico a criancas de baixa renda do ensino publico que apresentam dificuldades
de aprendizagem.

4" 0 Juizado da Infancia e da Juventude de Belo Horizonte recebe e investiga dentincias de suspeita
de maus-tratos como a opressdo, a exploragdo ou o0 abuso sexual — impostos pelos pais,
responsaveis ou terceiro — dirigidos as criancas e aos adolescentes. No caso de confirmacdo de
maus-tratos, o 6rgdo toma as providéncias legais cabiveis, visando oferecer maior protecdo a esse
segmento social, considerado o mais fragilizado.
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dificil. Ao se referir, numa Reunido por Ciclo, a situagdo de um aluno oriundo do Pré-
Vida, uma docente afirmou que, naquele ano de 2006, ele estava piorando em
relacdo ao ano anterior, pois passou a falar sozinho e ndo ficava mais em sala.

Segundo a docente:

O Fernando, ele anda sozinho, mas para ele, a impressdo que a
gente tem, é que ele ndo esta sozinho, porque ele anda sempre
conversando, e conversando como se tivesse realmente alguém do
lado. [...] O unico professor que o Fernando assistia mais aulas, que
ele conseguiu avancar muito, foi com o professor de Arte. O
professor falou que o Fernando avancou muito nos tracos, ha
firmeza para desenhar, ele estava fazendo desenhos o0 ano passado
e o professor estava, assim, extremamente feliz com os desenhos
gue o Fernando fazia. Entdo, o professor se propés a alfabetiza-lo.
[...] Até o ano passado a gente conseguia um horario para o
professor de Arte com o Fernando, tentando um pouquinho ajudar
na alfabetizagdo. Mas era um pouco porque eram trés [alunos] com
problemas para o professor de Arte [acompanhar]. Sé6 que esse ano
ja ndo tinha mais esse horério. [...] Ndo tinha mais como, esse ano,
fazer esse tipo de coisa porque o professor estava no 2° ciclo e no
3° ciclo. Ele fazia isso no ano passado porque a gente reservou
dentro da grade um dia por semana para ele ficar com 0s meninos.
E esse ano ndo teve como garantir isso, porque ano passado a
gente colocava ele como coordenador também — sé que esse
horario era reservado para atender 0os meninos — e esse ano ele nao
€ coordenador. Ai ele ndo deu esse acompanhamento mais.
(Depoimento de docente do 3° ciclo)

Em 2005, os docentes do 3° ciclo haviam reorganizado o trabalho para
atender aos alunos com maior dificuldade de aprendizagem. Entretanto, em 2006,
esbarraram em uma questdo bem objetiva: o professor de Arte ndo tinha horario
disponivel para dedicar-se ao atendimento desses alunos de forma mais
individualizada.

Um outro problema enfrentado era a dificuldade de acompanhar o histérico

desses alunos que nao viviam com suas familias:

Eu acho que, em primeiro lugar, o que nds precisamos é de um
contato maior [com o Pré-Vida], porque a gente fica completamente
na mao. Os meninos passam mal, igual eu te falei do Hilton, ou o
Fernando comeca a comer coisas do patio... Quer dizer, a gente
assiste isso sem entender, sem saber o que fazer, sem poder ajudar
em muita coisa. E todos os contatos que a gente fez com o Pro-Vida
foram bem frustrantes. Entdo, isso j& € um complicador. A gente Vé,
inclusive, a questdo de remédio. Eu sei te falar mais do Hilton,
porque o Hilton é um menino mais proximo da gente, porque ele
conversa, a gente percebe todas as mudancas dele. Tem dia que
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ele chega e consegue falar o nome dele e conversa como se ele ndo
tivesse nada. Mas tem dia que ele chega aqui e ndo da conta nem
de ficar de pé. Vocé vé gue ele esta dopado, completamente, por
causa do remédio. Entdo, vocé vé que nem essa questdo médica é
muito controlada. [...] Eu comecei, inclusive, ho comeco do ano, a
anotar o que acontecia com o Hilton, mas ele saiu dessa escola
umas trés vezes, saiu e voltou. (Depoimento de docente do 3° ciclo)

E uma outra docente comenta a fala da colega, indo na mesma direcao:

Mas na medida do possivel a gente ainda faz, mas nédo € o ideal.
Quer dizer, mas ndo € nem o minimo. Vou falar de minimo, porque
isso ndo é nem o0 minimo que a gente tem que ter. [...] O Fernando
do Pré-Vida, ele tem atendimento sim, mas falta estrutura. Eu nem
estou falando de méa vontade, ta. E falta de estrutura. Tem um
psicélogo da casa do Pré-Vida atendendo ele agora. Mas ele nédo
tem escola especializada para ser atendido em outro momento [fora
do espaco da EMAH], ndo tem esse atendimento especifico. [...] O
Fernando e o Hilton, o atendimento é assim: eles [do Pr6-Vida] vém
saber como € que esti... A gente pergunta se toma remédio...
(Depoimento de docente do 3° ciclo)

Entretanto, diante da constatacdo de que esse publico demandava da Escola
mais do ela podia oferecer, alguns guestionamentos surgiam entre os docentes.
Havia um fosso entre 0 que se desejava e 0 que se podia efetivamente fazer por
essas criancgas e adolescentes.

Mas eu acho que agora nOs temos que estar mostrando para a
Regional que a nossa realidade é diferente de alguns anos atras.
Porque antes a gente tinha intervencdo no 1°ciclo, intervengédo no
2°ciclo, e intervengdo no 3° Eu me lembro que um ano eu e outra
professora trabalhamos numa turma soO, de alunos pré-silabicos.
Acho que a gente tinha 20 alunos, 24, sei l4&. Mas éramos nés duas
na sala de aula. Ent&o, gente, tinha pessoal. Entdo, antes justificava
a nossa Escola ser uma referéncia, talvez, para esses meninos [com
grande dificuldade de aprendizagem]. Agora, ndo € mais, porque
eles estdo vindo para cé e a gente ndo tem mais esse pessoal. Eu
acho, assim, esses meninos daqui, da nossa regido, eles séo
responsabilidade nossa. Agora, 0s outros que vém para cd, eu acho
isso um absurdo. O aluno saiu dali, de uma escola vizinha para vir
para ca. Pra qué? A estrutura nossa hoje € a mesma das outras
escolas. (Depoimento de docente do 1° ciclo)

O depoimento acima é de uma docente que trabalhava na Escola desde a sua
fundacdo. A questdo que ela denuncia expressa 0 questionamento de outros
docentes também. Com o passar dos anos, as condigbes de atendimento a esse

publico foram se tornando mais precarias, pois inicialmente eram duas docentes em
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sala para atender 20 ou 24 alunos, a fim de melhor intervir no processo de
aprendizagem dos mesmos. Entretanto, apesar das condi¢cdes de trabalho terem
piorado, os docentes permaneceram, mesmo em circunstancias adversas, tentando
realizar o trabalho que haviam prescrito para si mesmos. Na impossibilidade de
realiza-lo, muitas vezes se instaurava, entre eles, uma grande frustracao.

Diante dos limites da atuacdo da Escola em geral — e dos docentes em
especial — para resolver os problemas de aprendizagem de alguns alunos, o grupo
evidenciava a sua concepcao de aluno como sujeito integral, ou seja, sujeito
biopsicoldgico, sociocultural e histérico. Os docentes relacionavam tais dificuldades
com experiéncias diversas vividas pelos alunos fora do espaco escolar. O
depoimento abaixo aponta o saber docente sobre os limites da atuacdo da escola

em alguns casos.

Eu acho que o problema maior da minha turma é o José. E é um
problema que eu ndo dou conta de lidar sozinha. Nao adianta
chamar pai nem mae... A questdo mesmo, a questdo sexual, a
turma inteira percebe. E quanto mais 0s meninos gozam, mais ele
gosta de se exibir e tudo. Ele precisa de ajuda, mas nao € ajuda de
professor, ndo é ajuda para aprender a ler e escrever. Com o
emocional do jeito que esta, € muito dificil. Que trabalho de suporte
a gente tem? [...] Que inclusdo é essa? (Depoimento de docente do
1° ciclo)

Nesse mesmo sentido, outra docente argumentou, recorrendo a seus
conhecimentos sobre a familia do aluno citado, o quanto a Escola, muitas vezes,
encontrava-se sozinha para intervir nas dificuldades de aprendizagem e, ainda, que
fatores socio-econdémicos e o desajuste familiar refletiam na relacéo do aluno com os

conhecimentos escolares:

E, mas € uma familia que a gente chama, chama e a familia nem
vem. E também ndo adianta, eu conhe¢o essa mée desde a época
em gque ela ganhou o José [...]. O Bruno ja estava vindo na Escola,
dando problema e quando a gente chamava a mée, ele reclamava:
“Ah, minha mée s6 cuida do nenenzinho”. Era 0 José, que hoje esta
aqui nas nossas maos, com esses problemas todos. Entéo, assim, &
uma histéria longa de problemas que a familia ndo da conta. Nao
precisa achar que vai contar com familia, porque a familia ndo d&a
conta de nos ajudar. (Depoimento de docente do 1° ciclo)
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Entrando no dialogo, um docente recorre aos saberes acumulados no decorrer
da vida profissional. Esses |Ihe serviam de arsenal para analisar os problemas

vivenciados no presente e, ainda, sugerir alternativas para resolvé-los:

E preciso haver algum tipo de cobertura, visitas da assisténcia, do
pessoal da assisténcia social. Por exemplo, o José, ele me lembra
um outro quadro que eu tive numa outra escola, de uma menina que
a gente foi fazer o diagndstico, que a gente suspeitava dela ter tido
alguma experiéncia de abuso sexual na infancia. Ela era um
pouquinho mais velha que o José e sempre muito exacerbada essa
guestao da sexualidade, muito forte e tal. Ai a gente conversando
com a psicologa |4, ela falou que nesses quadros assim, pode ser
abuso sexual. [..] E ai, por exemplo, € um caso de
acompanhamento mais especifico, porque eu acho que ai suspende
até essa discussdo se ele estqd aprendendo a ler, se ndo esti
aprendendo. (Depoimento de docente do 1° ciclo)

Os docentes sabiam que nem sempre podiam contar com o auxilio e
acompanhamento da familia do aluno e nem com a devida assisténcia do poder
publico. Careciam, pois, do apoio institucional de outros setores da PBH, ligados a
saude e a assisténcia social.

Em outro depoimento, uma docente retoma parte do histérico de um outro

aluno e também demonstra saber dos limites de acéo da Escola:

Essa questéo de aluno que ndo se move, que parece que esta aqui,
mas nao esta... A questdo do Jodo é serissima, o Jodo esté no final
do ciclo... Esta ali, esta ali na sala mas a ficha néo cai, ndo fica mais
atento. Teria que estar participando mais, mas continua com o
mesmo comportamento, entendeu? Passa ano, passa ano, esti do
mesmo jeito. E desde os seis anos, entendeu. O Jodo, desde os
seis anos que a gente batalha com ele, a gente tenta de tudo. Ja
passou por Varias intervencgdes. [...] A gente tem que pensar, porque
todos os problemas [de aprendizagem] que chegam aos oito anos a
gente detecta aos seis, s6 que a gente ndo consegue, até hoje a
gente ndo arrumou um jeito de alterar essa rota, esse caminho... Se
a gente néo fizer alguma coisa... (Depoimento de docente do 1°
ciclo)

Ainda que, em alguns casos, as dificuldades de aprendizagem dos alunos
fossem detectadas aos 6 anos — inicio do 1° ciclo —, todo o investimento que se fazia
ao longo dos trés anos do ciclo era insuficiente, levando os docentes a admitir que
nao sabiam como “alterar essa rota, esse caminho”.

Outro saber expresso pelos docentes era a relacdo que, muitas vezes, ocorria

entre as dificuldades de aprendizagem e a indisciplina de alguns alunos:
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E olha, a gente sabe que muitos alunos indisciplinados estdo com
problemas de aprendizagem e vice-versa, né? Eles ndo aprendem
porgque estdo interessados em outras coisas ou estéo indisciplinados
porgue ndo conseguem aprender, né? [...] Acho que a gente tem
gue pensar nas estratégias que a gente pode usar com esses
meninos que tém problemas sérios de aprendizagem. A gente esta
falando que as coisas sdo atreladas e realmente sdo, né? Na
maioria das vezes coincide que o menino com sério problema de
disciplina € aquele com dificuldade de aprendizagem, né?
(Depoimento de docente do 1° ciclo)

Os docentes colocavam para si mesmos a responsabilidade de encontrar
estratégias para lidar com esses alunos com dificuldades de aprendizagem e, em
muitos casos, com problemas disciplinares. Ja sabiam que os alunos “nao aprendem
porque estdo interessados em outras coisas ou estdo indisciplinados porque nao
conseguem aprender”.

Uma docente demonstrava saber que a questado disciplinar, apesar de ser um
trabalho dificil, deveria ser “um trabalho diario”, do qual o docente “ndo pode
desistir”. Apesar de extenso, seu depoimento merece ser citado, dada a riqueza de
saberes ai expressos:

Eu acho que o aluno tem que estar vindo de casa com valores,
porque a familia tem um papel fundamental. Muitas vezes a gente
esta tendo tanto problema com a disciplina do aluno por influéncia
dos problemas que ele esta trazendo de casa. Mas eu acho que é
papel nosso, é fundamental que a gente dé conta de trabalhar com
esse aluno. [...] Eu acho que o papel nosso é estar interferindo
nessa disciplina. Eu sei que é dificil, que a gente, muitas vezes, ndo
consegue mesmo, porque sao tantos problemas, sdo tantas
adversidades. As vezes, em uma aula, vocé percebe inumeros
problemas e a gente ndo d& conta de resolver naquela aula todos
eles. Entdo, eu acho que a gente tem que tentar organizar o
trabalho, porque eu acho que sem a disciplina também a gente ndo
consegue o resultado que precisa. Ndo é assim, aquela disciplina
rigida, que ninguém pode falar com ninguém, que ninguém pode
participar, como era na nossa época [de alunos], mas uma certa
ordem e disciplina tem que haver. Apesar de ser dificil de estar
conseguindo, a gente tem que tentar. [...] Sempre que a gente vé
necessidade, deve fazer uma assembleia com a turma, organizar
uma roda com a turma, conversar, ver 0s problemas que estdo
acontecendo, discutir. Eu acho que ndo € um trabalho que vocé
pode fazer no inicio do ano e "Ah, pronto! Resolvemos os
problemas!". Eu acho que é um trabalho diario. Nossa! E um
trabalho dificil, mas que a gente ndo pode desistir, tem que ser

sempre. (Depoimento de docente do 1° ciclo)
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Conforme disse a docente, o aluno deveria “estar vindo de casa com valores,
porque a familia tem um papel fundamental”. Mas como nem sempre iSSo ocorria, a
docente acreditava que garantir a disciplina “é papel nosso, € fundamental que a
gente dé conta de trabalhar com esse aluno”. Ela sabia, pois, que educar € intervir.
N&o adiantava apenas denunciar que algumas familias ndo davam conta de
acompanhar seus filhos na Escola. E preciso que a Escola — e mais ainda o docente
— faca o que estiver ao seu alcance.

A Reunido por Ciclo representava, ainda, espaco de socializacdo das
dificuldades e angustias vividas pelos docentes. Destaco a fala de uma docente do
2° ciclo que relatou uma situagdo muito desagradavel vivida por ela no dia anterior,
tornando o espaco da Reunido um momento de afirmacdo da solidariedade das

colegas de trabalho:

Olha, gente, eu queria agradecer muito a vocés por ontem. Sabe, eu
me senti muito desrespeitada pelo André. Ele chegou a apontar o
dedo para o0 meu nariz. Se nao fosse vocés me socorrerem, ah, nem
sei... (Depoimento de docente do 2° ciclo)

Gravida de cinco meses, a docente sentiu-se mal quando estava organizando a
turma no final do turno. Ao pedir a um aluno que se comportasse melhor, ele a
desafiou, falando alto e apontando o dedo para ela. Faltavam apenas cinco minutos
para a aula acabar e outras duas colegas do 2° ciclo também se encontravam fora
de sala, no corredor, organizando os alunos e aguardando o sinal para a saida. As
duas colegas do ciclo viram a cena e foram ao encontro da docente agredida
verbalmente, acolhendo-a prontamente. Ao relatar o fato, a docente agredida falou
da suas dificuldades em lidar com esse aluno que, segundo ela, era muito

indisciplinado e sem limites. Uma colega a consolou dizendo:

Comigo também ele é um aluno dificil. As vezes acho que ele tem
dupla personalidade, é sadico, pois quanto mais a colega [nome da
aluna] chora, mais ele diz que ela é feia e faz careta. Tem dias que
ele me tira do sério, mas ai eu penso: “Nao posso deixar um
menininho desses me descontrolar”. (Depoimento de docente do 2°
ciclo)

A fala de apoio das colegas cria entre os membros do grupo lagcos de afeto e
reforca o sentimento de identidade, pois os componentes do grupo sabiam que

podiam contar uns com 0S outros.
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Vale ressaltar que, as vezes, essas Reunides por Ciclo eram interrompidas
para que os professores cuidassem de questdes disciplinares, pois alguns alunos
ficavam circulando pela Escola quando deveriam estar nas oficinas. Apesar de ter a
listagem com os nomes dos alunos, os oficineiros nem sempre conseguiam manté-

los nos espacgos reservados para as suas atividades.

5.2.3 Os Conselhos de Classe: Sistematizacdo e regi stro do processo

avaliativo

Em documento interno, a EMAH afirma ter rompido com as formas mais

tradicionais de avaliacédo, objetivando aproximar-se dos principios da Escola Plural:

De acordo com os principios da Escola Plural a avaliacdo é
entendida como PROCESSO que deve abranger a andlise do
espaco e da organizagdo escolar, observando as relacOes
estabelecidas entre alunos, educadores e comunidade escolar, o
trabalho docente, a organizacdo do ensino, o0 processo de
aprendizagem do aluno, bem como a relacdo que o mesmo
estabelece com seus pares, com o professor e com o conhecimento.
(EMAH, documento 1, 2002, p. 15)

Entender a avaliacdo como processo implica acompanhar o aluno
cotidianamente “através das atividades que realiza, da sua participacao,
envolvimento, compreensao e construgdo de novos conhecimentos.” (EMAH,
documento 1, 2002, p. 15). Leva-se em conta, ainda, todas as dimensdes da
formacao do educando, o seu amadurecimento e a sua socializacao.

Nessa perspectiva, amplia-se o foco da avaliacdo, que passa a englobar, além
do desempenho cognitivo e a apreensdao dos conteldos, aspectos gerais do
processo de ensino-aprendizagem, dos valores e das atitudes. Assim, o carater
formador, diagnéstico e qualitativo da avaliacdo requer do corpo docente saberes
especificos. E preciso uma constante (re)avaliacdo do proprio trabalho, pois os
resultados relativos aos processos dos alunos servem de base para intervencbes
futuras. Diante do desempenho insatisfatorio de determinado aluno, encaminham-se
acOes para melhorar tal desempenho.

Essa concepcao de avaliacdo permeava todo o trabalho docente na EMAH e

era considerada “inerente a forma de se pensar a Escola, a organizagdo de tempo e
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espaco, a flexibilidade na enturmacdo e principalmente a construgéo curricular”
(EMAH, documento 1, 2002, p. 15).

No trabalho real, essa prescricdo, segundo uma docente, ocorria assim:

As minhas avaliagdes ndo sdo so escritas, elas sdo qualquer tipo de
avaliagdo. E cotidiana, € cotidiana, porque as vezes eu faco
avaliacdo formativa, aquela vocé fala: “Olha, vamos ter um debate, o
debate € avaliativo. Nesse debate vocé tem que dar conta de
perceber, tem que dar conta disso tudo, desse conteddo que nés
discutimos, que nés aprendemos. Que dia que estd bom? Porque
ndo pode faltar, sendo eu vou ficar sem saber como que vocé esta.”
Entdo, tem varios tipos de avaliagdo: tem o debate, tem a avaliacédo
escrita, tem a apresentacdo de aula mesmo, apresentar algum
trabalho. Entdo, séo varias formas. Nisso eu me organizo com eles,
mas que tem que fazer tem, s6 que ha uma flexibilidade. Porque se
0 menino passou mal, que a avaliacdo ndo seja no dia em que dois
ou trés foram ao médico. Entdo, tem uma flexibilidade, mas o que
tem que ser feito é feito. S6 que tem que ter uma flexibilidade, ndo é
nada muito imposto: “Eu quero e pronto e acabou, tem que ser
assim porque eu quero.” Eles tém uma participacdo muito ativa
dentro do nosso cotidiano, sabe? (Depoimento de docente do 2°

ciclo)

Em bilhete aos pais, comunicando a dispensa dos alunos para que o0s
professores pudessem se envolver com o Conselho de Classe, a concepcédo de
avaliacdo da EMAH mais uma vez é explicitada:

Como é do conhecimento dos senhores, a AVALIACAO do aluno em
nossa escola € de suma importancia, pois é a partir dela que sao
levantados os préximos passos para o trabalho com o aluno e a
turma. A avaliacdo acontece diariamente através das atividades que
sdo realizadas pelo aluno, sua participacdo, envolvimento,
compreensdo e construcdo de novos conhecimentos. Ha, um
momento onde todas estas observacbes devem ser socializadas e
sistematizadas, isto acontece em uma reunido com todas as
pessoas que trabalham com o aluno. A esta reunido chamamos:
CONSELHO DE CLASSE. (EMAH, Caderno de Anotacdes e
Registro do 2° Ciclo, 2006)

Conforme indica o bilhete, o Conselho de Classe era um espaco no qual os
docentes socializavam e sistematizavam as observacdes cotidianas relativas aos
educandos. A partir dessa troca de saberes, baseada em uma avaliacdo diagnostica,
“eram levantados os proximos passos para o trabalho com o aluno e a turma”.

Sendo realizado duas vezes por ano, o Conselho de Classe acontecia mediante
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a dispensa dos alunos da turma que estava sendo avaliada®®. Para tanto, era preciso
uma reorganizagéao interna do trabalho docente.

No caso do 1° ciclo, destaco aqui os Conselhos de Classe realizados no final
do ano de 2006, quando todas as turmas foram dispensadas num mesmo dia. A
professora referéncia de cada turma reuniu-se com o professor de apoio para
analisar a situagéo de cada aluno. Merece mencao a situacédo de quatro alunos que,
apesar de estarem no ultimo ano do ciclo, ainda ndo haviam alcancado a base
alfabética. A decisdo sobre a retencéo ou ndo deles contou com a contribuicdo do
professor de Intervencdo e também da coordenadora pedagogica. Apds algumas
ponderacoes, os professores decidiram pela retencdo de apenas um aluno, pois 0s
outros ndo podiam mais repetir o dltimo ano do 1° ciclo, por ja terem sido retidos
uma vez. O importante € observar que o0s docentes — juntamente com a
coordenadora — consideraram que a retencdo do aluno no final do 1° ciclo
representava uma oportunidade a mais para se investir no seu processo de

alfabetizacao:

A retencdo, eu acho que as vezes ela € necessaria, eu ndo acho
que o aluno tem que ir continuamente ndo. Eu acho que a gente
precisa de.... ndo que tenha que ter retencdo em todos os anos do
ciclo, mas, por exemplo, no final do 1° ciclo, 0 menino ficou trés
anos, vocé trabalhou, fez varios projetos e ele ndo conseguiu, por
exemplo, o minimo, que é aprender a ler e a escrever coisas basicas
talvez. Nem, as vezes, uma frase, ndo consegue ler um pequeno
texto bem simples. Eu acho que esse menino tem que continuar
tentando, tem que fazer um tratamento, tendo um atendimento
especial, no 1° ciclo, no caso. Ndo que no 2° ele ndo va ter, mas eu
acho que na medida em que ele vai passando, que 0 menino vai
ficando maior, vai ficando mais complicado a questdo da
alfabetizacéo. [...] Eu acho que ele deve ficar pelo menos mais um
ano no 1° ciclo para tentar ser alfabetizado, ou até mais um no final
do 2°, se precisar. (Depoimento de docente do 1° ciclo)

Quanto ao 2° ciclo, pude acompanhar a reorganizacdo do trabalho docente
para a realizacdo dos Conselhos de Classe, tanto no 1° quanto no 2° semestre. Para
gue os professores de apoio pudessem se reunir com a professora referéncia da
turma, as demais professoras referéncia do ciclo — que ndo se encontravam em

Conselho — os substituiram, utilizando para isso 0s seus proprios horarios de

8 No caso dos 1° e 2° ciclos, participavam do Conselho de Classe o professor referéncia e o(s)
professor(es) de apoio da turma. Ja, no caso especifico do 3° ciclo, como todos os docentes
trabalhavam com as quatro turmas do ciclo, os alunos eram todos dispensados num mesmo dia para
que o Conselho pudesse contar com a presenca de todos os docentes.
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ACPATE e de coordenacdao. O professor de Arte, para estar presente nesses
encontros, as vezes deixava as turmas de 3° ciclo sozinhas, realizando atividades
propostas por ele, pois lecionava para os 2° e 3° ciclos.

No caso especifico do 3° ciclo, os docentes iniciavam as reunides do Conselho
de Classe nos horarios das Reunibes por Ciclo — quando todos os docentes do ciclo
podiam estar presentes — e, depois de adiantado o trabalho, os alunos do ciclo eram
todos dispensados num mesmo dia para que os professores terminassem as suas
atividades de socializacdo e registro da avaliacdo. Os professores, em regime de
mutirdo, preenchiam as fichas de avaliacdo dos alunos do ciclo.

Como néo foi possivel terminar todo o trabalho em um Unico dia de dispensa
dos alunos, os professores reuniram-se em outra data para terminarem de
preencher as fichas individuais de avaliacdo dos alunos. Conforme mencionado, a
dispensa dos alunos para qualquer atividade entre os docentes teria que resultar em
reposicdo das aulas “perdidas”. Assim, para garantir o dia letivo dos alunos,
enquanto alguns docentes trabalhavam intensamente para fechar as atividades do
Conselho, a professora de Educacéao Fisica dedicava-se a treinar alguns alunos para
um campeonato de jogos que haveria na Escola e, em uma sala de aula, algumas
alunas ensaiavam dancas para o dia de abertura do campeonato. Durante o
Conselho uma docente se retirou algumas vezes para ir “dar uma olhada na sala ao

lado”, verificando se estava tudo bem com as alunas que ensaiavam.

A professora de Portugués, apesar de estar presente e de dar opinides sobre
os alunos, ocupava-se da analise das avaliagbes diagndsticas propostas pelo
Nucleo de Alfabetizacdo e Letramento da SMED, realizando, assim, duas atividades
ao mesmo tempo. Num outro momento, trés docentes do 3° ciclo passaram a se
dedicar aos relatorios dos alunos do final do ciclo, pois, como era o ultimo ano deles
na Escola, essa transcricdo detalhada das fichas individuais de avaliagéo precisava
ficar pronta. Enquanto isso, outras trés docentes se dedicavam a preencher as

fichas dos alunos no que concernia ao conteudo por elas lecionado.

Houve, ainda, uma especificidade no Conselho das turmas do 3° ciclo. Refiro-
me ao conselho individual realizado com alguns alunos do final do ciclo. A partir de
uma auto-avaliacdo escrita, feita pelos alunos, os professores conversavam com
eles sobre a situacdo de cada um e definiam sobre a aprovacao ou a retencao deles.

A proposta inicial era que essa conversa individual acontecesse com todos 0s
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alunos que se encontravam no final do ciclo, mas, em 2006, ndo houve tempo para
que isso ocorresse®. Segundo os préprios docentes do 3° ciclo, a importancia desse
Conselho se devia ao fato de que os alunos eram inseridos no processo e se

conscientizavam de sua situacao, independente de serem aprovados ou néo.

Os trés ciclos, ao realizar os Conselhos de Classe, utilizavam como
instrumentos de registros de avaliagdo a ficha individual do aluno — também
denominada ficha legendada — e o relatério coletivo da turma®.

A ficha individual de avaliacdo do aluno — elaborada coletivamente pelos
professores de cada ciclo a partir de uma ficha padrao oriunda da SMED - continha
0S seguintes aspectos: socializa¢do, organizacao do trabalho escolar, construgéo do
conhecimento e areas de conhecimento. Os trés primeiros itens — socializacao,
organizacdo do trabalho escolar, construcdo do conhecimento — eram preenchidos
coletivamente. Quando ocorria divergéncia entre os docentes no preenchimento
desses itens, eles argumentavam em favor de suas posi¢cdes até chegarem a um
consenso. Ja o quarto item era preenchido pelo professor responsavel por lecionar
determinado conteudo curricular.

Por duas vezes, ouvi docentes afirmarem que a ficha individual do aluno
precisava ser aprimorada para melhor contemplar o processo do aluno. Mazoni
(2003), alguns anos antes, detectou com muita precisao alguns limites relacionados
ao preenchimento dessa ficha. As observacdes da autora continuavam bastante

atuais em 2006:

O modelo de Ficha de Avaliagdo é elaborado em conjunto pelos
professores de cada ciclo. E discutido e reformulado
periodicamente, num processo que gera calorosos debates. Ainda
nao se chegou, entretanto, a um formato de ficha que contemple a
realidade do processo pelo qual o aluno esta passando e que, ao
mesmo tempo, seja viavel em relacdo ao tempo disponivel para
troca de informacdes entre os professores e preenchimento. Uma
ficha de “mdltipla escolha” oferece o risco de transmitir uma visao
reducionista do processo, enquanto outra, de carater descritivo,
demanda um tempo de trabalho mais extenso, 0 que 0 grupo ndo
dispde. (p. 94)

9 Até o ano de 2004, o conselho individual acontecia no 3° ciclo nos horarios das Reunido
Pedagbgica, com varios professores presentes. A partir de 2005, com o fim dessa Reunido dentro do
turno de trabalho do professor, essa préatica tornou-se inviavel.

® Em caso de transferéncia do aluno, fazia-se ainda um relatério individual do mesmo, também
denominado ficha descritiva. Esse relatério era, praticamente, a transformacéo dos dados da ficha
individual em relato descritivo.
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O posicionamento de uma docente, durante o Conselho de Classe reforca a

andlise acima. Ao avaliar uma de suas alunas quanto a aprendizagem, ela afirmou:

A ficha ndo contempla o processo da Kétia. Apesar de apresentar
grande dificuldade de aprendizagem, ela esta avancando. Por
exemplo, ela superou a situacdo de vida familiar, porque ela morava
debaixo de uma lona e agora a familia dela mora numa casa, e se
superou na Escola também. Mas a ficha... nela ndo tem como
registrar esse processo. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

Assim, durante o Conselho de Classe, os docentes socializavam 0s processos
de aprendizagem dos alunos e questées como a (in)disciplina e o envolvimento
deles nas atividades escolares — temas ja abordados durante todo o semestre nas
Reunides por Ciclo —, retomando aspectos de suas historias de vida. Ao analisar a
situacdo de um aluno do 2° ciclo, diante da constatacdo de que ele tinha muita
dificuldade de aprendizagem, a professora referéncia da turma lembrou que ele
passava as manhas com o pai catando papéis na rua e que, provavelmente, esse
era o motivo dele nao realizar as atividades propostas para serem feitas em casa.
Outra docente detectou, ainda, que havia necessidade de encaminha-lo a um
ortodontista e, entdo, uma colega perguntou: “Sera que tem jeito?”. Falou-se, entéo,
da necessidade de criacdo de um centro de atendimento para onde deveriam ser
encaminhados os alunos com grande dificuldade de aprendizagem e mesmo muita
indisciplina, a fim de se fazer o diagndstico e 0 acompanhamento deles e de suas
familias.

Mas havia também os comentarios sobre alunos e maes considerados
comprometidos, merecendo destaque de seus professores. Uma docente comentou
gue um de seus alunos negociava com ela os interesses da turma, solicitando, por
exemplo, que parassem a aula para irem ao pétio fazer uma atividade mais ludica,
caso a turma estivesse muito cansada. Elogios também foram dispensados a mée
do aluno Alison: “Ela é a mae dos sonhos da gente. Estd sempre presente e
acompanha de perto o filho” (Depoimento de docente do 2° ciclo). Uma outra mae,
cujo filho era autista, também era muito respeitada e considerada pelos docentes,
por estar sempre presente, auxiliando-os em tudo que era preciso para que seu filho
avancasse nos processos escolares.

Nessa dinamica de reflexdo, sistematizacdo e registro da situacdo de cada

aluno e de cada turma, o Conselho de Classe tornava-se, a0 mesmo tempo, espago
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de auto-avaliagcado dos docentes que, paralelamente, refletiam sobre o seu trabalho.
Ao avaliar, por exemplo, os seus alunos em relacdo aos contetudos adquiridos em
Matematica, uma professora disse que todos os alunos ficariam com “as vezes” em
todos os itens. Entretanto, ela assumiu que houve falha metodoldgica da sua parte
por ndo ter cobrado da turma, ao longo dos trés anos que a acompanhou, saber de
cor os fatos fundamentais. E afirmou: “Da proxima vez, ndo vou vacilar nisso ndo.”

Um outro docente refere-se a sua propria experiéncia como aluno para justificar
a sua postura como professor. Afirmando ser flexivel quanto a realizacdo das
atividades pelos alunos, ele lembrou que quando estava na faculdade “néo
conseguia fazer esculturas e os professores tiveram que entender isso”.

Portanto, além de serem apontados os problemas, procurava-se refletir sobre
como supera-los. Em uma turma, por exemplo, a falta de compromisso dos alunos
em relacdo ao cumprimento das atividades solicitadas e o esquecimento de material
escolar em casa foi uma questdo muito enfatizada por todos os docentes. Entéo a
professora referéncia da turma decidiu que faria uma assembleia com seus alunos
para discutir essa questao.

Merece destaque o fato de que os docentes estavam sempre se desdobrando
para realizar os Conselhos de Classe, fazendo mais de uma coisa ao mesmo tempo.
Cito como exemplo o fato de uma docente do 2° ciclo interromper o Conselho de
Classe para solicitar que algum dos professores presentes ligasse para o0s
responsaveis de um aluno que estava passando mal em sala, na aula dela. Apesar
da saida de um docente, que se prontificou a atender o pedido da colega, o
Conselho continuou, com as marcacgdes nas fichas de avaliacdo dos alunos sendo
feitas a lapis e, posteriormente, sendo conferidas quando ele retornou.

Depois de preenchidas as fichas individuais dos alunos, fazia-se um relatério
escrito com as caracteristicas gerais da turma, que era assinado por todos os
professores presentes.

Apos os Conselhos, realizava-se reunidao com os pais e/ou responsaveis pelos
alunos, quando lia-se o relatério da turma e entregava-se copia da ficha de avaliacéo
individual do aluno®. Quando havia necessidade, a situacdo especifica de algum

aluno era discutida particularmente com 0s pais ou responsaveis.

1 Como essas reunides aconteciam no mesmo dia e horario, em todas as turmas do Ensino
Fundamental, os pais que tinham filhos em mais de uma turma optavam por participar de uma delas.
Para que o dia de reunido pudesse ser considerado letivo, os alunos eram convidados a participar, o
que fazia com as salas ficassem superlotadas e, por vezes, muito barulhentas.
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6 A TESSITURA DE SABERES NAS PRATICAS ESCOLARES

Sem desconhecer a grande influéncia das normas impostas pelas
politicas publicas sobre o cotidiano escolar, procuro destacar, aqui, a dinamica
da vida de um coletivo docente especifico que, apesar dos inevitaveis conflitos,
foi, ao longo dos anos, (re)definindo formas proprias de (re)elaboragdo dos
saberes necessarios ao seu trabalho.

O contato com direto com a EMAH permitiu-me perceber a riqueza de
experiéncias vivenciadas pelos docentes que, procurando ir além da
transmissdo de contetdos formais, preocupavam-se em intervir na formacao
integral dos alunos.

Aliada a organizacéo do trabalho docente na légica dos ciclos de idade e
formacdo, fez-se necesséaria a implementacdo de uma pratica escolar mais
dindmica e em consonancia com tal organizagao.

Retomo, agora, aspectos constitutivos do trabalho docente por entender
que as prescricdes ao trabalho — fossem elas elaboradas pelo poder publico ou
pelo préprio coletivo da EMAH — ndo eram capazes de expressar a riqueza das

praticas e estratégias escolares cotidianas, uma vez que:

E no didlogo permanente entre os sujeitos da acdo educativa
sobre as préticas, os conhecimentos, as escolhas, a ocupacgéo
dos tempos e espacos, o sentido dos rituais escolares, das
vivéncias e das relacdes, que se vai clareando a fungéo social
e cultural do tempo da infancia, do tempo de educacao bésica,
e, consequentemente, dos curriculos. (ARROYO, 1999a, p.
160)

Nessa perspectiva, destaco elementos das praticas escolares cotidianas,
evidenciando as multiplas fun¢des do espaco escolar, onde o curriculo torna-se
“tempo de socializacdo, de cultura, de aprendizado e de vivéncia coletiva de
saberes, valores, identidades, diversidades” (ARROYO, 1999a, p. 163).

Documentos da EMAH indicam que a concepc¢ao de curriculo daquele
coletivo estava em sintonia com a ideia de educagcdo como direito social e de
escola como espaco sociocultural, ultrapassando a limitada visédo utilitarista e

propedéutica da educacéao:
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Nossa opcéao foi por um curriculo voltado para a totalidade da
formacdo humana, onde o aluno € o centro de todo o processo
de desenvolvimento. Conseqiientemente, nos organizamos
em Ciclos de Formacéo, vislumbrando o respeito ao ritmo do
aluno e buscando, através de diversas possibilidades, um
trabalho pedagdgico que estabeleca um dialogo com o saber
historicamente acumulado pela humanidade. (EMAH,
Documento 1, 2002, p. 2)

Em outro documento, elaborado coletivamente em 2006, o histérico da
EMAH é remontado, com destaque para a sua opc¢éao pela inclusdo. Novamente
reafirma-se o0 objetivo da Escola de investir na “totalidade da formacéo

humana”, com foco nos seguintes aspectos:

[...] [1] construcdo da identidade: sexualidade, autonomia,
responsabilidade, [2] auto-estima; [3] diversidade cultural:
caracteristicas de raca, etnias; [4] tratamento da informacao:
meios de comunicag¢do, montagem da biblioteca da escola,
habilidades de estudo, sintese, busca de informacdao,
montagem de jornais; [5] mudltiplas linguagens: corporal,
musical, teatral, artistica, matematica, cientifica, verbal; [6]
cidadania: participacéo social e politica; [7] letramento: funcéo
social da leitura/ escrita; [8] matematica: funcdo social e
representacdo; [9] jogos e brincadeiras; vivéncia cultural.
(EMAH, documento 4, 2006, p. 21)

Em consonancia com a ideia de curriculo flexivel, a Pedagogia de
Projetos® permeava o trabalho pedagdgico na EMAH, com temaéticas que ora
surgiam dos interesses dos alunos, ora emergiam da avaliacdo dos docentes
de que era importante trabalhar assuntos especificos e, ainda, em funcédo da
necessidade de atendimento a alguma determinacao legal.

Enfim, a perspectiva de organizacdo do trabalho por ciclo, ao tentar
resgatar a dimensao formadora do espaco/tempo escolar, afetava toda a
pratica docente, que pretendia pautar-se no dialégico, pressupondo o

deslocamento do educador do centro do processo educativo. Buscava-se, pois,

%2 Esse documento, denominado Portifélio, foi produzido por cada uma das escolas da

RME/BH, em 2006, a partir de uma determinacdo da SMED/BH. O objetivo desse registro era
fornecer dados sobre a Rede para que a SMED/BH pudesse construir uma visdo do impacto
das politicas publicas educacionais de inclusdo no interior das escolas. Buscava-se, ainda,
qualificar os dados quantitativos referentes as escolas da RME/BH, advindo das avaliagcbes
oficiais de desempenho dos alunos.

*% E importante salientar que praticamente toda acdo pedagdgica previamente planejada era
denominada “projeto”. DALBEN (2000b), em pesquisa realizada na RME/BH, j& havia feito essa
constatagao.
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superar a concepcao bancaria da educacdo (FREIRE, 1987), na qual
comunicados e depdsitos sao feitos pelos docentes aos educandos para que
sejam memorizados, arquivados e repetidos. Assim, evitava-se que 0s sujeitos

fossem “arquivados” pela pratica bancaria, pois:

Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta
distorcida visdo da educacdo, ndo ha criatividade, ndo ha
transformacédo, ndo ha saber. S existe saber na invencao, na
reinvengdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que
0s homens fazem no mundo, com 0 mundo € com 0S outros.
Busca esperancosa também. (p. 58)

Busco, portanto, um caminho que me permita evidenciar que a atividade
docente é regida por normas que a condicionam social e economicamente.
Entretanto, nas situacdes de trabalho, os docentes estdo sempre se fazendo e
refazendo, num movimento que ndo estd totalmente determinado pelas
circunstancias e seus condicionamentos. Se ndo sdo totalmente livres e
autbnomos para viver ou reinventar tais situacoes, € possivel, no entanto, que
os docentes recriem as normas, mobilizando-se para fazer, como afirma
Schwartz (2000b), usos de si por si e por outros.

Nos limites desta pesquisa, proponho-me a evidenciar que o trabalho
social é, em parte, invisivel, havendo uma espécie de drama que se passa em
seu interior, ou seja, ocorre algo no trabalho que ndo se pode prever, captar ou
formalizar. Na passagem do trabalho prescrito — aguele que é composto por
regras que podem ser antecipadas e previstas — para o trabalho real — aquele
que é realmente feito — ha sempre recriacdo de normas e de vida. Com o
trabalho docente ndo seria, pois, diferente, havendo, nessa passagem, a
emergéncia do saber docente.

No cotidiano da EMAH, os docentes procuravam ir além da transmissao
de conteudos formais, preocupando-se em intervir na formacéo integral dos
alunos, o0 que exigia a flexibilidade do curriculo e realimentava uma intensa
reflexdo sobre a pratica escolar.

Destaco, a seguir, alguns Projetos desenvolvidos em 2006, no turno da
tarde da EMAH, os quais expressavam uma concepcdo de educacédo, de

sujeito e de sociedade que esse coletivo desejava construir. Apresento, ao
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final, aspectos da pratica pedagdgica de uma docente, evidenciando os

saberes, valores e usos de si presentes nessa pratica.

6.1 AS OFICINAS LUDICO-FORMATIVAS: SOCIALIZACAO ATRAVES DE
DIVERSAS LINGUAGENS

As Oficinas Ludico-Formativas tém a sua origem no Projeto Livre Escolha,
desenvolvido desde 1998, quando eram oferecidas oficinas diversas aos
alunos®. Com a proposta de inclusédo por meio da arte, as atividades visavam
possibilitar o contato dos educandos com outras linguagens e com
conhecimentos informais, de forma ludica e prazerosa.

No Projeto Livre Escolha, as oficinas eram realizadas uma vez por
semana, com duracdo prevista para um semestre. Inicialmente, elas eram
ministradas pelos proprios professores, tendo como finalidade trazer a cultura
do aluno para dentro dos muros da escola. Como o préprio nome indica, os
alunos optavam pelos cursos a partir de seus interesses ou habilidades, nédo
havendo, nesse momento, separacdo dos alunos por ciclo.

A partir de 1999, com o aumento do numero de alunos na Escola, houve
reformulacdo na estrutura do Livre Escolha — que passou a ser por ciclo —,

sem, entretanto, haver alteracdo na esséncia do mesmo:

Em sua esséncia, esse Projeto [Livre Escolha] visa oportunizar
momentos de vivéncias do lddico e da representacdo, de
investigacdo e ampliacdo dos conhecimentos aliados a
exercicios da autonomia e da cooperacdo, proporcionando
interacbes cognitivas e sociais, o0 desenvolvimento da
solidariedade e da auto-estima, integrando as idades nos
ciclos, constituindo, assim, novos agrupamentos, mais
flexiveis do que a enturmacdo fixa viabiliza. (EMAH,
documento 1, 2002, p. 9)

> «“Desde 1998 foram oferecidas, pela escola, cerca de 25 oficinas, dentre as quais: introducdo
ao grego, brinquedos e brincadeiras, monstros, no mundo dos dinossauros, fotolata,
construcdo de maquetes, inglés, educacdo ambiental, educacédo para o transito, dobraduras,
construcdo de fantoches, teatro, coreografia, culinaria, desenho, pintura, hip hop,
reaproveitamento do lixo, construcdo de brinquedos com sucata, poesia, cineclube, economia
domeéstica, radio no patio, jogos dramaticos, flauta doce, bandinha, artes, bijouterias, tapecaria,
etc” (EMAH, dcumento 4, 2006, p. 14).
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Entretanto, alguns docentes encontravam dificuldades em trabalhar no

Projeto, que se apresentava como um grande desafio, tanto devido a sua néo

formacdo como em funcdo da grande quantidade de alunos em algumas

oficinas:

Tinha o Projeto Livre Escolha, eu trabalhei inclusive com
teatro, mas era uma vez s6 por semana, cinquenta minutos, o
que nao era suficiente para trabalhar teatro, com uma turma
muito grande, tinha cerca de 30, 40 alunos quase. Entdo foi
muito dificil. E trabalhei depois com quadrinhos no Projeto
Livre Escolha e achei muito dificil trabalhar com o Livre
Escolha, por causa da formacéo. (Depoimento de docente do
3° ciclo)

A partir de 2004, quando foi incorporado ao Projeto de Intervencéao/Acéao

Pedagogica (PAP) da EMAH, o Projeto Livre Escolha passou a ser denominado

Oficinas Ludico-Formativas, assumindo, entdo, dimensdes mais amplas. O

recebimento de verbas possibilitou a Escola contratar profissionais, inclusive

pessoas da comunidade, para ministrar oficinas diversas.

Uma docente que vivenciou o processo de transformacédo no formato do

Projeto Livre Escolha relata como foram se dando tais mudancas até que ele

alcancasse o formato de 2006:

Inicialmente ndo era nem esse perfil de oficina ndo, era um
Projeto [Livre Escolha]. Entdo, a gente tinha jA preocupacao
com a formacdo do aluno, que ela ndo tem que ser sé
académica do ponto de vista que “b+a é ba”, que “2 + 2 séo 4".
Vocé tem que propiciar o desenvolvimento das mdltiplas
inteligéncias desse menino através das artes, de uma forma
gue ndo seja a de sala de aula, com prova, mas também o
lazer, para ele aprender a se expressar, se respeitar, respeitar
0 outro, numa coisa mais prazerosa, que ndo seja so a sala de
aula, sabe? Entdo, isso comegou com projetos. Ai a gente viu
que ndo estava dando uma rotatividade para os meninos e a
gente foi adaptando o Projeto Livre Escolha com a realidade
da demanda dos alunos. Ai mudou, até ficar [no formato] das
Oficinas. Entdo, cada professor fazia uma Oficina e cada
turma, cada semana, estava numa, propiciando que todos
participassem de todas. Mas entdo perdeu essa caracteristica:
“eu tenho o meu projeto, dentro do Projeto Livre Escolha”. Ai
virou oficina. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

Em 2006, as Oficinas Ludico-Formativas, no turno da tarde, aconteciam

as quartas-feiras, sendo reservado o periodo de uma hora para cada ciclo.
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Eram oferecidas oficinas de capoeira, percusséao, teatro, circo, danca e street
dance. Apesar de ter como propésito a “escolha e inscricdo de acordo com o
desejo de cada um” dos alunos (EMAH, documento 1, 2002, p. 9), nem sempre
era possivel que o aluno escolhesse a oficina de sua preferéncia, pois as vezes

a demanda era maior do que a oferta de vagas:

Muitos alunos acabaram entrando nas oficinas por sorteio,
porgue ja ndo tinha vaga ou porque estava cheio demais num
lugar e os outros vazios. Vocé tinha que dar um jeito, porque
pagar oficineiro para n&do dar aula? Entdo, muitos foram sem
desejo daquela oficina. As vezes eles até se apaixonaram com
percussao, que ninguém queria. Ninguém queria e de repente
tem alguns que falavam: “Ah, professora eu nédo vou ndo, ndo
vou ndo”, e apaixonaram. Achou um barato estar fazendo os
instrumentos. Outros jA ndo gostaram, mas ndo teve jeito.
(Depoimento de docente do 2° ciclo)

Assim, ainda que fosse interesse dos professores que a insercdo dos
alunos nas oficinas se desse por escolha, diante do fato de haver maior
quantidade de alunos interessados em alguma oficina do que as vagas
disponiveis, fazia-se uma renormalizacdo. Era preciso “dar um jeito”, pois ndo
era possivel “pagar oficineiro para ndo dar aula”. Além do mais, era necessario
procurar uma saida que nao representasse privilegiar alguns alunos em
detrimento de outros. Entdo, alguns “acabaram entrando nas oficinas por
sorteio”.

Também acontecia de os alunos renormalizarem 0s seus interesses,
pois “muitos foram sem desejo daquela oficina” e, com o0 passar do tempo “as
vezes eles até se apaixonaram com percussao, que ninguém queria’.
Entretanto, “outros ja ndo gostaram, mas néo teve jeito”, tiveram que esperar o
semestre terminar para mudar de oficina.

A partir do que pude observar em campo, acredito ser importante
destacar que, apesar das atividades oferecidas serem ludicas, isso né&o
significava o efetivo envolvimento de todos, sendo comum ver alunos rondando
pela Escola no horario em que deveriam estar participando de alguma oficina.
Esses alunos, em geral, eram 0s mesmos que, no dia-a—dia, demonstravam
dificuldades em seguir as normas da Escola. O seu comportamento nos
momentos das oficinas era uma extensdo do comportamento que eles tinham

em sala e na Escola em geral. As vezes, tais comportamentos assumiam
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dimensdes mais graves, pois hem sempre 0s oficineiros — apesar de terem a
lista com os nomes — conseguiam controlar e manter os alunos no espago
reservado para a oficina.

Em casos extremos, as Reunides por Ciclo eram interrompidas para que
os professores fizessem intervencdes em questdes disciplinares. Devido a falta
de funcionérios disponiveis para resolver essas situagdes, a diretora e a vice
“catavam” pela Escola os alunos desgarrados de seus grupos.

Ao final do primeiro semestre, como ja era uma tradicdo na EMAH, cada
turma avaliou as oficinas, sob a supervisdo de um docente. Presenciei 0
desenvolvimento dessa atividade em uma turma do 2° ciclo. Sobre o objetivo

dessa atividade, a docente que a supervisionou afirmou:

O objetivo da avaliagdo é dar uma melhorada no processo,
que é pra eles [os alunos] mesmos. Inclusive pra gente saber
como esse profissional estd trabalhando porque nés néo
tivemos encontro nenhum com os oficineiros, ndés nao
sabemos qual que € o comportamento desses alunos nas
oficinas. E isso eu acho que é uma demanda minha, n&o
posso falar pelo grupo, mas eu ndo sei como estdo esses
meus alunos ali [nas oficinas]. (Depoimento de docente do 2°

ciclo)

Quando iniciou o processo de avaliagcdo das oficinas, a professora tinha
em maos uma questdo geral: “Sobre as oficinas: escreva como foi, dé
sugestbes e faca suas criticas”. Partindo dessa questdo abrangente, ela
elaborou trés questdes mais objetivas. Propds, entdo, que os alunos
escrevessem: “O que foi bom?” “O que néo foi bom?” “O que pode melhorar?”.
Segundo ela, o enunciado havia sido elaborado por docentes do 3° ciclo, o que

justificava essa renormalizacao:

A abstracdo do aluno do 3° ciclo é muito diferente do
menininho que est4 aqui [no 2° ciclo] com seus 11 anos.
Entdo, tive dois objetivos ao mudar a questdo [iniciall].
Primeiro, é que ficou muito técnica para os meninos, para o
nivel de abstracdo em que eles estdo. Ndo que eles néo
dessem conta, talvez eles fizessem as trés coisas. Entéo ele
vai ler e vai estar assim “escreva como foi, dé sugestfes e
faca suas criticas”. E um enunciado formal e o aluno daqui,
possivelmente, ele se perderia. Ele iria s6 escrever como foi
ou ele iria dar s6 as sugestdes ou ia falar que ndo gostou e
pronto, ta feito. E depois, na hora da gente ler, nés teriamos
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mais trabalho para separar o que foi critica, o que foi, por
exemplo, o sentimento dele de gostar, de ndo gostar e as
sugestbes dele. Entdo, € mesmo para ajuda-lo a perceber
esses trés itens e para facilitar a forma de avaliar. [...] Eles vao
dar conta de fazer e vai facilitar o processo de compreenséao
da avaliacdo dessa oficina e ver realmente o que pode
melhorar, porque tem coisas que sé 0 aluno que mostra para
gente. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

A partir dessa avaliacéo, os docentes — considerando que “tem coisas que
s6 o aluno que mostra” para o professor — tornaram-se cientes do que estava
ocorrendo nas oficinas e, posteriormente, definiram pela continuidade das
mesmas no segundo semestre. Entdo, foi dada aos alunos a oportunidade de
mudarem de oficina, procurando-se atender, prioritariamente, o pedido
daqueles que, no primeiro semestre, ndo puderam escolher a oficina de seu

interesse.
6.2 IDENTIDADE E DIVERSIDADE: EDUCA(;AO TEM COR?

A origem do Projeto Educacéo tem cor? esta na Lei n° 10.639, de 09 de
janeiro de 2003, que normatiza a incluséo da tematica Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana no curriculo oficial.

Em 2004, no rastro dessa determinacao legal, a SMED/BH enviou para as
escolas da RME/BH um Kit de Literatura Afro-Brasileira, contendo 56 titulos.
Essa iniciativa deu impulso ao desenvolvimento de um projeto denominado O
Canto dos Encantos da Literatura Afro-Brasileira, cujo objetivo era introduzir e
divulgar, de maneira ludica e prazerosa, para todos os segmentos da EMAH, a
tematica étnico-racial, “visando a sensibilizacdo, o debate, a inclusdo, o
desenvolvimento da auto-estima e da totalidade da formagdo humana, a
desmistificacédo e a valorizacdo da cultura afro-brasileira” (EMAH, documento 4,
2006, p. 16). Iniciado em 2004, esse Projeto continuou durante o ano de 2005.

Paralelamente a essa acdo da EMAH, foi instituido um grupo de estudos
denominado Diversidade 2005, composto por representantes da Geréncia
Regional de Educacdo do Barreiro (GERED-B)*°, do Nucleo de Relagdes

> A GERED-B é a Geréncia de Educacdo da Regional Barreiro, que cuida, como o préprio
nome indica, de questdes administrativas e pedagdégicas ligadas a educacédo naquela regido da
cidade de Belo Horizonte.
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Etnico-raciais e de Género da SMED/BH, do Nucleo de Bibliotecas e, ainda,
por trés docentes de cada escola da Regional Barreiro. Esse grupo se disp6s a
discutir e construir propostas adequadas para a abordagem do tema étnico-

racial no cotidiano escolar. Nesse sentido, seus objetivos eram:

estudar a lei 10.639/03 que regulamenta o ensino da Histéria
da Cultura afro-Brasileira e Africana;

trocar experiéncias, dentro e fora da RME, entre as escolas
sobre trabalhos pedagdgicos desenvolvidos;

estudar e discutir obras, visando a elaboracao de resenhas;
produzir material pedagdgico sobre a tematica;

criar um grupo de discusséo na Internet;

convidar grupos que ja atuam com esse tema para participar
de atividades na escola;

definir estratégias para divulgacdo do Kit para a comunidade
escolar;

pesquisar e sugerir filmes que tratem a tematica,

construir estratégias de parceria entre os profissionais da
biblioteca e professores;

mediar através da biblioteca, a discussao do tema na escola;
criar subsidios para o fortalecimento dessa discussdo no
Barreiro.

(EMAH, documento 5, caderno 1, 2006, p. 13)

Como fruto das discussfes desse grupo de estudos, trés funcionarias da
EMAH, juntamente com uma representante da SMED/BH, resolveram
coordenar, em margo de 2006, um seminario denominado Educagéo tem cor?.
Nesse encontro, que contou com a participacdo de alunos, professores,
funcionarios e comunidade em geral, ocorreu a apresentacdo de um filme que
tratava da tematica étnico-racial, seguida de comentarios. Houve, ainda,
apresentacdo da Lei n.° 10.693/03, da proposta de trabalho do Grupo
Diversidade 2005 e, também, apresentacdes culturais diversas relacionadas ao
tema.

Estavam langadas as bases para a confecgao de uma coletanea, com o
mesmo titulo do seminario, composta de trés cadernos, nomeados
respectivamente: A cultura afro-brasileira em debate, O curriculo afro-brasileiro
em debate e Os sujeitos da sala de aula. Essa coletanea, cuja proposta era
rediscutir e redimensionar as praticas pedagogicas relativas a abordagem das
questdes étnico-raciais na EMAH, complementava as acdes que a Escola ja

vinha implementando dentro dessa tematica.
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Durante o segundo semestre do ano de 2006, a colecéo foi, entao,
apresentada aos docentes, servindo de elemento de divulgagéo dos trabalhos
realizados no Grupo Diversidade 2005, além de apresentar algumas propostas
pedagogicas ja efetivadas na EMAH.

Em um dos textos da coleténea, a autora — docente da EMAH — faz um
relato delicado da sua trajetoria profissional, destacando o confronto, sempre
presente, entre a sua cor “abaianada” e a de seus alunos, que abaixam o olhar
e encolhem o ombro diante do professor. Lembrando a necessidade de se
discutir o preconceito, ela enfoca a falta de tempo para as Reunides
Pedagdgicas, as quais seriam espaco privilegiado para formacdo em servico.
Diante dessas dificuldades para se cumprir as determinacdo da lei n.°

10.693/03, ela faz as seguintes interrogacoes:

As vezes, vamos cumprindo ordens, trabalhando temas
politicamente corretos, abracando causas e nem nos
perguntamos: - 0 que sinto em relacdo a isso? Por qué? Qual
a minha posicdo em relacdo a? Sinto bem em discutir
determinado tema? Minha formacdo académica me permite? E
a minha formac&do moral, social, estética? Essas perguntas
sdo terriveis para nés brasileiras e brasileiros. Mexe com
nossos brios e com a nossa ‘“inteligéncia”. E como se
duvidassem que ndo sabemos a respeito de ndés mesmos!
Falar de “racismo” exige coragem para olhar para dentro, para
reconhecer a igualdade nas diferencas! Porque exige coragem
s6 a citei duas vezes até agora, choca! Como olho o outro que
nao sou eu? E o outro, e 0 outro, e outro? (EMAH, documento
5, caderno 3, 2006, p. 18)

Com esse material em méaos, no segundo semestre de 2006 os docentes
iniciaram discussdes, dentro de cada ciclo, acerca da validade e da
legitimidade das praticas cotidianas que contribuem para uma educacdo que
privilegie — ou ndo — a diversidade, a igualdade e a inclusdo. Para preparar
essas discussdes coletivas dentro de cada ciclo, uma docente sugeriu aos

colegas:

A questdo desse material — que sdo aqueles livrinhos que a
Escola produziu, sobre Educacéo tem cor? —, eu pedi para as
pessoas trazerem. Todo mundo j& recebeu. Eu queria sugerir
gque a gente fizesse uma leitura dele, que fosse aqui mesmo
na Reunido [do ciclo], mas dividisse, que cada um lesse um
texto, que sdo varios textos, tem artigos bons aqui dentro, sdo
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textos que as pessoas da Escola escreveram, outros de
pessoas diferentes. E que semana que vem, na hora da
Reunido dividisse, cada um lesse um texto e cada um
remetesse, falasse para o pessoal. O que vocés acham? Vocé
Ié um texto, eu leio outro, cada um Ié um texto aqui. Vai ter
mais, uns dois, trés para cada um. Mas, se comegassemos
com o texto do livro 1, ai divide, ai cada um Ié um texto.
Depois o caderno 2, para poder garantir que a gente conheca
0 material todo. Depois, quem tiver interesse |€ o material
todo. [...] Pra gente parar e ler os trés livros fica dificil, né. Mas
se cada um Ié um texto, fica tendo conhecimento do material
todo. Pode ser? (Depoimento de docente do 1° ciclo)

Contraditoriamente, apesar de ter em maos um material tdo rico,
elaborado com a participacdo de profissionais da Escola, os docentes néo
tinham tempo para um estudo mais sistemético ou para discussdes que
envolvessem todo o coletivo. Dai a proposta para que “cada um lesse um texto
e ficasse tendo conhecimento do material todo”, através da socializagdo em
Reunido do Ciclo.

Ainda que o Projeto Educacado tem cor? tivesse por objetivo subsidiar o
trabalho, em atendimento a Lei n.° 10.693/03, alguns docentes, ja durante o
processo de discussdo coletiva, demonstravam ter alguma experiéncia
acumulada no trabalho com a questdo étnico-racial. Assim, as prescricdes
encontradas nos cadernos iam sendo renormalizadas pelos docentes durante
as discussoes e, mais ainda, na atividade real de trabalho. Nesse sentido, uma

docente comenta:

Quando eu cheguei, em agosto, eu ja sabia de uma lei, que
agora temos que trabalhar a questao afro-brasileira. Entdo, um
dia eu falei com a coordenadora o seguinte: “Eu ndo sei o que
foi programado, mas eu j4 estou trabalhando com os
meninos”. [...] Eu estou trabalhando Literatura Africana, entdo
eu vou trabalhar a cultura através da literatura. [...] Assim que
eu terminei a questdo do negro, eu vi que havia outras
questdes, que tem alunos que sao diferentes. A questdo da
Izabela, que eles implicam com ela por causa da cor, que ela é
negra e o Pedro, que eles chamam de gordo. Ai eu preferi
continuar trabalhando ndo sé a questdo do negro, mas de
todas as diferencas. Ai eu sugeri esse projeto Ser diferente é
legal. Perguntei para eles [os alunos] se gostariam de
trabalhar com filmes e eles adoraram. A Unica coisa que
realmente prende a atencdo da turma toda é a televisdo. Eu
nao consigo essa atencdo deles aqui na sala, quando leio uma
histéria. Em qualquer tipo de atividade que eu dou na sala
estou sempre interrompendo, chamando a atencdo de um,
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brigando com outro. E o filme ndo, o filme é bem mais
tranquilo. Ai, entdo eles ficaram felizes... [...] Entdo, toda
quarta-feira, eu passo um filme para eles. Eles fizeram uma
lista de filmes que j& ouviram falar e gostariam de assistir.
Dessa lista, eu estou trabalhando com eles 0s que estdo
relacionados ao tema. (Depoimento de docente do 1° ciclo)

O depoimento acima indica que a passagem do curriculo prescrito para o
curriculo real envolve interesses diversos, tanto da docente como de toda a
turma. Ao gerir a distancia entre ambos, a docente utilizou sua autonomia para
definir os projetos que iria desenvolver com a turma e a forma de promover a
interdisciplinaridade entre esses projetos e as questdes étnico-raciais. Levou
em conta, ainda, os interesses dos alunos na opcao pela metodologia a ser
adotada no encaminhamento da tematica Ser Diferente € Legal. O uso de
filmes como recurso metodolégico mostrou-se adequado tanto para prender a
atencao dos alunos como para tratar do tema em questao.

Conforme afirma Schwartz (1988), ha exigéncias colocadas pelas
atividades de trabalho que n&o podem ser antecipadas. Entdo, somente
guando terminou de trabalhar a questdo étnico-racial, ligada a negritude, € que
a docente percebeu “gue havia outras questbes” sobre as diferencas entre os
alunos que também deveriam ser trabalhadas. Indo além de uma determinacéo
legal, a docente abordou os preconceitos que 0s seus alunos demonstravam
no cotidiano. A partir de situacdées concretas, ela fez uso de si por si mesma,
renormalizando o projeto original e utilizando o espaco da sala de aula para

intervir na formacao ética de seus alunos.

6.3 O PROJETO INTERVENCAO: FOCO NA APRENDIZAGEM

Conforme ja mencionado, a organizacao do trabalho docente na EMAH
ocorria em funcdo da manutencéo dos ciclos de idade/formacéo. Entretanto, os
diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos eram uma preocupagao
constante entre os docentes, que desde a fundagao da Escola flexibilizavam a
organizacdo dos tempos e espacgos para permitir um melhor atendimento as
necessidades individuais dos educandos, garantindo, assim, a efetiva inclusdo

deles no espaco escolar.
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Foi com esse propdésito que iniciou-se, em 1998, o Projeto Parceria, que
previa a presenca de dois professores em sala de aula, em momentos
especificos, a fim de superar as defasagens no processo de
aquisicao/construcdo de novos conhecimentos. A partir de 1999 esse Projeto
assumiu novo formato, passando a ser denominado Projeto Intervencao, cujo
objetivo era possibilitar “um trabalho de intervencédo voltado para a dificuldade
em que [0 aluno] se encontra no estudo da lingua e/ou no desenvolvimento do
raciocinio logico-matematico” (BELO HORIZONTE, SMED, 2000b, p. 9).

Isso significava renormalizar a organizacdo do trabalho docente a partir
das exigéncias do trabalho real, mas sem contrariar a l6gica dos ciclos de
idade/formagdo. Nesse sentido, o Projeto Intervengcdo - descrito em
documentos da Escola como o principal eixo do seu projeto pedagdgico —

assumia, em 2006, uma forma diferenciada em cada ciclo.

6.3.1 A Intervengao no 1° Ciclo

Dos nove docentes que trabalhavam no 1° ciclo, oito lecionavam para
turmas do Projeto Intervengdo. A coordenadora do ciclo, apesar de nao
assumir regéncia de turma nesse Projeto, acompanhava de perto o trabalho
dos colegas e mostrava-se bastante preocupada com o0s alunos que néao
avancavam no processo de alfabetizacao.

A partir do que estava prescrito no horario semanal, o Projeto Intervencao
deveria acontecer, no 1° ciclo, de segunda a quinta-feira, sempre no 1° horério,
quando as seis turmas originais se transformavam em oito agrupamentos,
havendo um docente responsavel pelo trabalho com cada um deles.

Na prética, muitas vezes a Intervengcdo ndo ocorria, pois havia “o
combinado” de que, em caso de falta de algum docente do ciclo, ndo haveria
reenturmacdo dos alunos para esse fim. Aquele coletivo considerava
fundamental a presenca de todos os docentes para maior eficacia do Projeto,
pois somente assim seria possivel a reorganizacdo das turmas em grupos
menores.

Sendo muito valorizada pelos docentes, a Intervencéo era tida por alguns

como um recurso de “salvacao”:
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Eu penso que a Intervencdo salva a gente, porque desde que
a gente tem o objetivo de ndo reter o aluno, a gente nédo
reprova o aluno, a Intervencdo é necessaria, porque o aluno
tem que ter um trabalho, principalmente na alfabetizacdo, no
nivel que ele se encontra de escrita e de leitura. A turma,
dentro da turma de alunos de mesma idade, tem niveis muito
diferenciados. [...] Esta interacdo é importante, mas ela nédo
pode ser o tempo todo, tem que ter um momento que eu vou
falar: "Jodo, vem ca que estd na hora da gente ver isso daqui”.
E eu acho que a Intervencdo funciona neste ponto, porque
naquele momento eles estdo em outros grupos, quer dizer, a
turma original ndo € um agrupamento fixo, em outros
momentos eles estardo em outros grupos. (Depoimento de

docente do 1° ciclo)

Ao possibilitar a realizacdo de um trabalho voltado para a alfabetizacéo, a
partir do “nivel em que ele [0 aluno] se encontra de escrita e de leitura”, o
Projeto ajudava a atingir o objetivo central do trabalho docente no 1° ciclo, qual
seja, a alfabetizacédo dos alunos.

O grupo procurava conciliar a organizacdo do trabalho por ciclo de
idade/formacao — que pressupunha a nao retencdo dos alunos no decorrer do
ciclo — com a garantia da apropriagdo da alfabetizacdo. Nesse sentido, a
Intervencédo tornava-se essencial, pois permitia aos docentes trabalhar a partir
do nivel de alfabetizacdo em que um determinado grupo de alunos se
encontrava.

No processo de reenturmacao, o coletivo do 1° ciclo optou por nao
agrupar os alunos de 6 anos com os demais, considerando que eles estavam
no inicio do processo de alfabetizacdo. Portanto, as professoras referéncias
dessas duas turmas atendiam os alunos na Intervencao, partindo da etapa de
alfabetizacdo em que essas criangas se encontravam. Segundo uma dessas

docentes:

Na verdade, nos partimos do principio de que todos tém
condicbes de aprender a ler e escrever. Entdo, a
reorganizacdo € apenas para trabalhar mais detidamente a
partir do ponto em que eles se encontram no processo de
alfabetizacdo. Os alunos pré-silabicos ficam numa mesma
turma e sdo preparadas atividades especificas. Os alunos
silabicos e alfabéticos formam uma outra turma. Uma coisa
gque a gente considerou, que achou que seria interessante, é
que nos duas [professoras de referéncia do inicio do 1° ciclo],
que a gente continuasse trabalhando com eles [na
Intervencéo]. (Depoimento de docente do 1° ciclo)
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Os docentes desse ciclo consideraram que o fato dessas professoras
conhecerem melhor o processo de alfabetizagdo de seus alunos — por
trabalharem com eles por um tempo maior durante a semana — as habilitava a
acompanha-los também na Intervencéo. Assim, optou-se por manter os alunos
de 6 anos em dois grupos especificos, o que tornava possivel reagrupar os
alunos das outras quatro turmas — duas do meio e duas do final do 1° ciclo —
em seis grupos. Os alunos que estavam numa etapa mais avancada do
processo de alfabetizacdo eram agrupados em turmas maiores, possibilitando
aos que estavam em processo mais inicial serem agrupados em turmas
menores, 0 que garantia um acompanhamento mais individualizado.

Em agosto, acompanhei uma reunido do 1° ciclo, na qual os docentes
avaliaram o trabalho realizado dentro do Projeto Intervencdo no primeiro
semestre e os caminhos a serem trilhados a partir do segundo semestre. Ao
constatarem que entre os 94 alunos que estavam no meio e no final do 1° ciclo
havia um grupo de 12 a 15 que n&o estava alfabetizado, os docentes sugeriram
algumas alternativas para sanar as dificuldades encontradas. Segundo uma

docente:

N&o d& para a gente ficar assim: “Ah, vamos deixar porque
final do ano a gente resolve.” A gente sabe que nédo é isso,
gque a gente nunca pensou isso de deixar para o final do ano.
A discussédo que a gente sempre trava ao longo do nosso
trabalho, nas Intervengdes, € sobre os tipos de problemas, o
que esta em defasagem, em que podemos intervir mais. [...]
Eu acho que é tudo, né? Eu acho que é tudo. Na Intervencao
0 nosso objetivo é intervir mesmo na dificuldade do aluno. A
gente tem que pensar as atividades, pensar as estratégias, a
metodologia, a organizacdo da sala. E tudo que temos que
pensar. (Depoimento de docente do 1° ciclo)

Portanto, a concepcao de educagdo como processo levava a docente a
considerar que nao era possivel deixar para pensar nos problemas de
aprendizagem dos alunos apenas no final do ano. Intervir pressupunha, pois,
partir da realidade de um grupo especifico de alunos e, entdo, “pensar as
atividades, pensar as estratégias, a metodologia, a organizacdo da sala” para
alcancar a aprendizagem pretendida. O professor tinha que pensar em tudo,
lancar mao de sua criatividade, recorrer aos saberes acumulados ao longo dos

anos de profissao para atingir os seus objetivos.
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ApoOs muitas ponderagfes em torno das dificuldades dos docentes para
atingir, junto a alguns alunos, os objetivos do Projeto Intervengéo, o coletivo
chegou ao consenso de que era preciso fazer algumas alteragcbes na
enturmacédo dos alunos do meio e do fim do ciclo, mas que manteria as duas
turmas do inicio do ciclo agrupadas da mesma forma. Considerando as
especificidades de cada aluno, uma professora apresentou, entdo, uma
proposta de reorganizacéo das turmas do Projeto, que foi aceita pelo grupo:

Nés vamos fazer jA& uma mudanca na segunda-feira. Uma
tentativa de ver se atende mais, se consegue intervir mais [na
aprendizagem dos alunos]. Mas a gente sabe das dificuldades
deles e das nossas limitagdes (Depoimento de docente do 1°
ciclo).

Para o segundo semestre de 2006, o Projeto Intervencao sofreu, entao,
algumas alteracdes, com a reenturmacdo de alguns alunos. Entretanto, antes
de terminar o ano letivo, em novembro, outras mudangas ocorreram com a
implementacdo do Projeto Acdo Emergencial que redimensionou, ainda que
por pouco tempo, a forma de intervencdo na aprendizagem dos alunos do 1°
ciclo.

O Projeto Acdo Emergencial me remete ao més de agosto, quando a
SMED/BH, em parceria com o Centro de Alfabetizacdo e Letramento (CEALE)
da Faculdade de Educacao da UFMG, enviou para as escolas da RME/BH uma
avaliacdo, para ser aplicada aos alunos do Ensino Fundamental, a fim de
verificar o nivel de alfabetizacdo deles. Diante dos resultados obtidos, os
docentes deveriam, ainda, preencher fichas com a analise da situacdo de cada
aluno. Apos ter cumprido essa determinagdo da SMED/BH, a EMAH recebeu,
em outubro, um retorno detalhado da avaliacdo de cada aluno, através de um
caderno elaborado pelo CEALE. A partir desse retorno, foi solicitado aos
docentes do 1° ciclo que indicassem os nomes dos alunos que necessitavam
de uma intervencdo mais pontual para avangar no processo de leitura e escrita.
Diante desse levantamento, a SMED enviou a Escola, jA em novembro, por
meio do chamado Projeto Acdo Emergencial, uma proposta de intervencao no
processo ensino-aprendizagem dos alunos do final do 1° ciclo que ainda ndo
estavam alfabetizados.

Apesar de ndo haver a obrigacdo de nenhuma escola em acatar a
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proposta — uma vez que ela demandava que algum docente se dispusesse a
trabalhar em regime de extensdo de jornada para atender aos alunos —, a
implementacdo desse Projeto gerou, na EMAH, enorme debate entre os
docentes do 1° ciclo, ndo havendo entre eles consenso sobre a aceitacao ou
nao da proposta.

Contudo, uma docente aceitou o desafio de trabalhar diariamente com
grupos de cinco ou seis alunos, ndo alfabetizados, para tentar alterar a
situacdo deles ao final do 1° ciclo. O ano ja estava terminando — restavam
apenas 18 dias letivos para essa nova modalidade de intervencdo — e
pretendia-se alterar, nesse curto periodo, situagdes de aprendizagem que, em
no minimo trés anos, a Escola ndo havia conseguido mudar. O depoimento
seguinte basta para expressar a indignacdo que essa Acao Emergencial

causou em alguns docentes do grupo:

Isso, se fosse a construcdo civil, seria uma operagdo “tapa
buraco”. [...] Entdo ndo entendi mais ainda, porque eu acho
que fica assim: colocaram isso como um projeto para 0s
professores e os alunos que estdo envolvidos ali como
cobaias: “vamos tentar”. Légico que néo ia dar, légico... até
pelo tempo. Pelo formato eu ndo vou dizer; eu ndo vou te dizer
como que foi o formato desse Projeto, porque eu ndo sei do
trabalho. Mas tem o tempo. [...] Ridiculo! Eu considero, ndo
tem outra palavra, ndo. [...] E desumano quando se trata de
envolver os funcionarios da Escola, no final de ano, que todo
mundo sabe a correria, a loucura que é, vem e joga isso na
Escola. (Depoimento de docente do 1° ciclo)

Uma docente lembra, ainda, que a reais necessidades daquele grupo de
alunos ndo haviam sido consideradas na avaliacdo realizada, pois ela néo
levou em conta a “contextualizacdo daqueles meninos”. Os docentes também
nao foram ouvidos em seus saberes sobre a situacdo dos alunos e sobre a

melhor maneira de intervir no processo de aprendizagem deles:

Primeiro, o CEALE fez uma avaliacdo, mas a gente ndo sentiu
com ela [a avaliacdo] uma contextualizacdo daqueles
meninos. E entdo foi uma avaliacdo que avaliou todo mundo
igual, mas néo se levou em consideracéo a individualidade de
cada um, se ele estava aqui na Escola ha muito tempo, se ele
tem algum problema familiar, se ndo tem. Entdo, nds sentimos
falta disso. [...] Ndo, ndo houve. Nao houve nenhuma andlise
assim..., fora questionario e resultado, ndo houve; noés néo
fomos ouvidos ndo. NOs apontamos outros problemas.
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Quando nés nos reunimos com a prefeitura, para o trabalho de
parceria, nds levantamos esse questionamento. (Depoimento
de docente do 1° ciclo)

Houve, pois, reorganizacdo do trabalho de Intervencdo em funcdo do
Projeto Acdo Emergencial. Mesmo sendo uma iniciativa “de ultima hora”,

tentava-se “reverter” o sentido dessa acéo, “tirar algumas coisas boas”:

Nessa acdo emergencial, a gente tem uma formacao na sexta-
feira, isso € um avanco porque a gente esta discutindo com a
prefeitura como € importante essa formacdo. Entdo, a gente
esta tentando fazer desse Projeto, que foi de ultima hora,
reverter, tirar algumas coisas boas. Uma delas é que de uma
maneira ou outra nés estamos la toda sexta falando: “Olha!
Estad vendo como € importante o tempo para formar? Como
isso faz diferenca!” (Depoimento de docente do 1° ciclo)

Apesar da SMED/BH ter “jogado isso na Escola” e, na base do “vamos
tentar”, ter envolvido os funcionarios de forma “desumana’ nesse trabalho -
pois ja era “final de ano”, uma “correria”, uma “loucura” -, a docente que
assumiu o Projeto via no espaco de formacdo que ele permitia — encontros
semanais dos docentes de todas as escolas da Rede que aderiram a proposta
— um aspecto positivo, que justificava, inclusive, a sua decisdo de assumi-lo.

Pude perceber que, no processo de implementacdo do Projeto Acgéo
Emergencial, assim como houve valores em conflitos, houve também saberes

em acao.

6.3.2 A Intervengao no 2° Ciclo

Dos seis docentes que trabalhavam no 2° ciclo, quatro atuavam no
Projeto Intervencéo. Os dois docentes que também lecionavam no 3° ciclo ndo
participavam desse Projeto, pois além de ndo se sentirem preparados para
intervir diretamente no processo de alfabetizagdo dos alunos, também havia
questdes relacionadas aos seus horarios, que tinham que ser organizados em
funcdo dos interesses e necessidades dos dois ciclos. De acordo com uma

docente:

Os outros dois professores tém que atender um outro ciclo,
eles ndo estdo o tempo inteiro conosco. Entdo, eles nem
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entraram nessa Intervencdo, que eles também tém que
atender as demandas do outro ciclo. Entéo, esse calculo, esse
engessamento, essa situagdo de carga horaria que a gente
vive na escola, eu acho que esta inviabilizando alguns
projetos. [...] E eu acho que a gente ainda ndo conseguiu
romper com isso, se conseguisse romper, fazer parceria, dois
professores de uma vez em sala, um comega, O outro
continua. Eu ja vivi isso aqui, mas em tempos em que 0O
namero de professores era maior, 0 grupo era mais
permanente, ndo era esse volume de aluno, ndo era essa
demanda toda. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

Os anos de trabalho dessa docente na Escola permitiram-lhe recorrer a
experiéncias anteriores para detectar que as dificuldades cotidianas que o
grupo encontrava para efetivar o Projeto Intervencdo estavam ligadas as
mudancgas ocorridas nas condi¢des de trabalho. O Projeto funcionava melhor
em “tempos em que 0 numero de professores era maior, 0 grupo era mais
permanente, ndo era esse volume de aluno, ndo era essa demanda toda”. Se
em algumas escolas da RME/BH o quantificador 1.5 representou um aumento
no numero de docentes em relagdo ao numero de turmas, na EMAH essa
referéncia significou um retrocesso, um “engessamento” da carga horaria
docente, 0 que “estava inviabilizando alguns projetos”. Durante varios anos a
Escola teve um numero de docentes maior do que o especificado no

guantificador 1.5:

Nés vamos tentar aumentar o nosso [quantificador] 1.5,
porgue eu coloquei para a Regional a nossa situacdo. Desde o
ano passado a nossa situacao esta dificil. A Escola sempre
teve esses projetos todos, mas chegamos a ter cinco
profissionais a mais aqui na Escola, né, TSE [Técnico Superior
de Educacao]™®. E isso facilitava o nosso trabalho, porque no
tirava do 1.5 a coordenacdo. E com essas saidas, muitos
projetos ficaram prejudicados. E um problema grave isso.
(Depoimento da diretora em reunido coletiva)

Em 2006, esse Projeto buscava, no 2° ciclo, equacionar as dificuldades
dos alunos em relacao a leitura e a escrita e, de forma mais especifica, garantir

a alfabetizacédo dos alunos que ainda ndo haviam completado esse processo.

*® Quando uma escola da RME/BH pode contar com a presenca de um Técnico Superior de
Educacado (TSE), esse profissional tem que, obrigatoriamente, assumir a funcdo de
coordenacdo, sem, entretanto, entrar na contabilidade de 1.5, o que significa um aumento na
quantidade de profissionais da escola.
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Para tanto, as trés turmas originais eram reagrupadas em quatro e o trabalho
era realizado durante quatro horas semanais, sendo uma hora por dia.

Dos 80 alunos do 2° ciclo, oito ainda eram pré-silabicos e/ou silabicos,
formando um agrupamento especifico para a Intervencdo, chamado Grupo de
Alfabetizacdo. Os alfabéticos formavam um outro agrupamento e 0os que ja
eram alfabetizados formavam duas turmas, sendo uma menor — com alunos
em nivel mais elementar — e outra maior — composta por alunos em processo
mais avancado de leitura e de escrita.

Essa organizacdo foi mantida até o final do primeiro semestre de 2006,
quando os docentes reavaliaram a eficacia dessa organizacao e decidiram que,
a partir do més de agosto, a Intervencédo passaria a acontecer somente com o
pequeno grupo de alunos que ainda encontravam-se preé-silabicos, o que
representava um total de cinco alunos do agrupamento original de oito. Os
demais passaram, entdo, a ficar com a propria professora referéncia da turma,
tendo aulas de Lingua Portuguesa dentro da proposta curricular. 1sso ocorreu

porque:

O negdcio € o seguinte: a realidade dessa Escola é que ela é
de ensino regular e vem seguindo todos os principios, com a
maior fidelidade possivel, da Escola Plural. E a Escola criou
todo o seu projeto em cima disso, suas acgbes, O
desenvolvimento desse menino, acreditando nesse principio
da Escola Plural. Bom, a gente foi percebendo que a escola
precisava ser diferente da escola antiga, porque o menino
evadia. Ele via que ndo dava conta e o que ele fazia? Ele ia
embora, ou de tanto tomar bomba, tomar bomba, tomar
bomba, ele ia embora. A Escola Plural ndo tem disso, o
menino que vem é acolhido, a-co-lhi-do, é sim, acolhido com o
que der e vier e a gente tem dentro desses principios a
formacdo desse menino. Como vinham meninos, do ponto de
vista do conteudo, com dificuldade, a gente comegou com 0s
processos das intervencdes, que comecaram devagarzinho
até a gente chegar a um formato que nado funciona mais.
(Depoimento de docente do 2° ciclo)

A docente demonstra conhecer a filosofia do Programa Escola Plural,
conseguindo, ainda, articular os principios do Projeto Politico-Pedagdgico da
EMAH ao projeto de educacdo da RME/BH. Entretanto, ela indica que as
prescricdes definidas pelo préprio coletivo da Escola — através do Projeto
Intervengdo — esbarravam nas condicGes objetivas de trabalho. Desde a
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fundacdo da Escola, esse Projeto assumiu formas diversas, chegando “a um
formato que nao funcionava mais”.

No 2° ciclo, a docente que permaneceu realizando o Projeto Intervencao
com os alunos pré-silabicos sentia-se vitoriosa quando percebia que um aluno
apresentava avanco em seu processo de alfabetizacdo. Essa constatacéo
gerava um sentimento de alegria e prazer, pois ainda que ele estivesse muito
distante do objetivo a ser alcancado, “o importante é que ele estava

avancando”:

O Evandro nédo lia um texto, hoje ele pegou e leu um texto
para mim. Entdo, isso para mim é uma vitéria, eu sei que eu
posso avancar um pouquinho com ele. O Evandro dificilmente
vai chegar no nivel de alfabetizacdo da turma dele, ele esta
muito distante, mas o importante é que ele esta avancando
(Depoimento de docente do 2° ciclo).

Mas os sentimentos eram ambiguos, pois em alguns momentos o0s
docentes expressavam a constatacdo da incapacidade da Escola como um
todo — e dos docentes em especial — diante dos desafios vivenciados no
cotidiano, de problemas relacionados a histéria de vida do aluno, cujas origens
— e solucbes — estavam para além dos limites dos muros da escola. Ainda que

esse Projeto fosse importante, consideravam-no insuficiente em alguns casos:

A Laura, por exemplo, teve uma professora na Escola que
teve muita atencdo para com ela. Entéo, [a professora] pegava
ela separado, ensinava para ela, buscava fazer um monte de
coisas para estar ajudando, mas ela ndo andou muito. Esse
ano, eu comecei com ela com as letras, ela ndo conhecia as
letras, entdo comecei com as letras. Agora que ela esta
juntando, entdo ja consegue ler palavras simples, pequenas,
tem hora que ela ndo consegue ler uma palavra que tem trés
silabas, tem hora que ela consegue. Entéo, ela oscila muito na
aprendizagem dela, e ela é muito carente. Vocé vé que o
tempo inteiro ela pega na gente, o tempo inteiro ela anda atras
de mim na cantina, na sala dos professores, em todos os
lugares. Ah, sabe que eu ndo sei o que falar? Ela é
inconstante demais! [...] A intervengdo € muito pouco pra ela.
Ela precisa de mais coisas, de mais atendimento. Deveria ter
um trabalho integrado de tudo, até de estrutura social mesmo.
Como que a Laura vai sentar aqui, concentrar numa palavra,
se ela estd morrendo de fome? Nem a gente! Fica morrendo
de fome para vocé ver se vocé da conta de ler alguma coisa.
N&o da. (Depoimento de docente do 2° ciclo)
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A docente sabia que as precarias condi¢cdes de vida da aluna refletiam

no seu aprendizado, dificultando-o, 0 que gerava um sentimento de grande

frustracdo. Afirmando ser a favor da inclusao, a mesma docente questionava a

falta de apoio da SMED/BH para solucionar as dificuldades de alfabetizacdo

dos alunos. Assim como no 1° ciclo, também aqui havia o reconhecimento dos

limites dos docentes para lidarem sozinhos com as diversas dificuldades dos

alunos:

Eu sou totalmente a favor da inclusdo, ndo pense que eu nao
sou ndo. Ja tive aluno com sindrome de Down, com problemas
psiquicos, de tudo, de tudo que vocé pensar eu ja tive. [...] SO
gue a gente estd aprendendo sozinho, porque eu recebi em
2000 uma aluna com sindrome de Down. Figuei um ano e
meio sem estagiario com ela, penei feito uma condenada,
porgue eu nunca tinha visto uma crian¢ga com sindrome de
Down. Acredito na inclusdo por causa dessa menina! Saiu
lendo, em dois anos ela estava lendo e escrevendo o nome
dela... Coisa bonitinha! A familia acompanhava. Eu falava:
“Leva, leva nisso." Ela ia. "Leva nisso." A mée levava. Mas, um
ano e meio sem estagiario, eu sei o que € ficar sem estagiario.
[...] Eu acho que a escola esta muito sozinha, em tudo, sabe?
E o professor mais ainda. E esse é o problema: nos estamos
sozinhos. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

O gue a docente denuncia € que “a escola esta muito sozinha, em tudo”

e “o professor mais ainda”, pois ele “estd aprendendo sozinho”. Os docentes

nao foram previamente preparados para lidar com os alunos com grandes

dificuldades de aprendizagem. Quando € possivel contar com o apoio da

familia, o trabalho avanca. Mas nem sempre esse apoio é oferecido, o0 que se

torna mais um empecilho para a eficacia do trabalho docente:

Um menino igual ao Pablo e ao Vitor, por exemplo, que o
problema é a falta de estrutura familiar, tinha que ter o qué?
Uma pessoa para visitar essa familia, para ajudar a estruturar
essa familia, fazer um curso, ver 0 que esta errado nesta
familia e tentar ajudar. Sendo, nossa! Vamos dar murro em
ponta de faca com eles e eles vao sair do jeito que eles
entraram e pronto. Do jeito que esta ndo da para ficar, porque
nés estamos fazendo o que com esta inclusdo? So ficando
com menino na escola, mais nada. (Depoimento de docente
do 2° ciclo)
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Uma outra docente ainda faz referéncia a um caso especifico — mas nao
anico — de uma aluna que ainda estava na fase pré-silabica, mas que nao havia
muita esperanca de reverter a situagao dela ainda naquele ano. Recorrendo
aos saberes adquiridos na experiéncia profissional, a professora arrisca prever
o futuro escolar da aluna e lanca sérios questionamentos em relacdo ao papel

da instituicdo escolar:

Ela [a aluna] vai chegar, pelo que eu conheco de
alfabetizacéo, ela vai chegar ao 3° ciclo sem ler. E ai, ela vai
sair da escola com o diploma, sem ler. Ser4 que ela esta
incluida? Agora, esta se socializando, ela tem socializacéo,
esta melhorando, esté ficando mais alegre, esta sorrindo, ela
nem sorria. Mas o papel de ensinar da escola mesmo, isso
nao esta sendo cumprindo ndo. Nos estamos fazendo tudo,
ndés estamos socializando, ndés estamos integrando, nés
estamos [fazendo] tudo, menos a parte cognitiva. No caso da
Laura e no caso dos outros, aqui da minha Intervencgao, estou
ajudando um pouquinho na parte cognitiva, mas € muito
pouco. A Laura precisava de um fonoaudiélogo, de um
atendimento especial de psicélogo, de nutricionista. De que
mais? De um monte de coisa que nem é sO a escola que da.
Entdo, a escola esta sozinha em tudo. (...) Mas sera que basta
para o menino vir & escola, serd que a gente tem que mudar o
nosso papel? Eu acho que o nosso papel ainda é ensinar,
apesar de socializar, de integrar, disso tudo, nosso papel
principal ainda é ensinar. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

Assim como foi abordado pelos docentes do 1° ciclo, os limites de sua
acdo esbarravam em fatores socio-econémicos e biopsicologicos, 0os quais
exigiam que o aluno fosse acompanhado por profissionais de diversas areas —
fonoaudidlogo, psicélogo ou mesmo nutricionista — e, ainda, “um monte de
coisa que nem é sO a escola que da. Entédo, a escola esta sozinha em tudo”.
Para que uma efetiva inclusdo ocorra, a docente questionava: “Mas sera que
basta para 0 menino vir a escola, ser4 que a gente tem que mudar 0 nosso
papel?”.

Quanto mais avancado o nivel de escolaridade do aluno, mais
preocupante e angustiante se tornava para o docente ter que lidar com o fato

de ele ndo saber ler e escrever:

E isso que frustra o professor. Quando eu tenho que promover
a Laura para o ultimo ano do 2° ciclo, isso frustra. Ela vai ficar
mais um ano e dependendo do tipo de trabalho que véo fazer
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com ela, ela vai ficar mais dois, mais trés anos desse jeito e 0
aprendizado dela vai ficando para trds, que é, para mim, o
papel principal da escola. [...] A gente ndo deveria mudar néo.
A gente deveria continuar socializando, integrando, mas
principalmente puxando a aprendizagem. (Depoimento de
docente do 2° ciclo)

O depoimento acima faz referéncia ao papel historico da escola —
transmissao do saber socialmente acumulado — e a0 mesmo tempo sugere que
politicas publicas de varios setores sejam associadas ao processo de incluséo,
a fim de atender os alunos em sua integralidade. A intersetorialidade é vista
como fundamental para o atendimento adequado de criangas e adolescentes

com dificuldades de aprendizagem.

6.3.3 A Intervengao no 3° Ciclo

Dos sete professores que atuavam diretamente no 3° ciclo, quatro se
inseriam no Projeto Intervencdo. Os alunos do ciclo eram reagrupados em
quatro turmas, ndo havendo, pois, alteracdo na quantidade original de turmas.

O trabalho acontecia duas vezes por semana, uma hora a cada dia e,
diferentemente dos demais ciclos, a opcado dos docentes foi fazer, além da
Intervencdo de Portugués, também a de Matematica. Foram organizados trés
agrupamentos para intervir na aprendizagem de contetdos da area de Lingua
Portugués e apenas um para a de Matematica. A professora que lecionava
Matematica no ciclo ficou responsavel por trabalhar esse contetdo também na
Intervencéo.

Quando algum aluno apresentava defasagem de conhecimento, tanto em
Matematica como em Lingua Portuguesa, priorizava-se a sua inclusdo nesse
altimo agrupamento. Mas depois que o0 aluno fazia algum progresso na
aguisicdo da leitura, escrita e interpretacdo, ele era, entdo, enturmado no

agrupamento da intervencdo de Matematica, pois:

Muita coisa da Mateméatica também esta relacionada com a
interpretacdo. Entdo, a gente acaba priorizando coloca-los la
na turma da Intervencao de Portugués primeiro. Depois € que
eles vao para a intervencdo de Matemética. (Depoimento de
docente do 3° ciclo)
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Se os docentes percebiam que algum aluno encontrava-se desmotivado,
reorganizavam os agrupamentos em qualquer época do ano. Assim como nos
demais ciclos, ocorria uma avaliacdo do Projeto Intervengdo no meio do ano,
qguando ndo apenas os alunos eram avaliados, mas o Projeto como um todo, a
fim de verificar a necessidade de uma reorganizacdo que possibilitasse um

melhor aproveitamento desse espago/tempo:

Essa mudanca acontece em qualquer época. Mas a gente,
normalmente, faz uma mudanca obrigatoria, vamos dizer
assim, no meio do ano, quando tem uma mudanca por causa
do menino mesmo, sendo ele fica desmotivado. [...] Ai, a gente
faz uma avaliagdo do processo e vé, ai o0 menino troca de
intervencgdo. Isso para ele é bom também porque a gente fala:
“Ah, vocé esta desenvolvendo, esta progredindo.” Ou entéo:
“Tem alguma coisa sua que precisa ser trabalhada de novo.”
Apesar de ter meninos que percebem, realmente, que estdo
em uma turma que desenvolve mais do que a outra, a gente
nao trabalha abertamente isso. (Depoimento de docente do 3°
ciclo)

A Intervencao de Portugués incluia a participacao de trés docentes, sendo
que a escolha de quem ficaria com cada um dos trés agrupamentos se deu a
partir de um acordo entre os proprios docentes. A professora de Portugués
ficou responsavel por trabalhar com os alunos que estavam no nivel mais
elementar de aquisi¢do de leitura e de escrita, incluindo os alunos ainda nao
alfabetizados. Os outros dois agrupamentos foram assumidos pelas
professoras habilitadas em Ciéncias e em Histéria, sendo que a turma desta
Ultima era composta pelos alunos que estavam em processo mais avancado de
leitura, escrita e interpretagéo.
No decorrer dos anos, a Intervencédo de Portugués assumiu diferentes
formatos, modificando-se a partir de avaliacbes feitas pelos docentes,

baseadas em suas experiéncias anteriores:

Em 2002, quando eu comecei a trabalhar na Intervencdo de
Portugués, pediram para trabalhar com tudo, [inclusive] coisa
que eu ndo tenho dominio, que exige mais. [...] E depois, em
2004, a gente reformulou a proposta de trabalhar, priorizando
a interpretacdo, a leitura e a escrita, a interpretacdo de
diversos tipos de textos. Uma coisa, assim, mais tranquila para
a gente que ndo é da éarea. Entdo, na verdade, a gente
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trabalha aquilo que a gente da conta, aquilo que a gente
compreende. (Depoimento de docente do 3° ciclo)

O formato atingido pelo Projeto em 2006 facilitava a participagdo dos
docentes que ndo eram da area, ou seja, aqueles que ndao eram habilitados
para lecionar Lingua Portuguesa. Tal renormalizacdo — que acabou
“priorizando a interpretagéo, a leitura e a escrita, a interpretacéo de diversos
tipos de textos” — tornou o trabalho mais tranquilo para o grupo em geral, pois
cada docente trabalhava “aquilo que dava conta”.

Ao ser questionada quanto ao fato de estar trabalhando com alunos ja
alfabetizados — mas que ndo eram aqueles que estavam em processo mais
avancado de leitura, escrita e interpretacdo —, a docente habilitada para
lecionar Ciéncias afirmou que a escolha se deu em funcéo da sua experiéncia
anterior no Projeto, pois estava ha mais tempo nesse trabalho do que a outra

docente:

Entédo, pela experiéncia mesmo de lidar com as dificuldades
dos alunos, eu acabei ficando [com esse agrupamento].
Porque desde que eu entrei aqui [em 2002], eu entrei na
Intervencdo. No primeiro ano eu fiquei perdidinha, mas depois
a gente vai pegando o jeito. (Depoimento de docente do 3°
ciclo)

Se no primeiro ano de sua insercdo no Projeto a docente ficou
“perdidinha”, com o tempo, a experiéncia fez com ela fosse “pegando o jeito”,
apropriando-se do seu fazer, do seu saber. Assim, uma nova pratica também
foi se instaurando, a partir do que a docente percebeu que seria melhor para o

processo de aprendizagem dos alunos:

Eu percebi que muita dificuldade dos meninos € mesmo na
gquestdo da interpretacdo, ai, isso eu resolvi priorizar. Entéo,
no primeiro semestre, eu trabalho muito essa questdo da
interpretacdo, mas é uma coisa de trabalhar assim, texto, fazer
a atividade, corrigir, dar outro texto no mesmo sentido, e vou
observando se avanca. Depois de trabalhar com textos mais
basicos no primeiro semestre, ai, no segundo semestre, a
gente trabalha outros tipos de textos. Por exemplo, a gente viu
propaganda, entrevista eu ja trabalhei, texto de guia turistico,
jornal, mapa de catalogo telefénico. Ai [no segundo semestre]
passo para outros tipos de textos. Normalmente eu tenho feito
assim. [...] Nao tem técnica, a ndo ser na minha prépria forma,
as técnicas pessoais, aquela coisa que a gente usa para
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conseguir compreender. N&o sei se é por ai, deve ter outras
formas, eu acabo passando a minha experiéncia de
interpretacao para eles. (Depoimento de docente do 3° ciclo)

Apesar da incerteza de estar no caminho certo, de ndo saber “se € por ai”,
pois “deve ter outras formas”, a docente acionou conhecimentos acumulados
ao longo de sua trajetéria profissional — e, posso acrescentar, pessoal — para
ajudar no crescimento cognitivo dos alunos. Assim, ela acabava “passando a
[sua] experiéncia de interpretacao para eles”.

Havia a preocupacdo em nao repetir em outro ano o que tinha sido feito
no ano anterior, pois era a partir da especificidade do grupo de alunos que
encontrava-se sob sua orientacdo que a docente ia decidindo sobre como

ocorreria a Intervencéo:

Na verdade, eu nédo repeti tudo que eu fiz esses anos todos.
Vou vendo que tem algumas coisas que eu acho que é
interessante para trabalhar e mudo, porque coincide, 0 menino
gque esta comigo hoje, tem menino do 1°ano do ciclo, entdo ele
pode estar comigo no ano que vem, ele pode estar comigo no
outro ano ainda. Ai, é por isso que eu estou sempre
diversificando, para tentar atender isso, para ele ter nocéo de
diversos tipos de textos. (Depoimento de docente do 3° ciclo)

Ainda que houvesse um esfor¢o de toda a Escola no sentido de intervir na
aprendizagem dos alunos, garantindo o seu processo de alfabetizacdo, os
docentes do 3° ciclo viviam uma situagcdo que muito os angustiava - alguns

alunos chegavam ao final do Ensino Fundamental sem estarem alfabetizados:

E muito triste vocé ir numa formatura de um aluno de 3° ciclo,
final do 3° ciclo, entregando um diploma para ele, um papel,
assinando ali e o menino ndo sabe ler... E muito triste, é
angustiante para o professor. (Depoimento de docente do 3°
ciclo)

Para tentar reverter a situacao de alguns alunos, que apesar de todo o
investimento realizado nos ciclos anteriores chegavam no 3° ciclo sem saber
ler e escrever, algumas renormalizacdes ocorreram na organizacao do trabalho
docente. No ano anterior, sem aumento do quantificador 1.5, um docente
ocupava o seu horario de coordenacgdo fazendo atendimento a esses alunos.

Entretanto, em 2006, isso nao foi possivel:
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Até o ano passado a gente conseguia um horéario... Sé que
esse ano hao tinha mais como fazer esse tipo de coisa porque
o professor Udson estd no 2° ciclo e no 3°. Ele fazia isso no
ano passado. A gente reservou dentro da grade um dia por
semana para ele ficar com os meninos. Porque no ano
passado a gente colocava ele como coordenador também, sé
gue com esse hordrio para 0os meninos. Mas esse ano nao
teve como garantir isso, esse ano ele ndo € coordenador. [...]
No inicio do ano, a gente conversou, pediu uma ajuda para a
Regional, falando que precisava de mais horas para esse
professor. O maximo que conseguimos foi um estagiario.
Entdo, quer dizer, a gente pede ajuda e também né&o tem.
Entdo néo justifica, a gente reté-lo. E agora, 0 que vai ser feito
com ele? So6 de pensar ja doi, né? (Depoimento de docente do
3° ciclo)

Reafirmando a posicdo e a critica dos docentes dos 1° e 2° ciclos, os
docentes de 3° ciclo demonstraram ter consciéncia dos limites da ag¢do da
Escola frente & grande demanda dos alunos e a impossibilidade de contar com
o devido auxilio da SMED/BH para resolver as questdes de dificuldade de
aprendizagem com as quais se defrontavam. O quantificador 1.5 novamente
apareceu como fator de “engessamento” da organizagao do trabalho. Apesar
dos docentes terem solicitado um aumento desse quantificador, a SMED/BH se

limitou a enviar para a Escola um estagiario:

O estagiario s6 pode ficar com o aluno assim, sozinho, sé no
caso do aluno que ndo consegue ficar quatro horas em sala de
aula. lgual a gente sabe que tem o Fabricio, que tem o Hilton,
o Guilherme, que esta se mostrando assim, né? Ficar quatro
horas, gente, dentro de uma sala, é duro pra eles. E olha que
0 Guilherme, esta se comportando. A gente tem que ser firme
com ele. O estagiario deve ficar na sala com ele. Ai, quando
ele quiser ou precisa sair, 0 estagiario acompanha. Mas o
estagiario ficar de professor, ndo pode. (Depoimento de
docente do 3° ciclo)

Entdo, para acompanhar alguns alunos portadores de necessidades
especiais, garantindo a sua permanéncia e socializagcdo no espaco escolar, a
SMED/BH contratava estagiarios. Entretanto, os docentes se ressentiam da
falta de sensibilidade do poder publico quando se tratava de investir na
alfabetizacdo desses alunos:
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Essa questdo da alfabetizacdo do menino, se ele tem
condicbes, de saber ler e escrever, da gente garantir isso para
esse menino, sabe, eu acho que a gente tinha que tentar isso.
E a prefeitura vai ter que ter sensibilidade para isso, no meu
ponto de vista, né? Ai a preocupacao é em cima do menino
mesmo, igual o Fabricio, que a gente ndo sabe até onde vao
as possibilidades dele. Quando eu peguei ele sozinho, para
ensinar pertinho, ele comecou a formar palavras, ele sabia o
que ele estava fazendo. S6 que tem que ser uma pessoa para
ficar pelo menos um horério. E ndo d4 para ser mais que um
horario, porque ele ndo consegue. (Depoimento da diretora em
reunido coletiva)

Era preciso, pois, que a inclusdo fosse pensada pelo poder publico para
além da simples presenca dos portadores de necessidades especiais no
espaco escolar. A grande dificuldade de aprendizagem de alguns desses
alunos requeria investimentos mais pontuais da SMED/BH para garantir a

“alfabetizacdo do menino”.

6.4 A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: A FUNCAO DA ESCOLA PUBLICA
EM QUESTAO

Tratarei aqui das diferentes concepc¢des que permeavam o Projeto Escola
de Tempo Integral na EMAH. Para um melhor entendimento das discussdes
gue esse Projeto suscitava no cotidiano da Escola, é preciso retomar a sua

origem. Segundo um documento interno da EMAH:

A ETI, Escola de Tempo Integral, funciona na [EMAH] desde
1998, nascida da necessidade de oferecer aos seus alunos e
alunas um atendimento diferenciado, pautado em suas
necessidade de superacdo de desafios individuais e coletivos.
Ao final de cada ano avaliamos o desenvolvimento da ETI no
intuito de suprir e corrigir o curso da mesma. (EMAH,
documento 6, 2005)

O ano de 2003 foi marcante para essa proposta de atendimento
extraturno dos alunos com defasagem no processo ensino-aprendizagem. Com
a elaboracdo do Projeto de Acéao/Intervencdo Pedagodgica (PAP), foram
definidos os principios para a chamada Escola de Sete Horas, que passou a
constituir o primeiro eixo do PAP. Ja nesse ano, o atendimento a alguns alunos

dos 2° e 3° ciclos foi organizado de forma que eles passaram a ficar na escola
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por algumas horas além do horario regular do turno em que se encontravam
matriculados.

Em 2004, houve uma pausa de alguns meses no Projeto para a realizacéo
de uma avaliacao pelo coletivo. Em meados desse ano ele voltou a funcionar,
mas ainda apresentava-se como um grande desafio para o coletivo da EMAH.
Por meio de um documento interno, pude constatar algumas necessidades
relativas a esse Projeto como, por exemplo, oferecer almogo aos alunos na
propria Escola, com um professor disponivel para acompanha-los nesse
momento; ampliar o atendimento dos mesmos em oficinas ladicas; formar os
professores do Projeto; possibilitar aos docentes um tempo para planejamento
e avaliagOes; ter um coordenador para a acompanhar o Projeto; contextualizar
as atividades pedagogicas tendo por principio o trabalho com projetos.

Em 2005, o Projeto sofreu algumas alteracbes, consolidando a
denominacdo Escola de Tempo Integral e aumentando o tempo de
permanéncia dos alunos na Escola - de 7 para 8 horas e 20 minutos diarias. Os
alunos que estudavam pela manha pasaram a chegar a Escola as 7h, tendo
aulas até as 11h20min, quando paravam para almocar. Permaneciam, entéo,
uma parte da tarde na Escola, realizando atividades relativas ao Projeto até as
15h20min, quando iam embora, apds o recreio e a merenda. Agueles que se
encontravam matriculados a tarde chegavam a Escola as 9h, participavam do
recreio e da merenda juntamente com os alunos da manhd. Em seguida,
realizavam as atividades relativas ao Projeto, almocavam e assistiam aulas a
tarde, de 13h as 17h20min. O Projeto funcionava de segunda a quinta-feira.

No final desse ano de 2005, segundo uma docente, ainda havia muitos

problemas relativos a esse Projeto:

Teve, eu me lembro, muitos problemas com esse Projeto no
ano passado [em 2005]. Os professores detectavam a
necessidade de mudancas, ja havia alguma discusséo de que
o trabalho deveria ser feito através de projetos de trabalho,
uma critica de que as atividades estavam soltas, e que a gente
deveria ter alguma coisa mais contextualizada, mais voltada
para o tema, mais transdisciplinar. E que tinha uma questdo
dos meninos estarem abandonando o Projeto. (Depoimento de
docente da ETI)

A percepcdo de alguns docentes de que o Projeto precisava de
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reformulacdo foi ao encontro de uma sugestdo da GERED-B para a
implementacdo de um programa-piloto na EMAH, o qual deveria ser ampliado

para outras escolas da Rede a partir de 2007°’. Segundo uma docente:

A direcdo disse que a Regional tinha colocado que, a partir de
entdo, a Escola iria atender alunos de vulnerabilidade social.
[...] Segundo a dire¢éo, a Escola ndo teria como recusar essa
proposta da Regional. E eu acho que néo é sé neste sentido
de que é s6 porgue a Regional colocou, ndo. Eu acho que é
uma questdo de principios, de ver a necessidade dessa
Escola (Depoimento de docente da ETI).

Nesse contexto, em 2006, a ETI foi reestruturada e, mediante um acordo
entre a direcdo da Escola e a GERED-B, houve mudanga na sua concepgao.
Em contrapartida, foram feitos maiores investimentos na estrutura de
atendimento aos alunos. Em documento interno da EMAH, elaborado em

agosto de 2006, tal alteracdo € assim justificada:

A E.T.l, no ano de 2006, tem como principio atender o0s
alunos de vulnerabilidade social “®, principio este
estabelecido pela GERED-B e acatado incondicionalmente
pela direcdo da escola, dentro do seu compromisso e
responsabilidade com a qualidade do ensino e em desenvolver
um trabalho que prima [pello acolhimento a crianca, ao
adolescente e seus familiares. [...] Entendendo a escola como
espaco importante de referéncia na construgdo do caréter, o
trabalho que vem sendo desenvolvido tem como proposta
privilegiar a formacgéo, tendo como eixos a socializacdo e a
identidade dos alunos, compreendidas como: construcdo de
valores, formacgéo de habitos, sentido de cooperacdo, respeito
por si e pelo outro. As atividades desenvolvidas buscam o
resgate da auto-estima, a inclusdo, a construcéo de autonomia
e da cidadania. (EMAH, documento 7, 2006, s/p, grifos do
documento)

" Esse programa é o que atualmente se denomina Escola Integrada, o qual concebe que a
educacdo extrapola os muros da escola. Considerando que a comunidade também educa,
alguns alunos ficam sob a responsabilidade da escola durante cerca de 9 horas diarias. Na
perspectiva de oferecer ao aluno uma formacdo integral, busca possibilitar, no horario
extraturno, atividades de acompanhamento pedagdgico, esportes, cultura, lazer e artes, em
parceria com pessoas da comunidade, com ONGs e com alunos de graduagdo e pOs-
raduacédo de algumas instituicdes de ensino superior.

® De acordo com este documento interno da EMAH, os indicadores de situacdo de risco e
violagdo de direitos sdo: violéncia fisica, sexual, por negligéncia e urbana; gravidez na
adolescéncia; trabalho infantil; situacéo de vulnerabilidade; trajetéria de rua; envolvimento com
narcéticos; medidas de protecao e sécio-educativa; doencas graves; deficiéncia grave; (aluno)
presente na escola, mas fora da sala de aula.
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Com o objetivo de “atender os alunos de vulnerabilidade social’, a
SMED/GERED-B autorizou uma ampliacdo do quadro de professores,
destinando ao Projeto “3 cargos e meio, distribuidos da seguinte forma: 1 cargo
e meio pela manha e dois cargos pela tarde atendendo também o horario do
almoco” (EMAH, documento 7, 2006, s/p). Assim, dedicando-se a atender 50
alunos dos 1° e 2° ciclos — 25 alunos no primeiro turno e 25 no segundo turno
— quatro docentes lecionavam na ETI, trabalhando de forma integrada. Para
isso, as sextas-feiras eram dedicadas ao planejamento e avaliacdo conjunta do
trabalho.

Uma vez que a pesquisa foi realizada no turno da tarde, tomei como
sujeitos os docentes do turno que integravam esse Projeto, trabalhando em

regime de extenséo de jornada:

Tabela 12 - Distribuicdo dos Docentes da EMAH —
ETIl — Turno da Tarde — 2006

IDENTIFICACAO | TEMPO TRABALHO | FUNCAO | DISCIPLINA/CONTEUDO
NA EMAH EM 2006 LECIONADO

Docente 27 6 anos Regéncia | Trabalho transdisciplinar
na ETI (Pedagogia de Projeto)

Docente 28 8 anos Regéncia | Trabalho transdisciplinar
na ETI (Pedagogia de Projeto)

Fonte: Secretaria da EMAH, Dez./2006

Na visdo de uma docente que acompanhou o processo de implementagéo
da Escola de Sete Horas e as modificacdes posteriores ocorridas no Projeto, o
questionamento de alguns profissionais da EMAH se devia ao fato de que as
alteracdes no seu formato e na sua concepgéo se deram sem uma discussao

ampla com o coletivo da Escola:

Bom, apesar de termos um olhar cuidadoso com o Projeto
Intervencdo, pegando o menino no nivel inicial, percebemos
gue para o aluno avancar no pedagOgico precisava de
atividades que fizessem com que detivéssemos a atengéo
dele, de forma ludica — como o teatrinho que vocé acabou de
ver agora —, atividades que o fizessem organizar sua sintese,
sua andlise, sua observagdo, sua descricdo, para ele
conseguir analisar e sintetizar, tudo isso ludicamente. E ter um
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momento de brincar por brincar sim, por que ndo? So6 que eu
pensei que as coisas iriam caminhar assim, paralelamente. A
intencdo ndo é a formacgéo desse sujeito? Ai mudou tudo. Nao
ouvi mais falar do PAP e veio a Escola de Tempo Integral.
Mas na Escola Integral o menino comeca a chegar, mudou o
perfil, ndo porque (o grupo) avaliou que o pedagdgico nao vale
a pena. [...] Nés elaboramos juntos este Projeto [Escola de
Sete Horas], e ai vem a Escola Integral com uma proposta de
risco social e mudou. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

A proposta original — de investimento nas questdes pedagodgicas para
atender os alunos com defasagem de aprendizagem — foi atropelada, sem que
houvesse uma ampla discussao no coletivo. O depoimento abaixo reforca essa

critica:

Foi colocado que era em uma perspectiva diferente, que era
para atender aluno de risco social. Isso j& tinha sido colocado
para o grupo aqui, mas ndo acredito que isso foi uma decisdo
do grupo. Néao foi uma decisdo do grupo. Em uma discussao,
os professores colocaram que a Escola Integral deveria
atender alunos com necessidades especiais, de necessidades
especais, ndo de risco social, vulnerabilidade social. [...] Mas
ndo me lembro de ter sido uma discussdo do grupo como um
todo. Me pareceu que era uma discussdo mais de quem
estava envolvido [no Projeto] e um pouco com a diregdo.
(Depoimento de docente da ETI)

Na verdade, ndo havia oposicédo ao fato de os alunos permanecerem por
mais tempo na Escola. O que eu pude observar foi um questionamento dos
docentes quanto a concepc¢do de escola e de educacdo que daria subsidio
para essa ampliacdo do tempo escolar de alguns alunos e, consequentemente,
para a acao docente que se efetivaria a partir dai. Era no encontro de tantos
problemas a serem equacionados no cotidiano escolar que se dava a
discusséo sobre a concepcao da Escola de Tempo Integral. A questdo béasica
gue colocava em confronto os docentes era: a oportunidade de um tempo
maior com os alunos na Escola deveria ser aproveitada para um investimento
na aprendizagem deles mesmos ou para trabalhar o ludico? Seria possivel
atingir uma melhor aprendizagem colocando-se o foco do Projeto nas
atividades Iudicas? O depoimento abaixo expressa a riqueza desses
guestionamentos e aponta, ainda, alguns saberes que podem oferecer pistas

para uma possivel resposta a essas questoes:
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Nao justifica ndo agregar ao menino o subsidio de apoio
pedagdgico, pois € um momento 6timo que vocé, ludicamente,
brincando, fazendo um teatro, fazendo projetos interessantes,
saindo da escola sim, indo ao cinema sim, indo nao sei onde,
mas agregando uma condicdo de estrutura cognitiva. Ele vai
ficar trabalhando B+A=BA? N&o. Mas vai subsidiar para que
esse menino consiga fazer andlise e sintese, que ele ndo da
conta, por exemplo. E ai a escola estd investindo muito nesta
quest&o de “risco social”. Ai eu fico pensando: “E risco social”.
Tem esse trabalho lddico aqui? Tem. Mas vocé da uma
atividade para esse menino em sala e ele ndo tem tempo de
fazer em casa, a fixacdo, por exemplo. E necessario? As
vezes, sim. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

Alguns professores indicavam a necessidade de maior sintonia entre o
trabalho realizado cotidianamente na EMAH e aquele desenvolvido na ETI,
tanto em relacdo aos aspectos cognitivos — principalmente no investimento na
leitura e escrita — como na formacdo de habitos desses alunos. Segundo
alguns docentes, parecia que a EMAH estava mais barulhenta e agitada depois
da implementagcdo da ETI, pois associada a ideia de atender os alunos em
situacao de risco social estava implicita certa “permissividade” dos docentes da
ETI em relacéo as atitudes dos seus alunos, em funcdo do temor de se intervir
na “cultura” deles. Entretanto, isso era questionado, pois 0 objetivo ndo era
negar “a cultura de ninguém”, mas “agregar”, intencionalmente, algo a cultura

dos alunos, despertando-os “para as outras coisas que estdo em torno”:

NG6s que ndo sabemos do Projeto tal qual ele é, n6s estamos
sem entender. O nivel de barulho da Escola, ele aumentou
trés vezes mais. A gente enlouquece dentro dessa Escola e ai
eu fico pensando se é espaco sO deles [dos alunos da ETI].
Mas eu queria ter, eu acho que eu tinha que ter direito de
acesso a esse Projeto. Eu queria estar junto desse Projeto,
porque esse aluno esta dentro da minha sala, para eu
acompanhar. Por que ele fala uma coisa aqui e la ele faz
outra? Por que ele ndo pode fazer uma coisa aqui — porque
nds temos um principio aqui da Escola, do pedagdgico — mas
na Escola Integral ele pode? Entendeu? Ele pode sim, esse
menino pode comer de qualquer jeito, ele pode comer sem
camisa, ele pode comer com a mao suja, ele pode subir na
arvore, machucar o outro, cutucar o outro e aquela guerra,
aquela confusdo. E dentro de sala ele ndo pode, por que a
educacao aqui € uma, o principio aqui € um. Nos ndo estamos
aqui velando a cultura de ninguém. Eu falo que a gente tem
gue agregar. [...] Isso € um acréscimo na vida desse individuo.
“Ah, mas ele faz isso na vida dele”. Ah, entdo quer dizer que a
cultura dele é assim e vocé ndo pode agregar uma coisa
positiva? Eu ndo estou querendo mudar a cultura de ninguém,
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mas dependendo do trabalho que esse individuo arrumar, ele
ndo vai poder fazer o que ele quer ndo. Estou querendo
impor? N&o. E despertar ele para as outras coisas que est&o
em torno. (Depoimento de docente do 2° ciclo)

Posturas como a assumida por essa docente gerou a elaboracdo de um
relatorio, em fins de 2006, no qual eram apontados alguns problemas que
foram detectados por alguns docentes no desenvolvimento da ETI naquele
ano*’. Segundo o documento, os aspectos considerados problematicos e que

demandavam reflexdo eram:

Horério de entrada (alguns alunos chegam [as] 7 horas na
escola e ficam ociosos até [as] 9 horas porque utilizam o
onibus®. Os pais ndo podem trazé-los as 9 horas).

Alunos confundem espacos e horérios (sdo encontrados em
varios espacos, interferindo muitas vezes nos trabalhos que
estdo sendo desenvolvidos por outros professores e
funcionérios. Fazem confusdes no atendimento).

Houve falta de comunicacdo (por diversos fatores) entre os
professores. Aconteceram atividades da Escola Integral dentro
do horario de aula do aluno e ndo houve informagédo ou
preparacao prévia para o grupo de professores [que trabalham
regularmente no turnoj.

A disciplina e o interesse pelas atividades na sala dos alunos
que participaram da Escola Integral apresentaram
comprometimento significativo no seu horario regular de aula.
Avaliamos ser necessario retomar as discussoes a respeito do
assunto disciplina na escola, em 2007. (EMAH, documento 8,
2006, s/p, grifos do documento)

Mas os saberes de uma outra docente — que lecionava na ETI e
acreditava no trabalho que estava desenvolvendo — possibilitava-lhe identificar
que as especificidades da situagéo de vida desses alunos, que se encontravam
em situacdo de vulnerabilidade e risco social, tinham relacdo com o

comportamento adotado por eles na escola:

Ele [0 aluno] ndo tem nocdo de normas. Ndo tem mesmo, ndo
tem, e ele da trabalho na Escola de tarde, no horario da
Escola Integral, ele da trabalho dentro da sala de aula [no
horario regular]. Entdo, quer dizer, ele ndo da trabalho s6 na

* Esse relatério foi elaborado pelos docentes do 2° ciclo do turno da manha. Entretanto,
considero pertinente citar parte do seu contetido aqui, uma vez que muitos dos docentes que
participaram da sua elaboracéo trabalhavam também no turno da tarde, nos 1° e 2° ciclos. Foi,
inclusive, por meio de uma docente que trabalhava nos dois turnos e que participou da sua
confeccao, que eu tive acesso a esse documento.

% Referéncia ao dnibus da PBH que transporta os alunos de outros bairros para a EMAH.
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Escola Integral, ele da trabalho em qualquer lugar que ele
estiver. [...] E, estdo todos dentro da mesma sala, todos os
alunos, os casos mais complicados de comportamento estdo
conosco na Escola Integral, porque coincide o risco social com
0 ndo cumprimento de regras, com a falta de referéncia, de
autoridade em casa, auséncia, muitas vezes, de pai e mae.
(Depoimento de docente da ETI)

Essa mesma docente percebia, ainda, que as resisténcias ao Projeto
levava “parte do grupo a ndo acatar, ndo reconhecer, de certa forma, o trabalho

desenvolvido”:

Agora me parece que 0 grupo ndo participou mesmo dessa
deciséo [de alterar a concepcao do Projeto] e parte do grupo
ndo acatou, ndo reconhece, de certa forma, o trabalho
desenvolvido e acho que uma parte do grupo, significativa,
acha que deveria ser nos moldes anteriores de prender esse
menino que tem defasagem em leitura e escrita. E preciso
entender também que quando vocé atende o menino de
vulnerabilidade social, isso muda radicalmente. Vocé nao tem
mais um grupo homogéneo de dificuldade de leitura e escrita.
Vocé vai ter um grupo diversificado, com diversas dificuldades.
[...] Eu acho que o ndo concordar do grupo é isso, de que néo
concorda com o eixo da ETI. O foco mudou, a proposta de
trabalho mudou e o grupo ndo concorda com isso.
(Depoimento de docente da ETI)

O depoimento acima demonstra que a docente sabia, pela propria
experiéncia, que “quando vocé atende o menino de vulnerabilidade social [...],
vocé nao tem mais um grupo homogéneo de dificuldade de leitura e escrita.
Vocé vai ter um grupo diversificado, com diversas dificuldades.” Para ela, a
caracteristica do publico atendido definia, em certa medida, suas acdes e as
metodologias adotadas, para alcancar os objetivos pretendidos. Ela acreditava,
ainda, que a mudanca no foco do Projeto havia sido uma deciséo acertada,
pois ndo houve, naguele ano, abandono da ETI por parte dos alunos “por estar

desinteressado(s) ou por achar chato”:

Outra coisa a ser observada, isso do aluno abandonar a
escola, esse ano nés nao tivemos. NOs tivemos questbes
pontuais da questdo da inseguranca da familia de colocar e o
menino voltar sozinho para a casa por que o 6nibus néo
acompanha, mas nés ndo tivemos alunos que abandonaram
por estar desinteressado ou por achar chato muito. Pelo
contrario a maioria quis ficar, queria ficar até 17h20min, queria
ficar na Escola Integral. E alguns perguntando se a Escola
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Integral vai continuar ano que vem. Um menino falou que
gqueria tomar bomba no 2° ciclo, com medo de ir para o 3° e
nao ter Escola Integral no 3° (Depoimento de docen te da ETI)

E importante destacar que o grupo que fazia criticas ao Projeto dedicou-

se, também, a apontar algumas sugestdes para a melhoria do mesmo:

Acreditamos que, para 0 sucesso da Escola Integral, muitas
coisas deverdo mudar: maior valorizacdo do professor (que
passa inclusive por melhores salarios), maiores e efetivos
investimentos em sua formacdo, maiores investimentos
financeiros e materiais na Escola, na comunidade, efetivacdo
de parcerias com a saude, esporte e lazer. Sera um grande
desafio. (EMAH, documento 8, 2006, s/p)

Percebi, entdo, que os conflitos e questionamentos que permeavam a
ETI expressavam saberes e valores daqueles sujeitos, que tinham concepc¢des
divergentes sobre o papel da escola publica neste inicio de século. Saberes em
aderéncia, acionados e (re)elaborados em funcédo de questdes concretas,
evidenciando que o trabalho docente € sempre lugar de escolhas, um destino a
viver.

A seguir, abordo a pratica pedagdgica de uma docente para melhor
ilustrar como € que, na situacdo de trabalho, ela mobilizava saberes, fazendo

usos de si, por si mesmo e por outros.

6.5 A PRATICA PEDAGOGICA E OS USOS DE SI: SABERES E VALORES
EM ACAO

Destaco, neste item, a atividade de uma docente do 2° ciclo, descrevendo-
a a partir da sua pratica pedagogica. Apds acompanhar a docente em sala de
aula, confrontei-a com alguns aspectos que chamaram a minha atencéo, o que
me permitiu compreender como € que na situacdo de trabalho ela mobiliza
seus saberes, fazendo usos de si. Os elementos aqui destacados foram
selecionados em funcdo da minha percepc¢éo da riqueza de saberes e valores
que permeavam a pratica pedagdgica da docente na conducéo dessa aula.

A aula observada e aqui descrita ocorreu no inicio do 2° semestre de
2006. Depois de organizar uma roda com o0s alunos presentes, a docente

propds a turma que conversassem sobre as férias. Os alunos, prontamente,
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iniciaram os seus relatos e, a medida que iam falando, a docente estimulava o
desenvolver do raciocinio, fazendo perguntas sobre o ocorrido e pedindo mais
esclarecimentos. Demonstrando grande capacidade de escuta, ela ia fazendo
intervencdes a partir das falas dos alunos.

ApOs observar a dinamica dessa atividade, iniciei um dialogo com a
docente, perguntando-lhe se havia ocorrido algo, durante a aula, diferente do
qgue ela havia planejado. Lembrei a ela que, pelo quadro de horarios, estava
prevista uma aula de Matematica para aquela turma no 1° horario, 0 que nao

ocorreu. Obtive, entdo, a seguinte resposta:

Na verdade noés teriamos um outro horario, ndo é? Como é o
primeiro dia de aula do segundo semestre, a gente retoma
processos da vida desse aluno. Entdo, inicialmente, a
demanda seria esse bate-papo mesmo, essa roda, essa
vivéncia deles, que eles trouxeram. Nesse primeiro momento,
eu alcancei o meu objetivo em parte, porque s6 vieram seis
alunos®. E no resto do dia, nos outros horarios, ja vai ter que
haver adaptagdo. Ali, no quadro, a gente ja colocou que vai
ficar o 2° horério para a Educacdo Fisica, 0 que ja estava
previsto. Mas o 3° e 0 4° horéarios serdo adaptacdes mesmo do
gue fazer, visto que vieram s0 seis criangas. No entanto, vocé
da atividades porque vocé esta num momento de resgate. [...]
Entdo, hoje, realmente, foi mais um dos dias que muitas vezes
a gente tem que cavar uma solucdo para as coisas.
(Depoimento de docente do 2° ciclo)

A expressao “cavar solucdes”, utilizada pela docente, expressa a
necessidade de encontrar alternativas para as ocorréncias singulares na
situacdo de trabalho, quando emergem questdes que ndo podem ser
antecipadas. A emergéncia de fatores singulares ocorridos nas situacoes de
ensino-aprendizagem faz com que ela ndo siga a risca o horario prescrito para

0s conteudos das diversas disciplinas:

Porque se a demanda do Portugués é um bate-papo, é uma
demanda que a gente tem que amarrar um conceito de
narrativa, por exemplo, tipo de narrativa, eu ndo encerro o
processo de raciocinio desse aluno para inserir Matematica,
por exemplo. [...] Eu tenho essa liberdade de néo interromper
0 raciocinio do aluno para introduzir outra coisa s6 porque
bateu o sinal. Entéo, o cotidiano as vezes fica mesmo... Mas a
gente tem um norte, tem um norte que sao os horarios ali. [...]
Muitas vezes vocé vai introduzir conceitos, seja de que

®. Nesse dia, estavam presentes apenas seis dos 28 alunos matriculados nessa turma.
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conteudo for, e € bacana vocé estar trocando uma ideia,
verbalizar, exteriorizar, para depois sistematizar. E se vocé
guebra isso porque o sinal bateu € um transtorno. Se eles
precisam sair para ter aula com outro professor ai eles vao... E
quando voltam eu retomo todo 0 processo, porgque eu hao
tenho o direito de tirar, por exemplo a Educacédo Fisica deles
ou Artes. Ficam engessados esses momentos, mas eu,
engquanto professora referéncia da turma, e que estou quase
as dezesseis horas semanais dentro da sala com eles, eu crio
essa alternativa para ndo fragmentar a formacdo desses
conceitos, essa logica que a gente pretende fazer...
(Depoimento de docente do 2° ciclo)

O sentido atribuido ao exercicio da docéncia faz com que também seja
levado em consideracao o desejo da turma. Entédo, no uso de si por si mesma,
a docente depara-se, ainda, com a condicdo humana do seu objeto de
trabalho. Sendo os discentes sujeitos portadores de desejos e aspiragdes, 0
bom andamento da atividade a ser desenvolvida depende, entre outros fatores,
da disposicao deles de se integrarem a proposta de trabalho, o que equivale
dizer mobilizarem-se para fazer uso de si por outros.

Na confluéncia dos diversos usos de si a serem feitos, muitas sao as
dramaticas vivenciadas tanto pela docente como pelos discentes. Mas
igualmente diversos sao os saberes, valores, desejos e crencas presentes em
tais usos.

A docente sabe que tem que levar em consideracdo o desejo e o0
interesse da turma. Ela ja sabe, pela experiéncia adquirida ao longo dos anos,
que se substituir a aula de Educacao Fisica da turma por uma outra atividade o
seu trabalho fica comprometido, devido a insatisfacdo geral que se instauraria
entre os discentes. Assim, mesmo na falta do docente responsavel por lecionar
essa disciplina, é preciso garantir o desenvolvimento de atividades a ela
relacionadas, a fim de atender ao desejo dos alunos.

A docente reforca que € possivel, a partir dessa dinamica, perceber as
demandas dos alunos, tanto em relacdo as questfes afetivas quanto aquelas
relativas aos conteludos disciplinares. Em seguida, refere-se a outros
momentos de sua pratica que irdo demandar dela uma intervencdo no

processo de formacéao ética e moral do aluno:

Muitas e muitas vezes eu vou interromper determinadas
coisas na sala para resolver alguma questdo ética. Entéao,



171

vamos supor que eu estou dando uma aula de Matematica, ai
um aluno fala: “Professora fulano pegou, roubou, roubou meu
lapis, roubou a minha bolsinha. Eu falo: “Nao, espera ai.” Vou
parar a aula e nés vamos conversar sobre isso. “Como € que
isso? Essa bolsinha vai ter que aparecer, esse lapis nés
vamos ter que dar um jeito.” E ai a gente vai ter que fazer um
trabalho de respeito mutuo, ver o que estd acontecendo.
(Depoimento de docente do 2° ciclo)

Assim, os valores da docente vao direcionando os usos de si, orientando
as suas ac0Oes, que ora buscam a manutencdo da rotina e o cumprimento de
normas e ora a leva a renormalizagdo de suas atividades, sempre procurando

entrar num acordo com a turma:

Nés temos uma rotina normal e dentro dessa rotina a gente se
organiza: “Como n6s vamos fazer isso? Como ndés vamos
fazer aquilo?” Eu procuro ndo tomar decisdo sozinha de tudo.
E I6gico que tem hora que eu tenho que dar um norte, mas
também ndo é aquela coisa autoritaria. “Nao, ndo tem jeito,
ndés vamos ter que fazer isso daqui porque, por causa disso,
disso e disso. Vocés concordam? N&o entenderam? Vocés
tém uma outra sugestdo?” Entdo, ndo é nada muito imposto,
embora determinadas coisas tenham que ser... Chamo: “Tem
que fazer avaliacdo”. “Olha professora, mas tem que ser esse
dia?” “Olha, eu estou com essa data para entregar, fazer esse
relatorio aqui. Quais os dias que vocé pode vir? Para mim o
melhor dia é esse aqui, eu tenho isso, isso, aquilo outro...”
(Depoimento de docente do 2° ciclo)

A docente fala da sua decisédo de retomar a atividade no 4° horario daquele
mesmo dia, a fim de garantir a fala de todos os alunos, expressando, ainda,
previsao para o fechamento da atividade. Mostra-se preocupada em registrar
as atividades realizadas em sala, evidenciando respeito e consideracao pelas
expectativas dos pais em relacéo ao trabalho desenvolvido na sala de aula com
seus filhos. Ela fala de maneira condicional, porque sabe que a possibilidade
de renormalizacdo do prescrito estd sempre colocada:

Possivelmente a gente vai ter que retomar no 4° hor ério,
porque um deles ndo acabou de falar, a gente ndo amarrou a
ideia dele e ainda tem mais um que ndo falou. Entdo ele vai ter
o direito de estar falando. Depois a gente vai fazer um relatério
bem geral sobre o0 que aconteceu hoje aqui na Escola, entdo é
uma forma de dar uma registrada... Nés vamos registrar que a
gente teve esse bate-papo, essa conversa informal sobre as
férias, que eram poucos alunos e por isso a gente teve que
mudar a rotina do dia. Tudo com data, de maneira tal que o pai
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pega e sabe o que aconteceu hoje a tarde. (Depoimento de
docente do 2° ciclo)

Questionada quanto a sua op¢do por organizar a turma em circulo,

fazendo uma roda no espaco da prépria sala de aula, a docente disse:

Esse é um problema que a gente vai esbarrar na questdo do
espaco fisico, porque tem muitos alunos na sala.
Normalmente, eu faco essa roda num espaco mais aberto,
porque sé@o quase trinta alunos nessa sala. A gente faz a roda
e se organiza com uma regra de um falar de cada vez.
Normalmente faco a roda fora de sala, mas quando n&o tem
condicdo, se os espacos estdo tomados, € aqui mesmo.
Arrastamos as cadeiras para 0s cantos e a gente tenta fazer
ou sentado em cadeiras ou no chdo como hoje. Se 0 espaco
for muito apertado, fazemos no chdo mesmo... e garanto a
roda... E na hora que decido o que vai ter que ser feito.
(Depoimento de docente do 2° ciclo)

Apesar da questdo por mim colocada ter se limitado a organizacéo fisica
da roda, a docente avanca em suas reflexdes, trazendo elementos importantes

sobre o sentido que atribui a essa dinamica:

Entéo, [com a roda] vocé tem uma relagédo outra com o aluno,
vocé desenvolve a oralidade dele. A gente consegue
desenvolver conceitos, fixar conceitos. [...] A gente consegue
associar os interesses do aluno com a necessidade desses
conceitos conteudistas mesmo, que sdo necessarios, s6 que
com uma vivéncia pratica do dia-a-dia, com observacdo
desses fendbmenos. Com isso, a gente traz esse discernimento
devagarzinho, paulatinamente, na prética diaria de vivéncia
deles, a diferenca de percepcdo do senso comum com
observacdo de uma metodologia cientifica. Entdo, nesse
momento da roda hoje, tivemos um pequeno exemplo dessa
pratica. Vocé observa, j4 sabe o0 que acontece e a gente vai
inserindo o olhar cientifico, para ele comecar a perceber que é
um processo necessario, academicamente é o que a gente
precisa... (Depoimento de docente do 2° ciclo)

A docente remete, ainda, a questao da importancia da roda no processo
de interagdo dos alunos entre si, ressaltando a dimensao socializadora da

mesma:

A dindmica da roda é uma conversa em que todo mundo vai
passando informacdo, € um colega aprendendo com o outro, é
uma relagdo na qual estd todo mundo aprendendo em
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conjunto. Eu gosto muito da roda por isso. Eu acho que a roda
€ riquissima. Eu acho que a roda faz parte do histérico do ser
humano desde a sua existéncia, no inicio. Vocé vé na pré-
histéria: o homem j& era um ser social, e a roda, ela nomeia
isso. Entdo, vocé vé nesse momento que a gente teve, como
gue € esse respeito que a gente tem com a fala do outro. O
aluno nao falou sé para mim, embora eu tenha perguntado
“Como foram as suas férias?” [...] Entdo a roda propicia isso,
essa interacdo da troca de idéias. (Depoimento de docente do
2° ciclo)

Essa atividade, centrada na oralidade, permite aos alunos expressar 0s
seus conhecimentos e possibilita que a docente obtenha subsidios para melhor
intervir no processo de sistematizacdo e aquisicdo de novos conhecimentos,
adequando o conteudo programatico e tornando a aprendizagem mais
significativa para a turma. Entretanto, a consideracdo do aluno em sua
totalidade leva a docente a perceber, ainda, a dimenséo afetiva presente nessa

atividade:

Como é que esté a questdo emocional dessa crianga? “Ah! Eu
nao viajei, eu ndo passeei, eu carreguei tijolo o tempo inteiro.”
Mas esta tao feliz porque conseguiu a casa dele! Entdo, sdo
situagBes que nos garantem uma relacdo bacana dentro de
sala. A gente pode entender porque que esse menino nao esta
produzindo. As vezes, esta cansado, as vezes esta doente.
Entdo, eu gosto muito da oralidade... [...] A minha metodologia
de trabalho procura garantir essa relacdo professor-aluno.
Entdo, eu gosto muito da questdo da oralidade, porque ali eu
posso alcancar a esséncia desse aluno e ele a minha. A gente
interage de uma forma que quando, por exemplo, esse menino
diz estar com uma dor de cabeca... Até que ponto € uma dor
de cabeca real ou esta com medo de alguma coisa ou quer
enrolar de preguica... (Depoimento de docente do 2° ciclo)

Mesmo reconhecendo que ndo seja possivel alcancar tudo o que deseja
atraveés da atividade oral, a docente valoriza o potencial dessa atividade tem de
possibilitar uma relacdo interpessoal mais rica e construtiva com 0S seus

alunos:

A gente consegue tudo? Légico que ndo, mas é uma relacao...
me garante uma relacédo saudavel com esse aluno. Entéo, eu
sei dos histdricos deles. A gente tem necessidade disso. O
aluno chega quietinho, amuadinho, com dor de cabeca,
passando mal “O que foi? O que foi?”. “Ah! Meu pai morreu.”
[...] Mesmo se o aluno fizer uma coisa que ndo € bacana, vai



174

ter a confianca de me ouvir, independente de eu perguntar.
“Oh, professora, eu ndo aprendi, ndo entendi, eu ndo estou
sabendo nada de Matematica”. Entdo, eu acho que o oral
garante essa relacéo, essa relacdo fica bacana. (Depoimento
de docente do 2° ciclo)

A docente ira, ainda, demonstrar a sua intencdo ao dar voz aos
discentes. Essa postura a retira do papel de unica detentora do saber,
reforcando a afirmacdo de Freire (1996) de que “ndo ha docéncia sem

discéncia™

Eu tenho que tomar cuidado com o que eu falo, porque parece
que a gente é detentora da coisa. As vezes, vocé tem que
desconstruir para saber ouvir a realidade daquele aluno, seja
ela boa, seja ela ruim, porque é diferente da sua realidade.
Torno a reforcar também essa questdo da oralidade [...] As
vezes a gente tem que estar assim, em grupo, e fazendo a
dindmica da roda em outro espaco mesmo. Mas eu procuro
garantir essa questdo da troca de ideias, das opinides. Eu
costumo fazer assembleia para isso: aprender a ouvir,
aprender a falar, participar, interagir. (Depoimento de docente
do 2° ciclo)

Diante do exposto, creio que seja possivel afirmar que o sentido
atribuido pela docente ao seu trabalho indicou o caminho da mobilizacdo de
seus saberes, desejos e crengas no exercicio profissional, definindo, ainda, os

rumos dos usos dramaticos de si.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como ponto de partida questdes amplamente
relacionadas a minha trajetéria pessoal, profissional e académica. Questdes
engendradas por minha vivéncia em diversos espagos sociais, inclusive em
escolas da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte (RME/BH).

A minha experiéncia de trabalho nessa Rede, como docente, nos Ensinos
Fundamental e Meédio, iniciou-se na década de 1980. No contexto do
movimento de renovagdo pedagdgica, fui tornando-me docente e, entéo,
aprendendo sobre a importancia de estar inserida nas mobilizacdes e lutas da
categoria por melhores condi¢cbes de trabalho. Aprendi, também, que o efetivo
acesso das camadas populares ao espaco escolar era, naquele momento, um
direito a ser ainda conquistado.

No entrelacamento entre esta minha trajetoria profissional e o
aprofundamento tedrico proporcionado pela minha (re)insercdo no mundo
académico — durante o periodo do mestrado (1998 a 2000) e do doutorado
(2005 a 2009) — pude tecer novos saberes sobre o que vem a ser o trabalho
docente.

Aliada a essas duas trajetérias — profissional e académica -, a
possibilidade de realizar o trabalho de campo em uma escola da RME/BH, aqui
denominada EMAH, permitiu-me adquirir novos saberes sobre o que vem a ser
o trabalho docente. Ao inserir-me no cotidiano dessa Escola, pude romper com
a posicao de exterritorialidade em relacdo ao objeto desta pesquisa, qual seja,
0 processo de mobilizacdo, aquisicdo e producdo dos saberes efetivado por
docentes do Ensino Fundamental. Esse rompimento somente foi possivel por
meio de um permanente esforco em fazer dialogar os meus saberes em
desaderéncia e os saberes em aderéncia dos sujeitos desta pesquisa.

Por saberes em desaderéncia, considero todos aqueles oriundos do
espaco académico, os quais foram adquiridos por meio dos textos lidos e das
discussOes realizadas nas disciplinas cursadas. Tais saberes permitiram-me
apreender procedimentos e técnicas de pesquisa, além de entrar em contato
com os diversos saberes e regras, historicamente acumulados, sobre o que

vem a ser o trabalho docente. Essas normas antecedentes ao trabalho de
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campo possibilitaram-me, nesse processo formativo, introjetar codigos de
ordens diversas.

Entretanto, somente ao colocar-me em contato com o0s saberes em
aderéncia — aqueles produzidos pelos sujeitos desta pesquisa na dinamica de
vida presente no cotidiano escolar —, pude perceber como os docentes recriam
as situagcbes de trabalho, através de uma renormalizacdo que os possibilita
colocar em pratica seus proprios saberes. A minha trajetéria de vida - em
especial a minha vivéncia de duas décadas como docente em escolas da
RME/BH — esteve todo o tempo intermediando os meus saberes em
desaderéncia sobre o trabalho docente e os saberes em aderéncia dos sujeitos
da pesquisa.

O resultado do didlogo entre esses saberes de natureza tdo diversa se
expressa nesta tese, cujas reflexdes iniciais referem-se ao trabalho humano.
Lembro que a concepg¢do abstrata do trabalho balizou as analises dos autores
que trataram do tema nas Ultimas décadas, o que, no Brasil, influenciou os
estudos sobre o trabalho em geral e, mais especificamente, as analises sobre o
trabalho docente. Essa concepcao de trabalho, surgida no século XVIII com os
economistas classicos ingleses, parte da ideia de que o trabalho humano é
fonte de toda riqueza social e de todo valor. Destaca-se, nessa visdo, a
condicdo de mercadoria do trabalho, o que faz com que a atividade concreta de
trabalho e os saberes ai presentes figuem subsumidos.

Busco, entdo, resgatar a dupla dimensdo do conceito de trabalho —
concreto/abstrato — para fugir da dicotomia que coloca o trabalho criador em
oposicao ao trabalho alienado. Evito, assim, analisar o trabalho na sociedade
capitalista apenas pela sua dimensao de trabalho abstrato: aquele que domina,
explora e aliena. Apesar de distintos, trabalho abstrato e trabalho concreto sé&o
polos contraditérios de uma mesma unidade. Enquanto produz bens/valores
materiais, 0 sujeito produz a sua propria vida — permeada por valores diversos
— no processo mesmo de (re)criacdo da sua subjetividade.

Sem desconsiderar a importancia das analises que focam o trabalho
somente pela sua dimensao abstrata, mas na perspectiva de avancar, tomei a
abordagem ergoldgica, a partir de Schwartz, para destacar a dimenséao
concreta do trabalho e, a partir dela, evidenciar a importancia do conceito de

atividade para a analise do trabalho em geral e do trabalho docente em
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especial.

Para Schwartz (2003), a atividade humana refere-se a um ponto de
convergéncia entre praxis — enquanto acao politica, fazer social — e poiésis —
enguanto fabricacdo de coisas. Nessa perspectiva, o trabalho — como atividade
— possui uma dimensdo de praxis em seu interior, 0 que possibilita aos
individuos construirem o mundo e se construirem através dessa atividade.
Portanto, a abordagem ergoldgica, ao enfocar a atividade humana, preocupa-
se em articular o individual — dimenséao singular — ao social — dimensé&o coletiva
- a partir do que se passa na situacéo concreta de trabalho.

Nesse sentido, a atitude adotada foi de abordar o trabalho docente para
além da dimenséo de mercado, ou seja, para além dos valores econémicos. Ao
evidenciar o trabalho concreto dos docentes, pude perceber saberes e valores
em acdo, 0S quais sao acionados quando, diante da imprevisibilidade das
situacdes de trabalho, eles fazem escolhas permeadas por valores éticos e
humanos - denominados por Schwartz (2007) como “valores sem dimensao”. A
abordagem do trabalho docente a partir da nocao de atividade remeteu-me as
mais diversas dimensdes dos valores, expressos nas dinamicas coletivas de
trabalho, nos projetos implementados na EMAH, nas praticas pedagodgicas
diarias, na concepcéo de sujeito que o docente trazia consigo.

Nesse viés, pude investir na recuperacdo de dimensdes esquecidas ou
pouco exploradas, sem perder o referencial marxista na analise da relacéo
subjetividade/objetividade presente no trabalho. Assim, o enfoque do trabalho
docente pela dimenséo concreta permitiu-me pensar a subjetividade presente
nessa atividade de trabalho e, ainda, as condicfes de sua mobilizacdo nessa
Escola da RME/BH, cujo paradigma de organizacdo e gestdo estava, no
momento do trabalho de campo, no Programa Escola Plural.

Para Schwartz (1988), ndo é facil encontrar, fora do marxismo, um
referencial tedrico que possa contribuir para uma discussdo mais ampla sobre
o trabalho humano. Portanto, apesar de criticar as analises marxistas que
abordam a histéria como uma sucesséo de modos de producédo, esse autor se
propde a fazer uma (re)leitura atenta de Marx, procurando evidenciar as
contribuicdes do pensamento marxiano para a andlise das formas especificas
do trabalho. Sua intencdo é retrabalhar os conceitos de Marx para verificar

como eles podem contribuir de forma adequada para o aprofundamento do
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conhecimento sobre 0 que vem a ser o trabalho humano.

Na obra de Marx, a relagdo entre historia e trabalho foi questdo central: o
trabalho somente toma forma na histéria quando analisado no interior de um
processo de producéo particular, sendo que o essencial do trabalho ocorre na
articulacdo entre trabalho concreto e trabalho abstrato. Essas duas formas,
presentes e opostas num mesmo trabalho, ndo se excluem. Ndo houve, em
nenhum momento historico, a eliminacdo da dimensdo concreta do trabalho,
que sempre esteve articulada as determinacdes mais abstratas do processo
historico. Através do conceito de processo de trabalho, Marx articula trés
esferas ligadas ao trabalho: a atividade pessoal do homem ou trabalho
propriamente dito; o objeto sobre o qual o trabalhador age; os meios pelo qual
ele age.

A importancia de enfatizar o trabalho concreto e o processo de trabalho
esta na possibilidade de resgatar a dimenséo criativa e transformadora do
sujeito no e pelo trabalho e, ainda, dialeticamente, a dimensao de criagao e
transformacao do trabalho pelo sujeito.

Ao tomar o trabalho docente como atividade, foi possivel evidenciar que
ele é sempre negociagdo entre as prescricbes anteriores e sua necessaria
renormalizacdo. Assim, os docentes tém que transitar entre a dramatica de
atender as normas antecedentes — fazendo usos de si por outros — ou recria-
las em funcéo daquilo que se apresenta como singularidade na situacéo real de
trabalho — fazendo usos de si por si mesmos. Dessa maneira, foram
evidenciadas ndo somente as ac¢des, mas também os valores e os desejos dos
docentes envolvidos na construcdo cotidiana da Escola. Foi possivel, entéo,
fazer emergir o processo de mobilizacdo, producao e aquisicdo de saberes por
parte dos docentes.

O que sustenta a concepcdo acima € a premissa que adoto, segundo a
qual o trabalho enquanto atividade humana, ainda que historicamente inserido,
nunca é apenas execucao e/ou alienacdo — como pretendia Taylor. Quando o
sujeito depara-se com as contradicbes e as restricdes colocadas pelas
condi¢cbes objetivas das situagcbes de trabalho, ele sempre tenta — de forma
individual, mas também coletiva — reinventar a realizacdo do seu trabalho.

Adotar o referencial tedrico-metodoldgico da ergologia permitiu-me, ainda,

articular o que se apresentava no trabalho concreto com as questdes macro
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relacionadas a ele. Foi possivel, pois, analisar as relacbes entre 0os espacos
publico e privado, o universal e o singular, o global e o local, a macro e a micro
histéria, evidenciando, assim, que a interconexao entre as diferentes esferas
ocorre tanto através do que as aproxima como do que as diferencia. Essa
nocao traz consigo a ideia de renormalizacdo associada ao fazer historico.

Procurando compreender a relacdo entre a atividade docente na
atualidade e questbes macro a ela relacionadas, retomei, nesta pesquisa,
aspectos das politicas publicas que buscavam normalizar o trabalho docente
na RME/BH. Demonstro que essas politicas tém procurado, nas ultimas
décadas, garantir a incorporacdo da educacdo aos direitos sociais. O Brasil,
indo ao encontro de um movimento mundial, criou mecanismos legais que tém
possibilitado o acesso de criancas e adolescentes das camadas populares a
Educacdo Basica. Tais iniciativas contemplam as reivindicacdes dos
movimentos populares na luta pelo direito a educacéo escolar, ainda que seja
passivel de discussdo o papel da escola e o que ela pode fazer para acolher,
efetivamente, essas criancas e adolescentes. Em consonancia com propostas
inovadoras de educacao no Brasil, a SMED/BH propés, em fins de 1994, o
Programa Escola Plural a RME/BH.

Paralelamente as mudangas ocorridas no nivel macro, das politicas
publicas — e posso dizer que antecipando-se a elas — as décadas de 1980 e
1990 foram marcadas, no meio académico, por discussdes em torno da devida
pertinéncia de alguns conceitos marxianos para a andlise do trabalho docente e
dos sujeitos escolares. Essas discussfes acirraram-se, permitindo a
emergéncia de outros referenciais para a analise da escola, com enfoque no
seu cotidiano. Os sujeitos escolares - docentes e discentes — passaram a ser
tratados como sujeitos socioculturais. Isso significou reconhecer que o
processo de construcdo da subjetividade desses sujeitos — que carregam as
marcas de vivéncias multiplas - ocorre nos diversos espacgos sociais, inclusive
na escola, enquanto espaco de trabalho docente.

As discussodes académicas quanto a forma de conceber a escola em geral
- e o trabalho docente em particular - perpassaram a reforma educacional da
RME/BH, através do Programa Escola Plural, atingindo sobremaneira o
cotidiano das escolas dessa Rede. Assim, novas demandas foram — e tém sido

- feitas aos sujeitos escolares, através, principalmente, de dois canais. Por um
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lado, hd uma tentativa da SMED/BH de enquadrar o trabalho docente as
prescricdes das politicas publicas propostas para a RME/BH e, por outro, ha
uma mudanca radical no publico atendido, devido ao processo de ampliagdo do
acesso das camadas populares ao espaco escolar. A escola publica, quando
era direcionada as elites brasileiras — como o foi até a década de 1980 -,
propunha uma forma de organizacdo do trabalho e uma pratica escolar
bastante rigidas, exigindo, portanto, um tipo de subjetividade docente. No
entanto, as novas demandas feitas a escola publica em decorréncia da
insercdo das camadas populares em seu interior passaram a exigir e a
incorporar outro tipo de subjetividade, solicitando dos docentes a criagcado de
outras significacdes sobre o que vem a ser o seu trabalho. Nesse sentido,
torna-se necessario pensar como 0s processos atuais de trabalho nas escolas
de Ensino Fundamental - e creio que posso pensar em escolas publicas
direcionadas ao atendimento de alunos de toda a Educacgéo Basica no Brasil —
tém interferido na dimens&o subjetiva dos docentes que, cotidianamente,
constroem esses espacos.

Inspirado em experiéncias pedagogicas reais, o Programa Escola Plural,
cuja base conceitual estd no direito das camadas populares a educacao
publica, acabou por contribuir para a reversao dos altos indices de evaséao e
repeténcia escolar®®. Apesar de sua consistente base teérica e de tomar

algumas experiéncias concretas efetivadas por escolas da Rede como

%2 Estando ja em processo de fechamento desta pesquisa, deparo-me com um artigo do Jornal
Estado de Minas, de 26/03/09, cujo titulo € Ensino de metas sepulta Escola Plural. Segundo
esse artigo, a SMED/BH, ao restabelecer a possibilidade de reprovacdo dos alunos em
qualquer ano do ciclo e, ainda, retomar o boletim escolar, “a polémica Escola Plural sai de
cena. Em seu lugar entra a escola de resultados, que da prioridade absoluta ao cumprimento
de metas e acdes” (p. 21). Essa visdo limitada e simplista do que vem a ser uma Proposta de
Educacao é amenizada através do depoimento da Secretéria de Educacdo da RME/BH, Macaé
Evaristo: “Precisamos considerar que cada tempo pede uma proposta, uma politica
pedagdgica. Ha principios da Escola Plural que sao universais da educacdo, como o direito de
todos a uma educacdo inclusiva e o respeito as diferencas. Isso esta expresso na Constituicao,
na Lei de Diretrizes e bases (LDB) e permanece. Mas, quanto a outras questdes, ligadas a
politica educacional, estamos em outro momento. A cidade nos pediu isso, € hora de
reconhecer o que precisava avancar e estamos trilhando um novo caminho”. (Jornal Estado de
Minas, 26/03/09, p.21). Permito-me recorrer a aspectos da minha experiéncia atual como
docente da RME/BH — apos trés anos de licenga para cursar o Doutorado retornei a docéncia —
para mencionar o alto indice de insatisfagcao e inseguranca vivido pelos docentes da RME/BH
diante da pretensdo da SMED/BH de implementar uma “escola de resultados, que da
prioridade absoluta ao cumprimento de metas e ac¢des” (Idem). O que tem direcionado essa
nova politica da SMED/BH é a sua meta de melhorar os indices da RME/BH nas avaliactes
oficiais de desempenho dos alunos, como o IDEB. Nesse sentido, interrogo-me se esse “novo
caminho” a ser trilhado tangenciard o percurso dos saberes docentes que sdo mobilizados,
adquiridos e produzidos na atividade de trabalho.
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referéncia para as prescricdes feitas ao trabalho docente, o Programa
encontrou resisténcia por parte de alguns integrantes dessa categoria — e, as
vezes, por parte de escolas inteiras — no momento de sua implementagéo.

Cabem aqui algumas questdes: Por que algumas escolas se mostraram
mais “aderentes” ao Programa — conforme a propria SMED/BH classifica as
escolas da Rede — do que outras? O que explicaria o fato de que algumas
escolas, ja apresentando praticas inovadoras, a partir da implementacdo do
Programa Escola Plural, tornarem-se “ndo aderentes” a ele? Seria mera
resisténcia ao que € instituido?

As questdes levantadas me remetem a Canguilhem (2007), para quem o
ser humano apresenta-se como potencialmente ativo e dinamico, capaz de
instituir normas diante da variabilidade do meio. Nesse sentido, € possivel
afirmar que as atitudes que séo vistas pela SMED/BH como opc¢éo deliberada
de alguns coletivos docentes de ndo aderirem ao Programa podem ser
compreendidas como a capacidade dos docentes de (re)criarem suas proprias
normas para tornar o meio escolar um pouco deles (SCHWARTZ, 2007), ou
seja, sendo a escola “aderente” ou “ndo aderente” a qualquer programa oficial,
0 processo de renormalizagdo, inerente ao ser vivo, esta sempre colocado.

Diante do exposto, ocorre-me que durante o trabalho de campo, ao entrar
em contato com os docentes da EMAH — considerada pela SMED/BH e pela
GERED/B como “aderente ao Programa Escola Plural” —, percebi que havia
muitos conflitos e questionamentos em relagéo as politicas implementadas pelo
municipio.

Sem pretender julgar a pertinéncia do Programa — uma vez que 0S
documentos internos e os depoimentos dos docentes da EMAH indicaram, com
frequéncia, a compreensdo e a “aderéncia” em relacdo a concepcao de
educacdo da Escola Plural —, considero importante destacar que naquele
coletivo, na vivéncia dos conflitos que cotidianamente emergiam, nunca houve
meros cumprimento ou descumprimento de normas, pois a vida se fazia
presente por meio das necessarias renormalizacfes das normas antecedentes,
expressando a saude, a mobilizacdo da inteligéncia, o desejo, a subjetividade
de cada um dos docentes. Isso, porque jamais as prescricdes dardo conta das

imponderabilidades do meio de trabalho.
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Mais do que uma simples reacao as normas impostas pela SMED, sempre
esteve presente nessa Escola — e ouso afirmar que em toda e qualquer escola,
“aderente” ou “ndo aderente” a toda e qualquer proposta de politica
educacional — um processo de (re)criacdo das normas impostas pelas politicas
publicas e, ainda, (re)criacdo da propria subjetividade docente no processo de
construcdo cotidiana do espaco escolar.

Em funcéo dessa constatacdo, creio que faz-se necessario repensar a
relacdo estabelecida pela SMED/BH com as escolas dessa Rede na
atualidade. E preciso que os gestores das politicas publicas considerem que a
atividade de trabalho docente — assim como todas as movimentacdes
cotidianas — engendram processos atravessados pela imprevisibilidade. Isso
significa que se a atividade foge as prescricdes, 0s processos de intervencéo
dos formuladores das politicas publicas ndo podem, pois, se ater ao “cumpra-
se”. Por mais que a SMED/BH tente mapear todas as formas instituidas para
apreender as suas configuracbes e, a partir dai, implementar as politicas
publicas do municipio, ndo € possivel prescrever toda a complexidade que
atravessa o cotidiano escolar e as micro-configuracdes que operam no nivel da
atividade.

O que pretendo destacar aqui € que as resisténcias as prescricbes ao
trabalho podem — e devem — ser encaradas como recriagdo do meio e de vida
dos sujeitos que trabalham. Desse modo, o trabalho docente é sempre
negociacdo entre as prescricdes anteriores e sua necessaria renormalizacéo,
levando o docente a ter que, por um lado, atender as normas antecedentes e,
por outro, recrid-las em funcdo daquilo que se apresenta como singularidade
na situacao real de trabalho. Cito, aqui, 0 exemplo da reacdo dos docentes da
EMAH frente & decisdo da SMED/BH de determinar o fim das reunides
pedagogicas no horario de trabalho do professor. Diante dos impactos que
essa determinacdo causou ao trabalho docente, criticas e insatisfacdes foram
expressas pelos profissionais ndo apenas dessa Escola, mas de todo o coletivo
docente da Rede Municipal. Na EMAH, os saberes colocados em acéo levaram
os docentes a ressignificar outras instancias coletivas — em condi¢bes de
trabalho, é claro, muito piores do que as anteriores, quando ainda havia as
citadas reunides pedagogicas —, como as Reunides por Ciclo e os Conselhos

de Classe.
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Isso significa que apesar das politicas postas pela RME/BH para o
trabalho docente, os professores, no ato de trabalho, tém que decidir como
fazer usos de si por si, confrontando dimensdes éticas, sociais, psicolégicas e
culturais e, ainda, recorrer a saberes e valores acumulados ao longo de sua
historia de vida. Essa trajetéria ocorre em um contexto soécio-historico-cultural,
na inter-relagdo com outros sujeitos, também sécio-historico-culturais.

Ainda que nao seja possivel fixar o ponto a partir do qual a aprendizagem
e a iniciativa rompem a logica da mobilizacdo abstrata do trabalho, trata-lo
apenas na sua dimensdo macro, das politicas publicas, seria mutila-lo. Entre o
trabalho prescrito pelos gestores publicos e o trabalho real efetivado pelos
docentes no cotidiano escolar ha algo que escapa. E neste espaco que a
subjetividade se coloca, que a atividade — e refiro-me aqui ao trabalho docente
enquanto atividade — se faz presente.

Mesmo que diversas prescricdes sejam criadas para o trabalho docente —
pelas politicas publicas nacionais, pela SMED/BH, pelo proprio coletivo da
Escola, pela compreensao social do que seja a funcao da instituicdo escolar,
pela concepcado de educacao que permeia tanto os cursos de licenciatura como
os de formacgdo continuada dos docentes — ha, no trabalho real, uma
confrontacdo entre essas prescri¢cdes, que tentam antecipar o trabalho docente
e as forcas dos saberes praticos ou saberes investidos — savoirs investis, no
dizer de Schwartz (2007).

Gostaria de acrescentar, ainda, que o conceito de atividade, trazido pela
abordagem ergoldgica, permite-me tratar também de outro aspecto do trabalho
docente. Refiro-me as politicas de formacdo docente que, muitas vezes, por
nao darem visibilidade as tramas do cotidiano, impossibilitam fazer emergir
novas maneiras de realizar o trabalho docente, diferente do que prescreve o
saber cientifico/académico. Assim, assumir o referencial teérico-epistemolégico
da ergologia pressupfe um caminho de formacédo docente — tanto inicial como
continuada — que leve em conta os saberes da experiéncia, fazendo-os
dialogar com os saberes académicos/cientificos.

Em resumo, a perspectiva adotada nesta pesquisa, ao abordar os saberes
sobre a atividade de trabalho docente, foi evidenciar a dindmica de vida
atrelada a ela. Assim, o trabalho foi tomado ndo apenas como objeto

intelectual, passivel de absoluta manipulacdo em funcéo das teorias, definicoes
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e categorias que o precedem em ato. Ao procurar avancar na abordagem do
trabalho — rompendo a tradicdo que o toma como matéria estranha aos saberes
académicos —, o considerei como espaco de construcdo de saberes especificos
e ligacbes coletivas, onde os valores sociais e politicos séo postos a prova no
confronto entre a atividade de trabalho e as normas antecedentes. Nesse
sentido, foi possivel compreender os saberes docentes produzidos em situacao
de trabalho, a partir de uma dindmica de negociacéo e de producao de vida ali

presente.
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