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RESUMO

Este estudo busca analisar o trabalho docente realizado na Rede Municipal de Betim no
contexto das reformas educacionais dos dltimos anos. Assm, ao considerar a redidade
escolar sob essa Gtica, buscou-se identificar situacdes de intensificacéo do trabalho docente.
Investigou-se se as mudangas que tém ocorrido nos sistemas de ensino tém levado a
intensificagdo do trabalho docente e/ou a0 aumento das formas de controle do trabalho.
Buscou-se também analisar as estratégias de aceitacdo e enfrentamento de tais situages por
parte dos professores. Para tanto, optou-se pela pesquisa qualitativa, procedendo-se analises
bibliogréficas e documentais e redlizaram-se observacbes do trabalho cotidiano dos
professores em duas escolas selecionadas na cidade de Betim. Foram aplicados questionérios
para 0 conjunto dos docentes e ocorreram entrevistas semi-estruturadas com uma amostra
intencional do grupo de professores. Foram eleitas as seguintes categorias de andlise: 0
processo de trabal ho, a organizacéo da escola e do trabalho escolar, a situagéo e a condicdo de
trabalho, a proletarizacéo, a profissionalizagdo e a intensificagdo do trabalho. Constatou-se
gue tem havido um alargamento das funcbes atribuidas ao professor, como exigéncias de
trabalho coletivo e novas formas de avaliagéo do trabalho escolar, nem sempre acompanhadas
das condigBes necessé&rias para sua realizacdo. Observou-se que o professor esta sujeito a
precarizacéo das condigdes de trabaho e também da sua situacdo profissional, que provocam,
conseguentemente, o sobretrabalho e a ampliagdo da carga horéria, o adoecimento e a

sensacao de desval orizacéo.

Palavras-chave: trabalho docente, processo de trabal ho, intensificagéo do trabal ho.



RESUME

Cet étude analyse le travail des professeurs, réalisé dans la Rede Municipa de Betim, dans le
contexte des reformes éducacionales des dernieres années. On considere, aors, la redité
scolaire inserée dans ce contexte, on a identifié des situations d’intensification du travail du
professeur. On a recherché s |’occurrence de changements dans le systéme scolaire
provoguent I’intensification du travail des professeurs et/ou I’augmentation des maniéres de
contréle du travail. On a analysé, aussi, les stratégies d’acceptation et la fagcon dont les
professeurs font face aux situations. Pour cela, on afait I’option pour larecherche qualitative,
en réalisant des analyses bibliographique et documentales. On a exécuté des observations du
travail quotidien des professeurs dans deux écoles seleccionés dans la ville de Betim. Les
professeurs ont répondu a un questionnaire et des entretiens demi-structurés ont eu lieu, avec
un échantillon intentionnel du groupe de professeurs. On a élu les categories d’anadyse: le
processus de travail, I’organization de I’école et du travail scolaire, lasituation et condition de
travail, la prolétarisation, la professionnalisation et I’intensification du travail. On a constaté
gu’il y aune amplification des functions atribuées au professeur, comme I’exigence de travail
colletif et des nouvelles manieres d’évauation du travail scolaire, pas toujours accompagnées
des conditions nécessaires pour leur réalisation. On a remarqué que le professeur souffre la
precarité des conditions de travail et aussi de la situation professionnel, qui provoquent, par
conséquence, I’exces de travail et I’ampliation du temps du travail dans |’école, la maladie et

|a sensation de déva uation.

Mots-clés: travail du professeur, processus du travail, intensification du travail.



APRESENTACAO

Na atualidade, o trabalho docente tem passado por diversas mudangas. Em consegiiéncia das
reformas educacionais iniciadas na Ultima década, novos significados e tarefas tém sido

atribuidos aos profissionais do ensino.

Por trabalho docente, entende-se todo o conjunto de atribui¢des que cabem ao professor. Nele
estdo incluidas desde suas tarefas dentro da sala de aula - a serem exercidas no trato com os
alunos - aé outras funcbes que o professor acaba por exercer, como atividades de
plangjamento, escrituragdo e contribuicdes na gestdo escolar. O professor €, entdo, o
trabalhador que executa, tanto na escola quanto fora dela, atividades relacionadas a educagéo,
buscando cumprir os objetivos do sistema e da escola por meio dos métodos necessarios a
realizagdo de tais intentos.

Diante de novas reaidades nos sistemas educacionais, preconizadas pelas reformas das
Ultimas décadas, o professor continua sendo visto como um agente educacional essencial. As
atuais configuragbes do trabalho docente, em maior ou menor grau, sdo frequentemente
problematizadas no ambiente de trabal ho das escolas, constituindo-se em importante objeto de
andlise, sobretudo se investigadas em suas raizes na legislacdo educacional, ou contrapostas

as discussdes que muitos estudiosos tém produzido sobre o tema.

Assim sendo, o estudo agui apresentado esté centrado na andlise do trabalho dos professores e
de suas novas configuracdes. Para o entendimento delas, torna-se necessario analisar também
o trabalho de outros profissionais da escola que interferem na docéncia, como pedagogos e
diretores. A fim de alcancar essa problemética, elegeram-se as categorias de andlise: o
processo de trabalho, a organizagdo escolar e a organizacdo do trabalho escolar, a
intensificacdo do trabalho, a auto-intensificacdo, a condicdo e a situacdo de trabaho, a
profissionalizagdo e a proletarizacdo docente. Tratou-se ainda de questbes relativas a
resisténcia ao trabalho docente, verificada nas observacOes realizadas em duas escolas
escolhidas. Analisar o processo de trabalho docente torna-se tarefa complexa, dada a
guantidade de variaveis que a ele se relacionam. Apesar do reconhecimento daimportancia de

outras varidvels, como o uso de novas tecnologias nos ambientes educacionais, a feminizacéo
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da docéncia e maiores aprofundamentos acerca da subjetividade inerente ao trabalho dos
professores e da identidade docente, essas tematicas ndo sdo, aqui, abordadas, devido a

necessidade propria de focalizac8o das investigagOes realizadas na pesquisa.

Baseada em premissas de ressignificagdo do conhecimento escolar e das préaticas pedagogicas
cotidianas, e em novas formas de avaliagdo do trabalho escolar, a ado¢do dos ciclos de
formacdo, em substituicdo ao tradicional sistema seriado de organizagdo escolar, € um dos
mais significativos elementos da reforma educacional. A adogdo dos ciclos de formagédo se
apresenta como uma possibilidade de organizacdo do trabalho escolar que pode trazer

modificacbes para arealizacdo do trabalho docente.

Para o0 entendimento de toda essa problematica, optou-se, neste estudo, pela andlise de uma
realidade especifica, dos impactos das reformas educacionais dos Ultimos anos sobre o
trabalho docente, a partir da experiéncia da Rede Municipal de Betim. Optou-se pela rede de
educagdo dessa cidade por ela ter vivenciado esse processo de implantagéo dos ciclos de
formag&o. Nas escolas da cidade, que ofertam o ensino fundamental, a adogdo do sistema de
ciclos iniciou-se em 1998 e continuou, gradativamente, até abranger a totalidade das escolas
no ano de 2005.

Os objetivos relacionados a andlise do trabalho docente sdo alcangados pela pesguisa
qualitativa, que € o suporte metodolégico central do trabalho. Além das pesquisas
bibliogréfica e documental, que permitiram, respectivamente, o aprofundamento acerca dos
referenciais tedricos e o0 conhecimento dos elementos que regulamentam a situagdo
profissional dos professores em estudo, a pesguisa qualitativa permitira captar as
representactes dos sujeitos da pesquisa— um grupo de professores da rede pablica municipal
de Betim.

Esta opcdo € uma concordancia com as idéias de Minayo (1993, p.21-5), que afirma que a
pesquisa qualitativa lida com o universo dos significados, motivos, aspiragdes, valores e
atitudes correspondentes a0 espago das relacOes, processos e fendmenos dos sujeitos,

buscando
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“compreender uma relacdo intrinseca de oposicdo e complementaridade entre o
mundo natural e social, entre pensamento e base material. Advoga também a
necessidade de se trabalhar com a complexidade, com a especificidade e com as
diferenciagbes que os problemas e/ou ‘objetos sociais’ apresentam”.

Como esta pesguisa pretende investigar o trabalho docente da rede publica, as possiveis
situagbes de intensificagdo do trabalho e as estratégias dos professores diante de tais
circunstancias, espera-se que possa, assim, lidar “com a vivéncia, com a experiéncia, com a
cotidianidade e também com a compreensdo das estruturas e instituicdes como resultados da
acdo humana objetivada. Ou sgja, desse ponto de vista, a linguagem, as préaticas e as coisas
&0 inseparaveis” (MINAY 0,1993, p.21-5).

Acerca da pesquisa qualitativa em educagdo, Ludke e André (1986, p.11-3) afirmam que ela
apresenta uma série de caracteristicas e pressupostos como: o contato direto e prolongado do
pesquisador com o ambiente e a situacdo que esté sendo investigada, via trabalho de campo
como fonte direta de dados, e o préprio pesquisador, como seu principal instrumento; o
carater predominantemente descritivo dos dados coletados, com o uso da descricdo de
situacOes e acontecimentos, entrevistas e depoimentos; 0 interesse do pesquisador em estudar
um determinado problema a partir da verificagdo de como ele se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interagOes cotidianas; a tentativa de capturar a maneira como 0s sujeitos

encaram as questdes que estdo sendo focalizadas; o processo indutivo na analise dos dados.

Na fase da pesquisa de campo dos trabal hos realizados, foram utilizados, como instrumentos,
guestionarios para a construcéo de um breve perfil dos professores e a observacéo direta do
trabalho dos professores nas escolas. Ao tentar evitar a andlise de uma situagcdo
excessivamente particularizada, foram escolhidas duas escolas, entre as 65 que compdem a
Rede Municipal de Educacdo de Betim, cujos nomes foram substituidos para Escola A e
Escola B. Ambas guardam, entre s, algumas semelhancas e diferengas, discutidas
pormenorizadamente no capitul o trés. Os critérios utilizados para a escolha das escolas foram:

estrutura e tamanho; modalidades de ensino; turno em que se desenvolvem as atividades do
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terceiro ciclo do ensino fundamental - que constitui o objeto de andlise - localizago espacial

diferenciada; tempo em que o ciclo funcionava em cada uma delas.

Quanto a localizagdo geografica, uma escola situa-se na regido central da cidade e outra na
periferia do municipio. Espera-se que essa diferenciagdo permita captar diferentes realidades
de trabalho, de acordo com os papéis das escolas em seus contextos, frente as comunidades
escolares e a administragdo da educacao na rede municipal. Foram analisadas as condicfes de
trabalho e o fazer docente do primeiro turno de uma das escolas, e do segundo turno na outra
unidade de ensino, que ofertam o terceiro ciclo do Ensino Fundamental, organizado em ciclos

de formagéo.

Primeiramente, foi feito um contato inicial com as diretoras das duas escolas escolhidas, para
apresentacdo da proposta de pesquisa. Nesse mesmo momento, foi marcada uma ocasi&o para
a apresentagdo da proposta aos trabalhadores das escolas. Poucos dias depois, ocorreu a
reunido com os professores e a aceitacdo da pesquisa em ambas as escolas, no més de
agosto/2005, iniciando-se em seguida o trabalho em campo. Os primeiros dias em campo
foram dedicados ao conhecimento dos estabelecimentos escolares, suas estruturas,
equipamentos e dimensdes, bem como aos contatos iniciais com pedagogas e vice-diretoras
para o conhecimento das préticas escolares, horarios de funcionamento e de aula, aém de

uma aproximagdo com os professores das escol as.

Passada essa primeira fase, iniciou-se o acompanhamento dos diferentes ambientes escolares,
nos quais os professores eram chamados a atuar e a exercer suas fungbes. Foram
acompanhadas, entdo, reunies administrativas e pedagogicas, conselhos de classe, atividades
de plangjamento, reunides de pais, recreios, intervalos entre as aulas e aulas propriamente
ditas de todas as disciplinas. Aulas de todos os professores das duas escolas foram
presenciadas. A observagdo de tais aulas foi essencial para conhecer o trabalho dos

professores e gjudar na escol ha daquel es que seriam entrevistados posteriormente.
Entre as préticas presenciadas estiveram: a correcdo de exercicios em saa de aula pelos

professores; atividades de leitura, escrita e interpretacéo; realizacdo de atividades em grupo

pelos alunos; apresentacdo de trabalhos pelos alunos; debates; recados diversos transmitidos
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as turmas; verificagdo dos cadernos dos alunos. Em todos esses momentos, foi possivel

perceber as situagbes em que os trabal hos dos professores se realizavam.

As diretoras das escolas, as secretérias, as bibliotecérias, os vigias, os auxiliares de turno, os
estagi&rios e os auxiliares de servigos gerais das escolas também contribuiram para o

conhecimento da dindmica escolar.

O trabaho de campo foi realizado até 0 més de dezembro de 2005, acompanhando as
atividades de encerramento do ano letivo. E vélido ressaltar que, nas duas escolas em questéo,
a aceitacdo e a acolhida do trabalho foram bastante favoraveis, contribuindo para um
ambiente acolhedor que permitiram que os trabalhos fossem desenvolvidos com grande
naturalidade e envolvimento. Ressdte-se também que tal ambiente constituiu-se num
incentivo adicional para o desenrolar das atividades da pesquisa. Os professores avo da
pesquisa foram aqueles que trabalham com o terceiro ciclo do ensino fundamental,

correspondente as tradicionais sexta, sétima e oitava séries.

Do grupo de professores alvo atuantes nessas escolas, foram selecionados, intenciona mente,
cinco docentes de cada uma, de diversas disciplinas, que concordaram prontamente em
conceder entrevista individual a0 pesquisador. Foi feita uma amostra intencional que, de
acordo com Laville e Dionne (1999, p.170), é formada a partir das escolhas do pesqguisador,
com base nas necessidades de seu estudo, selecionando casos significativos da populacéo
alvo. Sabe-se que, para captar os posicionamentos desta, frente ao trabalho, serda adequado o
instrumento metodol6gico da entrevista semi-estruturada, que aia a abordagem livre do tema
proposto com perguntas previamente formuladas. As entrevistas aconteceram em dias e
horarios escolhidos pelos préprios professores entrevistados, ocorrendo no préprio ambiente
escolar, e também na residéncia de alguns deles. Para atender a agenda e solicitacOes de
alguns entrevistados, houve entrevistas realizadas até o ultimo dia letivo do ano, e outras no
més de janeiro de 2006, apds o periodo de festas de fim de ano ou depois de viagens de férias.
A Ultima entrevista foi realizada, em fevereiro, no inicio do periodo letivo, quando entéo se
encerrou a fase de campo da pesquisa. As entrevistas, que ao final somaram dez, tiveram
duracdo média de setenta minutos, foram gravadas e posteriormente transcritas para serem
analisadas.
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Os docentes que participaram das entrevistas semi-estruturadas foram escolhidos a partir de
seus principios, de suas posturas, e de suas acles, que ficaram evidenciados ao longo dos
acompanhamentos feitos no trabalho de campo. Os nomes foram devidamente substituidos

por outros ficticios, para preservar aidentidade dos entrevistados.

O primeiro capitulo apresenta as reformas educacionais pelas quais o Brasil passou nos
ultimos anos, analisando documentos diversos, desde a Constituicdo de 1988 até alei que cria
o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Vaorizagdo do
Magistério - FUNDEB. Busca também demonstrar como tal conjunto de reformas modificam
o trabalho docente.

No capitulo dois, é anadlisada a reforma educacional que se deu no municipio de Betim,
partindo da contextualizagdo da cidade no cené&rio estadua e da composicdo da rede
municipal de ensino, discutindo a politica pedagodgica da cidade e as condic¢des da carreira dos

professores.

O terceiro capitulo é dedicado a apresentacdo das escolas escolhidas como alvo do trabalho,

ao perfil dos professores e a discussdo das categorias de andlise tedrica.

A andlise das situacOes presenciadas em campo, em discussdo com os referenciais tedricos da

tematica docente, € apresentada no capitulo quatro.

Por ultimo, sdo apresentadas as consideracOes finais, com os resultados acancados pelo

estudo e a discussdo sobre o trabalho prescrito e realizado pel os docentes nas escol as.
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1- ASREFORMAS EDUCACIONAIS E SUAS CONSEQUENCIAS PARA O TRABALHO DOCENTE

O objetivo deste capitulo € apresentar as principais modificagdes trazidas pelas reformas
educacionais que o Brasil vem vivenciando nos udltimos anos. Discutem-se, assim, as
propostas dos principais documentos oficiais educacionais do pais e, em seguida, busca-se

analisar como essas reformas educacionais afetam o trabalho docente.

Para tanto, devem-se ressaltar as origens dessas modificacOes legais. Estas sdo decorrentes da
forma como o Brasil tem se inserido num amplo conjunto de situagdes politicas, econdbmicas e
sociais que tem surgido nos cendrios nacional e internaciona desde a crise capitalista dos
anos setenta. Desde entdo, o capitalismo tem se reorganizado, num processo onde a
reestruturacdo das estruturas do Estado e a redefini¢do das suas fungdes tém sido consideradas
por muitos como chave para a superagéo da crise. Com base nos ideais neoliberais, modifica-
se a agdo do Estado através de uma série de agdes orientadas para a abertura ao mercado
internacional, a privatizacdo, a desregulamentacao e a redugdo do papel estatal como provedor
de servicos e bens. Nesse contexto de mudangas', se inserem reformas como: a
previdenciéria, a trabalhista e também a educacional. Esta tem sido posta em pratica por meio

de uma série de lei's que reorganizam o sistema de ensino.

1 Cf: Souza Janior (2002), Duarte (2006), Castel (1997), Nogueira (2002), Bordn (2003), Brito (2001), Silva
Junior (2002), Chomsky (2002), Bruno (1999), Dupas (1998), Mattoso (1999).
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1.1 - REFORMAS EDUCACIONAISNO BRASIL

Para 0 entendimento das proposicdes, que a nova legislagdo educaciona faz para a
organizacdo do ensino no pais, e de suas respectivas conseqiiéncias para o trabalho docente

s80 necessérias andlises de alguns desses documentos oficiais.

Destaca-se primeiramente a Constituicdo Brasileira de 1988. Em seu artigo 6°, a educacdo &
considerada como direito social, a despeito da significaggo® que esta expressdo tem sofrido
atualmente. No artigo 205, a Constitui¢do preconiza que a educacéo € direito de todos e dever
do Estado e da familia, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Em seu artigo 208, o dever do
Estado, com a educag&o, devera ser efetivado mediante a garantia de um ensino fundamental
obrigatorio e gratuito, inclusive para aqueles que a ele ndo tiveram acesso em idade propria; a
progressiva universalizacdo do ensino médio; a oferta de ensino regular noturno, adequado as
condic¢bes do educando; o atendimento em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis
anos de idade. O artigo 211 afirma que devera haver regime de colaboracdo entre Uni&o,
Estados, Distrito Federal e Municipios, ficando os municipios com atuagdo prioritéria no
ensino fundamental e educac&o infantil, e os Estados e o Distrito Federa com atuacéo
prioritaria no ensino médio. O artigo 214 afirma que a lei estabelecera o plano nacional de

educacéo, de duragdo plurianual.

2 Significacdo esta que, segundo alguns autores, como Gentili (1996), Ferretti e Silva Jinior (2000), Souza
(2002) e Frigotto e Ciavatta (2004), corresponde a interpretacdo da transformag@o dos direitos sociais em
mercadoria a ser adquirida no mercado, a partir da 6tica neoliberal.
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A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - LDBEN, lei 9394/96, “disciplina a
educacdo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituicoes
proprias” (art. 1°.), sendo “dever dafamilia e do Estado” (art. 2°). No capitulo I, intitulado Da
Composicdo dos Niveis Escolares, o artigo 21 afirma que a educagdo escolar compde-se da
educacdo basica, formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino medio; e da
educacdo superior. No capitulo Il, intitulado Da Educagdo Bésica, 0 artigo 23 afirma que a
educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia
regular de periodos de estudos, grupos ndo seriados, com base naidade, na competéncia e em
outros critérios, ou por forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de

aprendizagem assim o recomendar.

De acordo com Cury (2002) a nova LDBEN instaurou o conceito de educacéo bésica como
direito da cidadania e dever do Estado, cobrindo trés etapas seqiienciais da escolarizagéo: a
educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. Os recursos vinculados devem ser
voltados para a manutencdo e o desenvolvimento da educagdo. Para tanto, o governo adotou
“afocalizacdo da politica educacional no ensino fundamental gratuito, obrigatorio, presencial,
na faixa etaria de 7 a 14 anos”. Isso significaria um modo de priorizar uma etapa do ensino
“cujo foco pode significar 0 recuo ou o0 amortecimento ou O retardamento quanto a
universalizacdo de outras etapas da educacdo bésica e a suas sustentacdo por meio de recursos

suficientes”.

Nesse mesmo viés andlitico, Oliveira (2000, p.144-51) andisa que a Constituicdo Federal de

1988 ampliou o conceito de educacdo bésica, rejeitando o limite de idade previsto na lei

5692/71, onde o direito ao ensino gratuito era restringido a populacéo de 7 a 14 anos. Mas,
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ressalta que essa obrigatoriedade tem se limitado ao Ensino Fundamental, pois o atendimento
em creches ndo assume cardter compulsorio e o Ensino Médio tem previsto apenas a
progressiva universalizacdo, diferentemente da “progressiva extensdo da obrigatoriedade e
gratuidade do ensino médio” como figurana LDBEN. Tal modificacgo da condic¢éo do ensino
meédio € resultado das alteracfes sofridas pela Consgtituicdo com a Emenda Constituciona -

EC 14.

Ocorre, entdo, ainda segundo a autora, uma prioridade do ensino para a faixa de idade de sete
a quatorze anos, inclusive no texto do Plano Nacional de Educagéo - PNE. “A referéncia ao
limite de idade, embora justificada pela necessidade de focalizar os parcos recursos onde a
demanda € grande, resgata um imposicao ja superada da lei anterior|...]”. Oliveira (2000)
ressalta, ainda, a contragdo presente nas politicas, onde a Educacdo Bésica e o Ensino Médio
sd0 para todos os individuos, inclusive para agueles que ndo puderam conclui-la na idade
adequada, contrapondo-se a prioridade assentada no Ensino Fundamental para aqueles que se

encontram na faixa etéria a que se destina preferencialmente.

De acordo com a lei n°. 11.274, de 06/02/06, o ensino fundamental obrigatério tem sua
duracdo ampliada para nove anos, iniciando aos seis anos de idade. Sua implantacéo, pelos
Municipios, Estados e Distrito Federal, deve ser feita até o ano de 2010. Acerca dessa
ampliacio, Arelaro (2005) discute sua possibilidade e/ou conveniéncia. “E importante
destacar as dificuldades que poderdo advir dessa politica, pois, dos 34,5 milhdes de alunos
matriculados no ensino fundamental regular no Brasil, somente 520 mil deles j& tém iniciado
seus estudos aos seis anos de idade”. Dai ressalta que, se 0 governo Fernando Henrique

Cardoso, que promoveu essa ampliagdo, ndo defendia a educagdo infantil como
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responsabilidade do Estado, “propondo inclusive que as parcerias com a comunidade fossem a
expansdo desse atendimento, é possivel que, assumindo um ano a ‘mais’ no ensino
fundamental, os outros anos dela— de 0 a 5 anos — eventualmente pudessem ser assumidos

pelas comunidades”.

Arelaro (2005) apresenta, ainda, uma andlise da lei federal 11.114/05, que altera artigos da
LDBEN, com o objetivo de tornar obrigatério o inicio do ensino fundamental aos seis anos de
idade para todas as criangas. Entre os problemas dessa lei, ela destaca que ndo fica
especificado quais s0 as ingtitui¢es que deverdo atender a educagdo infantil, e também se
criangas na faixa etaria de 0 a 5 anos serdo atendidas. A autora supde que a pretensdo da lei
seria apenas ampliar a possibilidade de uso de recursos destinados ao ensino fundamental com
criancas menores, uma vez que 0s municipios se encontram com dificuldades para ampliar

sua rede de educacdo infantil.

Com relagdo a educagdo profissionalizante, o Decreto n°. 2.208/97 a reorganiza e, apos uma
série de debates e criticas, acabou sendo substituido pelo Decreto n°. 5154/04. Nas andlises da
modalidade profissionalizante do ensino, ficam mais explicitas as intencionalidades das
reformas educacionais, conforme afirmaram diversos autores quanto & profissionalizacdo® e

aos determinantes da reforma educativa em geral.

A fim de dar nova orientacdo para a educacdo brasileira também foram publicadas pelo
governo as Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN e os Parametros Curriculares Nacionais -

PCN. Estes, publicados em 1998, no tocante ao Ensino Fundamental, apresentam, em seu

3 A esse respeito, ver: Ferretti & SilvaJunior (2000), Oliveira (2000, 2001), Ferretti (2000), Cunha (1999, 2000),
Frigotto (1998), Kuenzer (2000), Machado (1998), Moraes (1999).

20



volume introdutério, uma contextualizacdo da atual realidade social (globalizacgo,
desemprego, novas tecnologias, escassez de recursos, etc) e afirmam que “ha uma expectativa
da sociedade brasileira para que a educacdo se posicione na linha de frente da luta contra as
exclusdes”. O documento também afirma que “aém do prejuizo que o atraso no Progresso
escolar ocasiona aos proprios alunos, estimulando a evasdo e a tentativa de ingresso no
mercado de trabalho sem a necessaria qualificagcdo, as elevadas taxas de repeténcia criam

custos adicionais para os sistemas de ensino”.

De uma maneira geral, o documento é apresentado como um parédmetro a ser redimensionado
pelos professores de acordo com as caracteristicas de sua clientela e local. Ele apresenta os
objetivos do Ensino Fundamental, a contribuicdo das diferentes &reas do conhecimento, os
temas transversais, a concepcdo de ensino e aprendizagem, os critérios de avaliacdo e as
orientagdes didaticas, a organizagdo do espaco e do tempo, a autonomia, a interacéo e a

cooperacdo, além de discorrer sobre a escola, a adolescéncia e ajuventude.

No volume dos Parametros Curriculares Nacionais dedicados a temas transversais para o

terceiro e quarto ciclos, haaidéiade flexibilidade do curriculo e da

“natureza diferente das &reas convencionais [..] dai optou-se por integré&los no
curriculo por meio da transversalidade” [j& que] a perspectiva transversal aponta uma
transformagdo da prética pedagdgica, pois rompe com o confinamento da atuagdo dos
professores as atividades pedagogicamente formalizadas e amplia a responsabilidade
com aformagdo dos alunos (grifos meus).

Ao referir-se a adogdo de projeto pedagdgicos na escola, 0 documento também afirma que

ees
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“sd0 uma forma de organizar o trabaho didatico, que pode integrar diferentes modos
de organizacdo curricular. Podem ser utilizados, por exemplo, em momentos
especificos do desenvolvimento curricular de modo a envolver mais de um professor e
umaturma, articular o trabalho de vérias éreas, ou realizar-se no interior de uma Unica
area. [...] por isso € importante que os professores plangem uma série de atividades
organizadas e direcionadas para a meta preestabel ecida [no projeto], de forma que, ao
realizé-las, os alunos tomem, coletivamente, decisdes sobre o desenvolvimento do
trabalho[...]” (BRASIL, 1998).

Ao discutir pardmetros e diretrizes curriculares, Cury (2002) afirma que as diretrizes devem
ser apropriadas pelos projetos pedagogicos, permitindo o exercicio da autonomia dos
estabelecimentos no sentido de adequélas a sua readlidade. “Dada a nova legislacdo e a
normatizacdo que lhe é consegliente, percebe-se que esta extinta a nogdo de ‘curriculo
minimo’ nacionalmente fixado. Os entes federativos, assim, gozam de autonomia para
enriquecer essas diretrizes com seus parametros’. Apesar dessa perspectiva, o autor
problematiza sobre a necessidade de cooperacdo reciproca entre os sistemas acerca dos
programas de avaliacdo e dos componentes curriculares. Tal cooperacéo deve ser efetivada,
tanto na montagem do processo avaliativo quanto na sua metodologia, para ndo correr o risco
de tornar a avaliagdo um novo paradigma curricular, um curriculo minimo que inviabilize a
flexibilidade, impossibilitando a autonomia e a criatividade das escolas que constam na
legislacdo. O risco seria a transformagdo da cooperacdo que a lei exige em “formas
sofisticadas de politicas centralizadoras”. Outros autores, conforme apresentado adiante,

preocuparam-se com a mesma questao.

Essas proposi¢des vao ao encontro das propostas apontadas na LDBEN. Muitos pesquisadores

j& problematizaram aguns dos significados dessa nova legislagdo. Segundo Oliveira, R.
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4(2000, p.77-89), as reformas, sobretudo a LDBEN, buscam descentralizar a gestéo e o

financiamento da educagéo, e centralizar o controle e a avaliagéo.

Quanto a descentralizagdo, Oliveira, R. ressalta que, no Brasil, a manifestacdo mais evidente &
a supra citada Emenda Constitucional - EC n°. 14/96, que estabelece o Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério — FUNDEF — o
qual transfere da Unido para os Estados, Distrito Federal e Municipios a responsabilidade pelo
financiamento do ensino fundamental. No pdlo da centralizacdo da avaliacdo do sistema,
estabel ecem-se exames padronizados para todos os niveis, SAEB, ENEM, SINAES’ e outros
processos avaliativos no nivel federal e, similares, no nivel estadual. Esses processos se
mostram, do ponto de vista da gestdo do sistema, um instrumento que propicia a indugdo de
politicas, sem ter que arcar com eventuais insucessos na gestdio direta. E preciso observar,
como ressalta o0 autor, que essas modificagbes ocorrem num contexto em que,
tendencialmente, regularizase o fluxo no Ensino Fundamental, impulsionado de forma
ambigua tanto por uma perspectiva democratizadora quanto por uma economia de recursos.
Assim, no tocante a descentralizacdo, que pode ser vista como transferéncia de
responsabilidade, ganham forga expressdes e termos como: autonomia, participagdo, controle
da comunidade, racionalizagdo administrativa, municipalizagéo, repasse direto de recursos
para a escola, novo padrdo de gestdo. Na perspectiva da centralizagdo, ganham forca,
igualmente, as expressoes: padréo de qualidade, avaliagéo de sistema, competicéo e cultura de

avaliagao.

* Segundo a ABNT, deve-se colocar a primeira letra do prenome do autor apds seu sobrenome, quando se
trabalha com dois autores de sobrenomes iguais, com publicaces na mesma data.

® Ressalte-se que, em 14/04/2004 alei n°. 10.186 criou o Sistema Nacional de Avaliagio da Educacéo Superior -
SINAES, em substituicdo ao Provdo. O SINAES é composto por quatro instrumentos. auto-avaliagdo
institucional, avaliagdo institucional externa, avaliacdo das condi¢cGes de ensino e processo de avaiacdo
integrada do desenvolvimento educacional e dainovagdo daérea- ENADE.
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Ainda segundo Oliveira, R. (2000), juntamente com a idéia de descentralizac&o, introduz-se
uma nova concepgdo de controle, realizado indiretamente pelos resultados obtidos pelos
alunos nos testes sistémicos. Passa-se a controlar o produto do sistema e ndo 0 processo que o
originou. Nessa l0gica, a autonomia da escola passa a ter outro sentido, pois a instituicéo
passa a ser monitorada de outra maneira. O governo federal se desobriga de gastar seus
recursos or¢amentérios com o ensino fundamental, a0 mesmo tempo em que aumenta a
responsabilidade dos demais entes federados e consegue passar a idéia de um governo que
prioriza esse nivel de ensino. E uma hébil manobra que faz uso da conivéncia da midia, a qual
congtitui uma faceta da estratégia de implementacdo dessas reformas. A midia € utilizada de
maneira bastante persuasiva para difundir as medidas adotadas pelo governo. Existe, assim, a

preocupacado do mesmo em garantir a adesdo dos meios de comunicagao.

Ainda segundo o autor, no polo da centralizacdo do sistema de avaliagdo que as reformas
preconizam, difunde-se a concepcdo de um novo padréo de controle que, substituindo o
controle direto, é realizado por meio de uma estrutura hierarquica, formada por 6rgdos com
funcOes de inspecdo e supervisdo, por mecanismos de afericdo do controle do produto, ou
sgja, exames padronizados. Procurou-se, num primeiro momento, disseminar uma cultura de
avaliacdo com as avaliagles sistémicas, como 0 Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico -
SAEB, baseada na expectativa de que a simples divulgacdo dos resultados obtidos por
sistemas e escolas induziria a melhoria da qualidade, por iniciativas autbnomas dos sistemas e
escolas e por pressdo da comunidade de usuérios. 1sso significa basear-se na crenca de que os
instrumentos de avaliagdo teriam o poder de induzir aperfeicoamentos pelo simples fato de

existirem, tendo, do ponto de vista da gestdo do sistema, consequiéncias como a transferéncia
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da responsabilidade da gest&o e seu eventual fracasso cada vez mais para a ponta, até o limite
da escola e uma tendéncia a0 desaparecimento de érgdos administrativos intermediérios
destinados ao controle, a supervisdo e ainspecdo. A educacdo passa a ser responsabilidade da
escola, cabendo a administragdo publica garantir um minimo de recursos e divulgar os

resultados al cangados em cada umadelas. (OLIVEIRA, R. 2000, p. 77-89).

Cury (1997), apresenta andlises convergentes a essas feitas por Oliveira. Segundo ele, a
LDBEN apresenta como caracteristicas marcantes a flexibilidade, a descentralizacéo, a
desregulamentacdo e a avaliacdo. O autor percebe que, no Brasil, 0s sistemas locais, quando
vulneréveis a agdo dos mais diferentes tipos de clientelismos, tornam-se disfargadas formas de
privatizagdo do servigo publico, com modalidades mascaradas de financiamento privado da
educacdo escolar, como a inducdo a caixas escolares e apelos a auxilios provindos das
familias. Pode haver ainda, coexistindo em lei, uma certa desoficializacdo ou desescol arizacdo

dos sistemas.

Carnoy & Castro (1997), no panorama dos anos 80, identificam, mediante o ajuste econdmico
e a diminuicdo dos gastos publicos com servicos, um maior nimero de matriculas, mas
também uma menor qualidade da educacdo na América Latina, apesar das disparidades entre
paises e interesses. Busca-se melhorar a qualidade do ensino e, para tanto, alguns paises
buscavam descentralizar responsabilidades decisorias e de financiamento, para escolas e

usudrios também. ©

Como balango do processo vivido pela educagéo brasileira, Peixoto (2001) vé dois resultados

principais: a) a descentralizagdo pela via da municipalizacdo, que foi induzida pelo governo

® Cf: Oliveira (2002), Martins (2002) e Le#o (2001).
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federal e teve, de modo geral, um efeito desagregador sobre as redes municipais, afetando sua
expansdo e qualidade do ensino, ndo representando democratizacdo efetiva e ndo havendo,
muitas vezes, a necessaria transferéncia de recursos; b) a politica de descentralizagdo, que
favoreceu a concentragdo de recursos e de poder e ndo a democratizacdo da gestdo da
educacdo, ressaltando que a experiéncia internacional evidencia ndo haver uma relacéo
necesséria entre a responsabilidade nominal pela escolaridade obrigatéria, sua democratizacéo

ou sua boa qualidade.

A respeito da municipalizagdo do ensino, Azevedo (2002) demonstra que ela deve ser
entendida como um instrumento de modernizagdo gerencial da gestéo publica que tem sido
adotada pelo Estado, que cré nas suas possibilidades de promocéo da eficacia dos servicos.
Isso com a reafirmagdo recorrente de postulados democréticos, que “se apresentam como
justificativa da transferéncia de competéncias da esfera central do poder para as locais,
respaldadas em orientagfes neoliberais’. Sob essa l6gica, 0s processos se caracterizam muito
mais como “praticas desconcentradoras, em que o loca é considerado como uma unidade
administrativa a quem cabe colocar em agdo politicas concebidas no nivel do poder central™.
Assim a municipalizagdo do ensino pouco tem contribuido para que se efetive a
universalizacdo da educacéo fundamental com qualidade, representando entdo um aumento do
poder regulatorio da acéo estatal por meio do aumento dos controles centralizados. Mantém-
se precarios padrbes de escolarizacdo por meio da municipalizagdo das matriculas,
acompanhada de restrigdes do financiamento dos niveis de ensino de responsabilidade dos

municipios.
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1.2 - TRABALHO DOCENTE E REFORMA EDUCACIONAL

Nesse conjunto de mudangas legais, até agqui descritas, o trabalho docente é igua mente
modificado, uma vez que o professor, também, € avo de todo esse processo. A abordagem
gue se segue procura ressaltar aspectos da legislagdo educacional mais especificos ao trabalho
do professor, bem como suas conseqiiéncias. O trabalho docente é entendido aqui como todo
um conjunto de atribui¢des que cabem ao professor, desde suas tarefas dentro de sala de aula,
a serem exercidas no trato com os aunos, até outras fungbes que o professor acaba por

exercer como atividades de plangjamento e trabalho burocrético.

A atua LDBEN apresenta uma série de delimitagdes que acabam por se traduzir em
atribuicbes para o trabaho do professor. O artigo 12 apresenta as incumbéncias dos
estabelecimentos de ensino, das quais os professores devem participar. Entre elas estdo:
elaborar e executar sua proposta pedagogica (1), prover meios para recuperagcdo dos alunos de
menor rendimento (V), articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracdo da sociedade com a escola (V1) e informar aos pais e responsaveis sobre a

freqliéncia e o rendimento dos alunos, bem como a execugdo de sua proposta pedagdgica.

O artigo 13 daLDBEN apresenta incumbéncias especificas dos docentes. Eles devem dedicar-
se a elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino e do seu plano de
trabalho correspondente, zelar pela aprendizagem dos alunos e tragar estratégias de
recuperacdo para os alunos de menor rendimento, ministrar os dias letivos e horas-aula

BN

estabelecidos, participando integralmente dos periodos dedicados ao plangjamento, a
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avaliagdo e ao desenvolvimento profissional, aém de colaborar com as atividades de

articulagdo da escola com as familias e a comunidade.

O artigo 14 da LDBEN afirma que os sistemas de ensino definirdo as normas de gestéo
democrética do ensino publico na educagdo basica, conforme os principios da (1) participacéo
dos profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto pedagogico da escola; e (II)

participagéo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

No tocante a essas atribuigdes especificas do professor constantes dos artigos 12, 13 e 14 da
LDBEN, podem-se notar significativas mudancas, com ampliagcdo das atividades préprias da
docéncia, ampliando espacos de participacdo. A lel educacional mais especifica que antecede
aatual LDBEN, ale 5692 de 1971, n&o apresenta atribuic¢des docentes com a especificidade
dale ora em vigor. Atualmente, o professor deve, além de se ocupar da regéncia de turmas,
dedicar-se as atividades de plangjamento pedagdgico e da proposta da escola, contribuindo
com as acgles de avaliacdo, a gestéo escolar e a articulagcdo da escola com as familias e
comunidades. A partir dessas realidades ampliadas, esse trabalho busca investigar, nas
organizacOes escolares e no trabalho escolar, assim como, nas condigdes e situagbes do
trabalho docente, as possiveis situaces de intensificacdo ai presentes, além de questbes

relativas a resisténcia ao trabalho docente.

O FUNDEF foi criado pela lei n°. 9424/96, que dispde sobre o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e da Vaorizagdo do Magistério, implantado
automaticamente a partir de 1998 e com extingéo definida pela Constitui¢éo Federal para 31

de dezembro de 2006. Ele estabelece um fundo com recursos oriundos do ICMS, do FPE, do
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FPM, e de parcela do IPI” dos estados e municipios. Em seu artigo sétimo, assegura 60% dos
recursos para remuneracéo dos profissionais do magistério. O artigo 9° prevé a elaboracéo do
plano de carreira e remuneracdo do magistério, e o 13° artigo apresenta critérios para 0s
gjustes de contribui¢des do valor que corresponda a um padrdo minimo de qualidade de
ensino definido nacionalmente. Entre eles estdo: a capacitacdo permanente dos profissionais
da educagdo, a busca do aumento do padrdo de qualidade do ensino e a jornada de trabaho

gue incorpore 0s movimentos diferenciados das atividades docentes.

De acordo com a andlise de Davies (2001), h4 muitos equivocos e imprecisdes tanto no
FUNDEF quanto em outros documentos do Ministério da Educacdo, do Conselho Nacional de
Educacdo e do Tribuna de Contas, permitindo interpretacbes contraditérias sobre como
calcular o custo/auno, quanto destinar aos pagamentos e a quem destina-los, a origem de

recursos, a confusao de recursos com tributos, entre outras.

O PNE foi criado pelalei n°. 10.172/01, e define as metas a serem atingidas pela educago no
pais na década que comega com a sua aprovacdo, bem como 0s meios para essas metas se
realizarem. Para o0 ensino fundamental, propde universalizar o atendimento em cinco anos,
ampliando sua duracdo para nove anos®. Busca também regularizar o fluxo escolar, elaborar
padrdes de infra-estrutura - incluindo materiais e espaciais — e formular os projetos

pedagdgicos.

" Imposto sobre produtos industrializados — | PI; Imposto sobre operagdes relativas a circulagdo de mercadorias e
sobre prestac6es de servigos de transporte interestadual e intermunicipal e de comunicagdo — ICMS; Fundo de
participacdo dos Estados e do Distrito Federal — FPE; Fundo de participacdo dos Municipios — FPM (BRASIL,
1996).

8 Conforme lei 11.274/06, supracitada.
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Ao referir-se a0 magistério da educagéo bésica, o0 PNE considera que a melhoria da qualidade
do ensino sO serd alcangcada com a valorizagdo do magistério, e que isso implica nas
condicdes de trabaho, de salario e de carreira, aém da formagdo inicial e continuada dos
professores. Entre os requisitos para a valorizagdo do magistério, o documento aponta uma
jornada de trabalho que inclua o tempo necess&rio para as atividades complementares ao
trabalho em sala de aula, ressaltando também que a desgada valorizacdo do magistério
depende do compromisso social e politico do préprio magistério. Isto estaria a cargo dos
professores, e ndo dos sistemas de ensino. A implantacéo dos planos de carreira e a destinagéo
de 20 a 25% da carga horaria dos professores para a preparacéo das aulas e avaliagoes e para

as reunides pedagdgicas sao outros objetivos e metas do PNE.

Varios problemas relacionados ao PNE sd0 apontados por Pinto (2002). Segundo o autor,
foram vetados os mecanismos que viabilizariam financeiramente o atendimento das suas
metas. A lei propbe, também, que hga uma priorizacdo do ensino fundamenta, néo
ocorrendo, para isso, 0 acréscimo de recursos do governo federal. Ndo € cumprida a féormula
do céculo de valor minimo a ser gasto por aluno, além de tornar possivels interpretactes
dubias e possibilitar brechas que permitam o descumprimento de suas proposicdes pelos

Orgéos governamentais.

Outro documento educaciona importante € o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Vaorizagéo dos Profissionais da Educacéo - FUNDEB, aprovado pelo
Senado em 01/06/2006 pela Proposta de Emenda Constitucional — PEC 9/2006. Ele devera
entrar em vigéncia a partir de primeiro de janeiro de 2007, com implantagdo gradativa nos

primeiros quatro anos, e vigorar até 2019. O FUNDEB constitui um fundo nos moldes do
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FUNDEF, porém referente a toda educacéo bésica, ou sgja, inclui a Educacdo Infantil (0 a5/6
anos), o Ensino Fundamental (6/7 a 14 anos), 0 Ensino Médio (15 a 17 anos) e a Educacéo de
Jovens e Adultos, esta destinada aqueles que ainda ndo tém ou ndo completaram a
escolarizacdo. A previsdo de atendimento é de 48 milhes de alunos, quando o FUNDEB
estiver plenamente implantado, com 20% das receitas de impostos e transferéncias dos
Estados e Municipios (cerca de R$ 51 hilhGes) e uma parcela de complementacéo da Unido

(cercade R$ 5 bilhdes).

A versdo preliminar do FUNDEB apresenta ainda, em seu artigo 15, parégrafo primeiro, que
pelo menos 60% dos recursos anuais serdo destinados ao pagamento da remuneracdo dos
profissionais do magistério da educacdo em efetivo exercicio na educacdo basica da rede
publica. A implantacéo do FUNDEB s6 sera efetiva se ndo percorrer 0s mesmos caminhos do

FUNDEF, t&o criticados pel os estudiosos educacionais.

A fim de demonstrar a grande conexdo existente nas reformas educacionais entre ensino e
trabalho docente, retome-se 0 documento introdutério dos PCN, abordado no item anterior. O

texto afirma que

“aformacdo de professores de quinta a oitava séries também precisa ser revista; feita
em nivel superior nos cursos de licenciatura, em geral ndo tem dado conta de uma
formagao profissional adequada; formam especialistas em éreas do conhecimento, sem
reflexfes e informagdes que déem sustentagdo a sua prética pedagogica, a0 seu
envolvimento no projeto educativo da escola, ao trabalho dos outros professores, com
pais e em especial, com seus alunos” (BRASIL, 1998).

Tudo isso vem ap0s as andlises das taxas de escolarizagdo, da evasdo, da repeténcia, do tempo

de conclusdo, da proficiéncia média em leitura e das fun¢bes docentes, dando a entender que
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os professores de tal nivel, com a formagdo que tém, ndo conseguem dar aulas ou se envolver
em préticas pedagdgicas, ou sgja, 0s responsabiliza sutilmente pelos dados apresentados.
Além disso, o documento faz outras observacOes. considera que os professores devem
conhecer seus alunos nos mais diferentes aspectos, levando em conta ndo so suas idades, mas
também as situagdes socioecondmicas em que eles vivem, as influéncias étnicas e culturais e

asdiferencasindividuais. Ressalta a qualidade da relagdo entre alunos e professores. Assim,

“Alunos dizem que gostam e vao bem em certa area porque o professor é legd, é
justo, é interessado (na matéria e nos alunos), respeita os alunos, tem paciéncia para
explicar, sabe encarar brincadeiras, ouve os alunos e mantém um ambiente propicio ao
trabalho escolar — nem permissividade, nem autoritarismo”.

Essa questdo é tida como crucia quando “sdo inegaveis as dificeis condicdes de
trabalho: professores estressados, sobrecarregados de trabalho, dificilmente
conseguem corresponder atodas as qualidades val orizadas pelos alunos. [E] [...] frente
a esse conjunto de dificuldades, muitos alunos desenvolvem atitudes que podemos
chamar de resisténcia a escola [..] esses aunos desafiam a escola e o0s
professores.[...]”

Essa abordagem dos PCN expde, ainda, que uma das gueixas apontadas por professores e
equipes de escola diz respeito a violéncia. As discussdes acerca desse tema no ambiente

escolar tém se avolumado, e serdo abordadas no capitulo quatro.

Os pontos tedrico-analiticos aqui apresentados devem ser vistos como elementos que
emergem da realidade dos ambientes escolares. O apelo a participacdo dos profissionais na
gestdo escolar € um dos elementos da regulagdo estatal dos sistemas de ensino e dos processos
de trabalho. A realidade aqui exposta além de modificar a gestdo escolar, também o faz com o
processo de trabalho docente, inserido que estd em novas organizagdes escolares e no trabalho

escolar®, ampliando as &reas de atuagéo do professor. Como analisa Oliveira (2003, p.32),

9 Cf. OLIVEIRA (2002).
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“os professores sdo muito visados pelos programas governamentais como agentes
centrais de mudanca nos momentos de reforma. S0 considerados os principais
responsaveis pelo desempenho dos aunos, da escola e do sistema. Diante desse
guadro, os professores véem-se, muitas vezes, constrangidos a tomarem para si a

responsabilidade pelo éxito ou insucesso dos programas [...], [tém] de desempenhar
papéis que estdo para além de sua formagao. [...] podemos perceber que 0 movimento

de reformas que toma corpo nos paises da América Latina nos anos 1990 traz
consequéncias significativas para a organizacdo e gestdo escolar, resultando em uma
reestruturagdo do trabalho docente, podendo alterar até sua natureza e definicdo.[...]
compreende a gestdo da escola no que se refere a dedicagdo dos professores ao
plangamento, a elaboragdo de projetos, a discussdo coletiva do curriculo e da

avdiagdo [...]”.

Parece estar claro que, entre as consequiéncias desse conjunto de reformas educacionais, 0
trabalho do professor ndo deixa de ser influenciado. Ja se tem percebido que, além da perda
de autonomia em diversos aspectos, como das proprias escolhas disciplinares — devido a
intensificagdo das avaliagOes externas sobre o ensino -, o professor tem enfrentado, como
identificou Oliveira (2001), maior nimero de questfes disciplinares, devido a0 uso da
progresséo continuada a reboque da implantacéo dos ciclos de formagéo. Esta, como se sabe,
pode ser vista como artificio para diminuir a evasdo e a repeténcia e para corrigir os fluxos
educacionais, além de ser outra forma de limitar a autonomia docente. Com 0s principios da
descentralizac&o e da municipalizacdo, percebe-se a transferéncia de responsabilidades para a
escola, sem contrapartida de recursos financeiros. Aliada, ainda, a histérica desvalorizagéo

salarial da categoria docente.

Esta constituido um cenério de precariedade e desvalorizagdo do trabalho docente, levando a
sua intensificagdo, aspectos que serdo discutidos no capitulo trés. Tais situagbes podem se
manifestar de formas distintas nas diversas redes e sistemas de ensino. S&o novas exigéncias

de tempo e dedicagdo, escassez de recursos, negacdo de direitos e necessidades, como plano
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de carreira e jornada de trabalho que incluam os vérios momentos que extrapolam a presenca

nasalade aula.

Este estudo analisa o trabalho docente em uma rede municipal mineira, a do municipio de
Betim. A cidade foi escolhida como avo da pesquisa devido a possibilidade de compor um
importante cendrio para as andlises que o estudo pretende realizar, a escassez de estudos sobre
suarede de ensino, e &importancia econdmica que ela possui no cenério mineiro. Este motivo
induz a consideracdo de que arede municipal de ensino na cidade ndo € atingida pela escassez

de recursos educacionais da mesma forma que a maioria das cidades brasileiras.

As andlises e as observactes preliminares da rede municipal de ensino de Betim ilustram, um
pouco, as transformagdes pelas quais a educagdo tem passado, também no &mbito municipal,
sobretudo com a adogdo dos ciclos de formagdo. O recorte do trabalho docente contribuird
para a percepcado de um outro Viés da escola, aquele da realizagcdo do trabalho do professor.
Este nem sempre tem sido enfocado pelos estudos que discutem as atuais configuragoes
escolares. Tais estudos, comumente, tém o direcionamento para ambitos politico-

administrativos das reformas, bem como para suas consequiéncias para a qualidade do ensino.

Buscar-se-a identificar e analisar como o referido conjunto de reformas se reflete no trabalho
dos professores do ensino fundamental da cidade, bem como conhecer as condigdes objetivas
das préticas de trabalho docente que levam a intensificagdo do trabalho. Pode-se perceber, a
partir das andlises aqui apresentadas, como o trabalho docente tem se modificado a partir do
amplo contexto de reformas educacionais brasileiras. Novas e maiores atribuigdes docentes,

dificuldades de financiamento e ado¢do de avaliagdes externas, como apontaram 0s autores
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consultados, evidenciam a constitui¢éo de um novo cenério onde o trabalho dos professores se

desenvolve, e apontam caminhos de pesguisa como esta, aqui apresentada.
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2 - A REFORMA EDUCACIONAL DA REDE MUNICIPAL DE BETIM

Este capitulo centra seu foco na rede municipal de ensino de Betim. Ap0s a caracterizagdo da
cidade, sdo apresentadas a estrutura e a composi¢ao da rede de ensino betinense, seguidas da
caracterizacdo da carreira docente. Em seguida, séo analisados os caminhos que as reformas
educacionais tem seguido na cidade, com a problemética da implantagdo dos ciclos de
formacao e as implicagdes disso para o trabaho dos professores. Dessa forma, estara descrito,

em diversos aspectos, o cenario em que adocéncia serealiza.

2.1- CARACTERIZACAO DO MUNICIPIO DE BETIM

Localizada a trinta quildmetros a oeste da capital do Estado, Betim foi fundada em 1938 e
pertence a Regido Metropolitana de Belo Horizonte, naregido central de Minas Gerais. Hoje a
cidade é a sexta de Minas Gerais em numero de habitantes, e a segunda em arrecadacéo de
impostos. A economia da cidade € baseada, sobretudo, nos setores secundario e terciario. No
ano de 1998, ambos os setores ja correspondiam por cerca de 95% da populagéo ocupada do
municipio em empregos formais (do montante da populagdo economicamente ativa). De
acordo com dados de 2005 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, Betim
possui a segunda maior arrecadacdo de impostos do estado, além do 17° maior produto interno

bruto - PIB do Brasil, e segundo de Minas Gerais. De acordo com uma pesquisa da Fundagéo
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Getulio Vargas, também de 2005, a cidade é classificada como a 19* melhor do pais para se
trabalhar, a 102 da regi&o sudeste e 22 de Minas Gerais.

A tabela abaixo apresenta alguns dados comparativos:

TABELA 1
Popul agéo/IDH
Municipio/Estado | Populacdo absoluta |  IDH
Betim 356.766 0,666
Belo Horizonte 2.271.790 0,601
Minas Gerais 18.411.911 0,823

Fontes: Atlas da Fundacdo Jodo Pinheiro, 2005
Almanaque Abril Brasil, 2003

A TAB 1 um apresenta a populacdo absoluta de Betim, 356.766, sextamaior de Minas Gerais.
A cidade apresenta indice de desenvolvimento humano — IDH de 0,666, maior do que o da

capital do estado, que é de 0,601, porém abaixo da média estadual, que é de 0,823.

TABELA 2

Arrecadacdo de Impostos - 2005

Municipios Ranking em MG Vaor (em bilhdes)
Belo Horizonte Primeira 4,88
Betim Segunda 2,34
Uberlandia Terceira 1,02
Contagem Quarta 0,761

Fonte: Jornal O Tempo - Betim, 25/11-01/12/2005

A arrecadacdo de impostos pelo governo estadua na cidade de Betim corresponde a 15% do
total, representando a segunda maior do estado, menor apenas do que a da capital Belo
Horizonte. Os 2,34 bhilhdes de reais arrecadados em 2005 s&o ainda maiores que o dobro da

cidade de Uberlandia, que apresenta o terceiro maior valor do estado, e também maiores que o
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triplo da arrecadacdo da cidade de Contagem, quarta posi¢éo entre as maiores de Minas Gerais,

conforme mostraa TAB 2.

2.2 - A REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BETIM

2.2.1 - CARACTERIZACAO DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO

A cidade de Betim possuia, no ano de 2005, um total de 121 escolas, sendo 65 municipais e
31 estaduais. A Rede Municipa de Ensino de Betim — RMB — é integrada a0 Sistema
Estadual de Educacdo de Minas Gerais. As tabelas abaixo apresentam algumas informactes

gerais da educacdo em Betim.

TABELA 3

NUmero de escolas nas redes publicas

Betim 121
Belo Horizonte 1.240
Minas Gerais 17.308

Fonte: Atlas da Educagdo de Minas Gerais.
Fund. Jo&o Pinheiro, 2005

As 121 escolas de Betim correspondem a 0,7 % das escolas do estado. A capital do estado,

Belo Horizonte, possui 7% do total de escolas de Minas Gerais.
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TABELA 4

Taxa de analfabetismo - Porcentagem - 2000

Betim 11,20
Belo Horizonte 5,56
Minas Gerais 11,20

Fonte: Atlas da Educacdo de Minas Gerais.
Fund. Jo&o Pinheiro, 2005

A taxa de analfabetismo, representada na TAB 4, corresponde a porcentagem de analfabetos
de 25 anos ou mais, em 2000. A taxa da cidade de Betim é a mesma do estado de Minas

Gerais, e praticamente o dobro dataxa da capital mineira.

TABELA 5

Alunos por turma— 5%a 82 série - 2003

Municipio/Estado Média
Betim 33,99
Belo Horizonte 32,22
Minas Gerais 32,93

Fonte: Atlas da Educagéo de Minas Gerais.
Fund. Jodo Pinheiro, 2005

O numero médio de alunos por turma de quinta a oitava série do ensino fundamental no ano
de 2003 é praticamente 0 mesmo em Betim se comparado com Belo Horizonte e com o
nimero estadual. Betim apresenta cerca de um aluno a mais nas turmas em questdo que as

duas outras redes constantes da TAB 5.
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TABELA 6

Docentes com Ensino Superior Completo - 2003

Betim 99,16 %
Belo Horizonte 98,89 %
Minas Gerais 97,85%

Fonte: Atlas da Educagéo de Minas Gerais.
Fund. Jodo Pinheiro, 2005

A TAB 6 se refere a0 nUmero de docentes com ensino superior completo que atuaram nas
turmas dos quatro anos finais do ensino fundamental (5% a 82 série) em 2003. Betim possui a
maior porcentagem, 99,16%, estando menos de 1% acima de Belo Horizonte e quase 2%
acima dataxa de Minas Gerais, conforme TAB 6.

TABELA 7

Ensino Fundamental: evolucdo dataxa de matricula, retencéo e evasio

Ano Matricula % % %
inicial Aprovagdo Reprovacéo Evasio

1992 23.328 785 21,5 6,7

1998 44.243 93,5 6,5 53

2004 54.582 91,5 8,5 7,2

Fonte: Atlas da Educagdo de Minas Gerais. Fund. Jo&o Pinheiro, 2005

A rede de ensino de Betim tem crescido bastante nos Gltimos anos, como demonstrado na
TAB 7. Em relacdo ao ensino fundamental, o nimero inicial de matriculas aumentou em mais
de 10.000 entre os anos de 1998 e 2004. O nimero de 2004 € maior que o dobro registrado em
1992. O aumento do numero de matriculas na rede municipal parece dever-se a legislacéo

educacional, que transferiu para os municipios a responsabilidade pelo ensino fundamental.
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Ainda na TAB 7, h& as porcentagens de aprovagdes da cidade no ensino fundamental, que
sofreram uma pequena queda entre 1998 e 2004, enquanto as reprovagdes aumentaram em 2%
entre estes dois anos analisados, praticamente 0 mesmo percentual de aumento da

porcentagem de evasao no mesmo periodo.

TABELA 8

Indicadores de qualidade: rendimento dos alunos da 82 série

Matemética Portugués indice de
Acima do nivel | Acima do nivel | qualidade de
Regido recomendado recomendado ensino
Betim 7,30% 15,0% 0,59%
Belo Horizonte 13,40% 23,0% 0,65%
Minas Gerais 12,0% 18,6% 0,63%

Fonte: Atlas da Educacdo de Minas Gerais. Fund. Jo&o Pinheiro, 2005

A TAB 8 apresenta alguns comparativos de quaidade do rendimento dos alunos da oitava
série do ensino fundamental. A porcentagem de alunos acima do nivel recomendado em
matematica e portugués em Betim € menor que a de Belo Horizonte e de Minas Gerais, assim
como também & menor o indice de qualidade de ensino na oitava série. Para a construgdo dos
indicadores de qualidade do ensino constantes do Atlas da Educacdo de Minas Gerais,
utilizaram-se como fontes de dados os resultados do Programa de Avaliacdo da Rede Publica
de Educagdo Basica - PROEB, um dos programas do Sistema Mineiro de Avaliacéo da Escola
Pldblica - SIMAVE, e do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica - SAEB, do governo
federal. Em 2002 e 2003, o PROEB aplicou, respectivamente, testes de Lingua Portuguesa e
de Matemética aos alunos da 42 e da 8* série do Ensino Fundamental e da 3% série do ensino

médio de todas as escolas estaduais. Em muitos municipios, foram incluidos também os
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alunos das escolas municipais das mesmas séries. Com as respostas dos alunos aos itens
destes testes, construiram-se proficiéncias segundo a mesma escala do SAEB, avaliacéo feita

pelo governo federal em todas as unidades da Federacéo.

No ano de 2005, a cidade apresentava 65 escolas municipais e 31 estaduais. Entre as
municipais, 43 possuem os 3 ciclos do ensino fundamental, 14 possuem apenas 1° e 2° Ciclos
do ensino fundamental, 03 possuem apenas o0 1° Ciclo do ensino fundamental, 02 possuem
apenas 0 2° Ciclo do ensino fundamental, 01 possui apenas 0 3° Ciclo do ensino fundamental,
04 possuem ensino médio, 27 possuem educagdo de jovens e adultos, 04 possuem educacéo

profissionalizante, 02 possuem ensino infantil.

Entre as escolas estaduais, 02 possuem apenas ensino médio, 04 possuem apenas ensino
fundamental, 20 possuem ensino fundamental completo, 07 possuem ensino fundamental de
52 a 8%, 10 possuem educacdo de jovens e adultos. O nimero de alunos que estudaram nas
escolas da cidade em 2005 na rede estadual € 18.219 no ensino fundamental, e 20.187 no
ensino médio. Os nimeros de alunos da rede municipal, apresentados na TAB 9, somam

51.802.

TABELA 9

Alunos matriculados na rede municipal de Betim - 2005

Turno Creche Pré- 1°. Ciclo | 2°. Ciclo | 3°. Ciclo EM E. Prof.

escola EF EF EF
Diurno 266 497 14.267 15.407 13.080 - -
Noturno - - - 1.743 4,665 1.527 350
Total 266 497 14.267 17.150 17.745 1.527 350

Fonte: Secretaria de educacdo de Betim, 2005
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Ha ainda, em Betim, entre as ingtituicbes infantis, 37 instituicdes conveniadas (02
confessionais, 05 filantrépicas e 30 comunitérias), 02 escolas municipais infantis e 02 nticleos
infantis. O total de criancas de zero a cinco anos atendidas em creches conveniadas foi de

6.049 no ano de 2005.

2.2.2 - A ESTRUTURA ORGANIZACIONAL DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

A secretaria de Educagdo de Betim é formada pelo Gabinete do Secretério e pela Assessoria,

além de quatro divisdes (Merenda Escolar, Pedagdgica, Administrativa e Acervo e Memoaria),

sendo cada uma dessas subdivididas em setores especificos do universo educacional. A rede

se completa com as escolas municipais e creches, conforme demonstra o organograma abaixo:
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Fonte: BETIM, 2003

A Divisdo Pedagdgica tem como atribuicdo propor politicas educacionais para 0 municipio,
gue atendam as diversas modalidades de ensino, além de politicas de formagdo permanentes
dos profissionais da educacéo, elaborar projetos que promovam a integragdo entre governo e
comunidade e estabelecer diretrizes para a agdo educaciona escolar e extra-escolar, conforme
consta na proposta pedagogica (BETIM, 2003). A divisdo pedagogica, por lidar mais

diretamente com o trabalho docente na escola, sera apresentada em sua composi ¢&o:

e Regionais Pedagbgicas, que tém a funcdo de estabelecer relagbes entre a

Secretaria de Educagdo e as unidades escolares, prestando assessoria direta as



escolas, acompanhando, avaliando, propondo intervences necessarias. Ha 4

regionais e uma equipe para a escola noturna.

e Centro de Referéncia e Apoio a0 Portador de Necessidades Especiais que
objetiva promover o atendimento aos portadores de necessidades educativas
especiais, desde seu diagndstico e encaminhamento as escolas até o
atendimento psicotergpico no Centro de Apoio, além de apoiar as regionais

pedagdgicas e as familias desses educandos.

e Centro de Formagéo do Educador — CEFE, implantado em 2002 com o intuito
de “propiciar a0 educador momentos de estudo, de investigagdo, de
sistematizacdo de conhecimentos (re)construidos, de reflexdo sobre suas
préticas pedagdgicas, aém de promover a troca de experiéncias pedagogicas’

(BETIM, 2003, p.8)

e Biblioteca do Educador que objetiva dinamizar o atendimento as necessidades

dos profissionais da educagdo, na implantagdo de uma politica de

desenvolvimento dos habitos de leitura entre os educadores e os alunos da rede

municipal.

e Espaco Digital que forma o professor para 0 uso de tecnologia no processo

educativo.

A Divisdo Pedagdgica conta ainda com Programas Suplementares, tais como:

45



b)

d)

f)

Oficina Escola Rosalino Felipe, que busca, em parceria com as escolas, minimizar a
evasdo e resgatar a auto-estima dos educandos por meio de atividades culturais,

educativas e de formagéo profissional.

Programa de Integragdo Curricular (PIC), que busca, por meio de parcerias entre
empresas da cidade e a prefeitura, dar suporte as escolas do ensino fundamental no

desenvolvimento de projetos multidisciplinares.

Programa de Ensino de Jovens e Adultos (PROEJA), que desenvolve agbes socio-
educativas e busca afabetizar os pais de alunos beneficiados com os programas Bolsa

Escola e Cesta Escola

Projeto Parceria Empresa & Escola, que busca melhor atender aos alunos carentes da

rede municipal.

Passe Escolar para aunos que ndo conseguiram se matricular em escolas proximas a

propriaresidéncia e que tenham comprovada a insuficiéncia de recursos.

Cesta Escola que busca combater o trabalho infantil e a evasdo escolar, elevar o bem-
estar de familias carentes com filhos em idade escolar, incentivar a escolarizagdo e
desenvolver agdes socio-educativas complementares, por meio de compra de produtos
alimenticios, de limpeza e higiene em supermercados conveniados no municipio

(BETIM, 2003).
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As divisdes. Coordenagdo, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educagdo Infantil sdo

setores em que se desdobra a divisdo pedagdgica (ndo constantes no cronograma da SEMED):

Coordenagdo: deve promover a articulagdo entre os setores que compdem a
divisdo, e estabelecer diretrizes para o plangamento e agdo educaciona no

municipio.

Ensino Fundamental: com a atribuic¢&o de atuar “junto aos educadores da Rede,
as equipes regionais e outros espacos, buscando estratégias que viabilizem a
aprendizagem, com qualidade, de todos os alunos da Rede, subsidiando na
implementagdo da Proposta Politico-Pedagégica” (BETIM, 2003, p.7). Propor
a construcdo de uma politica de formagéo para a Rede Municipal de Betim,

promovendo aformagéo continuada de todos os profissionais da educacéo.

Ensino Médio: procura desenvolver a articulagdo entre as escolas que oferecem

esta modalidade.

Educacdo infantil: busca acompanhar e assessorar as creches e escolas infantis,
promovendo formagdo continuada e estreitamento de relagdes entre elas e a

SEMEC.
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2.2.3— ComPOSICAO DO QUADRO DE PESSOAL DAS UNIDADES ESCOLARES

O quadro de funcionarios das escolas é composto de maneira diferenciada, de acordo com o
nimero de turmas e turnos que compdem cada uma delas. HA um diretor para qualquer
nimero de turmas, dois vice-diretores para escolas com 3 turnos, e 1 vice-diretor para escolas
com dois turnos de funcionamento. Cada escola com nimero de turmas igual ou maior que
cinco possui um secret&rio. Técnicos de secretaria e de biblioteca ha um por turno para
escolas com numero de turmas entre 1 e 13; dois funcionarios de cada func&o, por turno, para
escolas com numero de turmas entre 14 e 17; e trés funcionarios, por turno, para escolas com

nuimero de turmas maior que 17 (BETIM, 2003).

O numero de agentes de servigo escolar varia da seguinte forma: dois para escolas com 1 a4
turmas, 3 para cinco a dez turmas, 4 para onze a treze turmas, 5 para quatorze a dezessete

turmas, e 7 agentes para escolas com mais de 17 turmas (BETIM, 2003).

O nimero de professores obedece ao quantitativo de 1.3, ou sgja, 30% mais professores do
gue turmas (13 professores para cada 10 turmas). Em determinados casos, devido as
caracteristicas da escola e a solicitagfes feitas pela escola a secretaria de educagcdo por meio
de projetos pedagdgicos, pode-se elevar esse quantitativo de professores para 1.4, ou sgja, 14

professores para cada 10 turmas (BETIM, 2003).

O TAB 10 abaixo apresenta o nimero de servidores municipais nos principais cargos

relacionados ao ensino
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Tabela 10

Distribuicdo de cargos na SEMED

CARGO QUANTIDADE | QUANTIDADE
1998 2005
Agente de serv. Escolares 552 873
Auxiliar de administragéo 9 9
Bibliotecobnomo 7 3
Diretor 68 79
Pedagogo 183 253
Pedagogo LC 5 5
Professor Pl 1086 1464
Professor PlI 637 771
Professor Pll| 41 60
Professor auxiliar |1 35 24
Professor auxiliar 111 4 10
Secretario adjunto 1 1
Secretério de escola 10 56
Técnico de biblioteca 50 145
Técnico de secretaria 95 203
Vice-diretor 82 104
Psicdlogo 2 5

Fonte: Prefeitura Municipal de Betim, 2005

A TAB 10 apresenta 0 nimero de funcionarios por cargo, nos anos de 1998 e 2005. No inicio
do ano de 2002 foi realizado concurso publico pela prefeitura da cidade, o que guda a
explicar 0 expressivo aumento do numero de funcionarios em diversos cargos. Ta
crescimento foi maior para os cargos de agente de servicos escolares, pedagogo, professores

PI° e PI1, secretédrio de escola, técnico de biblioteca e técnico de secretaria.

9 NaRMB, P! é o professor que |eciona nos primeiros anos do Ensino Fundamental, PII o professor que leciona
nos quatro Ultimos anos do Ensino Fundamental, e PIlI o professor que leciona no Ensino Médio.
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2.2.4 - A CARREIRA DOCENTE NA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO

O Estatuto do Magistério publico municipal de Betim, lei n°. 2171 de 30/09/91, apresenta, em

seu capitulo 11, as atribuicdes especificas dos cargos. No artigo 53 h&:

sdo atribuicOes especificas do cargo de professor: regéncia efetiva de atividades, érea
de estudo ou disciplina, elaboragdo de programas e planos de trabaho; controle e
avaliagdo do rendimento escolar; recuperagdo dos alunos;, reunifes; auto-
aperfeicoamento; pesquisa educacional e cooperacdo no ambito da escola para
aprimoramento tanto do processo ensino-aprendizagem como da acdo educaciondl;
participacdo na vida comunitaria da escola.

Em um dos primeiros itens do capitulo Il desse Estatuto encontram-se as metas da SEMEC

para a educacdo béasica. Entre elas, destacam-se:

- Construcao de projeto politico pedagdgico.

- Desenvolvimento de a¢Bes que garantam politica educacional inclusiva.

- Redimensionar agBes pedagdgicas considerando o aluno como centro do processo
educacional.

- Combater intensamente a evasio escolar através de curriculo aberto, flexivel e
integrado [...]

- Reduzir a defasagem entre a idade e o nivel de escolaridade dos aunos do ensino
fundamental

- Propiciar a organizacdo dos tempos escolares de forma ampla, flexivel e
progressivd[...]

- Propiciar o uso de tecnologias da informéatica como meio de acesso a novas
aprendizagens.

- Ampliar o coletivo dos professores do ensino fundamenta, possibilitando a
organizacdo de pequenos coletivos por fases do ciclo, garantindo assim a construgéo
de projetos, aprofundamento tedrico, intervences pedagégicas e avaliagdo no
processo ensino-aprendizagem.

- Divulgar a escola como espaco de cultura, articulando-se como producéo cultural das
comunidades|...] (BETIM, 1991).
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Os trabalhadores de Betim dispdem de Plano de Cargos, Carreiras e Vencimentos — PCCV,
instituido pelalei n°. 2.886 de 24/06/96. Além da progressio por tempo de servico, o servidor,
com o plano, pode obter até 15 padrdes por nova qualificagdo ou titulagdo. Cada padréo
corresponde a 2,5% do salério base. A Portaria SEMED n°. 004/23-03-2005 implanta novas
regras para progressdo dos servidores no PCCV, com destaque para o limite de progressdes
por periodo de aquisi¢cdo, conforme art. 2°. Antes ndo havia limite. E, o art. 3° condiciona a
apresentacdo de certificados de novas qualificagbes apenas expedidos por instituicbes de
ensino superior credenciadas no sistema federal ou estadual de ensino, ou instituicdes que
obtiverem Atestado de Capacidade Técnica emitido por instituicdo federal ou universidade
sediada em Betim. Anteriormente ndo havia esses condicionantes, que passaram a limitar
bastante as formas de ascensdo no PCCV. A TAB 11 mostra uma dréstica reducdo nas
concessdes de padrGes pelos professores apos a referida portaria. Em 2004, mais de 2400
padrdes foram concedidos para Pl e PIl, e em 2005, em ambos 0s casos, esse humero foi

reduzido e menos de 200. As concessdes passam de 94 a 02 no mesmo periodo para o PIII.

TABELA 11

Progressdes concedidas aos professores no PCCV

ANO | Pl | Pl | Pl
1998 390 100 20
2004 2521 2405 94
2005 152 129 02

Total (entre 1996 e 8132 5777 298
2005)

Fonte: SEMED, 2005
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A TAB 12, abaixo, mostra os salarios dos professores das redes municipal de educacdo de
Betim e estadual de educagéo de Minas Gerais. Na rede estadua de ensino a denominagéo do
cargo de professor € Professor da Educacéo Bésica - PEB, sendo diferenciadas por nivels,
conforme consta do plano de carreira do funcionalismo estadual. Na construgdo da tabela,
para efeitos comparativos, 0s cargos da rede estadual, nos niveis correspondentes as etapas do
ensino fundamental e ao ensino médio foram localizados de acordo com a denominacéo

utilizada na rede municipal de Betim, ou sgja, PI, Pll e PIII.

TABELA 12

Salérios dos professores de Betim e da Rede Estadual de Educagéo - 2006

Cargo Rede municipal de | Rede Estadual de

Betim Minas Gerais
Pl R$ 563,64 R$ 305,00
Pl R$ 934,54 R$ 333,28
Pl R$ 1.340,26 R$ 496,00

Fonte — Sind-UTE/Betim (2006) e SEE/M G (2006)

Segundo o Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educagio - Sind - UTE, ha 6% de
acréscimo nesses vaores a serem pagos a partir de setembro de 2006 na rede municipal de
Betim. De acordo com o Departamento Intersindical de Estatisticas e Estudos Socio-
Econdmicos - DIEESE, subsecéo Sind - UTE, para os trés cargos efetivos apresentados na
tabela para a rede de Betim, ha perdas salariais de 25,32%, sendo necessario um regjuste de
33,90% para que os salarios voltem a ter 0 mesmo poder aquisitivo de maio de 1996 na

cidade.

Em comparagdo com os salarios pagos aos professores na rede estadual de ensino de Minas

Gerais, conforme a TAB 12, a prefeitura de Betim paga soldos superiores para os trés niveis
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do professorado. No caso dos professores Pl1 e P11, os salérios pagos em Betim chegam a ser

praticamente o triplo dagueles pagos pela rede estadual de ensino.

TABELA 13

Professores efetivos e contratados pela Prefeitura de Betim

Situagéo funcional Ano
2001 | 2005
Contratados 718 162
Efetivos 1550 2421
Total 2268 2583

Fonte: Prefeitura Municipa de Betim, 2005

A TAB 13 demonstra o nimero de professores efetivos e contratados nos anos de 2001 e 2005
na prefeitura de Betim. Em virtude darealizac&o do concurso publico para arede de ensino da
cidade no ano de 2002, verifica-se grande diminui¢cdo do nimero de professores contratados e
aumento no nimero de efetivos. Porém, ainda permanece significativo o nimero de docentes

contratados no ano de 2005: sdo 162 trabalhadores.

No tocante aos direitos trabalhistas, podem-se ressdtar alguns itens que constituem em
limitacGes dos mesmos, representando uma degradacdo de certos direitos, ja que dificultam ou

impedem o acesso a eles.

A Portaria SEMED n°. 01/05, que estabelece normas para concessio de licenca especia
remunerada dos trabal hadores da educagéo, dificulta o acesso atal licenca, aumentando para5
anos de efetivo exercicio 0 pré-requisito para solicitacdo de licenca para continuidade de

estudos. A norma anterior era apenas os 3 anos do estagio probatdrio. Em caso de concessao,

53



o licenciado deve apresentar periodicamente notas e frequéncia, e a renovagdo da licenga

estaré condicionada ao desempenho positivo no curso.

Ha algumas limitacfes dos direitos trabalhistas referentes as férias e as férias-prémio. De
acordo com 0 estatuto do funcionalismo municipal, o funcion&io adquire 30 dias
consecutivos de férias regulamentares apds doze meses de exercicio. Porém, de acordo com o
artigo 73, perde o direito a férias o funcioné&rio que no periodo aquisitivo anterior houver
gozado de mais de dois meses de licenga para tratamento de salde, por motivo de doenca em

pessoa da familia ou licenga sem vencimento.

As férias-prémio, constantes do artigo 75 do estatuto do funcionalismo, sdo adquiridas apos
cinco anos de efetivo exercicio, sendo correspondentes a trés meses com todos os direitos e
vantagens do cargo efetivo. Entre os motivos que levam a perda das férias-prémio, estéo o uso
do artificio de licenca sem vencimentos, licenca para tratamento de salide por mais de 180
dias consecutivos ou ndo, e licenca por motivo de doenca de familiar por mais de 120 dias,

CONSECUtiVOS ou Nao.

Até 0 ano de 2005 n&o havia um instituto de previdéncia proprio dos servidores municipais,
nem tampouco recolhimento de contribuicdo. Tal situacdo constituiu-se em motivo de grande
preocupacdo do funcionalismo municipal. Ao longo do mesmo ano letivo varios foram os
encontros dos funcionarios das escolas, sobretudo com a coordenagdo do sindicato, para

esclarecimentos e conscientizag&o sobre o assunto.



2.3 As MUDANCAS NO TRABALHO ESCOLAR E NO TRABALHO DOCENTE NA REDE MUNICIPAL

DE BETIM A PARTIR DAS REFORMAS EDUCACIONAIS

231 - PoLiTicA PeDAGOGICA DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BETIM —

RECONSTRUCAO HISTORICA E PRINCIPIOS

Desde o inicio da década de 90 a rede municipa de educacdo de Betim vem passando por
uma série de mudangas. A mais significativa delas foi aimplantagdo do sistema de ciclos no
ensino fundamental. A substituicdo do sistema seriado pelos ciclos de formagéo, na rede
municipal de ensino de Betim deu-se através da Resolugdo SEED™ n°. 01/98, de 02/02/1998
gue, baseada na atual LDBEN ampliou a durac&o do ensino fundamental de oito para nove
anos e converteu a seriagdo anual em ciclos de ensino/aprendizagem em regime de progressao

continuada, com implantagdo gradativa.

A implantaggo dos ciclos foi um ato de culminancia de um processo de mudancas por que
passava a educacdo no municipio desde o inicio da ultima década do século XX. Conforme
atestam alguns documentos produzidos pela propria prefeitura, como materiais de divulgacéo
e preparacdo para congressos educacionais, portarias, decretos e revistas educacionais da rede,
havia uma intensa movimentacdo envolvendo professores e gestores da educagdo num

processo de ressignificacdo das préticas e dos objetivos da escola.

™ Secretaria Municipa de Educacdo de Betim. Posteriormente, o nome SEED foi substituido para SEMEC e
depois mais uma vez para SEMED, como atuadmente é chamada a secretaria de educacdo da cidade. Este
trabalho apresenta documentos editados pela secretaria em questéo em periodos em que vigoram os trés nomes,
gue foram preservados a fim de manter a fidelidade das referéncias bibliograficas.
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Entre os anos de 1993 e 1996, a cidade foi governada pela prefeita Maria do Carmo Lara
Perpétuo, do Partido dos Trabahadores - PT. O governo seguinte, que durou entre 1997 e
2000, teve como prefeito Jesus M&io de Almeida Lima, do mesmo partido. Apds este
periodo, iniciou-se o governo do atual prefeito, Carlaile de Jesus Pedrosa, do Partido Social
Democrata Brasileiro (PSDB), reeleito nas Ultimas elei¢cbes de 2004. A andlise das politicas
educacionais desse periodo é o ponto de partida para o entendimento do funcionamento e das

préticas educacionais do municipio.

A principa mudanca foi a adogdo do sistema de ciclos de formagdo humana no ensino
fundamental. Porém, as origens de tal ado¢do remontam aos anos anteriores, como afirmou o
Secretério Municipal de Educagdo do primeiro governo petista na cidade, Carlos Roberto de
Souza, em editorial da Revista Rede de agosto de 1996, editada pela propria prefeitura. Entre
os anos de 93 e 96 procurou-se construir coletivamente uma nova politica pedagogica na
cidade. A “fonte dessa reorientacdo foi 0 corpo a corpo com inimeros educadores brasileiros
de vanguarda, como Paulo Freire, Miguel Arroyo, Esther Grossi e Cipriano Luckesi, com
referéncias tedricas classicas que incluem Jean Piaget, Vygotsky, Freud e o espanhol César

Coll” (BETIM, 1996, p.3).

A partir do ano de 1993, por meio de uma série de palestras, mini-cursos, trocas de
experiéncias e outros eventos com a participacdo dos professores e dos gestores da rede
municipa de ensino, foi se formando um movimento de inovagdes pedagdgicas, como consta
do “Caderno Escola Democrética— Referencia politico pedagdgico”. Este, por suavez, € uma

espécie de guia na construcdo da Escola Democrética, constituindo-se num referencia
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aprovado em dezembro de 1998, no 111 Congresso de Educagéo de Betim, e que visa orientar
a estruturagdo da escola publica e suas agcBes educativas, com base em principios de

participacéo coletiva. Considera-se que

“Este salto politico pedagdgico exprime, em Ultima andlise toda uma dindmica
histérica de ruptura/continuidade que, ultrapassando o racionalismo e o empirismo
subjacentes aos modelos tradicionais de pedagogia, conduz ao reordenamento dos
processos de ensino/aprendizagem, a luz de novos paradigmas ético-cientificos, de
natureza construtiva, interativa e democratica.” (BETIM, 1998, p. 2)

Com o objetivo de consolidar e avancar no processo das mencionadas mudancgas ja em
andamento na educagdo municipal, desde 1993, o |11 Congresso construiu entdo o referencial
politico pedagdgico denominado de Escola Democratica, que se configura como substrato

tedrico-metodol 6gico, guia da politica e do plano de Educagdo municipal.

Esse documento — Escola Democrética, consoante com os ideais dos governos petistas em
outras administracfes, destaca experiéncias educacionais de governos populares realizadas
nas cidades de Belo Horizonte, Sdo Paulo, Porto Alegre, Blumenau e Brasilia.

Neste sentido, reafirma que

“[o]governo democrético de Betim” promove “inovagdes plenamente articuladas com

esta tendéncia democratizante da educacdo escolar e da escola publica, em curso no
Brasil e em outras nacbes do mundo. As agdes institucionais implementadas
modificam o perfil politico e pedagégico da estrutura, da organizacdo e do
desempenho do sistema educacional municipal [...] [onde] o ensino, a aprendizagem, o
plangiamento, o curriculo escolar, a metodologia, a relacdo educadores-educando-
famillia, a avaliagdo e todos 0s processos que ocorrem no dia-a-dia da sala de aula e
da escola adquirem progressivamente um novo sentido: a construcdo interdimensional
e globa dos atores educacionais num ambiente democrético” (BETIM, 1998, p. 6-7)

57



O documento de Betim, que vai orientar as reformas educacionais ho municipio, se coloca
entdo em oposicdo a0 movimento das reformas educacionais advindas do governo federal,
condizentes com principios e imperativos inerentes a logica de mercado. Essas reformas
estavam baseadas na centralizagdo da aplicacdo e da alocacdo de recursos financeiros, na
avaliacdo externa, na pseudo-autonomizagdo/flexibilizagdo do processo decisorio e da
organizacdo do trabalho e do curriculo escolares, além da énfase na dimensdo cognitiva do

desenvolvimento humano (BETIM, 1998, p.4-5).

O municipio de Betim assume como diretrizes globais da educacdo basica os seguintes

principios:

1 - Garantir a todas as criangas e jovens do municipio, o ensino fundamental obrigatério e

gratuito, a partir dos seis anos, e progressivamente a quem ndo o usufruiu em idade propria.

2 - Erradicar o analfabetismo com programas para jovens e adultos.

3 - Redimensionar o apoio aos alunos com necessidades especiais.

4 - Redimensionar a organizacdo do tempo, espago, curriculo e trabalho no processo de

ensino/aprendizagem.

5 - Garantir a aprovagao e a permanéncia dos educandos.

6 - Corrigir emergencialmente a distor¢éo idade/nivel de escolarizagéo.
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7 - Desenvolver permanentemente processos col etivos de reflexao das préticas pedagogicas e
de atualizacdo teodrico/metodologica de todos os profissionais da educagéo envolvidos no

processo de ensino/aprendizagem (BETIM, 1998, p.49).

Para a implementacdo da reforma educacional do municipio de Betim, foram desenvolvidas
jornadas pedagdgicas de atualizacdo profissional dos trabalhadores em educacdo. Foram
também “reformulados democraticamente” os preceitos juridicos relativos a estrutura e ao
funcionamento da educagéo municipal, e aos cargos, carreiras, vencimentos e valorizagdo dos
profissionais da educagdo. Podem-se citar algumas agdes concretas decorrentes dessas

reformas;

e Implantagéo de processos de elei¢des diretas de diretores, vices e colegiados.

¢ Reorientacdo da metodologia de trabalho em sala de aula, “a luz dos principios da

democracia, da teoria construtivista e de suas matrizes (epistemologia construtiva,

psicogénese do desenvolvimento humano, soOcio-interacionista e explicagbes da

atividade significativa)”.

e Elaboragéo de propostas curriculares por disciplina

e Instauracdo gradual da avaliacdo qualitativa processua do ensino e da aprendizagem.

59



e Construcéo de formas de atualizacdo teorica e pratica, como grupos de estudo, frentes

de trabalho e cursos (BETIM, 1998, p.7).

Os eixos politicos pedagdgicos que ativaram essas e outras agdes, constantes do documento
Escola Democréatica de Betim sdo: universalizagdo do ensino fundamental, consolidag@o do
processo de democratizacdo da educacdo e da escola publica, otimizagdo da educacéo escolar,
implementagdo de uma politica de comunicacdo efetiva e eficiente, fortalecimento das
interfaces da SEED com outros setores da Prefeitura Municipal de Betim - PMB e da

sociedade civil.

Esse mesmo documento considera a democracia como principio estruturante e organizativo do

tempo, do espaco, do trabalho e do curriculo no interior da escola, e parte da premissa que:

“a escola é, por exceléncia, o contexto espago temporal e social onde individuos e
grupos interagem comunicativamente construindo, desconstruindo e reconstruindo
contedidos culturais e formas de agéo coletiva, vitais nos processos de individuagdo e
socializag8o, que promovem a definicdo de identidades individuais e coletivas, a
conquista da autonomia cultural dos atores sociais e a solidariedade humana”
(BETIM, 1998, p.26).

Neste sentido, a escola publica é tida como um

“espaco publico no qua a plenitude de individuos potencializa interativamente — no
cotidiano educacional — a virtuosidade humana, ou sga, a comunicagdo, O
entendimento mituo e, conseqlientemente, a dindmica de atualizagdo cultural da
sociedade civil contemporénea e a humanizagdo dos subsistemas produtivo e
administrativo” (BETIM, 1998, p.26).

O referido documento afirma ainda que
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“A escola tem que rgjeitar o ritualismo conservador e essencialista que marca sua
trajetoria histérica, muitas vezes,oculto no olhar, nos simbolos, nos gestos, enfim, no
‘ndo dito’” (BETIM, 1998, p.28).

A teoria construtivista € apresentada, no citado documento, como base da prética escolar. Ao
ultrapassar o racionalismo e 0 empirismo, ela surge como concepcdo epistemoldgica que
considera a ciéncia como resultado de um processo de construcdo de modelos explicativos
para a redlidade e ndo como representacdo desta. Essa concepcdo seria sustentada
epistemol ogicamente, por pelo menos 3 abordagens tedricas. a teoria psicogenética, a socio-
interacionista e as explicagOes da atividade significativa. Dainterconex&o delas, surge ateoria
construtivista. Esta, por sua vez, enfatiza a autonomia cognitiva dos educandos, reconhece a
natureza processua de suas estruturas cognitivas, afetivas, motoras, ético-morais, simbdlicas
e estéticas, e da enorme relevancia aos diversos processos interativos que o0s sujeitos

estabelecem em sua praxis social e em seu meio natural (BETIM, 1998, p.37-8).

Esse processo de constituicdo do ser em sua plenitude humana, que € o alvo do processo
educacional que ocorre no contexto escolar baseado na teoria construtivista, € descrito no
documento em vérios termos. Sdo destacados agui 0s que se referem mais diretamente ao

docente;

- “o professor (‘pedagogo’), neste processo, € guia e orientador da atividade
construtiva do aluno, garante que este se aproxime de forma progressiva do contelido
escolar. O professor atua como o mediador entre a atividade construtiva do aluno e o
conhecimento escolar”.

- “o educador é o agente responsavel pela coordenacdo da dindmica de
ensino/aprendizagem e pela organizacdo e ampliagdo da producdo cultural no espaco
escolar”.

- “o conhecimento e o saber social, em geral, sdo conteddos culturais coletivamente
construidos e historicamente acumulados, portanto, aluno e professor sdo sujeitos
aivos, inteligentes e autbnomos que se relacionam dialogicamente no processo de
ensino/aprendizagem”.

- “as agdes pedagdgicas, além de propiciarem a pontencializagdo de competéncias e
habilidades cognitivas, devem promover: o fortalecimento da motivagéo, a elevagdo
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da auto-estima, o prazer de estudar, a formacdo de atitudes morais, o estimulo a
criatividade, a intensificagdo de atividades ludicas, o exercicio pleno e consciente da
cidadania e do trabaho produtivo” (BETIM, 1998, p.39-41).

Como o professor é o principal agente das agdes pedagdgicas, essas sdo atribuigdes de sua

responsabilidade.

2.3.2- Os CicLOS DE ENSINO APRENDIZAGEM E O PROCESSO DE AVALIACAO DOS ALUNOS

No Caderno Escola Democrética — Referencial politico pedagogico, aprovado na IlI
Conferéncia Municipal de Educacdo de Betim, os ciclos de ensino aprendizagem sdo
definidos como as fases ou estagios de desenvolvimento da totalidade humana, que ocorrem
no contexto espaco-temporal e sociocultural da escola, ao longo dos quais os individuos, por
um lado, constroem interativamente valores, gostos, sentimentos, identidades, conceitos,
conhecimentos e, por outro, desenvolvem sociabilidades, atitudes, comportamentos,
habilidades e competéncias que sdo indispensivels para a convivéncia humana (BETIM,

1998, p.42).

Nessa nova forma de organizacéo escolar, o critério basico para a formagédo de turmas € a

idade psicogenética dos aunos, buscando também valorizar e assegurar a presenca e

permanéncia destes na escola.
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No horério diurno, o Ensino Fundamental esta organizado em trés ciclos de formagdo. O
primeiro corresponde ao periodo da Infancia (de 6 a8 anos), o segundo a pré-adolescéncia (de

9 a1l anos), e o terceiro a adolescéncia (de 12 a 14 anos).

Como justificativas tedricas e empiricas para os ciclos, 0 documento apresenta: a seriacéo
anual vista como causa de evasdo e reprovacdo escolar, sobretudo em relagéo a alunos mais
pobres; a necessidade de garantir direitos bésicos a todos, a adequagéo dos ciclos a légica
evolutiva de aprendizagem da crianca; 0 respeito ao tempo e as diferencas de ritmo de
aprendizagem, bem como experiéncias socioculturais dos educandos e organizacdo do
curriculo e trabalho docente; a compatibilidade com os principios da democracia (BETIM,

1998).

A partir da Otica construtivista, a avaliacdo escolar € configurada como componente
pedagogico processual que abrange toda a experiéncia escolar (plangamento,
desenvolvimento e verificagdo do ensino e da aprendizagem) e todas as dimensdes da
formagdo humana, tendo em vista 0 acompanhamento, a andlise e a interpretacdo cotidianas
das acbes individuais e coletivas dos educandos, face as suas caracteristicas e demandas
socioculturais e aos objetivos didéticos da escola. E considerada assim em perspectiva mais
“ampla e complexa” ja que aborda a plenitude humana. E um processo avaliativo formativo e
diagndstico, que obedece aos seguintes critérios metodologicos principais. contextualizacdo
socio-temporal e sociocultural dos educandos, elaboracéo de memoriais ou registros histéricos
de vida, registro sistematico de pareceresrelatérios descritivos, individuais e coletivos,
constituicdo de conselho pedagdgico para debate e deliberagdo coletiva a respeito da

avaliacdo final de cada aluno/turma/ciclo, pelo menos bimestralmente, reunido, por etapa, dos
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membros da comunidade escolar para avaliagdo do processo de ensino/aprendizagem.

(BETIM, 1998, p.45-6)

Seguem, por fim, varias agdes propostas, como recreio interativo (estendido e com atividades
culturais), extensdo de periodo diério de permanéncia na escola, reformulacdo do curriculo,
educacdo infantil, ciclos de aprendizagem/ensino/aprendizagem, projeto para a escola
noturna, formagédo continuada de educadores, educacéo inclusiva, equipes de assessoramento
pedagdgico, democratizacdo da gestdo escolar, dos processos decisorios e das préticas

pedagdgicas.

A mudanca de seriagdo para ciclos fez com que a rede buscasse informar a comunidade
escolar sobre os mais diversos aspectos. Com esse objetivo foram editados cinco cadernos
teméticos. Sdo eles. Democratizacdo da escola publica: Colegiados; Politica de formacéo:
conceitos, projetos e agdes educacionais; Educacédo basica: ciclos de formacdo na escola
democratica; Educagdo basica: desenvolvimento humano nos ciclos; e Fundamentos politico-

pedagdgicos — 1 Escola Noturna.

A ascensdo ao poder municipal de um novo grupo politico, a partir de 2001, n&o aterou a
organizacdo da escola em ciclos e a sua implantagdo. Esta vinha ocorrendo de forma
gradativa, ano a ano, e no primeiro ano do novo governo deu-se a implantagdo total do
segundo ciclo. Nesse momento, 26 escolas optaram pela antecipagdo da implantagdo do

terceiro ciclo.
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Em resumo, pode-se afirmar que até a total e obrigatéria adocdo do sistema de escolas

cicladas em 2004, seguiu-se 0 seguinte cronograma de implementacdo dos ciclos:

a) Em 1998 houve a criagdo do primeiro ciclo (englobando aunos de 6, 7 e 8 anos).

b) Em 1999, criou-se o segundo ciclo (para alunos de 9 anos).

¢) Em 2000 o segundo ano do segundo ciclo (para alunos de 10 anos), sendo que em 3
escolas, em caréter experimental, implantou-se o Ultimo ano do segundo ciclo (para alunos de
11 anos), e outras 3 escolas implantaram o terceiro ciclo (para aunos de doze a quatorze

anos).

d) No ano de 2001, completou-se a implantagéo total de segundo ciclo em todas as
escolas.

€) Em 2002 ocorreu a implantagdo do terceiro ciclo. Houve ainda, no ano de 2002 a
implantagdo facultativa do terceiro ciclo em decorréncia da disponibilidade dos profissionais
para o cumprimento da carga horéria semana de 24horas/aula. Em 2003 ainda havia escolas

com estrutura seriada em Betim, com alunos de 12, 13 e 14 anos.

f) No ano de 2004, através do decreto n°. 20.316, de 16 de dezembro de 2004,

extinguiu-se o sistema de seriagdo anual nas escolas municipais, mesmo naguelas em que se

havia optado pela manutengdo do sistema seriado.
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g) Ao final do ano de 2005, para implementacdo a partir de 2006, a secretaria de
educagéo reformulou os ciclos de formagdo, que passaram a ser quatro, de acordo com a
portaria 011 de 16 de agosto de 2005. O primeiro ciclo correspondera as idades de 6, 7 € 8

anos, 0 segundo a9 e 10 anos, o terceiro a1l e 12 anos, e 0 quarto ciclo a13 e 14 anos.

2.3.3 - A ORGANIZACAO DO TRABALHO ESCOLAR PARA O FUNCIONAMENTO DOS CICLOS EM

BETIM

A Proposta Pedagdgica 2003 da Rede Municipa de Betim que ainda est4 em vigor, apesar de
passar por constante processo de guste e aperfeicoamento, apresenta um maior
aprofundamento tedrico acerca da estrutura e do funcionamento dos ciclos de formacéo
humana, da organizacdo dos tempos escolares e das turmas de alunos, dos principios
curriculares e avaliativos e da descricdo de préticas recomendadas para o cotidiano escolar. A
Proposta esté baseada em literatura especiaizada e em diversos documentos oficiais, como
par&metros e diretrizes curriculares. H& consonancia com o Parecer 1132/97 do Conselho
Estadual de Educacdo de Minas Gerais, que dispde sobre a educacéo basica, nos termos da lei

9394/96. O Parecer € um documento que

“tem por finalidade oferecer orientagdo aos educadores mineiros para aplicacdo da
nova LDB, no que diz respeito a fundamentagdo e organizagdo da educagdo basica,
nos termos da compreenséo e do pensamento do Conselho Estadual de Educagéo de
Minas Gerais e considerando os Pareceres do Conselho Nacional de Educacéo,
respeitados os principios da flexibilidade, da autonomia e da liberdade que
caracterizam as inovagOes preconizadas pelaLei”.
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Na Proposta Pedagdgica 2003, em comparagdo com outros documentos da SEMED, parece
haver certa divergéncia quanto ao centro da prética escolar. Ora destaca-se 0 aluno, “[...]
assim, nesta proposta pedagdgica, o centro da escola € o ALUNO” (destague do documento,
p.18), ora destaca-se o professor: “Considerando [...] aimportancia do professor como agente
principal do processo ensino/aprendizagem, na constru¢do de um espago educaciona que

garante o pleno exercicio da cidadania” (Resolucdo SEMED n°. 001/2005, p. 7).

Na referida proposta pedagogica, de 2003, constam algumas observacdes e recomendactes

para a organizagao do trabalho a ser realizado nas escolas:

a) “Para que essa proposta se efetive € necess&rio que o0s professores se rellnam em
grupos de estudo e plangamento”, sendo tal prética responsabilidade do pedagogo (BETIM,

2003).

b) Grupos de Estudo: Os momentos de estudo, de acordo com a proposta pedagogica,
devem servir para 0s professores atenderem exclusivamente as demandas do cotidiano
escolar, diagnosticando necessidades e adequando préticas e projetos, pensando as
intervengdes frente as dificuldades dos alunos. “Os momentos de estudo ndo podem sobrepor
0 atendimento e o respeito a carga horéria do auno” (BETIM, 2003). O coletivo dos
educadores deve se organizar para: adquirir novos conhecimentos, plangjar e discutir projetos
e estratégias de intervencdo didético-pedagdgica e avaliar e pratica pedagogica (BETIM,

2003).
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¢) Recomenda-se a Regéncia Compartilhada, que “significa momentos partilhados de
intervencéo na aprendizagem”, onde mais de um professor partilham do mesmo assunto,
espaco ou turma, buscando atender mais proximamente o aluno e melhor aproveitar um Unico
espaco. As turmas devem ser formadas a partir da necessidade dos aunos, formando novos

agrupamentos sempre que necessario (BETIM, 2003).

d) Recomenda-se também Espacos Compartilhados, onde, ao contrério da regéncia
compartilhada, que partilha espaco, turma e assunto, partilha-se apenas 0 espaco, onde a
turma sera organizada em dois grupos e cada grupo ficara em uma ala da sala de aula sob

orientacdo de professores que realizam intervengdes pedagogicas especificas. (BETIM, 2003).

Os momentos de estudo dos professores, horarios remunerados destinados a atividades
desenvolvidas no proprio espago da escola, constituem-se numa grande polémica entre os
profissionais da rede de ensino de Betim. Até mesmo para 0s gestores e membros das
regionais pedagdgicas as recomendagfes para sua efetivacdo ndo sdo claras, envolvendo
desde sua garantialegal, o nimero de horas correspondentes e a carga horéria que o professor
deve cumprir para fazer jus a tais momentos. Diante de tamanha problematica, a SEMED
produziu um caderno especifico com orientagdes para os horarios de estudo, relacionando-os
com as formas de avaliagdo e organizacdo do tempo escolar, as progressoes continuadas e
finalizagBes de ciclos. A seguir procura-se analisar a evolucao das discussdes e acordos sobre

essa temédtica narede a partir de 2001.

Em documento de 2001, ha “atencdo ao desenvolvimento integral de todas as dimensdes

humanas [...]” e ainda “investimento maci¢o na formagdo dos educadores para que conhecam
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profundamente a proposta de ciclos e possam implementé-la com precisdo” e “garantia da
estrutura bésica para o funcionamento a contento dos ciclos”, conforme especificacbes
contidas no item 2 do documento. Este estabelece, entre outras coisas, que “o coletivo dos
ciclos podera, de acordo com projeto elaborado pela escola, ser constituido da seguinte forma:
para cada turma a ser atendida, 1.3 professores regentes, ou sgja, a cada cinco turmas, sete
professores”. Isso permitira maior flexibilidade no agrupamento dos aunos, aém de
proporcionar tempo para estudo e plangjamento dentro do horé&rio de servigo. Além dos
regentes, o turno contara com um professor eventual e um pedagogo (turnos com mais de 10
turmas terdo 2 pedagogos). E de fundamental importancia que o coletivo de educadores do

ciclo possa contar com um alfabetizador experiente.

Apesar da importancia dos momentos de estudo e plangjamento pedagdgico dos professores,
gue inclusive constam nas orientacdes para o trabalho nas escolas (cujo titulo do texto é
“Orientagdes para os momentos de estudo do coletivo de educadores”), ndo ha garantia de que
tais momentos acontecam, haja vista que houve a reducdo compulsoria da carga horaria
semanal dos professores no final do ano letivo de 2004, incidindo na prética no ano letivo de

2005, seguida de posterior possibilidade de retorno a situagcéo anterior, conforme relatado a

seguir.

Até 0 ano de 2004, apesar da carga horéria dos professores ser de 20 horas semanais, eles
poderiam optar por trabalhar 24 horas por semana, a fim de atender as necessidades de
trabalho nos ciclos de formago. Praticamente ndo havia momento em gue o professor fazia a
OpGa0 por uma ou outra carga horéria, e a jornada de 24 horas era algo quase naturalizado.

Aquele professor que ndo quisesse trabalhar por tal tempo erainstado a procurar outra escola,
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ou dependia de acordos internos para se manter trabalhando por 20 horas semanais num grupo
docente onde a maioria trabalhava por 24 horas. No final de 2004, a SEMED extinguiu a
jornada de 24 horas semanais, por meio da Resolucdo 001/04™. Ta cancelamento
surpreendeu os trabalhadores das escolas no inicio do ano letivo de 2005, ja que houve
reducdo salarial correspondente e manutencdo das solicitadas préaticas pedagdgicas necessarias
ao funcionamento do ciclo, entdo impossibilitadas de acontecer devido a falta de tempo para

gue os professores as planejassem de acordo com a realidade e demandas dos alunos.

Dessa forma, nos primeiros meses do ano letivo de 2005, todos os professores tiveram que
manter a jornada de 20 horas. Até que, em abril do mesmo ano, foi dada a opc¢éo de escolha
por uma ou outra carga horéria®®, a fim de permitir o melhor funcionamento do trabalho
escolar. Na resolugdo, ressalta-se entdo o professor como “agente principal do ensino-

aprendizagem”.

Assim sendo, quem optou por 20 horas semanais ndo recebia pelo plangamento na escola.
Quem optou por 24 horas tampouco fazia o plangjamento, ja que era solicitado, com razoavel
freqliéncia, a substituir professores faltosos. A importancia do planejamento das aulas e de
todas as préticas solicitadas aos professores para o trabalho nos ciclos fica em segundo plano
guando falta um colega de trabalho, ja “que o aluno ndo pode ficar sem aula, no ciclo, a
prioridade € o aluno”. Essa ultima frase € uma reproducdo do relato de dois profissionais da
assessoria pedagogica da secretaria de educagdo, ouvido nos primeiros momentos da pesquisa

documental. Naquele momento, também foi dito por eles que o principal problema das escolas

2 Que normatiza procedimentos acerca da adequacdo do tempo escolar estruturado em ciclos de formagéo
humana. Esta resolucéo afirma, em seu art. 2°, que “ficam canceladas as quatro horas/aula, concedidas para
horéario de estudo, aos professores que trabalham com o terceiro ciclo e Cean Il do ensino fundamental da rede
municipal de ensino”.

'3 Por meio da Resolugdo SEMED 001/2005
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€ a garantia desses momentos de planejamento pedagdgico e que, conforme a organizagdo do
coletivo de educadores da escola, mesmo o professor que opta por 20h semanais pode ter ai
incluidos horérios de planegjamento, desde que isso ndo prejudique a carga horaria do auno.

Na prética, também esta situagdo parece ser de dificil implantagéo.

Acaba-se por criar grande insatisfagdo nos professores solicitados a substituir seus colegas,
pois ficam impossibilitados de planejar suas aulas, ato t&o necessario a dindmica diferenciada
dos ciclos de formagéo, e também impedidos de adotarem préticas sugeridas nos documentos
da secretaria, como aulas compartilhadas e turmas flexivels. Ha a solicitagdo de plangjamento,
discussdo e avaliacdo, além de trabalho coletivo, sem a garantia objetiva de condicfes para

que acontecam.

Os itens abaixo selecionados, do documento da Divisdo Pedagogica de Ensino, de margo de
2002, apresentam orientacOes para o trabalho docente no ciclo de formagdo e no Ciclo de
Ensino e Aprendizagem do Noturno - CEAN, sendo este destinado ao ensino de jovens e

adultos:

2. No trabalho com ciclos a prioridade é o atendimento ao aluno. Portanto, os
professores que atuam nessa modalidade de ensino, independente da carga horéria que
cumprem no turno da escola (20h/a ou 24h/a), dever&o dividir seu tempo de trabaho
entre regéncia, reorientacdo da aprendizagem (intervencdo na prédtica) e
estudo/planejamento.

Cabe informar, no entanto, que os momentos de estudo e planejamento fazem parte
do projeto coletivo dos ciclos, ou sgja, na falta de um professor (situagdo que ndo
deve ser a comum na escola) o restante do grupo devera se organizar para
garantir o funcionamento normal do atendimento ao aluno. E de competéncia da
equipe pedagogica da escola estruturar o quadro de regéncia de substituicdo de forma
que o trabalho coletivo ndo seja prejudicado e os alunos ndo fiquem sem aulas.

3. O horério destinado a estudo e planegjamento devera ser diluido ao longo da
semana, [...] Informamos que as atividades desenvolvidas nos horarios de estudo e
plangamento dever&o ser registradas cotidianamente pelos educadores. Estes
registros servirdo como base para avaliagdo e reorganizacdo da prética pedagogica,
devendo permanecer disponiveis para as consultas que se fizerem necessérias. Esses
momentos de estudo ndo deverdo ser utilizados em atividades como: corregdo de
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avaliacBes, confeccdo de matrizes e outros trabalhos que descaracterizam o
objetivo proposto. (BETIM, 2002. grifos do préprio documento)

Fica evidente nos excertos acima a intencédo de controle do uso do tempo de trabalho efetivo e

de plangjamento dos professores por meio da SEMED.

A resolugdo 001 de 2005, em seu art 1°, determina que o quantitativo para o terceiro ciclo™ do
ensino fundamental serd de 1.3 professores. 1sso significa que para cada 10 turmas havera 13

professores, ou sete professores para cada 05 turmas. E, em seu artigo 2°, estabel ece que

“para a viabilidade organizacional e funcionamento do 3°. ciclo e cean Il, em
cardter excepcional, para posterior avaliagdo de desempenho, ficam concedidas 4
(quatro) horas/aula semanais para o professor Pll, preservadas as seguintes normas de
utilizagdo do tempo concedido, na seguinte ordem de precedéncia:

|. Garantia e preservacéo da carga horéria escolar de direito do aluno;

Il. Garantia de 4 (quatro) horas de regéncia de sda de aula na escola, para
atendimentos diferenciados que atendam o pressuposto pedagdgico da diversidade,
diluidas em no minimo 2 (dois) dias da semana letiva;

I11. 4 (quatro) horas/aula para estudo, entendido nos termos da proposta pedagdgica,
como reunides interdisciplinares, plangjamento com os pedagogos e demais encontros
com o grupo, pertinentes a qualidade do trabalho escolar, diluidas no minimo de
(2)dois dias da semana escolar;

IV. 8(oito) horas/aula mensais de estudo e reunides da proposta pedagdgica que
envolvem avaliagdo, diagndstico e outras reflexdes operacionais com a Divisdo
Pedagdgica” (BETIM, 2005, grifos meus).

O texto acima € pouco claro, como também foi ressaltado pelaintegrante do setor pedagdgico
gue a forneceu. Ora o0 documento se refere a carga horaria semanal, ora a carga horaria

mensal, dando margem a diversas interpretagoes.

Outro fator complicador, que interfere nesse horério de estudo, € o fato de que s&o contratados

professores substitutos de profissionais licenciados ou afastados, somente quando o periodo

14 No momento da edicao desta resolucéo pela SEMED, o ensino fundamental era divido em apenas 3 ciclos de
formagdo, estando o terceiro ciclo a carga do professor PII.
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de licenca for superior a 15 dias. Os colegas do professor ausente devem se organizar para
substitui-lo quando o tempo for inferior a esse. Acontece ainda, em determinados intervalos
de tempo, que podem ser de dois meses ou outros periodos, que professores de determinadas
areas de conhecimento sgam convocados para reunides e atividades de formac&o e troca de
experiéncias pela divisdo pedagogica de ensino da SEMED, fazendo com que o trabalho na
escola tenha que ser reordenado para suprir as eventuais auséncias. Nas duas escolas
pesquisadas na fase de campo, a falta de professores ao trabalho foi considerada como o

principa problema da escola por algumas pedagogas, vice-diretoras e por muitos professores.

As substitui¢des de professores faltosos ou ausentes, independente do motivo que provocou
tal situacdo, inviabilizam a execucéo do projeto pedagogico dos ciclos de formagdo humana,
como expostos e recomendados pelos documentos oficiais da secretaria de educagdo do
municipio. Essas substituigdes criam situagdes como: o professor substituto ndo conhecer o
conteido da disciplina que vai lecionar; problemas de aceitagdo dos aunos pela quebra de
continuidade nas atividades; falta de materiais didaticos para organizar uma aula que ndo
havia sido plangada. Para lidar com essa questdo, a SEMED elaborou algumas
recomendacOes. Entre elas, estd aguela que afirma que, para atender mais efetivamente os
alunos, como os ciclos de formacdo prevéem, a carga horéria do professor Pl sofreu
ampliagéo (a possibilidade de aumento das 20 para 24 horas semanais), aém do aumento no
coletivo dos professores. Isto deve, entre outras recomendacOes, “Garantir, com qualidade, o
cumprimento da carga horaria do aluno. Para que isso sgja legitimo, torna-se necessario que o
coletivo elabore alguns critérios para administrar as eventualidades do cotidiano escolar”

(BETIM, [20047]", destaques do documento). Entre tais eventualidades esta a falta de

%® De acordo com a ABNT, deve-se colocar o ponto de interrogacéo ap6s uma data que ndo se pode precisar. Ele
significa “data provéavel”.
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professores. Mais adiante, o texto afirma que “para as eventuais faltas do professor alguns
critérios poderdo ser estabelecidos de acordo com discussdo no coletivo”. (BETIM, [20047],

destaques do documento).

O apelo as decisdes tomadas pelo coletivo de profissionais das escolas é uma constante, sendo
mais freqlentes em referéncia as préticas e projetos pedagdgicos, aos momentos de
plangjamento e atividade de avaliagdo. O apelo ao trabaho coletivo na cidade pode ser
interpretado como uma transferéncia do controle das atividades docentes dos administradores
escolares para 0 grupo de profissionais, sobretudo professores e pedagogos. Séo estes que
devem resolver o problema da falta/ausénciallicenca de um professor, e ndo o sistema. Nessa
perspectiva, o texto de orientacOes supracitado apresenta, como forma de sugestéo, praticas
desenvolvidas em algumas escolas, combinadas entre seu coletivo de educadores, para lidar
com as faltas dos professores. Em primeiro lugar, a auséncia de um professor pode, entéo, ser
suprida por aquele que estiver em regéncia compartilhada. Em segundo lugar, a substituicéo
devera ser feita pelo(s) professor(es) que estiver(em) em plangjamento. Considera-se
recomendavel que haja uma pasta de atividades para serem usadas pelo professor solicitado a
substituir outro em uma turma com a qual n&o trabahe normalmente. No texto, considera-se,
ainda, que a falta suprida por professor em horario de plangjamento deve ser recuperada na
semana seguinte, no horario do professor fatoso (BETIM, [20047]). Esta ultima
recomendacdo seria uma compensacdo para 0 professor que estava em plangamento de

atividades e teve que substituir alguém.

Os professores das escolas pesquisadas recusam esse tipo de compensacdo, por enxergarem as

faltas como um direito trabalhista. Esta informac&o foi coletada em depoimentos individuais
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de alguns professores e também discutidas por eles em reunides pedagdgicas acompanhadas
em ambas as escolas que fizeram parte da fase de campo da pesquisa. Pode-se considerar,
inclusive, que nas escolas onde tal situacdo acontece, o professor que tiver faltado, além de
estar sujeito a justificativa diante da diregdo escolar, com eventua apresentacdo de atestado
médico ou similar, vé-se instado a “justificar-se” diante do coletivo de professores,
retribuindo quem o substituiu com a cessdo de seu préprio e préximo horério de

planejamento.

Ao final dos anos letivos de 2003, 2004 e 2005 a Divisdo Pedagdgica de Ensino editou
orientacOes para o trabalho nas escolas ao final dos ciclos de formagdo. Essas orientactes
deram énfase para o terceiro ciclo que representa o fina do ensino fundamental e € o
momento em que a retencdo de alunos com baixo aproveitamento € possivel. Em caso de
necessidade de retenc&o, as escolas devem fazer relatério minucioso™® (sic) constando todas as
estratégias utilizadas para 0 ensino/aprendizagem, bem como a percepcao e respostas do aluno
em tais procedimentos. Esta € condicdo para que ele continue no ciclo. “Todos os
profissionais que estiverem envolvidos no processo ensino/aprendizagem do aluno em
questdo, terdo que participar do processo de avaliagdo”. (BETIM, 2004, grifo do
documento). Esta orientacdo refere-se aos casos de alunos que ja tiveram ou ndo permanéncia

maior no 3° ciclo e mesmo assim ndo apresentaram avangos suficientes para serem aprovados.

No ano seguinte, em referéncia aos casos de alunos que ja tiveram permanéncia prolongada ao
fim do terceiro ciclo do ensino fundamental, houve a seguinte orientagdo: “Para garantir um

atendimento mais efetivo a esses alunos” (que ndo alcangaram as habilidades essenciais para a

16 Orientagdes especificas para o final do terceiro ciclo. SEMED, 2004.
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continuidade no ciclo seguinte), considerando que “tanto as dificuldades quanto os avangos

s80 de responsabilidade de todo coletivo”, a SEMED/Regionais Pedagdgicas propdem:

“3 - elaborar uma proposta de intervencdo pedagdgica, garantindo e priorizando o
atendimento ao aluno com dificuldades de aprendizagem. Portanto, o tempo escolar
destinado aos momentos de estudo dos professores praticados nas escolas, deve
ser destinado as. praticas de regéncia compartilhada, agrupamentos flexiveis,
atendimentos a pequenos grupos e orientacfes, de modo a viabilizar o projeto
pedagdgico da escola”. (BETIM, 2005, grifo do documento).

Mais uma vez percebe-se a dubiedade da finalidade dos momentos de estudo dos professores,
e aintencdo de controlar sua efetivacdo. Aqui, tais momentos de estudo/planejamento devem
ser utilizados ndo para tal fim, mas para atendimento a alunos com dificuldades de
aprendizagem. Assim, fica secundarizada a importancia do plangjamento das atividades na

escola ciclada betinense.

H& ainda, na mesma Proposta Pedagbgica (BETIM, 2003, p.24-7), outras informacbes
importantes sobre o trabalho docente. No topico Principios de Avaliagdo, estabelece-se que a
“avaliagdo devera abranger todas as dimensdes da formacdo humana: cognitiva, afetiva,

motora, éico-moral, simbdlica, estética e sdcio-cultural.”

Cada professor deve, ao acompanhar o desenvolvimento dos alunos, preencher fichas que
representam documentos capazes de apoiar e impulsionar o processo de observacdo do
desenvolvimento do aluno durante as atividades propostas, e das necessidades de ensino.
Cada educador faz a avaliacdo continua, registrando avangos €/ou dificuldades dos educandos

e, em seguida, o coletivo dos educadores faz a avaliagdo geral .

76



Ha o item articulacdo escola/comunidade, onde se |é que a escola deve contribuir, através das

suas atividades, para a melhoria da qualidade de vida de toda a sociedade.

O Conselho Pedagogico € outra recomendagdo “para que a comunidade escolar possa
ultrapassar o modelo tradicional de avaliagdo que ndo avalia mais somente o aluno e sim toda
a competéncia dos segmentos escolares e familia, num trabalho integrado [...]” (BETIM,

2003, p. 27).

Nota-se, diante de tudo isso, que o uso do tempo de trabalho do professor e as praticas

adotadas sdo alvo constante de reformulacdo na rede de ensino de Betim, inclusive agquelas

relativas a possivel retencéo de alunos ao final de cada ciclo de formacéo.
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3- ASESCOLASE 0S PROFESSORES: BREVE CARACTERIZACAO

Neste terceiro capitulo, serdo discutidos os referenciais tedricos que embasam a pesquisa.
Porém, antes de aborda-los, sdo descritos as escolas-avo e o perfil dos professores. Em

seguida sdo apresentadas as categorias de analise tedrica.

3.1- CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS

3.1.1- A EscoLA A

A Escola A localiza-se em uma regido denominada PTB, que abrange diversos bairros na
parte sudeste do municipio de Betim. Ela existe ha 11 anos. De acordo com informagdes do
Censo Escolar 2005, a Escola A possui 0 Ensino Fundamental, das séries iniciais as finais,
com educacdo especial, tipo escola inclusiva, com apoio pedagdgico especializado realizado
em um ambiente especializado. O ensino tem organizagdo regular, com ciclos que somam

nove anos de duragdo, em regime anual diurno. S&o trés ciclos de ensino/aprendizagem.

O funcionamento da Escola A acontece em dois turnos. No primeiro, 0 matutino, turno em
que foi feita a pesquisa, ha 22 professores efetivos, um contratado e um em flexibilizacao"’.

No turno datarde h& 12 professores efetivos, dois contratados e onze em flexibilizag&o.

7 Significaa ampliagdo da jornada de trabalho do professor, que normalmente é de 20 horas aula, para 40 horas
aula semanais. O professor entdo trabalha em outro turno na prépria escola ou em outra, sem que iSso represente
um outro cargo.
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A Escola A funciona em prédio escolar préprio e possui salas em outra escola. H4 26 salas de
aula permanentes, sendo 18 no endereco principal e oito em outro endereco. Ha na escola:
Diretoria, Secretaria, Sala de professores, Almoxarifado, Sala de televisdo/video, Sala de
informatica, Auditorio, Cozinha, Cantina, Refeitério, Biblioteca, Quadra de esportes ndo

coberta, Depdsito de alimentos e Sanitarios.

Quanto aos equipamentos disponiveis na Escola A, ha 3 video-cassetes, 3 televisdes, duas
antenas parabdlicas, um retroprojetor, duas impressoras matriciais, duas impressores laser,
guatro mimeodgrafos, um aparelho de fax, trés aparelhos de som, uma méquina fotogréfica e
dois bebedouros. Os computadores da escola ndo sdo interligados em rede, nem ha conexdo
com a Internet. O auditorio, apesar de amplo, € muito quente e ndo possui ventilador. As

cadeiras possuem assentos e encostos de madeira, e sGo unidas em blocos de trés, enfileiradas.

A Escola A oferece alimentacdo escolar diaria e participa dos programas Bolsa Familia,

Programa Municipal de Informética e outros programas municipais.

3.1.2- A EscoLA B

Localizada naregido central da cidade, a Escola B fica préxima a outras escolas municipais e
estaduais, e ao centro comercial do municipio, estando, portanto, em regido de grandes vias de
tréfego. A escola existe ha 25 anos, sendo uma das instituices de ensino mais tradicionais da

cidade. A Escola B, também de acordo com as informagdes contidas no Censo Escolar 2005,

79



possui 0 Ensino Fundamental completo, Ensino Médio e Ensino Médio integrado com
educacdo profissionalizante de nivel técnico. Possui educacdo especial, do tipo escola
inclusiva, com atendimento em outro local. O ensino tem organizagdo regular, com trés ciclos

gue totalizam nove anos de duracdo, em regime anual.

A escola funciona em trés turnos. No primeiro turno ha 22 professores efetivos e cinco em
flexibilizac8o, nenhum contratado. No turno da tarde, em que a pesquisa foi feita, h4 15
professores efetivos, quatro contratados e sete em flexibilizagdo. No terceiro turno ha oito

professores ef etivos e dez contratados.

Ha 20 salas de aula permanentes e uma provisoria. Uma dessas salas localiza-se em outro
endereco. O auditério € amplo, com trés ventiladores de teto centrais, cerca de 300 cadeiras
acolchoadas, ampla mesa lateral, tablado de madeira, sistema de som de boa qualidade, com
duas caixas acusticas grandes e uma pequena. O auditério € imponente, impressiona pelo
padrdo das escolas publicas. Nele ha uma televisdo de 29 polegadas, quadro ao fundo e as
bandeiras da cidade, do pais e da escola em pedestal. Existem na escola os seguintes
ambientes: Diretoria, Secretaria, Sala de professores, Sala de video, Laboratério de
informética, Laboratorio de ciéncias, Auditorio, Cozinha, Cantina, Refeitorio, Biblioteca,

Pargue infantil, Quadra esportiva coberta, Deposito de alimentos e Sanitérios.

A Escola B é equipada com quatro televisores, trés retroprojetores, umaimpressora matricial,
duas impressoras laser, uma copiadora, um aparelho de fax, um mimeografo, dois aparelhos
de som, uma méguina fotogréfica, dois bebedouros, quinze ventiladores distribuidos nas salas

de aula. Ha quinze microcomputadores ligados em rede e com conexdo a Internet. A escola
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oferece alimentacdo escolar di&ria, e participa dos programas Bolsa Familia, TV Escola,

Programa Municipal de Informética e outros programas municipais.

No turno que foi alvo das observacfes de campo na escola B, hd uma turma formada apenas
por deficientes auditivos, DA, como sdo chamados, atendida por professores que conhecem a
lingua brasileira de sinais - LIBRAS, ou que tém suas aulas acompanhadas por tradutores. A
classe corresponde ao Ultimo ano do terceiro ciclo do ensino fundamental. Devido as
caracteristicas da turma e do ensino que la se desenvolvia, ela ndo foi incluida nos trabalhos
da pesquisa de campo, ja que suas especificidades demandariam um outro direcionamento das

discussfes que a pesquisa propunha.

3.1.3- EscoLAS A EB: ALGUMAS COMPARACOES

Outras caracteristicas das duas escolas sd0 apresentadas, comparativamente, nas tabelas

abaixo, e ainda nas discussdes ao longo deste capitulo.

TABELA 14

Funcionérios das Escolas A e B - 2005

Escola | Efetivos | Contratados | total
A 61 11 73
B 115 17 132

Fonte: Secretarias das Escolas A e B, 2005.
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Conforme mostra a TAB 14, a escola B possui um niimero total de funcion&rios maior que a

escola A. Em ambas as escolas, 0 niUmero de funcionérios efetivos € amplamente maior do

gue o de funcionérios contratados.

TABELA 15

Alunos das escolas A e B - 2005

Ensino Médio com

Escola Ensino Ensino Médio | profissionalizacéo Total
fundamental técnica

A %8 000 - e 968

B 958 258 85 1301

Fonte: Secretarias das Escolas A e B, 2005.

De acordo com os dados apresentados TAB 15, naescola A, 0 nimero total de alunos - 968 -

€ menor do que na escola B. Na primeira, todos eles estudam no ensino fundamental, ao passo

gue na segunda, os 1216 alunos estéo distribuidos entre o ensino fundamental, em maioria, o

ensino médio e a modalidade técnica do ensino médio.

Na escola A, 0 nimero de alunos é praticamente 0 mesmo nos dois turnos em que ela

funciona. No turno matutino, em que foram feitas as observagdes de campo, ha 486 aunos,

apenas quatro a mais do que no turno da tarde. Na escola B, h&a 518 alunos no primeiro turno,

440 no segundo turno, no qual se realizou a pesquisa, e 343 alunos no terceiro turno.
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Formagédo Docente nas Escolas A e B — 2005

TABELA 16

Escola | E. Médio E. superior E. E. superior Curso de
(magistério) | (licenciatura) | superior | completo (sem | LIBRAS
+ curso (licencia- | licenciaturae
magistério tura) sem magistério)
A 32 56 26 - 01
B 20 28 69 10 04

Fonte: Secretarias das Escolas A e B, 2005.

Os dados da TAB 16 apresentam a formag&o do corpo docente das escolas. Na escola A ha

maior nimero de professores com curso de ensino médio e magistério que na escola B,

situacdo que se repete quanto aos docentes que possuem curso de licenciatura e de magistério.

Ja na escola B h& 69 professores com curso de licenciatura sem magistério, nimero maior que

na escola A, onde ha 26. N&o existem professores sem curso de licenciatura e magistério na

escola A, enquanto na escola B eles somam 10. Este nimero é devido ao curso

profissionalizante técnico que a escola oferece no ensino médio noturno. Poucos professores

possuem curso de LIBRAS nas duas escolas. S0 quatro na escola B e apenas um na escola A.

O maior nimero de professores com curso de LIBRAS na escola B € devido a existéncia de

uma turma inteira de alunos com deficiéncia auditiva. Tal caracteristica de formagdo é

especifica da escola, apesar de pequena em relagdo a demanda da mesma.
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3.1.2- O PERFIL DOS DOCENTESDAS ESCOLASA EB

A todos os professores do ciclo final do ensino fundamental, nos turnos em que a escola foi
observada, foi solicitado que respondessem a um questionério que objetivava tragar um breve

perfil dos mesmos.

Na escola A, 15 professores responderam a este questionario, na escola B houve 12

respondentes. O quadro abaixo apresenta alguns dados obtidos com tal instrumento de

pesquisa.
Tabela 17
Perfil dos professores das escolas A e B — 2005
Sexo formagéo
Escola | Respondentes — . . _ Idade
Feminino | Masculino | Ensino Pés- média
superior | graduacdo (anos)
completo
A 15 9 6 15 9 39
B 12 9 3 12 9 43

Fonte: Questionério “Perfil dos professores P11, 2005.

De acordo com a TAB 17, a maior parte dos professores respondentes ao questionério do
perfil dos professores, em ambas as escolas € do sexo feminino, sendo nove em cada escola.
Todos eles possuem ensino superior completo e nove deles, tanto na escola A quanto na B
possuem cursos de pés-graduacdo latu sensu. Na escola A, aidade médiadeles é de 39 anos, e
na escola B € um pouco maior, de 43 anos. As tabelas abaixo apresentam outras informagdes

sobre o perfil dos professores.
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TABELA 18

Tempo de trabalho e situagéo funcional dos professores - Escola A

Prof. Tempo Tempode | Tempode Situacéo Qutro Outro cargo de | Outra
de trabalho na | trabalhona | funcional cargode | prof. emoutra | funcdo
trabalho escolaA rede prof. na rede? Qual? escolar
como (anos) municipal RMB
prof. (anos)
(anos)
A 19 10 10 Efetivo N&o Sim, RMBH* N&o
B 8 3 4 Efetivo N3o Sim, REE? N2o
C 5 4 4 Efetivo Nao N&o, N&o
D 4 0,2 0,2 Contratado N&o Sim, REE Nao
E 16 1 5 Contratado Sim N&o N&o
F 18 1 8 Efetivo Né&o N&o N&o
G 10 5 10 Efetivo N&o Né&o Né&o
H 6 1 5 Efetivo Néao Sim, REE Néo
I 6 4 4 Efetivo N&o Sim, REE N&o
J 10 1 4 Efetivo N2o Sim, RMC® N2o
K 21 8 15 Efetivo Sim N&o N&o
L 16 7 9 Efetivo Sim Né&o N&o
M 17 5 10 Efetivo Sim N&o N&o
N 10 4 4 Efetivo N&o Sim, REE Né&o
0 35 0,7 35 Efetivo Sim Sim, RMC N&o

Fonte: Questionario “Perfil dos professores PI1”, 2005.
Notas: (1)Rede Municipal de Belo Horizonte; (2) Rede Estadual de Ensino; (3)Rede Municipal de Contagem

Naescola A, de acordo com a TAB 18, nove professores trabalham no magistério ha mais de
dez anos. Ha grande variagéo em relacéo ao tempo de trabalho na escola A e na prefeitura
Apenas dois professores afirmaram serem contratados. Cinco deles possuem outro cargo de
professor na RMB, e oito possuem outro cargo de professor em outra rede de ensino. Nenhum

professor exerce outra atividade escolar além da docéncia.
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TABELA 19

Tempo de trabalho e situag&o funcional dos professores - Escola B

Prof. | Tempo | Tempo | Tempo de Situacdo Outro | Outrocargo | Outra
de de trabalho funcional cargode | deprof.em | funcfo
trabalho | trabaho | narede prof. na | outrarede? | escolar
como na municipal RMB Qual?
prof. escolaB (anos)
(anos) (anos)
A 20 5 20 Efetivo Sim N&o N&o
B 10 2 4 Efetivo Ndo | Sim,REE' | Nao
C 16 4 10 Efetivo Sim N&o N&o
D 35 25 25 Efetivo Né&o Né&o Néo
E 20 2 16 Efetivo Né&o Sim, REE Néo
F 25 13 25 Efetivo Né&o Né&o Néo
G 24 0,7 24 Efetivo Sim Néo Néo
H 23 1 23 Flexibilizacdo Sim Néo Né&o
I 18 1 13 Flexibilizacdo Sim Néo Né&o
J 26 12 125 Efetivo Néao Néo Né&o
K 13 3 10 Flexibilizacdo Nao Né&o
L 23 6 12 Efetivo Néo Sim, REE Nao

Fonte: Questionario “Perfil dos professores PI1”, 2005.
Nota: (1) Rede Estadual de Ensino

Na escola B, de acordo com a TAB 19, oito professores trabalham no magistério ha pelo

menos vinte anos. Em relagdo ao tempo de trabalho na escola B e na prefeitura, também ha

grande variagdo, assim como houve na escola A. Apenas trés professores afirmaram estar na

escola em regime de flexibilizacdo, e os demais nove respondentes do questioné&rio sdo

efetivos. Assim como na escola A, na escola B cinco docentes possuem outro cargo de

professor na RMB. Trés deles possuem outro cargo de professor em outra rede de ensino.

Nenhum professor afirmou exercer outra atividade escolar além da docéncia, fato comum nas

duas escol as pesqguisadas.
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3.3- ASCATEGORIAS DE ANALISE

Ao andisar o trabalho docente e as situacdes em que €ele é realizado, parte-se da observacéo
do professor em suas atividades diérias, em sua prética profissional. Prética esta que ndo se
resume aos afazeres em ambiente da sala de aula e que envolve varios aspectos. De acordo
com o artigo 13 da LDBEN, atribui-se para o professor, entre outras fungbes, a de
participacdo na elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino e a
colaboragdo em atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade. O
professor vé-se entdo solicitado a participar de novas formas de ensino, avaliagéo,
plangjamento e gestéo escolar. Evidencia-se assim que tem havido mudangas na organizagéo

da escola, bem como na organizagdo do trabalho escolar.

Por meio desta breve caracterizag@o, justifica-se a selegdo das categorias de andlise em
discussdo neste estudo. S&o elas. organizagdo escolar, organizacdo do trabalho escolar,
condicOes e situacdes de trabalho, intensificagcdo do trabalho e a propria intensificacdo do
trabalho docente, auto-intensificacdo, além de profissionalizagéo, proletarizacdo e processo de

trabal ho.

3.3.1—- O PROCESSO DE TRABALHO

De acordo com a discusséo tedrica baseada nos escritos de Marx, que apresenta a dindmica de

funcionamento do sistema capitalista e, em seu seio, a problemética da producéo de mais-

valia, define-se 0 processo de trabalho. Mais adiante sera abordada a configuracdo do
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trabalho no sistema capitalista. Por hora, basta considerar resumidamente que em tal sistema,
por meio da compra da forca de trabalho dos trabalhadores, o capitalista extrai a mais-valia,
reproduzindo o capital. A mais-valia sera tanto maior quanto maior for o rendimento do

trabal ho.

Segundo o Brighton Labour Process Group (1991), o processo de trabalho capitalista sb pode
ser especificado “como uma forma particular de organizagdo socia do trabalho, uma forma
gue € uma forma especifica de coercéo e efetivacdo do objetivo de valorizagdo sob bases
adequadas”. Assim, 0 processo de trabalho capitalista € a unidade entre os processos de
valorizac8o e o processo de trabalho real sob a adequada base de uma forma especifica de

organizagdo socia do trabalho.

O proprio Marx (1991, p. 57) afirma que o processo de trabalho € um meio do processo de
valorizagdo que, por sua vez, enquanto tal, é essencialmente a producdo de mais valia, de

objetivacdo do trabalho ndo pago.

Braverman (1987), contribui nessa mesma discussdo e também se baseia em Marx, afirmando
gue o processo de trabalho comega com um contrato ou acordo que estabel ece as condigdes da
venda da forca de trabalho pelo trabalhador e sua compra pelo empregador. Tal processo, que
em geral cria valores Uteis, tornou-se especificamente um processo para expansao do capital,
sendo, portanto, dominado e modelado pela acumulagdo de capital, de responsabilidade do

capitalista. E, continua o autor,

“torna-se fundamental para o capitalista que o controle sobre o processo de trabalho
passe das méos do trabalhador para as suas proprias. Esta transi¢do apresenta-se na
histéria como a alienacdo progressiva dos processos de producdo do trabalhador;
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para o capitalista, apresenta-se como o problema de geréncia.”(BRAVERMAN, 1987,
p. 59) grifos do autor.

Para Braverman (1987), ao criar novas relagcdes sociais de producdo, e tendo comecado a
transformar o modo de producdo, os capitaistas viram-se diante de problemas da
administracdo que eram diferentes ndo apenas no escopo, mas também no tipo, em relagéo as
caracteristicas dos processos de produgdo anterior a necessidade da geréncia. O processo de
trabalho torna-se dirigido pela geréncia, que divide a concepgdo da execucdo. A producdo vé-
se fragmentada em duas e dependente de atividades de tais grupos que concebem e executam.
Nas palavras do autor, “considerando que o modo de producédo foi orientado pelo capitalismo
a esta condic¢éo dividida, separam-se 0s dois aspectos do trabalho: mas ambos permanecem

necessarios a producgdo, e nisto o processo de trabalho retém sua unidade”.

A partir dessa definicdo do processo de trabalho, héa que se discutir as demais categorias de

analise que se constituem como desdobramentos da discussao.

De acordo com Oliveira (2002, p. 131-2), a organizacdo do trabalho escolar refere-se a
divisdo do trabalho na escola, e é definida como a forma como o trabalho do professor e dos
demais trabalhadores é organizado na instituicdo escolar, visando atingir os objetivos da
escola ou do sistema. Envolve a forma como as atividades estdo discriminadas, como o0s
tempos estdo divididos, a distribuicdo de tarefas e competéncias, entre outras caracteristicas.
Segundo a autora, a organizacdo escolar, distinta, porém interdependente a organizagdo do
trabalho escolar, refere-se as condigdes objetivas sob as quais 0 ensino esta estruturado,
envolvendo questdes como o curriculo que se pratica em sala de aula, metodologias de ensino

e processos de avaiagdo. Envolvem a situacéo profissional, as atribuigdes do fazer docente.
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Ha, portanto, mudangas em varios aspectos do trabalho dos professores. Desde a situagdo

profissional, até as condicdes de trabal ho.

Por condic¢Bes de trabalho entendem-se as “circunstancias em que o trabalhador mobiliza a
sua capacidade para obter os resultados almejados” (ASSUNCAO, 2003, p.91), envolvendo
questbes como normas internas, regulamentos, carga horéria, disponibilidade de recursos
materiais. Constituem, portanto, elementos que podem determinar que o trabalho docente
figue mais ou menos dificil. Certas condigdes de trabalho, como ambientes ruidosos e o po de
giz, ou falta de material didatico ou biblioteca equipada podem torn&lo mais intenso, sob o

aspecto que sera preciso aumentar esforgos para realizar o trabalho a contento.

A situacédo de trabalho (ou profissional) envolve as tarefas exercidas nos ambientes da escola,
como o planegjamento, a avaliacdo, o proprio ensino, etc. O nimero de alunos em sala de aula,
as situacdes de violéncia, 0 apelo ao exercicio de atividades que ndo fazem parte da docéncia
ou para o qua o professor ndo esta preparado, o proprio ritmo de trabaho e as relagdes entre
professor e aluno sdo concernentes a situacdo de trabalho. Tanto as condi¢cBes quanto as
situacBes de trabalho docente passam por mudangas no atual momento historico e podem
constituir elementos que levam a intensificagdo do trabalho. De acordo como tais situagdes
s80 apresentadas e percebidas, podem acabar naturalizando circunsténcias que pouco tém de

naturais. Segundo (ASSUNCAO, 2003 p. 92),

“nos ambientes de trabalho, as circunstancias em que o trabalhador se encontra para
operar s80 incoerentes com os objetivos de qualidade da produgdo e incompativeis
com as caracteristicas e as necessidades humanas para operar. Existe uma idéia
corrente de que as condicoes de trabalho, tal como elas se encontram, s80 inevitaveis.
E a mesma ideologia da inevitabilidade dos problemas sociais [...], [€] é forte a
ideologia da inevitabilidade das condicdes reais de trabaho. Ela se expressa pelo
comportamento que considera, entre outros fatores, por exemplo, a aglomeragdo em
sadla de aula imutével e, portanto, configurando-se numa prética que encara como
inevitéveis as mas condicdes de trabal ho derivadas da situagdo inexoravel dos alunos”.
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E possivel constatar que, pela diversidade de estudos sobre o tema, apontada por Araljo e
Paranhos (2003, p. 104), os trabalhos realizados acerca da compreensdo dos processos de
trabal ho, no tocante a docéncia, constituem um panorama onde “identificam diversos aspectos
relacionados ao ambiente escolar (inadegquacéo das salas, falta de ventilagdo, ruido, pé de giz,
carteiras e quadros improprios, pouca luz, escassez de material didético, excesso de alunos em

sala, entre outros)” e

“aspectos ligados a organizagdo do processo de trabalho, como ritmo de trabalho, a
pressdo hierdrquica e dos colegas, a relag@o professor-aluno, tarefas repetitivas, entre
outros, considerados fatores estressores. [...]” aém de no caso do Brasil, “aviltantes
condi¢bes salariais que perduram anos seguidos e que tém repercutido negativamente
sobre o nivel de renda e de qualidade de vida dos trabalhadores de modo gera”.
Ressaltam ainda que todos esses aspectos podem trazer alteragdes biopsiquicas para os
professores”.

Diante da andlise das mudancas por que passa o trabalho docente na atualidade, sob a Gtica
dessas categorias, chega-se a abordagem da intensificacéo do trabalho. Braverman (1987)
afirma que o aumento do rendimento do trabalho, que € o objetivo do capitalista, da-se pela
intensificagdo. Por meio dela, consegue-se, através de um esfor¢o maior por parte do operario,
um maior rendimento do trabalho, ndo havendo necessariamente uso de novas maquinas e
organizacdo, nem melhorias de iluminagéo ou ventilacdo, entre outras referentes a realizacéo

do trabalho.

De acordo com Harnecker (1978), um aumento extraordinério da intensidade do trabalho é o

primeiro resultado da racionalizag@o da producéo. Esta abarca vérios métodos que permitem

aumentar os rendimentos do trabalho por meio da intensidade do mesmo. Nesse processo a
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autora aponta que sdo instrumentos: o prolongamento da jornada de trabalho e a reducéo

brusca dos salérios.

A partir dessa idéia de intensificagdo do trabalho, Apple (1995, p. 48-52) discute a
intensificagdo do trabalho docente, que vem a ser um processo que acompanha a evolucéo
histérica do controle dos curriculos e do ensino, em aspectos como desqualificacdo e
requalificacdo do trabalho, e a separagdo entre concepgdo e execugdo do trabalho dos
professores, representando uma das principais formas de perda de direitos trabalhistas dos
trabal hadores em educagéo. H4, nesse processo, a sensacdo cronica de sobrecarga de trabal ho,
gue tem aumentado com o tempo, falta de tempo para manter contato com o proprio campo
profissional e reducdo da qualidade do trabalho. Tais processos sdo mais visiveis onde ha
maior direcionamento das préticas, métodos curriculares, metas a cumprir, textos,
preenchimento de fichas, modelos de respostas, tudo integrado. Ha também maior exigéncia

de tempo para execucao de tarefas, formas de avaliar e aplicar as atividades predeterminadas.

A intensificacdo do trabalho docente, ainda segundo Apple (1995), é refletida em degradacéo
do trabalho em vérios sintomas, como a falta de tempo para ir ao banheiro, tomar café, até a
falta de tempo para manter-se em dia com sua area. Ela atua mais visivelmente no trabalho
mental e destréi a sociabilidade dos traba hadores ndo manuais, que tendem a perder o lazer e

a autodiregdo. Aumenta-se o risco de isolamento.

Outros autores também abordam o tema da intensificagdo do trabalho docente, com andlises

convergentes as de Apple. Hargreaves (1995, p.134-6) acrescenta, ao discorrer sobre o uso do

tempo e a rotinizagdo das tarefas, que os professores sofrem com sobrecarga de trabalho
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cronica e persistente, que reduz éreas de critério pessoal, inibe a participagdo no plang/amento
alongo prazo e o controle sobre a mesma favorece a dependéncia de materiais produzidos por
terceiros. Ha reducdo na qualidade do servico, diversificacdo forcada da pericia e

responsabilidade para cobrir falta de pessoal.

O autor afirma, ainda, que ocorre incremento no trabalho administrativo, exigéncias mais
amplas de trabalho social, multiplas inovagtes, crescente demanda por prestagdes de contas, e
gue O escasso tempo de preparacdo € uma caracteristica cronica e persistente da
intensificagdo. Esta provoca e reforca a escassez de tempo de preparagdo. Ha ainda o fato de
muitos professores apoiarem a intensificacdo voluntariamente e confundirem-na com

profissionalidade.

Na definicéo de Contreras (2002, p.37), aintensificagdo coloca-se em relagdo com o0 processo
de desgualificacdo intelectual, de degradacdo das habilidades e competéncias profissionais
dos docentes, reduzindo seu trabalho a diaria sobrevivéncia de dar conta de todas as tarefas

gue deverédo readlizar.

Uma outra caracteristica que pode ser ressaltada, semelhante as anteriores, € a da auto-
intensificacdo. Ao discuti-la, Hargreaves (1995, p.151-2) afirma que as altas expectativas e as
demandas urgentes que acompanham a educagdo escolar nem sempre sdo emanadas de fontes
externas. Muitas delas provém dos proprios professores que, com freqliéncia, séo movidos por
um entusiasmo e um empenho quase impiedosos, a fim de alcancar niveis praticamente
inalcancaveis de perfeicdo pedagdgica. 1sso aconteceria em funcdo das expectativas difusas

gue se atribuem ao ensino, onde também o papel do professor € definido e redefinido de modo
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cada vez mais amplo, envolvendo objetivos sociais e emocionais com os académicos, ficando

0 professor compromissado em resolvé-los.

Assim sendo, a auto-intensificacdo pode ser considerada como uma face diferente do mesmo
processo. Diferenca essa, porém, ndo muito explicita, j& que ndo pode ser considerada como
um fator externo as administragdes publicas ou privadas, ou de outros contratantes dos
servigos dos professores, longe do ambito das administragdes escolares ou da realidade do
cotidiano escolar. Considere-se que, ndo raro, sdo tais administracdes e contratantes que tém
transferido para o professor a responsabilidade pelo sucesso da educacdo, transferindo
também o 6nus da formacdo continuada e até papéis que ndo sdo tradicional mente da escola.
Desse contexto, acrescido da confusdo identificada por Hargreaves da intensificagdo com a
profissionalidade, emerge uma grande auto-responsabilizacdo do professor pelo seu trabalho,
sob quaisquer condicles a que ele esteja submetido, que, entdo, se sobrecarrega com tarefas
€M Casa, CUrsos e congressos, aperfeicoamento, etc. Essas atitudes sGo uma forma de melhor
realizar seu trabalho ou conseguir melhorias em sua remuneracdo, constituindo-se entdo numa
necessidade de sua manutencdo no emprego ou de sua sSituagdo salarial, aém de poder
representar também, é claro, o anseio de melhoria profissional como um desejo de realizagdo
pessoal, de manter-se atualizado ou obter novos conhecimentos. Parece ser dificil a
verificagdo de que a auto-intensificagdo ndo se relaciona com 0s argumentos anteriormente

abordados acerca da intensificagdo. Como afirmaram Oliveira et al (2002, p.60-1),

“a auto-intensificagdo do trabalho do professor ndo tem uma origem restrita
ao entusiasmo do mesmo e a sua busca por realizagao profissional, a origem
desse fendbmeno também pode estar em um ato nivel de expectativas ndo
atendidas na populacdo e, neste caso, um Estado menos eficiente no
atendimento as necessidades bésicas da sociedade pode interferir nestas
expectativas. Pode-se ver, portanto, que por trés da tese da auto-
intensificacdo esta um importante componente de heteronomia, ou sgja, 0
trabalhador pode estar sendo condicionado a desenvolver ele mesmo
mecanismos de auto-intensificagdo do seu trabalho, o que nos leva a
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guestionar 0 argumento da auto-intensificagdo volunt&ria do trabalho dos
professores. Na realidade o professor provoca uma intensificacdo do seu
trabalho para responder a uma demanda externa que ndo € proveniente de
uma fonte facilmente identificavel, como o esteredtipo do gerente
taylorizado, mas sdo de origens difusas”.

3.3.2- ASTESES DA PROFISSIONALIZACAO E DA PROLETARIZACAO

Os professores, em seu trabal ho, est&o sujeitos as mais diversas situages. Questdes de ambito
mais subjetivo, como a valorizagdo socia dos docentes, ou mais objetivo, como os salarios,
apontam elementos a se considerar nas investigagdes do tema. Realidades bastante diversas
compdem o papel ocupado pelos professores no &mbito das profissdes, onde os polos da
profissionalizacéo e proletarizacdo emergem como necessidade de andise, constituindo-se

numa das mais importantes discussdes acerca do trabalho docente.

3.3.2.1 - PROFISSIONALIZACAO

A profissionalizacdo de uma certa atividade laboral € um processo historico em que se
encontram envolvidos diversos interesses sociais, abrangendo atores que ndo apenas 0S
préprios trabalhadores. Nessa problemética de constitui¢do e legitimagdo de uma profissdo, ha
a busca de status social, um processo que assegura o direito de exercer determinada atividade

remunerada por meio da habilidade adquirida em realizar certa tarefa profissional, com base
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em alguns critérios previamente estabelecidos. Porém, as implicagdes de uma mais precisa
definicdo dos termos e de sua validade sdo importantes para a discussdo de qualquer

atividade. No tocante a docéncia, o debate € amplo.

A profissionalizagdo é um dos conceitos principais da discussdo e andlise do trabalho do
professor. De acordo com Enguita (1991, p.41), o termo “profissionalizacdo” € empregado
como expressao de uma posi¢do social e ocupacional, da inser¢éo de um tipo determinado de
relagdes sociais de producéo e de trabalho. Dai entende-se a definicdo de Popkewitz, citado
por Zanatta et al (2002, p.160), sobre o termo profissdo, que “é utilizado para identificar um
grupo atamente formado, competente, especializado e dedicado que corresponde efetiva e
eficientemente a confianca publica’. Porém, o autor ressalta importante aspecto, sobre a
inexisténcia de consenso quanto ao significado universal da palavra profissdo, uma vez que
ela é socialmente construida e retrata a especificidade de cada momento histérico. No ambito
da docéncia essa ressalva é bastante discutida, por autores que defendem ou recusam o status

profissional aos professores.

Na mesma linha de raciocinio de Enguita, a profissionalizag&o é tida por Shiroma (2003, p.
65), que se baseia em Hoyle e John (1995), como um termo “usado para designar 0 processo
pelo qual uma semiprofissdo vai graduamente agregando os critérios que constituem uma
profissdo”, pautada na aquisicdo de certos aspectos institucionais e a conquista do status de
profissdo por meio de reforgo das fronteiras que as distinguem das demais ocupagdes, aém da
melhoria da qualidade dos servicos fornecidos por meio do aprimoramento das habilidades e

conhecimentos dos praticantes.
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A partir dessas definigdes, apresenta-se para 0 debate da profissionalizacdo docente varios
determinantes, que precisam ser melhor esclarecidos. H& inclusive autores que afirmam que
atualmente a docéncia passa por um processo de desprofissionalizacdo (ou proletarizacéo,
abordagem esta que sera discutida no item posterior e que por ora, pode ser considerada como
oposta a profissionalizacdo), ou que ndo relne os critérios para ser classificada como
profissdo. De acordo com Enguita (1991, p.41-6), a posicdo do docente € ambivalente,
localizando-se num lugar intermedidrio e instdvel entre a profissiondizagdo e a
proletarizacdo. Para o autor, a profissdo docente, assm como algumas outras, é designada
como semiprofissdo, ja que compartilha caracteristicas de ambos os extremos (a
profissionalizacdo e a proletarizagdo), sendo os professores um dos grupos assal ariados, cujo
nivel de formagdo é similar ao dos profissionais liberais, que “estdo submetidos a autoridade
de seus empregadores mas que lutam por manter suas vantagens relativas quanto a
distribuicdo darenda, ao poder e ao prestigio.” Ainda segundo o autor, ha cinco caracteristicas
gue definem uma profissdo: Competéncia, Vocagdo, Licenga, Independéncia e Auto-
regulacdo. A competéncia evoca a formagdo especifica do profissional, geralmente baseada
em formagdo de nivel universit&rio. A vocagdo refere-se a idéia de servigo prestado a
humanidade, aos semelhantes, onde ndo caberia um entendimento como atividade meramente
venal. A licenca demarca a exclusividade do campo de atuagéo, geralmente reconhecido e
protegido pelo Estado. A independéncia marca a autonomia do profissiona frente as
organizacOes e aos clientes, enquanto que, a auto-regulacdo baseia-se na identidade e
solidariedade grupal, com a propriedade da profissdo de regular-se a S mesma através de
codigos ético e deontoldgico préprios. O autor sustenta que nem todas essas caracteristicas

sdo compartilhadas pel os professores.
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Dentro da ampla problemética que envolve a profissionalizacéo, José Contreras (2002, p.55-
8) apresenta importante andlise sobre o caréter profissional das profissdes, os critérios que a
definiriam e a semiprofissionalizagdo. Além da ja citada categorizacdo de profissionalizacéo
descrita por Enguita, o autor mostra os critérios elaborados por Skopp™® (a posse de um saber
sistematico e global, o poder sobre o cliente, a atitude de servico diante de seus clientes, a
autonomia ou controle profissional independente, o prestigio socia e reconhecimento legal e
publico de seu status e a subcultura profissiona especial) e também os argumentos que
Hoyle™ apresenta sobre o assunto, assim resumidos: Uma profissio é uma ocupacdo que
realiza uma funcdo socia crucial, cujo exercicio requer considerével destreza exercida em
situagcBes ndo rotineiras, para o qual os profissionais deverdo dispor de sistematico corpo de
conhecimentos, adquirido em prolongado periodo de educacdo superior, que supde um
processo de socidizagdo dos valores profissionails que, por sua vez, centram-se na
predominancia dos interesses dos clientes e tornam-se explicitos em um cédigo ético e na
liberdade do profissional para realizar seus proprios juizos com respeito a pratica apropriada.
Além disso a categoria profissional deve ser ouvida na definicdo de politicas publicas
relativas a sua especiaidade e ter alto grau de controle sobre o0 exercicio das responsabilidade
profissionais, bem como possuir alto grau de autonomia em relagdo ao Estado. Tais
caracteristicas, por fim, devem ser necessariamente recompensadas com um alto prestigio e

um alto nivel de remuneracéo.

Apesar e a despeito das semelhancgas nessas selegbes de critérios, o debate ndo pode ficar

apenas baseado nelas. Outras abordagens sobre o tema ja foram tratadas pela literatura

18 Citado por Pereyra, M. A. (1998) “El profesionalismo a debate”. Cuadernos de Pedagogia, n.161, p.12-6.
19 Cf: Hoyle, E. (1980)”Professionalization and deprofessionalization in education’. Em: HOYLE, E.;
MAGERRY, J. (orgs.). World yearbook of Education 1980. Profesional development of tecchers. Londres.
Kogan Page, p. 42-54.
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especializada. O proprio Contreras (2002 p. 59-60) aprofunda sua abordagem. Com base em
Larson® (1977), que afirma que ha uma ideologia do profissionalismo por tras de tais
categorizacOes, ideologia esta sustentada pelas proprias profissdes em busca da manutencéo
da legitimidade de seu status e seus privilégios, constituindo-se numa posi¢céo a-histérica e
determinista. As profissdes, com base nestas idéias, devem ser analisadas sob outras bases. E
necessario que se relativize, hoje, o suposto poder autdbnomo e a necessidade de depender do
poder do Estado para a defesa dos interesses profissionais, e do poder do capitalismo
monopolista que modificaram as condigdes de trabalho dos profissionais, resultando numa
transformacdo do status tradicional de muitos profissionais, que agora € mais o de
trabal hadores assalariados e burocratizados, sujeitos ao controle administrativo, apenas com
certo reconhecimento de suas capacidades técnicas. Ha que se considerar ainda que, por parte
dos grupos profissionais, 0 recurso a profissinalizagdo emprega-se como forma de obter
melhores condi¢bes de trabalho, enquanto por parte dos empregadores € um recurso
ideologico para, com seu reconhecimento, ou apelando-se a ela, neutralizar conflitos,

reorientar expectativas ou estabelecer hierarquias de saldrios (CONTRERAS, 2002 p. 59-60).

Sobre esse aspecto, 0 da acéo degradadora da profissdo docente por meio de seu empregador
— 0 Estado — inserido na “perversidade do sistema capitalista” vem traindo sucessivamente seu
proprio discurso, que enfatiza “arelevancia da politica educacional voltada para a capacitacéo
de novos contingentes de profissionais, situando a educacdo na linha de ataque, por constituir
poderosa arma a servigo do desenvolvimento, do progresso socia e da expanséo do emprego.

Com efeito, atuamente, os profissionais da educagdo se aproximam da proletarizagéo.

2L ARSON, M. S. (1977). Therise of prefessionalism: a sociological analysis. Berkeley, The University of
Cadlifornia Press.
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Secundarizada ou proletarizada, a profissio docente reveste-se de total fata de

profissionalismo (BRZEZINSKI, 2002, p. 11-2).”

Contreras (2002, p. 61) ainda acrescenta 0 argumento de Popkewitz (1990), donde “os
processos de profissionalizagdo tém sido utilizados para introduzir sistemas de racionalizacéo
no ensino, de ta modo que o fruto foi a homogeneizacdo da pratica dos docentes, a
conseguente burocratizacdo e perda de autonomia dos professores e o banimento da
participacéo socia na educacdo cada vez mais justificado como um ambito de decisdo dos

profissionais ou da administracéo”.

Como consequéncia desses fatores, as reivindicagbes de profissionalismo dos professores
podem resultar numa estratégia discutivel em sua eficacia ou no vaor de suas possiveis

conquistas. Nas palavras do autor,

“EXigir a posse ou 0 merecimento de certos tracos considerados como profissionais,
costuma ser a forma de concretizar a estratégia; contudo, ndo esta claro que haja uma
relacdo entre tragos e conquista de status, para além da justificativa ideol 6gica de que
€ a posse dessas caracteristicas 0 que torna os profissionais merecedores de seus
privilégios’(CONTRERAS, 2002).

A essas idéas, do significado da busca do status profissional do professor sob tais bases, o

mesmo Contreras (2002, p.58) afirma que diferentes estudos vém demonstrando que

“esta longe de ser verdade que este tipo de reivindicagdo se traduza necessariamente
em uma melhoria dos tracos profissionaizadores, nem gque a melhoria nestes tracos
suponha o alcance de prestigio ou o reconhecimento social que se acredita que estejam
emparelhados. E, ainda mais, nem sequer pode se assegurar que dispor de uma série
de caracteristicas ou qualidades no exercicio de uma profissdo sgja fruto da somatéria
de conquistas sucessivas em uma cadeia de reivindicacbes”, além de que “o que se
considera uma profissdo e como é representada socialmente, ou como se construiram
historicamente as condigdes de trabalho e as imagens plblicas com respeito as
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mesmas, responde a uma din@mica complexa que ndo pode ser explicada por uma
colecdo de caracteristicas”.

Dessa situagdo de indefinicdo quanto a profissionalizacdo da docéncia, emerge outra
problematica, diretamente ligada ao uso de seu significado como artificio de manutencéo,
perda ou modificagéo do atual status dos professores. Nas palavras de Cunha (1999, p.146),
“é preciso ter cuidado quando se coloca a profissionalizagdo como a ‘tabua salvadora’ da
condicdo do professor, sob o risco de, com €ela, produzir um efeito perverso. Ao invés de
ressaltar as condigdes que a singularizam, podemos nos ainhar as forgas que a querem sob

controle, num estado de maior alienacdo”.

Diante de situagdes de perda de autonomia e de controle do processo de trabalho, como
afirma Oliveira (2003, p. 27), os trabalhadores da educagdo viram na luta pela
profissionalizagdo uma saida defensiva, que visava a garantia e a manutencdo de status e

vantagens e beneficios proprios.

Com relagdo a conotacdo que a profissionalizagdo pode adquirir, a partir de determinada
intencionalidade como abordaram os autores anteriores, Shiroma (2003a, p. 61-76) afirma que
a reforma educacional vivenciada pelo Brasil nos anos 90, sob a denominacéo de
profissionalizacdo — que a elegeu como um de seus conceitos-chave, na America Latina como
um todo, inclusive — foi transferida do setor produtivo para a educacéo. Tendo por principios
aspectos como a divisdo técnica do trabalho, reducdo de custos, o aumento do controle sobre
os professores, 0 apelo ao uso de paraprofissionais e membros da comunidade, com a gjuda de
investimentos em formagdo em servico e educacdo a disténcia em preferéncia ao treinamento

inicial para expandir rapidamente o fornecimento de professores, providenciando um “estoque
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de professores relativamente baratos”. Nesse contexto, 0 apelo & nogdo de competéncia e as
novas estratégias de gestéo orientadas pela eficiéncia financeira, tudo isso evidencia um
ideario governamental de desenvolver maxima competéncia técnica e minima consciéncia

politica dos professores.

Ha ainda outro viés do uso do eufemismo professor profissional por esferas governamentais,

apontado por Shiroma (2003b, p.92), que

“seria aguele que experimentaria solucfes, que demonstraria compromisso com seu
cliente, que atenderia com eficiéncia as demandas da instituicdo, que desenvolveria
‘motivacdo individual para o trabalho’, mas seria refraté&rio a ‘mobilizacdo de sua
categoria’, de modo que se sentiria mais membro de determinada organizagéo escolar
e menos traba hador de uma categoria profissional”.

Pode-se constatar que a profissionalizacgo, com base nos critérios aqui discutidos, no caso da
docéncia é algo ainda a se constituir. Como afirmou Oliveira (2004, p.1137), no tocante a
autonomia e controle sobre recrutamento, formagdo, titulos e monopdlios profissionais, o
magistério sequer chegou a constituir-se como uma profissdo, mas, contudo, “claro esta que

n&o deixa de sofrer processos de desprofissionaizagdo”.

O processo de profissionalizag@o da docéncia deve construir-se sociamente sob outras bases,
sob um prisma que focalize suas especificidades, sua face como ocupag&o impar, ja que “ndo
faz sentido comparar as profissdes sob quaisgquer critérios, o que importa é ter clareza da
especificidade do papel do profissional” (ZANATTA et al, 2002, p.161). As mudangas por
que passou a tarefa de ensinar desde os primeiros momentos dessa prética até os dias de hoje,
na atua configuracdo capitalista, do mercado de trabaho e da expanséo do setor de servicos,

corroboram com a idéia de ressadtar as singularidades da docéncia na constituicdo de seu
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cardter profissional. E nessa dirego que aponta Martinez, (2003, p. 82), a0 referir-se ao
entendimento de profissionalismo como “o conhecimento especifico que um trabalhador tem
de seu processo de trabalho, e 0 executa, o docente segue sendo profissional apesar da
desgualificacdo que padece e do empobrecimento pela perda de valor de seu trabalho e o
déficit aguisitivo de seu sal&io”. Ao evocar a profissionalidade, Contreras (2002, p.74)
refere-se “as qualidades da prética profissional dos professores em fun¢éo do que requer o
trabalho educativo”, conceito que permite descrever o desempenho do trabalho de ensinar e
expressar valores e pretensdes que se desgja alcancar e desenvolver na profissdo. Assim, néo
selimitaaidéiado docente como profissional areivindicagdo de valores que tradicionalmente
Se associam a retorica da profissionalizagdo. As qualidades da profissionalidade fazem
referéncia aquelas que situam o professor em condi¢des de dar uma diregdo adequada a sua
preocupacdo em realizar um bom ensino, sendo, por conseguinte, “dimensdes do seu fazer
profissional no qual se definem aspiracbes com respeito a forma de conceber e viver o
trabalho do professor, a0 mesmo tempo em que se inscreve a forma de dotar a realizagdo do

ensino de contelido concreto”.

3.3.2.2 - PROLETARIZACAO

A discusséo do trabalho docente, das condi¢des em que ele é redlizado, deve lidar também
com o conceito da proletarizacdo. Este é diferente e até contraditério em relacdo a

profissionalizacéo.
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Enguita (1991, p. 41-49) define a proletarizagdo como o processo pelo qual um grupo de
trabal hadores perde, mais ou menos sucessivamente, o controle sobre seus meios de producéo,
0 objetivo de seu trabaho e a organizagéo de sua atividade. Nesse processo, ele afirma que
contribuem o seu crescimento numeérico, a expansao e concentracdo das empresas privadas no
setor, atendéncia ao corte dos gastos sociais, a logica controladora da Administracdo publica
e a repercussao de seus salarios sobre os custos da forga de trabalho adulta, ressaltando que
“as regulamentacdes que recaem sobre os docentes ndo concernem somente a0 que ensinar,
mas também, amilde, a como ensinar (...) além disso, sobretudo as autoridades das escolas,
podem impor aos educadores formas de organizar as turmas e outras atividades,
procedimentos de avaliacdo, critérios de disciplina para os aunos, etc. O docente perde assim,

também, e mesmo que s parcialmente, o controle sobre seu processo de trabalho”.

A partir de circunstancias como sobrecarga de trabalho e maior controle sobre as praticas
educativas, Arroyo (1985, p. 9-10) entendeu esse processo como proletarizacdo do trabalho
docente. Esse autor identifica condi¢des inadequadas de trabalho do professor, com a negacéo
de direitos trabalhistas, a perda de controle do processo educativo, a hierarquizacéo e

burocratizag&o dos processos e a consequiente perda de autonomia.

Pucci, Oliveira e Sguissardi (1991, p.91), vém duas faces complementares no processo de
proletarizacdo dos trabalhadores em educagdo, uma aproximagdo real do professor com o
proletariado em termos de relagdes de trabalho (longa jornada, condicBes dificeis, etc) e
também enquanto classe (através de seu processo de organizaco e luta).

De acordo com Shiroma (2003a, p.68-9), que cita Densmore (1987), a proletarizacdo

“resulta de certas tendéncias da organizacdo do trabalho e do processo de trabalho no
capitalismo, como a crescente divisdo do trabalho, a separacdo entre as tarefas de
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concepgao e execucdo, incluindo a tendéncia a rotinizar as tarefas mais qualificadas,
além do crescente controle sobre cada etapa do processo de trabalho, do crescente
volume de trabalho e da diminui¢&o dos niveis de habilidade”.

Ainda com base nessa autora, afirma-se que o professor tornar-se-ia submetido a constante
ameaca de desgualificacdo e sua prética pedagdégica seria minada pela progressiva

burocratizac&o e perdarelativa de vantagens em sal&rio, status privilégio, ressaltando-se que

“ndo se trata de uma reposicdo da divisdo rigidamente marcada entre concepgéo e
€XEeCcucao No ensino, uma vez que se enfatiza a autonomia, criatividade, inovagdo do
professor; mas do resgate da divisdo do trabalho como estratégia de reducdo de custos
gue é complementada pela gestéo flexivel, esta sim como forma de controle da forca
de trabalho”(SHIROMA, 2003a).

Tal estratégia acaba constituindo-se como um construto que obscurece a realidade da situagdo
de trabalho ao mesmo tempo em que assegura ainternalizagdo da motivagéo e disciplinaOzga

eLawn (1991, p.142), a partir de Braverman, apresentam a proletarizagdo como

“processo que resulta quando o trabalhador € privado da capacidade para ao mesmo
tempo planejar e executar o trabalho, isto €, a separago entre concepgdo e execucdo, e
a divisdo da execucdo em partes separadas, controlaveis, simples. Este processo
desqualifica o trabalhador, e resulta na erosdo da autonomia no local de trabaho, na
ruptura de rel agdes entre trabal hadores e empregadores, no declinio das habilidades de
oficio, e no aumento dos controles administrativos. [...] “0 processo de proletarizagcdo
é tido como comum atodas as formas de trabalho”

Na mesma linha de raciocinio, Contreras (2002, p.33) define o processo de proletarizacdo
como a “paulatina perda por parte dos professores daquelas qualidades que faziam deles
profissionais, ou, ainda, a deterioracéo daguelas condigdes de trabalho nas quais depositavam
suas esperancas de acancar tal status” e afirma que ndo ha unanimidade entre os autores que

defendem a proletarizacdo dos professores, “a tese basica dessa posi¢éo é a consideragéo de
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gue os docentes, enquanto categoria, sofreram ou estdo sofrendo uma transformagéo, tanto nas
caracteristicas de suas condi¢bes de trabalho como nas tarefas que realizam, que os

aproximam cada vez mais das condigoes e interesses da classe operédria’.

Assim como € controverso o debate da profissionalizagdo docente, a proletarizagéo também &
entendida por diversos autores de forma dispar, ndo havendo consenso sobre a existéncia
dessas categorias no trabalho dos professores. O tema esta envolvido em abordagens variadas,
gue interferem no status da docéncia. A abordagem do trabalho do professor em seu carater
produtivo, em sua insercdo no sistema capitalista, constitui-se como ponto noda de

abordagens que a adotam ou a ela se opdem.

Uma importante visdo dessa problematica, acerca da controvérsia que envolve a categorizacao
dos professores como trabalhadores no capitalismo, é apresentada por Hypalito (1997, p. 84-

102), que a expde em quatro abordagens:

A primeira delas discute a proletarizagdo do trabalho docente: Com base em diversos autores,
- como Arroyo, S4, Santos, Jaen, Apple e Ozga e Lawn -, Hypdlito apresenta a idéia que
pressupde o professor como trabal hador assalariado, que passa por desgualificagdo, com perda
de controle sobre o processo de trabalho e perda de prestigio social. Considera a docéncia
como trabalho tipicamente capitalista, sintetizada no argumento de que o professor torna-se
assalariado e vé-se diante de um processo de trabal ho jé previamente estabelecido, controlado
e racionalizado. H& aumento de desqualificagdo profissional e elevagdo do grau de
dependéncia dos docentes a tecnologia educacional e determinagdes externas, bem como

cisdo entre trabalho e meios de trabal ho.
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A identificac8o entre professor e oper&rio congtitui a segunda abordagem: o trabalho docente
é encarado como tipicamente capitalista. E trabalho produtivo, pois as relagdes econdmicas
gue o definem sdo do tipo capitalista, tendo o Estado e seus empregados um papel a
desempenhar no processo de valorizagdo do capital. “A natureza do trabalho em nada
modifica 0 problema; a questdo € como este trabalho esta submetido a forma capitalista de
organizacdo do trabaho, independentemente de seu trabalho ser uma producéo material ou
ndo-material”. Dai emerge outra polémica, a que se refere ao trabalho na escola publica e na
escola privada. Nesta, segundo o autor, pouco se questiona o caréter produtivo da docéncia,

gue geralucro e vaorizagdo do capital. Mas, em relacéo a escola publica o autor considera:

“(...) quanto a escola publica a discussdo é mais delicada. No entanto, muitos
acham que o Estado, no atual estdgio de desenvolvimento capitalista, age
diretamente para a acumulagdo do capital. Contudo, em se considerando a
acumulacdo do capital a partir da producdo imediata de mais-valia, o trabaho
do professor da escola publica ndo deve ser considerado como produtivo, mas
enquanto participe da acumulagdo mediata do capital este trabalho poderia
ser considerado como produtivo” (HY POLITO,1997).

Entretanto, apesar destas posicdes, o autor apresenta o debate contr&rio a tese da

proletarizacdo, mantendo a ddvida entre aidentificac&o entre professor e operério.

A terceira abordagem vé a docéncia além do trabalho fabril: relativiza a proletarizacéo e a
aproximagdo com o trabalho fabril, afirmando que ha processos de requdificacdo e
resisténcias do professorado, e também manutencéo de certo controle sobre o ato de ensinar,

baseado também na idéia das proletarizaces ideol dgica e técnica de Jaen.

2 Jden, Marta Jiménez (1991, p. 77-8).
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Por dltimo, Hypdlito enxerga o docente como intelectua: ressalta o caréter ativo dos
professores, como sujeitos sociais, que mesmo sofrendo determinagdes no trabaho, sdo

agentes transformadores.

Este estudo adota a perspectiva da docéncia inserida no sistema produtivo, a partir das
particularidades do trabalho do professor e diante das determinagbes do sistema capitalista.
Dessa forma, a discussdo do modelo de mais-valia, com base em Bernardo, é um reforgo a
discussdo. Bernardo (1991, p.15-6) apresenta o modelo de producdo de mais-valia, assm

resumido:

“0 tempo de trabaho incorporado na forca de trabalho é menor do que o tempo de
trabalho que a forca de trabalho é capaz de despender no processo de producéo”,
sendo que “a estrutura do modelo de mais-valia é a de uma relagdo social, entendida
como movimento de tensdo entre dois polos. Num extremo temos a submisséo da
forca de trabalho ao capital [...] no outro extremo temos a apropriacdo pelo capital do
produto do processo de produgdo: o produto em que a forga de trabaho incorpora
tempo de trabalho élhe socialmente aheio, pertence ao capital, que comegou por
assalariala’.

A forga de trabalho encontra-se enté&o despossuida do controle do produto que criou e também
de qualquer possibilidade de organizar o processo de produgdo, j& que os capitdistas ndo
adquirem apenas o resultado do trabalho, mas fundamentalmente o direito ao uso da forca de

trabalho, o que implica serem eles que organizam e administram o processo produtivo.

Sob esse ponto de vista, ndo ha contradi¢cdo em enxergar a docéncia no modelo de mais-valia,

como atividade assalariada e controlada, onde se cumpre um tempo de trabalho em troca de

salério. A especificidade é apontada pelo préprio autor, que afirma que
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“a definicdo de trabalhador produtivo ndo pode decorrer de qualquer qualidade
material do produto. A mais valia € uma relacdo socia e o trabahador é produtivo
enguanto se insere num dos polos dessarelaco [ ...], independentemente de aquilo que
produz ser ou hdo um objeto sujeito alei da gravidade. Desenha-se entre os marxistas
uma forte tendéncia para considerar improdutivos todos os que operam no chamado
setor de ‘servigos’, ja que o cardter do que produzem dificulta a cabal reificacdo das
relacfes sociais [...], quanto aos mecanismos sociais em que Sse inserem, 0S ‘servicos’
ndo se distinguem, porém, de qualquer outra atividade produtiva. A Unica diferenca
diz respeito aimpossibilidade de armazenar o resultado imediato desse trabalho. O seu
efeito Util € consumivel apenas durante o processo de producdo, ndo perdurando como
objeto de uso distinto desse processo”(BERNARDO, 1991).

Assim sendo, “a producéo da mais valia deve entender-se como uma cadeia, desde o inicio da
feitura de um dado bem até a sua colocacdo a disposi¢cao de um consumidor. O produto A ndo
€ apenas o produto material A, mas esse produto nas circunstancias X” (BERNARDO, 1991,

p.188).

Ainda segundo o autor, tratando-se de uma economia integrada, onde ndo existe, portanto,
producdo isolada de mais-valia, o trabalho produtivo obedece as pressdes para 0 aumento da
produtividade, em sistema de mais valia relativa, ou para o aumento da intensidade do
trabalho e/ou extensdo da jornada de trabalho, em sistema de mais valia absoluta. Sdo a
organizagdo do trabalho, os seus ritmos, os tipos de disciplina impostos que permitem
distinguir empiricamente o trabalho produtivo da atividade improdutiva (BERNARDO, 1991,

p. 190).

As escolas e o trabaho realizado nelas s@o elementos necessarios & manutencdo do sistema
capitalista que os organiza. Sobre esse aspecto Bernardo (1991, p.79-80) afirma que “a forca
de trabalho ndo é produzida externamente ao capitalismo, num &mbito privado. Ela é um
produto capitalista, produzido no capitalismo”, e que “é enquanto traba hador explorado que o

trabalhador produz forca de trabalho e esta, enquanto produto, incorpora o tempo de trabalho
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despendido pelos seus produtores e, portanto, incorpora mais valia Trata-se da producéo de
trabalhadores por meio de trabalhadores”. Santos (1992, p. 46-8) também contribui para o
entendimento desse mecanismo, ao afirmar que “a formacdo dos trabalhadores ndo pode ser
exterior ao ambito da mais valia e, em decorréncia disso, deve ser regida pelalel do valor”, e
que “a producdo e a formacdo da forca de trabalho no capitalismo devem ser consideradas no
mesmo nivel da produgdo de qualquer bem ou servigo”. Ha ainda outro aspecto de relevancia:
“a producdo de trabalhadores é o Unico setor de producdo cujo produto é comparavel ao
produtor, ou sgja, trabalhador produzindo trabalhador. Ambos séo forca de trabalho, produtor
e produto s30 do mesmo género”. E o professor o agente dessa formagdo, o elemento sem o

gual elando aconteceria.

Os argumentos apresentados neste item tornam necess&rio considerar que, sob quaisquer
aspectos que se anaise a docéncia, em primeira e imperiosa insténcia, o professor € um
trabalhador que vende sua forca de trabaho, é alguém que trabalha em troca de um salario,
artificio do qual depende sua sobrevivéncia. O certo grau de autonomia gque o professor pode
(ainda) ter, ao realizar seu trabalho entre as quatro paredes da sala de aula, e cuja perda tem
servido como um dos contrapontos a tese da proletarizag@o docente, ndo retira os professores
de seu contexto. O de constituir-se em trabalhador que ndo controla seu processo de trabalho,
sujeito aos ditames administrativos e pedagdgicos por um lado, e por outro, ou de forma

inexoravel, sujeito a exploracdo damais-valia

Dai se produz trabalhadores, sobretudo pela escola, naturalmente incluida na dinamica social.

Por qual motivo, entdo, a escola e seu produto (o aluno), o professor e o produto de seu

trabalho devem ser excluidos dessa | 6gica? As especificidades da realidade de trabalho devem
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ser levadas em conta no tocante as questdes outras que ndo a excluam dessa dindmica. Do
ponto de vista do “produto final”, o auno educado/diplomado, ou hébil dominador de certas
caracteristicas, ndo é diferenciado por ser “produzido” na escola publica ou na escola privada,
(se abstrairmos as questdes relativas a forma e ao controle do trabalho docente, ao carater
desse proprio trabalho). Esta diferenciagdo € tida por alguns autores, para desconsiderar o
trabalho do professor da escola publica como trabalho tipicamente capitalista. O produto final
também deve ser um dos pontos a se andisar na inclusdo da docéncia como trabalho
produtivo capitaista. Como afirmou Tavares (1995, p.118), o trabalho produtivo € uma
relacdo socia que permite valorizar o capital. Por conseguinte, ndo estdo em causa a sua
realizagdo ou ndo realizagdo no mercado, ou, ainda, a sua incorporagdo ou Ndo em um nNovo
processo produtivo. Importa-nos precisar 0 processo de produgdo ndo como um simples
processo de producéo de mercadorias, mas como um processo cindido em termos de tempo de
trabalho. Um processo de exploracdo, de oposicdes entre os produtores de mais-valia e os

apropriadores de mais-valia

Nessa perspectiva, insere-se uma série de situagBes concernentes a docéncia, como a
autonomia dos professores, o controle sobre o tempo de trabalho e resisténcia do
professorado, que remetem a idéia da intensificagcdo e serdo analisados no capitulo quatro.
Partindo desse contexto tedrico, em que se apresentam as categorias de andlise que subjazem
nas diversas abordagens da pesguisa, seguem aspectos que se constituem desdobramentos

tedricos, em discussdo com os dados empiricos.

111



4— O TRABALHO DOCENTE EM ANALISE

4.1 — PERDA DE AUTONOMIA DOS PROFESSORES

Entre as diversas mudancas pelas quais o trabalho docente tem passado, nas Ultimas décadas,
esta a padronizacdo de processos de avaliacdo e de programas, como por exemplo, a
Qualidade Total na escola. Eles sdo representativos da adogéo, no meio escolar, de modelos
administrativos oriundos do ambito econdmico, da administragdo. Como conseguéncia, o
trabalho escolar tem se tornado cada vez mais parcelar. Novas fungdes foram criadas e o
préprio ato de ensinar tem sido instado a obedecer a normalizagBes e seguir procedimentos
previamente preparados por especidistas, também os burocratizando. O uso do livro didatico,
dependendo da maneira como for realizado, pode ser considerado um direcionamento da
prética que, por sua vez, reflete a perda de autonomia dos professores sobre seu processo de

trabal ho.

A redidade acerca das novas fungdes na escola ndo é homogénea. Diferentes estudiosos ja
afirmaram que ha especializagéo de fungdes e crescimento de trabaho técnico nas escolas de
paises como Estados Unidos, Franca e Canad4, e que em paises como o Brasil a situagdo é
diferente. (LE VASSEUR E TARDIF, 2004). De acordo com Oliveira (2006), no Brasil vive-
se a desespeciaizagdo, um alargamento das fungbes docentes, guiado pelo movimento da
gestdo democrética da escola, do plangjamento coletivo, da participagdo na gestéo financeirae

no estreitamento das relacbes com as comunidades escolares. Tudo isso em nome da
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responsabilidade social. Esses movimentos estdo presentes também em outros paises da

Américado Sul.

Diante dessa problematica das fungdes do professor e de sua autonomia, faz-se necessario
retomar a discussdo da escola em sua inser¢cdo na economia capitalista. Os professores, como
trabalhadores que vendem sua forga de trabalho em troca de soldos que lhes garantam a
sobrevivéncia, encontram-se em situagéo similar a dos trabalhadores fabris, que ndo possuem
a prerrogativa da autonomia na organizagdo do seu processo de trabalho. A atividade docente,
por certo, possui caracteristicas diferentes daguelas exercidas no chdo da fabrica, 0o que
garante aos professores certo grau de autonomia. Esta, porém, € limitada por uma série de
condicionantes dos sistemas de ensino e do papel que eles exercem dentro da economia dos

paises.

Os estabel ecimentos de ensino s&o, considerados por Bernardo (1991, p.159) como Condicoes
Gerais da Producéo e da Reproducdo da Forca de Trabalho, que € um dos dois tipos de
Condigoes Gerais de Producéo - CGP. Essas sdo definidas como processos fundamentais e
necessarios a integracdo das unidades econdmicas no nivel da propria atividade produtora,
entendida a producdo em sua amplitude social. As CGP néo se limitam ao que geramente se
denominam infra-estruturas, cobrem todo o campo da tecnologia, numa articulacdo das
técnicas com a sociedade. Segundo SANTOS (1992, p. 46-8), para que haja trabal hadores, €
decisivo que exista a educagdo, tida no interior das condigdes gerais de producdo, dai a
producéo da forca de trabalho adquirir caréter obrigatorio, constituindo uma CGP. A |uta dos
trabalhadores, para valorizar sua forga de trabalho, o desenvolvimento da tecnologia

capitalista e 0 aumento da mobilidade da forca de trabalho, fizeram com que a formagdo da
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forca de trabalho ndo ficasse restrita a0 ambito familiar ou particularizada por empresa,
tornando-a, ao contrério, geral, universal. Sob essa mesma perspectiva, SANTOS (1997, p.87-
8) afirma que

“a
escola deve ser vista de forma concreta. E a sua organizagdo, o seu papel e a sua
fungdo social sdo definidos pelo modo de producdo capitalista. N&o existe a escola em
‘s’ ou em sentido ‘abstrato’. A sua existéncia e a forma de se organizar sdo
determinadas pelas relagles sociais capitalistas”. (...) “A ingtituicdo escolar € uma das
instituicdes bésicas para a producdo e reproducéo da forca de trabalho. Ela se insere
no interior do processo de producdo de mercadorias, processo complexo em que
trabalhadores produzem e formam novas geractes de trabalhadores. Isto é forca de
trabalho sendo usada na producéo de outra forca de trabalho. E a forga de trabalho,
vendida pelos trabalhadores de ensino, no interior de uma certa ingtitui¢do de ensino —
uma escola— que contribui paraaformagao de futuros trabal hadores”.

Os professores, considerados como forca de trabalho desse sistema, ndo controlam ou
organizam seu processo de trabalho. De acordo com Bernardo (1991, p.16), a forga de
trabalho encontra-se despossuida do controle do produto que criou, e também de qualquer
possibilidade de organizar o processo de producéo, ja que os capitalistas ndo adquirem apenas
o resultado do trabalho, mas fundamentalmente o direito ao uso da forga de trabalho, o que
implica serem eles que organizam esse uso, da mesma forma que organizam e administram o
processo produtivo. E atendo-se mais explicitamente ao ambiente escolar, Santos (1992, p.
51-2) explica que o sistema escolar, no capitalismo, adquire uma forma organizaciona
capitalista:
“A sua estrutura organizacional, sga nos aspectos da divisdo das tarefas, da
distribuicdo hierarquica de poder, da selecdo, da organizacdo de conteldos
programaticos, da definicdo das grades curriculares e dos periodos letivos, da
determinagdo de horérios escolares, da defini¢do dos processos de exames e avaliagao,

enfim, sgia nos aspectos mais gerais dos diferentes procedimentos pedagdgicos, toda
elaresulta de uma determinacdo inelutével: ado capitalismo”.
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Este aspecto da perda de autonomia dos professores é abordado por diferentes autores,
sobretudo quando se referem a proletarizacdo do trabalho docente, conforme discussdo

apresentada no item anterior deste trabalho.

Nessa mesma discussdo, hd o argumento de que, nesse processo de aproximagdo do
professorado com o0s operarios, 0s primeiros ainda mantém certo grau de autonomia, sendo
capazes de resistir de diversas maneiras a determinagdes da administragdo em sua atividade
dentro da sala de aula. Essa é uma possibilidade a se considerar. A resisténcia do professor é
outro fator concernente a organizacdo do seu processo de trabalho e de suas condictes
laborais. Entretanto, parece razoavel inferir que, mesmo que o professor adote determinadas
posturas contrérias as determinagdes da administragdo em seu cotidiano com o0s alunos, essa

postura constitui-se numa autonomia rel ativa.

Conforme acredita Hameline (1995, p. 71), “a pratica profissional depende de decisbes
individuais, mas rege-se por normas coletivas adotadas por outros professores e por
regulamentagdes organizacionais. A cultura da instituicdo é muito importante, mas € preciso
ndo esguecer das determinagdes burocréticas da organizagdo escolar”. Assim sendo, apesar de
estar apenas com seus alunos no ambiente da sala de aula, buscando resistir a racionalizacéo
de seu trabalho, buscando néo perder autonomia didatica e pedagogica, o professor continua
sujeito a normas, vé-se solicitado a interagir com outras fungdes ou ambientes escolares,
expressos em solicitagbes de notas, fichas, projetos, avaliaghes internas e externas,
cumprimento de datas, participagcdo em reunifes, conselhos de classe e outros eventos

escolares. Se a perda de autonomia ndo se constitui em processo inexorével, tampouco a
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manutencdo dela o €. Muito tem se discutido acerca da manutenc&o ou da perda de autonomia

didatica e pedag6gica dos professores.

Em relacéo a essa abordagem da autonomia docente, a0 serem entrevistados, 100% dos
professores afirmaram que escolhem o proprio livro didatico e os contelidos que lecionam. As
formas de avaliagdo do trabalho cotidiano dos alunos também sdo escolhas individuais. Essas
informacbes, em principio, se afastam da idéia primeira de fata de autonomia do
professorado, ja que os docentes sdo considerados aqui como trabalhadores que vendem sua
forca de trabalho, conforme Bernardo (1991) e Santos (1992). Porém, se justificam ao
alinharem-se a argumentacdo de Hameline (1995), que relativiza a falta de autonomia

docente.

Nessa problemética da autonomia, insere-se também a idéia de controle do trabalho. A
maioria dos professores entrevistados (70%) afirmou ndo haver formas de controle sobre seu
trabalho. Um afirmou que ha pouco controle e outro que € controlado apenas devido ao seu
posicionamento politico. Quanto as formas de avaliagdo do trabalho docente pela escola, que
seriam formas de cercear a autonomia, 60% dos professores disseram ndo se sentirem
avaliados, 20% afirmaram serem avaliados apenas informal mente, com comentérios a respeito
de sua boa freguiéncia ao trabalho ou de comentarios positivos que aunos e dirigentes da
escola fazem sobre suas aulas. Os restantes 10% afirmaram que sdo avaliados sim, pela
direcdo da escola e pela pedagoga, mas apenas em funcdo do trabalho em regime de
flexibilizacdo, que necessita de avaliagdo para possivel renovagdo no semestre seguinte. A

maioria dos professores também afirmou que seu trabalho ndo é avaliado pela secretaria de
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educacdo. Dois deles afirmaram que, apesar de ndo saber como, acham que a SEMED avaia

0s professores e as escolas de alguma forma.

Apesar dos professores afirmarem nédo perceberem uma forma efetiva de controle e avaliagdo
de seu trabalho pela direcéo escolar e secretaria de educacdo, foi possivel perceber algumas
formas de controlar o trabalho deles, o que significa, também, uma certa limitagdo de sua
autonomia. Nenhum deles afirmou perceber o controle sobre seu tempo de trabalho, apesar do
direcionamento ficar explicito quando parte de sua carga horaria, que deveria destinar-se a
atividades de plangjamento, €, freqUentemente, utilizada para atividades de substituicdo de

professores faltosos.

Outro aspecto importante da autonomia dos professores, que ndo foi relacionada por nenhum
dos entrevistados como forma de controle do trabalho docente, diz respeito as possibilidades
de retencdo dos alunos, com aproveitamento menor do que o esperado, ao final do ciclo de
formacdo. Eles relataram a falta de autonomia para tanto, porém sem relacioné|a diretamente

como uma forma de controle do trabal ho.

A progressdo continuada dos alunos no sistema de ciclos de formagdo permite que eles
possam ser retidos apenas no Ultimo ano de cada ciclo. O limite de retencdes estipulado pela
SEMED para o ano letivo de 2005 foi de 10% do total de alunos do ultimo ano do terceiro
ciclo. O professor Dorival, da escola A, classificou esse limite de retengdes como “aberracéo,
que acredito estar relacionada com repasse de verbas para o municipio, baseado em nenhuma

metodologia, em nenhum estudo”.
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O numero de alunos que os professores das duas escolas pesquisadas identificaram como
necessarios de permanecer por mais um ano no ensino fundamental foi superior ao limite de
10%. Na escola A, inicidmente foram identificados 29 alunos em tal situacdo, mas o
permitido seria apenas 11. Entdo, apds uma nova discussdo entre os professores, restaram 16
alunos que ndo poderiam ser promovidos devido as deficiéncias em seu aprendizado. Durante
esse processo, 0s professores demonstraram angustia com as restritas possibilidades de
reprovacdo. Duas professoras afirmaram que véo parar de se preocupar, “de levar tudo aferro
efogo, ja que ndo adianta nada”’. Como o nimero de alunos sel ecionados pel os professores foi
maior do que o limite permitido pela portaria da SEMED, a escola foi informada que, nesse
caso, 0s professores seriam convocados durante o recesso do més de janeiro para trabahar
com tais alunos. Conforme relatou o professor Oto, da escola A, se fossem observados os
critérios de aprendizagem, seria necessario reter “uns 50 alunos”. E, para ndo trabalharem em
janeiro, os professores fizeram uma votacdo e decidiram por uma prova em janeiro para

alcancar o limite. Nas palavras dele:

“Na realidade poderia reter somente 10%, e daria, arredondando, 11 aunos. [...]. Ai o
grupo concordou em fazer uma prova como se fosse uma segunda época, € 0s cinco
melhores foram aprovados, ai a prefeitura aceitou, e eu vejo isso como uma forma
negativa mais pra secretaria, por que é uma forma de conseguir as coisas mais pelo
poder do que pela argumentagdo. O grupo perdeu, mas tava pensando no trabalho. Os
pais concordaram, quem perdeu mais foi a secretaria, pelo autoritarismo”.

Durante os momentos de avaliagdo dos alunos, para elaboracdo dos resultados finais, os
professores demonstraram grande preocupagdo com o futuro dos alunos aprovados sem
condigBes para tanto, que é motivo de tristeza para eles, e ainda sobre a complexidade que a
avaliagdo escolar assumiu. Consideram, também, uma crueldade reter alunos que

provavelmente ir8o evadir ou que ndo terdo chances efetivas de terem suas dificuldades
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sanadas no ano seguinte, devido & falta de estrutura que as escolas tém para trabalhar com o
sistema de ciclos. Os professores problematizaram também o desconforto em reprovar alunos
gue nem faziam idéia de que seriam retidos, ja que com o ciclo as questdes relativas a
aprendizagem e ap aproveitamento tornaram-se mais subjetivas, a ponto de até mesmo alguns
professores ndo saberem direito se deviam ou ndo reter determinados alunos. Fez parte das
preocupacdes dos professores da escola A, no tocante as retengdes dos aunos, o significativo
nimero deles que se encontra em situacao de risco social, ou sgja, envolvidos com o tréfico e
a criminalidade. Eles citaram diversos casos especificos. Entre eles, destacaram a situacdo do
aluno que era obrigado pelo pai a buscar drogas, sendo ameagado por ele e, entretanto,
precisava do diploma para sair do bairro com a mée. Mae e filho, quando estiveram na escola
para conversar sobre a retencdo, choraram muito e sensibilizaram bastante os
professores.Outras situacbes complicadas ocorreram: a aluna que namorava um traficante e
gue tinha ameagado a escola com “acidentes” caso fosse retida; um aluno que precisava do
diploma para conseguir qualquer atividade de trabalho que gudasse no sustento da familia,
situagdo comum a varios outros; o caso de uma auna que tinha uma grave doenca em estado
avangado, para quem a retencdo ndo contribuiria em nada, podendo ter até efeito contrério.
Resolveu-se, por fim, que os alunos fariam uma nova prova no final do més de janeiro,

guando o limite de reprovagdes seria a cangado.

Ao comprovar a complexidade das relagdes tracadas no ambiente escolar, nessa discusséo da
autonomia dos professores quanto a aprovagdo dos alunos, surgiu em uma das escolas outra
varidvel: a das conseqiiéncias das reprovagBes de alguns alunos para a escola e seus

funcionarios.
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A divulgagéo de resultados com alunos aprovados e retidos na escola A, nos dias finais do
ano, provocou ainda um outro problema. Muitos alunos, quando souberam que seriam retidos,
comegaram a jogar pedras na escola, nas vidragas, no portéo e nos carros do estacionamento,
causando grande tumulto. O medo ficou estampado no rosto de todos os profissionais da
escola, inclusive do pesquisador. A diretora e a vice-diretora receberam recado que “sabiam
onde elas moram e qual carro tém, por onde passam e quando saem” (sic). Apds o controle do
tumulto, feito pela diretora e por alguns professores que pediram para todos os aunos se
retirarem da escola, os funcionérios se reuniram, a portas fechadas, na sala dos professores,
cogitando “aprovar todos os alunos para preservar a vida’. Pensaram, até mesmo, em fechar a
escola e irem assinar 0 ponto diario na secretaria de educagdo, por causa da falta de
seguranga, ja que nem mesmo a policia podia ser chamada, devido a pressdo do tréafico de
drogas na regido. Até o caminho que os funcionarios da escola fazem no bairro é controlado
pelo trafico, conforme relatou a professora Beténia. Ha ruas em gue eles ndo podem trafegar.
Por fim, o encerramento do ano letivo naescola A ocorreu sem outros problemas, tendo sido a
escola informada de que os traficantes da regido ordenaram que 0s alunos parassem com
aquelas manifestagtes. De acordo com os professores, tal ordem surgiu por que os traficantes

ndo permitem que algo que chame a atencéo da policia aconteca no bairro.

Na escola B a deciséo do nimero de alunos retidos e aprovados também foi conflituosa para
os professores. Com base no fato de ser o primeiro ano de implantagdo do sistema de ciclos ha
escola, os professores e as pedagogas da escola elaboram um documento, enderecado a
SEMED, solicitando maior nimero de retences, inclusive para as séries do ciclo em que ela
ndo é permitida, justificando seus motivos. Ao comentar a situacdo, a professora Joelma

ressaltou o desconforto quanto a necessidade de aprovar alunos para responder a questoes
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econdmicas, de economia de recursos pelo municipio, sem a devida preocupagdo pedagdgica
Ela também afirmou que o municipio “colocou na mentalidade dos alunos” a falsa idéia de

gue possuem o conhecimento, com a aprovacdo ano a ano. E completou:

Eu acho que isso € antipedagdgico [o limite de 10%)]. Teve até a situagdo do grupo [de
professores| querer reter mais do que 10%, mais do que sb na citava, com documento
solicitando isso pra SEMED. [...] a gente ndo estd agqui pra estabelecer a exclusdo
social através de repeténcia, mas também aprovar sem ter a competéncia isso € um
absurdo, aprovar um aluno que |4 no segundo grau ele ndo vai ter condicdo de
acompanhar os colegas é dizer pra ele, vocé é um burro, vocé € um analfabeto, o que
voceé ta fazendo agqui? O que a gente quer é que esse aluno possa aprender um pouco
mais”. Professora Joelma, Escola B.

Como resposta ao pedido de maior nimero de retengdes, os professores da escola B foram
informados pela diretora, em reunido, que a solicitagdo havia sido negada, e também que
“portaria € para se cumprir. Era s6 10% de retencdo e ponto”, como disseram 0s
representantes da divisdo pedagogica da SEMED. A retencdo deveria ser aplicada apenas aos
alunos de 14 anos, ou sgja, agueles do final do terceiro ciclo. Sobre o pedido de retencéo de
alunos de 12 e 13 anos “eles nem queriam conversar”. A diretora afirmou, ainda, que estava
sendo pressionada, que seria ela mesma quem teria que excluir nomes de alunos até alcancar o

[imite de 10% que a portaria determinava, caso 0s professores ndo o fizessem.

Diante de tais noticias, os professores ficaram indignados. Joelma afirmou que “se a SEMED
quiser aprovar de forma irresponsavel, eles que o fagam”, lembrando que n& mais corrigiria
provas, que ndo perderia mais tempo, atitude apoiada por outra colega de trabalho. “Nos
estamos desqualificados, pois nem como avaliar decidimos mais”, completou ela. O professor

Bosco disse que aguilo era aprovacéo por decreto, enquanto outros docentes afirmaram:
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“Daqui a aguns dias n6s ndo seremos mais professores, ninguém diz pra um médico
COmMo ou Se elevai operar ou n&o”.

“Eu ndo mudarei nadaem meu di&rio”.

“Tenho muita pena de um auno que é aprovado sem ter condi¢des praisso”.

H&, ainda, no cotidiano escolar e nessa discussdo da autonomia, outras formas de controle do
trabalho e do tempo, ndo identificadas pelos professores sujeitos da pesquisa. O horério do
recreio é bastante monitorado, sobretudo na escola B. Em ambas as escolas ha também o
controle de certas préticas por parte da direcéo, ou pelo menos a intencdo de controlar, ja que
nem sempre uma solicitacdo feita aos professores é fiscalizada ou cobrada de formaincisiva.
Como relatou a professora Daniela, em relagéo a projetos pedagdgicos, “eles falam, mas se
ninguém fizer ndo tem problema algum”. Outra afirmou algo semelhante, sobre areposi¢éo de
atividades na pasta de substitui¢cdes. “A coordenacdo pedagogica pede, mas [0s professores]
nado repdem e fica por isso mesmo”. Tal intencéo de controle € evidenciada nos momentos em
gue pedagogas e membros da direcdo relembram aspectos combinados entre 0 grupo como:
ndo liberar alunos antes dos sinais ou ndo colocar aunos para fora da sala de aula sem
encaminhé-los a coordenacdo escolar. Fazem parte desses aspectos combinados algumas
préticas sugeridas para serem adotadas no ciclo como: a solicitacgo que todos se envolvam na
substituicdo dos colegas faltosos; o preenchimento de pareceres descritivos dos aunos; a
solicitagé@o para que todos desenvolvam atividades de melhoria das habilidades dos alunos em

lingua portuguesa, por exemplo.

Outra evidéncia de controle € a avaliacdo dos professores contratados e dagueles em
flexibilizagdo, a qual acontece a cada semestre, em cujo parecer positivo da escola
condiciona-se a renovagdo de tal situagdo. Um professor da escola B relatou, durante o

periodo de campo, que precisa tomar mais cuidado com seu trabalho por ser contratado. A
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professora Rosa, da mesma escola, afirmou ndo ter se licenciado por motivos de salide por
estar flexibilizando na escola. Ela j& havia tido uma licenca dois meses antes, e achou que

uma outra poderia prejudicar sua permanéncia futura na escola.

A escola B é uma escola central, identificada com a administrac&o municipal e a secretaria de
educagdo, muito monitorada por esta, segundo relatos de todos os professores entrevistados.
Por isso, eles afirmaram haver certo autoritarismo e controle do envolvimento do grupo em
atividades sindicais. Uma professora afirmou ser discriminada devido a seus posicionamentos
politicos, enquanto outra disse achar que os informes sindicais ndo sdo devidamente afixados
no quadro da sala dos professores, propositalmente, para evitar atividades como redugdes de
maodulo, paralisagdes e discussdes na escola. “Rabo preso”, “situagcdo”, e “governistas” foram
expressdes usadas pelos entrevistados para classificar o todo da escola B, e ndo apenas 0s
dirigentes. A professora Rosa, afirmou ndo externar suas opinides politicas devido a essa

caracteristica da escola

Outro exemplo de controle politico exercido na escola B foi relatado pela professora Tati.
Segundo ela, seu direito de permuta com um professor da mesma disciplina de outra escola
foi negado devido ao envolvimento dele em um partido politico de esquerda, de principios
opostos aos do grupo ora dominante no municipio. A professora desgjava trocar de escola
para ficar mais perto de sua residéncia e ndo ter que se deslocar tanto todos os dias, 0s
mesmos motivos foram apresentados pelo colega com quem permutaria sua lotagdo. A

impossi bilidade da permuta deixou a professora bastante decepcionada.
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4.2 - O PROCESSO DE TRABALHO NA ESCOLA E A INTENSIFICACAO DO TRABALHO DOCENTE

4.2.1 - QUESTOES SALARIAISE CARREIRA DOCENTE

As mudangas no mercado de trabalho nas Ultimas décadas compdem um dos mais expressivos
exemplos que atestam as transformagdes pelas quais passou a sociedade. A escola e o papel
do professor, como grandes depositéarios de expectativas sociais e do proprio mercado de

trabalho, por sua vez, também se modificaram.

As proprias expectativas de promover ou facilitar a insercdo do trabalhador no mundo do
trabalho, tradicionalmente depositadas na escola, j& ndo s80 mais as mesmas. Mas, com as
mudancas que o mercado de trabalho tem sofrido, a escola se torna avo de novas
expectativas. Por hipotese, pode-se considerar que, diante da situag@o atual, a escola e o
diploma tenham adquirido maior importancia para certa parcela da populagdo, como veiculo
gue va proporcionar a inser¢cdo no disputado mercado de trabalho. Outra parcela da

populagdo, ao contrério, passa a desvalorizar aquilo que a escola pode proporcionar.

S0 diversos os elementos que podem contribuir para essa percepcéo da desvalorizagdo da
escola. Naturamente, o professor, como principa trabalhador da escola, também sofre essa
desvalorizaggo. Em recente reportagem de jornal de grande circulagdo nacional, foi publicada
pesquisa do IBGE que afirma que, em geral, a perda de renda cresce conforme avanga o grau

de instrucéo do trabalhador. Na faixa sem instrucdo ou com até um ano de estudo, tal perda
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ficou em -0,3%, na faixa de 8 a 10 anos de estudo, -9,1%, e para agqueles com 11 anos de

estudo ou mais, -12,3%%.

O sdé&rio é sem davida, outro aspecto determinante nessa realidade de ressignificacdo do
valor da acdo docente. Talvez um dos aspectos mais conhecidos pelo senso comum, acerca da
docéncia, sgja 0 baixo salério, aspecto indispensdvel na andise da proletarizacdo e na
percepcio da intensificagdo do trabalho do professor. As novas e maiores responsabilidades
educacionais creditadas aos professores, como afirmou Hargreaves (1995), acrescente-se a da
falta de remuneragdo condizente com as tarefas. Muitas categorias profissionais, com nivel de
formacdo equivalente ou inferior, recebem soldos maiores que os professores. E uma das

principais queixas dos docentes. A tabela abaixo apresenta algumas comparagoes.

TABELA 20

Rendimento médio mensal por tipo de profisso — Brasil, 2001

Tipos de profissionais | salério
Professor da educaco infantil 42278
Professor de 1a. a4a. série 461,67
Professor de 5a. a 8a. série 599,85
Fungdes Adm. de nivel Superior em
educagéo 849,16
Professor de nivel médio 866,23
Suboficial das Forgas Armadas 868,73
Professor pesquisador no E. Superior 898,80
Agente Administrativo Pablico 911,82
Administrador de empresas 1.202,86
Técnico de nivel superior — pablico 1.310,56
Policia civil 1.510,64
Oficial das Forgas Armadas 2.091,53
Economista 2.254,66
Auditor 2.408,40
Advogado 2.496,76
Professor de nivel superior 2.565,47
Delegado/Perito 2.660,52
Médico 2.973,06
Juiz 8.320,70

Nota: (1) Valor em R$ de setembro de 2001.
Fonte: IBGE, PNAD

2 Jornal Folha de Sao Paulo, 01/05/2006

125



De acordo com a TAB 20, os rendimentos dos professores estdo entre 0s menores, se
comparados com outras profissdes, como administradores de empresas, policias,
economistas, advogados, médicos, técnicos de nivel superior publico, agentes administrativos

publicos, entre outros.

A TAB 21 também apresenta dados salariais dos professores:

TABELA 21

Distribuicéo Percentual dos Professores por Escolaridade na oitava série, segundo o Salario
do Professor - Sistema de Avaliagéo da Educacdo Basica- SAEB/2001

8- EF
Escolaridade

Salério do Professor
Fundamental | Médio | Superior

Até R$180,00 24 52 14
Entre R$280 e R$360 18,6 43,5 8,5
Entre R$360 e R$720 79,0 444 25,2
Entre R$720 e R$1.080 0,0 4,0 27,2
Entre R$1.080 e R$1.620 0,0 2,9 26,5
Entre R$1.620 e R$2.160 0,0 0,0 75
Entre R$2.160 e R$2.280 0,0 0,0 1,0
R$2.280 ou mais 0,0 0,0 2,7

Fonte: MEC/INEP

Os docentes que atuam na oitava s&ie do ensino fundamental, e possuem escolaridade
superior, 25,2% recebem entre 360 e 720 reais por més. Apenas 27,2 % recebem salarios entre
720 e 1080 reais. Ao considerar os professores com curso de ensino médio, 44,4% recebem
entre 360 e 720 reais. Para essa mesma faixa saarial, os docentes que possuem apenas

escolaridade no nivel fundamental somam 79%.
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A TAB 22 abaixo mostra uma comparacéo entre salarios de professores e algumas outras

profissdes pagos pela prefeitura de Betim.

TABELA 22

Salério pagos pela Prefeitura de Betim - 2006

Cargo Saario (R$)
Professor PlI 987,94
Pedagogo 1.416,85
Médico 2.814,81
Psicdlogo 1.487,69
Biodlogo 1.487,69
Bioguimico 1.487,69
Nutricionista 1.487,69
Engenheiro 2.141,71
Enfermeiro do trabaho | 2.141,71
Farmacéutico 1.416,85
Jornalista 1.487,69
Fonoaudiologo 1.487,69

Nota (1) Ao salério do professor, séo acrescidos 20%, referentes
agratificacdo de incentivo a docéncia
Fonte: BETIM, 2006.

No caso dos sal&rios pagos pela prefeitura de Betim, como mostra TAB 22, entre varias
profissdes de nivel superior de formagdo, a de professor € a que recebe menor salario. 1sso
mesmo se comparado com o pedagogo, que exerce fungdes préoximas as dos docentes, no
mesmo ambiente de trabalho. A carga horéria para todos os cargos da tabela € a mesma: vinte

horas semanais.

Esteve (1995, p.105) vé a menor valorizagdo social do professor como um dos fatores de

mudangas intervenientes na transformagdo do sistema escolar, que acontece de forma paralela

a desvalorizagdo salaria, e afirma que os professores gozavam, ainda h& pouco tempo, de
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elevado status social e cultural, e que tal status é estabelecido essencialmente, a partir de
critérios econdmicos. No atual momento, “poucas pessoas estdo dispostas a dar valor ao
saber”, identificando que em paises mais desenvolvidos, como Franca e Inglaterra, onde ha
outras dternativas laborais, comeca a escassear 0 professorado e a tornar dificil o
recrutamento de jovens em certas especiaidades, pois a docéncia tem sido abandonada por

muitos professores e configurado como ocupac&o pouco atrativa.

Essa, porém, ndo é uma realidade comum a todos os paises. Referindo-se a situagéo da
Argentina, Birgin (2000) afirma que a docéncia, diante do cenério de dificuldades econdmicas
pelas quais o pais tem passado, tem se constituido como um porto seguro, uma ocupacao
atraente para o0s jovens, sobretudo os de classes mais pobres, frente a realidades econdémicas e
a0 desemprego e subemprego que se tornou comum no pais. O trabalho docente, diante disso,

continua a oferecer estabilidade e garantia de salério.

Apesar dessa relativizagdo, os baixos salarios determinam a pauperizacdo docente, como
afirmam alguns estudos. Paiva, Junqueira e Muls (1997, p.113) gudam a perceber esse
processo nas Ultimas décadas. Com base em estudo realizado na rede municipal do Rio de
Janeiro, eles afirmam que o saldrio de um docente com experiéncia e formagdo superior era,
em 1994, apenas 15,07% do que chegou a ser em 1979. Sampaio e Marin (2004, p.1210), com
base em dados do SINISCALCO de 2003, afirmam que, quanto aos salérios, 0 Brasil estd
acima apenas da Indonésia e empatado com o Peru. Todos os demais paises of erecem sal&rios
mais elevados na educagdo primaria. Na educacdo secundéria, o Brasil est4 entre os sete

piores sal&rios do mundo. A partir de dados de 1997, o célculo bruto da média saarial dos
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docentes da educacdo bésica brasileira era de R$ 529,92, sendo que na esfera administrativa

municipa de educacdo erade R$ 376,67.

Ainda no tocante aos baixos sal&rios, Soratto e Olivier-Heckler (1999, p.94) demonstram que
mais de 40% dos professores ganham menos de R$ 500 por 40 horas semanais de trabalho e
pouco mais de 10% ganham R$ 1000 reais ou mais. Entre os professores que trabalham com
ensino médio, cuja exigéncia de escolaridade € de nivel superior completo, mais de 30%
recebem menos de R$ 500 reais mensais pelas 40 horas semanais, sendo que em aguns
estados, tal indice chega a 70%. As baixas remuneraces percebidas pelos professores os
obrigam a manter dupla, e até tripla, jornada, a fim de manter um razodvel nivel de vida. No
caso das professoras, ha ainda o complicador dajornada de trabalho doméstico que elas ainda

tém que exercer.

Os depoimentos dos professores pesqui sados sobre seus vencimentos s&o convergentes a essas
andlises. Em relacéo ao salério, a professora Clara, da escola A, afirmou estar satisfeita, bem
como o colega de trabalho Lucas. Este ressaltou, porém, que ndo deve ser parametro paratal
informacéo, por ter tido uma origem extremamente humilde, de muitas limitagdes materiais.
Todos os professores entrevistados, em ambas as escolas, afirmaram que o salario é baixo,
classificando-o com termos como irrisorio, pouco, baixo e muito pouco. Alguns deles
ressaltaram a grande importancia da funcdo docente, que ndo possui sal&rio equivalente, a
necessidade de se trabalhar em um s6 turno prarealizar um trabalho de maior qualidade, que é
impossibilitada pelo baixo salério, e a dificuldade de acesso a bens culturais como livros,

exposi¢des artisticas e cinema.
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Na discussdo da proletarizacdo docente, que representa um elemento de intensificagdo do
trabalho, esta a carga horéria de trabalho. A duracdo das jornadas docentes, freglientemente

longas, esté presente nas abordagens que diversos autores fazem do assunto.

TABELA 23

Distribuicdo Percentual dos Professores por Disciplina na oitava série, segundo a Carga
Horé&ria Semanal, Brasil- Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica- SAEB/2001

Unidade CargaHoré&ria Disciplina

geografica semanal Lingua Portuguesa Matemética
8 Série- EF 82 Série- EF

Até 10 horas 35 1,6

Até 20 horas 214 18,4

Brasil Até 30 horas 24,4 23,6

Até 40 horas 32,3 34,4

Mais de 40 horas 18,5 21,9

As baixas remuneracOes acabam levando grande parte dos docentes a ampliarem suas
jornadas de trabalho semanal. Conforme apresenta a TAB 23, considerando professores que
trabalham com lingua portuguesa na oitava série do ensino fundamental, 32,3% deles
trabalham até 40 horas semanais, e 18,5% trabalham mais de 40 horas por semana. No caso de
professores de matemética, a tendéncia é mantida, sendo que 21,9% deles trabalham mais de

guarenta horas semanais.

Entre os respondentes do questionério do perfil dos professores, de acordo com as tabelas

abaixo, confirma-se a ampliagdo da jornada de trabalho e suarelacdo com os salérios.
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TABELA 24

Carga horéria docente e fonte de renda - Escola A

Opcéo de | Carga Horas semanais | Docéncia Outro  trabaho
carga horéria de trabalho | como principal | remunerado além
horéria na | semanal relacionadas a | fonte de renda | dadocéncia
Professor escola como prof. | docénciaforada | familiar

20h | 24h escola

A X 44 8 Sim N&o

B X 24 10 Sim Sim

C X 14 6 N&o N&o

D X 40 0 Sim N&o

E X 44 8 Sim N&o

F X 24 5 Sim N&o

G X 20 5 Sim N&o

H X 42 1 Sim N&o

I X 48 3 Sim Nao

J X 48 4 Sim N&o

K X 48 4 Sim N&o

L X 48 4 Sim N&o

M X 44 3 Sim N&o

N X 30 4 Sim N&o

(6] X 72 8 Sim N&o

Fonte: Questionério “Perfil dos professores PI1”, 2005.

Naescola A, conforme a TAB 24, apenas dois professores optaram pela carga horaria de vinte

horas semanais. Doze docentes trabalham em, pelo menos, dois cargos como professor. Todos

afirmaram despender horas de trabal ho relacionadas a suas atividades escolares fora da escola,

sendo que cinco deles o fazem por pelo menos 6 horas semanais. Apenas um professor

afirmou ndo ser a docéncia sua principal fonte de renda familiar, mesmo sendo este trabalho

exercido por ele por 44 horas semanais. Apenas um professor respondeu exercer outra

atividade remunerada além da docéncia
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TABELA 25

Carga horaria docente e fonte de renda - EscolaB

Opcéo de Carga Horas de Docéncia Outro trabalho
cargahoraria | horéaria trabalho como principal | remunerado
Professor | naescola semanal relacionadasa | fontederenda | alémda
20h 24 h | como prof. docénciafora familiar docéncia
daescola
A X 24 2 Sim Néo
B X 42 1 Sim N&o
C X a4 8 Sim N&o
D X 20 5 N&o Sim
E X 24 4 Sim N&o
F X 20 4 Sim Sim
G X 44 6 Sim N&o
H X 24 6 Sim N&o
I X 48 6 Né&o Né&o
J X 20 6 Nao Nao
K X 44 20 Sim Néo
L X 24 15 Nao Nao

Fonte: Questionéario “Perfil dos professores PI1”, 2005.

Na escola B, conforme a TAB 25, sete professores optaram pela carga horaria de vinte horas
semanais. Cinco docentes trabalham em pelo menos dois cargos como professor. Todos
afirmaram despender horas de trabal ho relacionadas a suas atividades escolares fora da escola,
sendo que sete deles o fazem por pelo menos 6 horas semanais. S80 surpreendentes as
respostas de professores que atestam 20 e 15 horas de trabalho semanais fora da escola
Apenas quatro professores afirmaram ndo ser a docéncia sua principal fonte de renda familiar.
E dois professores responderam exercer outra atividade remunerada além da docéncia, ao

contrario da ampla maioria, como também ocorreu na escola A.

Os depoimentos colhidos nas entrevistas semi-estruturadas, com os professores betinenses,
também reforcam aidéia de que as longas jornadas de trabalho representam um dos principais
elementos indicadores de intensificacdo do trabalho e proletarizagcdo. Na escola A, 80% dos

professores afirmaram ter optado pela carga horaria semana de 24 horas para aumentar o
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salério. Na escola B, trés professores optaram por 20 horas. Um para ter tempo para a vida
particular, e dois para ter tempo em casa para planejar as atividades escolares, ja que na escola
isso ndo é garantido.Todos os entrevistados possuem dois cargos de professor, a excegdo de
um deles que possui trés cargos, desde que comegou a trabalhar no magistério, ha sete anos. A
baixa remuneragcdo dos professores fez também com que véarios deles trabalhassem por trés
turnos ao longo de suas carreiras. O professor Renato o fez por quatro anos, Betania também,

por trés anos. Jodo trabalhou em trés turnos por 7 anos, e Bosco por 6 anos.

Ainda no ambito da precariedade da docéncia e da sua importancia para a configuragdo da
intensificagdo do trabalho, estdo incluidos, além da questdo sdarial, outros direitos
trabalhistas. O plano de carreira dos professores e as questdes previdenciérias surgiram como
preocupagdes significativas dos professores das escolas pesquisadas na cidade. Durante o ano
de 2005, em que ocorreu a pesguisa de campo, a prefeitura de Betim n&o possuia um sistema
proprio de previdéncia. A totalidade dos entrevistados afirmou ser essa uma grande
preocupacdo. O sindicato da categoria organizou uma série de manifestagdes em prol da
implantagdo da previdéncia municipal ao longo do ano. O docente Dorival, da escola A, disse
gue a prefeitura paga com seu tesouro, atualmente, menos de mil aposentados, e que em

pouco tempo a demanda aumentara a ponto dela ndo conseguir pagar, e completou:

“[a previdéncia] € o principal problema que nds temos em Betim hoje. Tai uma
bomba rel6gio pra explodir e a gente tem que ter uma preocupacdo grande com ela.
Inclusive foi aprovado nesses dias, a toque de caixa, aguele projeto horroroso, com o
unico objetivo de receber o certificado de previdéncia que Betim ndo tinha para o
Banco Mundial liberar 6 bilhdes de reais [para obras na cidade, cujo certificado era
pré-requisito, segundo do professor]. Totalmente contra os professores”.
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Em dezembro de 2005, poucos dias antes do natal, foi aprovada pela cdmara municipal da
cidade a previdéncia propria, que seria instalada nos primeiros meses de 2006. Porém, aforma
como eafoi ingtituida foi bastante contestada pelo funcionalismo, inclusive com paralisagoes
e redugdes de modulo no inicio do ano, questionando, desde a constituicdo da direcéo do
instituto até os valores descontados. Estes, por sua vez, sofreram correcdo, inclusive com

devolucdo de quantias descontadas a mais no salério dos servidores.

No tocante ao PCCV, a maioria afirmou ser um bom plano. Porém, aguns professores
problematizaram suas regras e valor. Mesmo 0s que o aprovam disseram que €ele precisa ser
repensado, ja que houve uma grande quantidade de cursos de baixa qualidade (boa parte sem
ligacdo com o ambito educacional) oferecidos na cidade e feitos pelos professores, a fim de
obter carga horaria e ascender no plano de carreira. As opinides discordantes ao PCCV foram

minoria, mas eloquentes. De acordo com o professor Ney, daescolaA, o plano

“@ a coisa mais absurda na carreira do professor, porque transfere para o professor a
responsabilidade de formagdo do professor que deveria ser do pode publico. [...]
Queria que melhorassem o saario para que o professor tivesse mais condicdo de
trabalhar menos e estudar [...]. Em janeiro eu vou ficar fazendo um curso do diata ao
diata? E o professor faz isso para ter um aumento de salério. Até hoje eu nunca fiz
nenhum curso paraisso. E uma posi¢ao pessoal. Isso é errado, € 0 mal do PCCV”.

O professor Celso, da escola B, afirma ter freqUientado alguns cursos desses que proliferaram

na cidade, mas abandonou-os por que ndo eram bons. Ele disse:

“ndo me prostituo aisso ndo, eu ndo tenho nem um por cento amais do PCCV no meu
pagamento. Prefiro fazer mestrado e tudo, mas ndo pelo fato de ganhar mais, eu quero
fazer pra eu crescer mesmo. Tem muita gente |4 que tem quatorze nivels ja, ai vocé
va olhar e tem oito, nove atestados por doencga, e vocé sabe que ele tava fazendo
CUrso, eu ndo me presto aisso n&o”.
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A professora Beténia, da escola A, considera o PCCV injusto, por achar que os professores
trabalham muito para sustentar suas familias e ndo tém condig&o de fazer curso. Ela afirma
gue mal tem horario de amogo, e a noite dedica-se a familia. Que ndo va se sacrificar,
inclusive com o sal&rio, para ganhar dois e meio por cento para 120 horas de curso. Segundo
ela, esse ganho seria perdido depois, com remédios e psicologos para €la e a familia. A
professora ndo tem curso nenhum, e ressente-se pelo fato de ser funcionaria exclusiva de
Betim, em dois cargos, e ndo poder fazer cursos que valham para o plano de carreira em seu
horério de trabaho, ja que a escola ndo a libera pra tanto, e o ganho seria também da propria

escola.

4.2.2 - As QUESTOES DISCIPLINARES E DE ENVOLVIMENTO NOS ESTUDOS E O PAPEL DAS

FAMILIAS

Nessa discusséo da valorizagdo do trabalho docente, tomam parte também aspectos referentes
a subjetividade humana, ao contexto socioldgico e psicoldgico em que se encontra 0 homem
moderno, naturalmente também referentes aos atores docentes e discentes. Tais aspectos
interferem na maneira de agir e de vivenciar o ambiente escolar, produzindo novas
dificuldades para o desenrolar dos processos educacionais, hem sempre perceptiveis a
primeiravista. Alguns autores identificam mudangas nos valores sociais que, se consideradas,
podem contribuir para o entendimento e o enfrentamento de questfes relativas as vivéncias
escolares, j& que estas ndo sdo exteriores aos fatores historicos, culturais, sociais e individuais

dos cidad@os. “[Desse ponto de vista], os docentes sGo simultaneamente veiculo através dos
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quais se concretizam os influxos que geram todos estes fatores, e criadores de respostas mais

ou menos adaptativas ou criticas a esses mesmos fatores” (CONTRERAS, 2002, p.75).

Conforme afirmaram Guerra et a (1997), “nédo se pode dissociar a agdo pedagogica de seu
contexto histérico-social”. Dai a necessidade de atentar para a realidade atual em que se
inserem os individuos que estdo envolvidos no cenario educacional. Este é o universo pos-
moderno em que vivem alunos e professores. E nesse contexto cultural, no qual se insere a
tarefa da educacdo, que emerge o homem light, descomprometido com a aprendizagem,
seduzido por leituras artificiais, exigente por prazer, comodidade e bem estar, individuaista e
indiferente ao social. Lasch, citado por Batista e Codo (1999, p.75), afirma que “socialmente
os valores morais [estd0] se desmantelando em uma massa amorfa chamada sociedade
narcisica; uma sociedade onde se vive um dia de cada vez. Sem herdis, sem projetos, sem

fantasias”.

O préprio professor também se depara nesses tempos (pés)modernos com o “cansaco da

vida®”, estressado pelo volume gigante de provas, exercicios e compromissos de trabalho,
inclusive em outras instituicdes, avido por correr atrés da remuneracdo necessaria para sua
sobrevivéncia e, talvez, para a manutencdo de um padréo de vida consumista (GUERRA,

1997, p.6).

Relatos como esse parecem corroborar com a argumentacdo de Batista e Codo (1999, p. 74):
“j& os jovens, ou uma parte dos jovens dos setores populares, com seu presentismo e

hedonismo, expressam melhor os valores da sociedade do trabalho atual. Uma sociedade

% Caracterizado, no interior do humano, por apatia, abandono, pessimismo e impoténcia perante a vida
(GUERRA, 1997, p.6).
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caracterizada por vinculos de emprego efémero, especulacdo financeira que remete a valores
de ganho facil, esperteza, pressao sobre o0 outro, violéncia; caracteristicas que na sua dinamica
instalam o ‘hoje’ como horizonte de vida. Além disso, se contrapdem a suposta sociaizacdo
da escola, a um tipo socialmente desgjado de disciplina(...)”. Diante dessa realidade, a escola
foi chamada a desempenhar diversos papéis, tais como o de favorecer a integracéo social e
propiciar a integracdo socio-econdmica dos individuos. Os professores estdo no meio do
“fogo”, esfacelados eles mesmos, “jovens ndo téo jovens”’, pela producdo na sociedade de

uma ética do trabalho moderna (BATISTA e CODO, 1999, p.74).

Bussmann e Abbud (2003, p. 136) afirmam que ““se educar é uma tarefa complexa e essencial
para o ser humano, o ser professor envolve a propria complexidade do ato de educar acrescida
do fato de se constituir como atribuicdo social, como fungdo social concretizada em sua
profissdo, envolvendo fundamentalmente o dominio de um corpo de saberes e dos modos de

fazer sua divulgacéo sistematica, sua compreensdo, sua ampliacéo, sua reconstrucéo...”.

Ao lado das transformagtes individuais pelas quais 0 ser humano passa, a familia também se
reorganiza. De acordo com Cunha (1999, p.128), essa reorganizagdo decorre especia mente da
emancipagdo crescente da mulher e de sua incorporagdo no sistema produtivo, deixando
descoberto o espaco educativo que era por ela assumido, quer no equilibrio afetivo de criangas
e adolescentes, quer na perspectiva do controle das tarefas escolares. E ainibi¢o educativa de
tradicionais agentes de socializag&o, a que se referiu Esteve (1995, p.100-1), aumentando as

responsabilidades educativas.
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A participagdo da familia na educagdo dos filhos, conforme afirmam Cunha e Esteve, foi
elemento bastante abordado pelos professores depoentes da pesquisa. Todos os entrevistados
afirmaram que os pais dos a unos tém pouco ou nenhum envolvimento com a vida escolar dos
filhos e que acaba por ocorrer, entdo, uma desresponsabilizacdo da familia. Os professores
entrevistados também afirmaram que tem havido uma transferéncia de responsabilidade da
familia para a escola. Isso, naturamente, traz dificuldades para a realizacdo do trabalho
escolar. A desestruturacdo familiar também é apontada por alguns professores entrevistados
como elemento dificultador das interagdes dos alunos com as atividades escolares, gerando

posturas agressivas, desrespeitosas ou desinteressadas.

O professor Dorival, daescola A, diz que quando a escola convoca reunido de pais, aparecem
no maximo 40% deles, e que os responsaveis pelos alunos mais problematicos ndo
comparecem. Ele também lembra que na regi&o onde a escola esté localizada hd muitos pais
totalmente analfabetos, ou filhos criados apenas pelas avis ou mées, e que estas muitas vezes
precisam trabalhar. Tudo isso, segundo ele, dificulta a participacdo dos pais no cotidiano

escolar.

A professora Rosa, da escola B, afirmou que os pais, assim como a sociedade como um todo,
tém desvalorizado a escola, 0 ensino e o diploma, sobretudo diante das dificuldades
econbmicas e do desemprego. Ela percebe que a necessidade dos pais de trabalhar ndo
permite maior acompanhamento dos estudos dos filhos, e a dificuldade deles em se
ausentarem dos locais de trabalho, para comparecerem a escola, acaba também gerando nos
alunos uma sensacdo de autonomia e maior descompromisso com as atividades escolares, ja

gue ndo sdo acompanhados pela familia. A professora Joelma, da mesma escola, considera
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qgue ha omissdo dos pais, que seria uma conseqiiéncia das suas necessidades de lutar pela
sobrevivéncia, de trabalhar para sustentar os filhos prioritariamente, diante de um quadro de
desemprego e de desvalorizagdo da escola. Omissdo muitas vezes motivada também pelo fato
de muitos pais ndo terem freqlientado tal ambiente, continuou a professora. A professora Tati,
da mesma escola, também afirmou que 0s pais Sdo omissos, que eles protegem seus filhos e s6
se envolvem com a escola para defendé-los, que consideram a escola sempre errada. Esses
depoimentos confirmam o que disse Sacristan (2001): as escolas estédo passando a ser
segundas familias, dedicadas inclusive a proporcionar cuidados psicol6gicos, e os professores
s80 0s prolongamentos mais evidentes dos pais. Essa é uma tendéncia que se transformou em

uma das caracteristicas das pedagogias modernas.

Muitas s0 as consequiéncias de toda essa caracterizacdo do homem hodierno para o trabalho
escolar. Esse desinteresse, 0 imediatismo e o individualismo que caracteriza o atual universo
cultural dosindividuos reverberam em todas as dimensbes da vida humana, a escolar incluida
Talvez uma dessas dimensdes de ligagdo um pouco mais direta com a escola sgja a disciplina
dos aunos, problema com o qual o professor tem que lidar cotidianamente. Essa realidade, se
bem entendida, direciona o papel do professor, o caminho a seguir, para melhor adaptar suas

acOes no ambiente escolar.

As questdes acerca da disciplina dos alunos, de sua manutengdo ou sua auséncia sdo classicas
preocupacbes dos professores. Os depoimentos dos professores entrevistados atestam
dificuldades relativas ao envolvimento dos alunos nas atividades escolares e na disciplina
Freglientemente, as aulas acompanhadas durante a pesquisa de campo deram-se em condicbes

pouco adequadas de envolvimento, disciplina e interesse por parte dos alunos. E pertinente
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ressaltar que, em alguns momentos, foram presenciados momentos constrangedores pelo
pesquisador, em que os professores foram vistos em situagOes de desrespeito por grandes
grupos de alunos, que agiam como se 0 professor ali ndo estivesse ou ndo seguiam suas

instrugdes ou pedidos de participacéo e comportamento adequado.

Ao serem perguntados sobre o envolvimento dos alunos nas atividades escolares, 0s
professores afirmaram que, em sua maioria € muito baixo, representando uma concordancia
com 0 argumento do descompromisso e desinteresse apontado por Guerra (1997) e Batista e

Codo (1999).

Sobre o lidar com os alunos, Nacarato, Varani e Carvalho (1998), afirmam que parece haver
uma inversdo completa de poder, ja que muitos alunos ndo respeitam 0s outros personagens

do ambiente escolar, e citam Esteve (1995):

“Ha vinte anos, verificava-se uma situacdo injusta, em que o professor tinha todos os
direitos e 0 aluno sb tinha deveres e podia ser submetido aos mais variados vexames.
Presentemente, observamos outra situacdo, igualmente injusta, de que o auno
permite-se, com bastante impunidade, diversas agressdes verbais, fisicas e
psicologicas aos professores ou aos colegas, sem que na pratica funcionem os
mecanismos de arbitragem teoricamente existentes”.

Em uma determinada aula, do professor Chico da escola A, dois alunos comecaram uma
discussdo. Um deles estava em pé no meio da sala com uma mesa erguida nos bracos,
ameacgando jogar no outro. O professor pediu educadamente para que eles parassem com
aquilo. Um deles xingou colegas, usou palavras de baixo cal&o e jogou a carteira no chdo, na
direcdo do colega, porém sem atingi-lo, e saiu batendo a porta, apds o pedido do professor

para que ele saisse da sala. Ao retomar a aula, 0 docente é quase ignorado enquanto fala, ha
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barulho e conversa entre alunos, o que o obriga afalar muito ato, quase gritar. A situagéo foi
t80 estressante que os aunos foram liberados cinco minutos antes do fim da aula. Em outra
aula acompanhada do professor Chico, apenas quatro alunos, entre quase trinta, haviam feito
o trabalho que ele marcara para aguele dia. O prazo que eles tiveram para fazé-lo foi de um

més, 0 que deixou o docente bastante nervoso e frustrado.

A professora Rosa, da escola B, frequientemente é bastante desrespeitada. Segundo €ela, talvez
iSO aconteca por ela ndo ser uma pessoa autoritéaria e trabalhar muito com a perspectiva da
conscientizacdo, do desenvolvimento de valores, cidadania e respeito, da disciplina néo como
imposi¢do, mas com o uso da liberdade para falar, pensar e ouvir. Ela acha que, por ndo
adotar uma postura punitiva, tenha fregiientemente enfrentando problemas disciplinares. Em
uma de suas aulas, ela foi muito ignorada. Pediu por siléncio vérias vezes e ndo adiantou.
Havia muita conversa e barulho de todos os alunos em sala, apenas um parecia fazer a
atividade proposta, os demais conversavam, assobiavam, gritavam, brincavam, folheavam
revistas, riam. Um aluno, de outra sala, a desrespeitou quando chegou na porta da sala e, sem
pedir permissdo, comegou a conversar com outro que estava dentro da sala. Advertido, ele
pediu licengca com ironia, e depois bateu na porta. A professorateve queir até ele, forada saa
de aula, para entdo repreendé-lo. Em outra aula, quando ela substituia um colega aplicando
atividades de matemética, mais uma vez precisou pedir siléncio varias vezes, diante de muitos
assobios, batugque, conversa e barulho em sala. Havia também muitos gritos e conversa em
voz dta, e trés alunos conversavam no fundo da sala como se nada estivesse acontecendo,
como se estivessem em outro lugar. Outros folheavam revistas. Dos 25 alunos presentes, sO

um pareciafazer a atividade proposta. Diante da situac&o, ela desabafou:
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“Eu fico arrepiada em ter que xingar e ser brava. Me deixa muito frustrada. E isso o
tempo todo. N&o vou encaminhar mais para a dire¢do por que eles ndo fazem nada
Eles dizem que a gente ndo esta sabendo controlar a turma. A direcdo ndo toma
medidas dréasticas hem leves com os aunos indisciplinados. Elas até reconhecem que é
dificil, que tem muitos com problemas sociais, etc, mas ndo adianta. Para ndo ficar
mandando aluno pra diregdo todo dia, eu fiz uma lista com os nomes dos mais
probleméticos e pedi providéncias. Fui ouvida, prometeram agir e até hoje nada, ja
tem um més e nada mudou”.

Em aulas dos professores Lucas, Oto, Chico, Nana, Zélia e Marina, na escola A, e dos
professores Bosco, Céssia, Renato e Joelma, da escola B, também foram presenciadas

situactes semel hantes. Joelma afirmou ter um aluno agressivo, que

“xinga, manda qualquer um calar a boca, diz que vai bater. Até que ponto nés vamos
suportar isso? Ele disse que vai me dar um murro. Ele inferniza, faz o que quer”. E
continua, “as vezes, a gente percebe a agressividade muito grande entre os alunos e a
gente tem que controlar. Nés estamos tendo uma leva de alunos muito tiranos, para
lidar com os colegas e com o professor. A gente vé que a familia tem transferido tudo
para agente. Isso € redobrado, sobrecarrega, chega a ser desumano”.

Na escola B, em uma turma do ultimo ano do ensino fundamental, em que estavam sendo
apresentados trabalhos pelos estudantes, a professora Joelma pede atencéo e siléncio aos
alunos com educagdo, mas precisa ressaltar gue os alunos que estiverem conversando deverdo
sair da sala Mesmo assim, muitos alunos da turma ficam conversando, fazendo brincadeiras,

rindo, batendo palmas fora de hora, com a claraintencéo de perturbar a aula.

Até mesmo uma das pedagogas da escola B, Dani€ela, inicia uma reunido relatando que no dia

anterior teve um problema sério com um aluno, mais uma vez. Ele desacatou-a com muitas

palavras de baixo nivel. O auno j& havia dado problemas na escola antes.
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O professor Bosco, certa vez, foi solicitado a manter em sua sala um grupo de cerca de 10
alunos de outra classe que ndo puderam ir a uma excursdo. A aula transcorreu num ambiente
estressante e de intenso barulho, onde ele teve dificuldades de manter o controle, sobretudo
por que a atividade quer propds ja estava sendo terminada pelos alunos da sala onde estava, e
ainda seria iniciada pelos aunos que chegaram. Apesar disso, ele afirmou que aceitou tal
Situacdo para gjudar a escola, sendo aqueles alunos que ficariam de fora causariam tumulto
nos corredores. Durante a aula, ele recebeu de um aluno, para dar visto, uma atividade num
papel rasgado e mal colado, e afirmou que “antigamente ndo se recebiam trabalhos desse
jeito, mas que pelo menos o aluno fez, ja que muitos ndo fazem”. Logo depois, o professor vé
alguns alunos jogando baralho. Ele os repreende e anota seus nomes, completando que

“alunos nessa idade, sétima série, sdo muito dificeis”.

Em relagdo a essas questdes disciplinares e ao envolvimento dos alunos nos estudos escolares,
soma-se 0 envolvimento dos pais dos alunos na vida escolar dos filhos. Durante as reunides
de pais de alunos, o fato mais marcante foram os pedidos de participacéo e acompanhamento
feitos por direcéo, pedagogas e professores aos responsaveis pelos estudantes. Foram pedidos
enfaticos e repetidos, evidenciando a situacdo de abandono e transferéncia de
responsabilidades que tém se tornado comum nas escolas, conforme ja relatado pelos

professores e estudiosos da temética.

Na escola A, em uma das reunifes, a pedagoga reitera pedidos de observancia dos pais a
freqliéncia dos filhos & escola, observancia das regras no tocante aos horérios de entrada e de
saida, uniforme, saida da sala, boné, roupas dos alunos, matar aula, fumar, bilhetes ndo

entregues em casa, e pede guda para 0 cumprimento das normas disciplinares. Reforca
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também o pedido de compromisso com os estudos e com o desenvolvimento dos alunos, num
reforgo de parceria com aescola.

Numa outra reunido naescola A, realizada sem microfone devido afalta de energia elétricano
momento, apenas com 0s pais de alunos do Ultimo ano do terceiro ciclo, depois de pedidos
semelhantes aos anteriores feito pela pedagoga, cada um dos professores fez seus
comentarios. E 0 que eles mais abordaram foi 0 desinteresse e fata de compromisso dos

alunos com o estudo.

Outro exemplo, que aponta a auto-intensificagdo da docéncia e também a retracdo do papel
das familias diante do cotidiano escolar foi dado pela professora Nana. Ap6s uma das
reunides de pais, ela pediu a0 microfone, que os pais de aproximadamente 20 alunos
permanecessem no auditério para conversar com ela. Os demais pais e professores foram
embora em seguida. A professora, que € referéncia da turma dos aunos cujos pais convocou,
relata o quéo indisciplinados séo os alunos, gerando dificuldades para todos os professores
trabalharem. Ela diz a uma mée “o que nés podemos fazer com seu filho? Vamos trabal har
juntas!” Cuja resposta foi “ndo sei mais o que fazer com ele”. A outros pais eladiz “seu filho
briga muito”, “sua filha me desafia, sO fica rindo...”, “naguela sala h4 duas vezes mais
meninos que meninas, eles sdo muito briguentos, barulhentos e agitados!”. Logo depois, ela
conclui, dirigindo-se a0 pesguisador, “muitos pais dizem que ndo estdo dando conta dos
filhos, e n6s? Ja criel vérias formas de lidar com essa indisciplina e ndo dou conta. Isso me

deixa desanimada’”.
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4.2.3- A VIOLENCIA NO ESPACO ESCOLAR

A violéncia que invade o ambiente escolar afeta os trabalhos, nele desenvolvido, de formas
diversas. Para 0 estudo da intensificacdo do trabalho docente, situagbes de violéncia,
simbdlica ou ndo, ndo podem ser vistas apenas como el ementos isolados, que se desprendem
das problematizacOes, elaboragdes e preocupagdes que envolvem o trabalho dos professores.
Dai a pertinéncia de se considerar a violéncia como elemento que influi de forma, mesmo que
indireta, nos processos de intensificagdo do trabalho docente, ja que pode se relacionar com

outros elementos como a erosdo do prestigio dos professores.

Sobretudo nos Ultimos vinte anos, a violéncia na escola tem se tornado objeto de diversos
estudos, cujos enfoques e abordagens séo variados. Discutem-se as suas causas, tanto quanto a
sua interferéncia nos processos de ensino, problematizando a violéncia, intra e extra muro

escolar, assim como, a incidéncia e os aspectos simbdlicos relacionados.

De acordo o com relatério do Centro de Estudos em Criminalidade e Seguranca Publica -
CRISP, de 2005, a escola, e todos os demais atores envolvidos no processo educacional,
sofrem a influéncia, tanto da questéo objetiva — aumento da criminalidade (refletida na
desordem, naincivilidade e no aumento dos conflitos ocorridos no espago escolar) - quanto da
guestdo subjetiva, 0 medo da violéncia, que influencia na forma como as atividades escolares
se desenvolvem. A escola vem deixando de ser uma referéncia, sobretudo para as classes
sociais menos favorecidas, como uma instituicdo capaz de proporcionar, agueles que passam
por ela, uma vida melhor. Ela acabou por se tornar, desde as trés Ultimas décadas, “uma

instituicdo que pode ‘abrigar © e até mesmo reproduzir avioléncia”.
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Na pesquisa readlizada em 2005, com 65 escolas publicas e particulares da RMBH (BH,
Contagem, Betim, Ribeir&o da Neves, Santa Luzia e Ibirité), incluindo 3568 alunos do ensino
fundamental e médio, 214 professores e 65 diretores, cuja maioria dos professores
entrevistados trabalha em BH, Contagem e Betim, constatou-se, entre outras, a vitimizacéo
dos professores dentro do ambiente escolar, a qua “ndo é fato corriqueiro”. Da pesquisa,

destacam-se 0s seguintes aspectos:

1 - Entre os professores que disseram que nd&o queriam continuar trabalhando na mesma

escola, 13,5% afirmaram que a regido da escola é violenta, 9,6% gue a escola é violenta.

2 - Sobre a vitimizagdo dos professores e a sua percepcao sobre violéncia dentro do ambiente
escolar, nos ultimos 12 meses, 3,85% deles responderam ja terem sido roubados dentro da
escola, 13,41% responderam terem sido vitima de furtos dentro da escola uma ou duas vezes,

e 3,03% mais de trés vezes.

3 — No que diz respeito a ofensas e agressdes por parte dos alunos, obtiveram-se as seguintes
respostas. O aluno ja gritou com vocé? 53,10% mais de uma vez; 15,50% apenas umavez. O
aluno ja o ofendeu com palavras? 51,50% mais de uma vez; 18,40% s6 umavez. O auno jao

agrediu ou tentou agredir na escola? 17,92% disseram sim.

Constatou-se que em uma das escolas, em que foi realizada a fase de campo desta pesquisa, a
violéncia é uma presenca constante. Mesmo no turno da manh& ha muitas invasdes de
traficantes, e ameacas frequentes, inclusive a diretora. Ha alunos envolvidos no tréafico, com

0s quais os professores dizem ser preciso ter cuidado ao lidar. A comunidade, onde a escola
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estd localizada, é dominada pelo tr&fico, com pontos de venda de droga, avidezinhos
(adolescentes que transportam as drogas), toque de recolher e informantes. Em certo
momento, a escola foi invadida por traficantes, que mantiveram a diretora como refém e
posicionaram-se armados nas portas das salas de aula. A diretora foi “comunicada” eles iam
tirariam um aluno da sala, que era um assaltante, e “gue muito sangue ia lavar a escola”.
Assim, pegaram 0 suposto aluno assaltante e 0 sequestraram por trés dias. Os assaltantes
também grampearam o telefone da escola e mandaram dar ordem nas salas de aula para
desligarem os celulares, de forma que a policia ndo fosse chamada. Esse acontecimento foi
relatado pela prépria diretora, que diz ter passado trés dias tomando remédios tranquiilizantes

apos os fatos.

A presenca do tréfico de drogas € uma das formas de manifestacdo da violéncia no espaco
escolar, refletindo na escola a atuagdo no entorno de sua area. Nas entrevistas dos professores,
outros aspectos foram relatados. Nenhum dos professores afirmou ja ter sofrido algum tipo de
agressao fisica na escola. A professora da escola B, Rosa, afirmou por pouco ndo ter chegado
atanto. Elafez o seguinte relato, acontecido numa escola estadual onde também trabalhava no

ano de 2001:

“[Para] um individuo que se destacava mais na conversa, eu falei: 6 fulano, se vocé
ndo esta interessado, tem muita gente interessado, € bom sair, da licengca da sala. Dai
elereagiu [...]. Ele jogou a carteira em cima das outras e foi derrubando as carteiras
até proximo de mim. [...] Eu me senti agredida fisicamente por que nesse dia eu perdi
avoz, fiquei de licenca por quatro meses do Estado, fazendo fonoaudiélogo, passando
pelo perito do Estado que percebeu que eu ndo estava bem paravoltar asalade aula, e
isso afetou a escola municipal que eu dava aula, e de |4 pra ca eu ndo trabalhei em
escolas estaduais mais”.
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Quando perguntados se ja sofreram agressbes verbais por parte dos alunos, 50% dos
professores entrevistados responderam afirmativamente. Nessas situagdes, 0 uso de palavras
de baixo caldo € comum. A professora Tati, da escola B, afirmou que, por esse motivo,
solicitou a presenca da mée de um aluno. Ao ir a escola, a mesma disse que achava que havia
sido chamada por algum motivo mais grave. 1sso demonstra uma banalizacdo do desrespeito
com a figura do professor. Diversas outras posturas dos aunos, que ndo podem ser
classificadas como agressdes fisicas, propriamente ditas, mas que representam situacoes de
desrespeito ou de violéncia simbdlica, foram observadas ao longo do acompanhamento das
préticas das escolas. O professor Lucas, daescola A, relatou um caso que o deixou “oprimido,
pressionado, envergonhado de fazer parte dessa classe [de professores]”. Referia-se a uma
situacdo a qual ele considerou desrespeitosa para com os professores. Estes, segundo ele,
haviam sido convocados para uma reuni&o pedagogica, e na verdade o que aconteceu foi uma
reunido com a presenca de um representante da regional pedagdgica, outro do SESMIT e
outro do setor de recursos humanos da prefeitura, que os pressionaram para que eles
dissessemn quem sdo os colegas professores que mais faltam ao trabalho. Além da pressdo por
nomes, eles “disseram inverdades sobre nossos direitos, e isso também ndo é atribuicdo da

regional”.

O professor Alceu, também da escola A, afirmou que, em certa aula, ndo conseguiu passar um
filme para determinada classe, devido a0 desinteresse dela. Por isso, precisou chamar a
atencdo dos alunos com veeméncia, ficando bastante nervoso. Ele acabou sendo ameagado
por uma auna que disse que seu namorado o “pegaria”’ fora da escola. Assim, ele permaneceu
angustiado e preocupado durante todo o dia, e s6 conseguiu voltar a dar aulas naguela sala

apos terem uma conversa conjunta com a presenca da diretora da escola.
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4.2.4 - DIVERSIFICACAO DA PERICIA DOCENTE

Outra questdo importante, que aponta para a intensificagdo do trabalho, com diversificacéo
forcada da pericia e exigéncias mais amplas de trabalho, € a inclusdo de aunos com
necessidades especiais nas turmas tradicionais, constituindo uma questdo com a qual os
professores tém se deparado nos Ultimos anos. A inclusdo de tais alunos na escola é um fator
de preocupacéo entre o0 professorado, ja que na maioria das vezes ela ocorre sem preparacéo
ou treinamento prévio dos profissionais e adaptacdo das condigdes fisicas da escola, conforme
relataram os professores. A escola A ndo possui rampas de acesso para cadeirantes, ao
contrério da escola B. A prefeitura de Betim disponibiliza um estagiario para acompanhar
cada aluno com necessidades especiais. S0 estudantes do Ensino Médio da rede publica de

ensino da cidade.

Na escola A, foi citado o exemplo de um aluno portador de Sindrome de Down que estava
meio sumido da escola. Os professores afirmam ndo saber como lidar com tal auno,
ressaltando que ele necessita de atendimento especializado, e que sua permanéncia na escola
ndo pode se resumir apenas a socializagdo, como eles julgam que a prefeitura parece desgjar.
De acordo com eles, nem o convivio socia acontece a contento, criando-se guetos dentro da
escola. Uma professora ressalta ainda que falta atenc@o no tocante as necessidades de &gua, as
idas a0 banheiro e a merenda dos alunos que tem dificuldade de locomogdo, citando uma
aluna que diz ndo gostar de merendar. Ela questiona se essa afirmac&o realmente é verdadeira,

diante das outras necessidades que a aluna pode ter.
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Na escola B os professores apresentaram opinides semelhantes. Nela, havia nas turmas
regulares quatro alunos portadores de Sindrome de Down, um com hidrocefalia, um com
deficiéncias mdltiplas, um com distlrbio neurologico e um com visdo subnormal. Havia,
ainda, uma turma inteira, com 23 aunos, formada por estudantes com grandes deficiéncias na

aprendizagem, portadores de “deficiéncias desconhecidas’, conforme relatou a pedagoga.

Os professores da escola B afirmam que os aunos portadores de Sindrome de Down exigem
tratamento diferenciado e que eles ndo tém com atendé-los corretamente, nem como avali&los
adequadamente. A presenca deles na escola acaba se resumindo a socializagdo. Alguns
professores conseguem preparar atividades diferentes para eles. O professor Milton disse que
ndo sabe trabalhar com nenhum dos trés alunos com sindrome que freglientam suas salas,
Segundo ele ndo se trata de mé vontade, ele aponta a dificuldade em preparar atividades para
a turma e outra diferente para eles. Ele acrescenta, ainda, que a mée de um deles ndo aceita

gue afilha tenha materiais diferentes dos demais alunos.

Outro professor lembra que os outros alunos ndo aceitam bem, em algumas salas, 0s alunos
portadores da Sindrome de Down, e que isso € bastante visivel na mesa do refeitorio e no
recreio, quando raramente os alunos se aproximam deles. Diante das dificuldades que os
proprios estagiarios tém para lidar com os portadores da Sindrome de Down, 0s professores
solicitaram a coordenacdo pedagogica da escola um novo acordo de atencdo com tais alunos.
Milton afirma que em vérias ocasides, nas quais os estagidrios faltavam, ele proprio teve que
falar com os outros alunos para conduzir os portadores da Sindrome de Down para outra sala

de aula, j& que a cada horério sdo os alunos que trocam de sala.
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A professora Joelma afirma que apesar de elaborar atividades diferenciadas, para o nivel dos

alunos especiais, alguns deles ndo gostam de fazé-las, o que dificulta suatarefa de avaliagéo.

A professora Tati disse que ndo sabe como atingir os alunos especiais, e que ndo houve
nenhum tipo de preparacdo para trabalhar com eles. Ela cita apenas um seminario, que se
resumiu apenas a sensibilizacdo para a questdo. Em suas palavras, “eles sO autorizaram
participar em meio horario, disseram que eles tém potencial [...]. Falaram que uma mée néo é
preparada para lidar com estas criangas, a escola ndo € preparada, mas € diferente de uma
mée, escola ndo € mée ndo, uai”. Ela ainda afirmou que gostaria de ter condigdes para ser uma
professora melhor, mas a dificuldade é que o professor € que deve se adaptar a tudo e ndo ha
atendimento a ele. E questiona: “Por que ndo teve uma preparagéo antes pra depois a gente

receber 0s alunos especiais?’.

Um dos outros professores da escola B, que est4 na situagéo de contratado, relatou que né&o
teve opcdo de escolha para trabalhar com a turma de alunos com deficiéncia auditiva, e que se
pudesse n&o trabal haria com eles, por ndo ter preparacéo para tanto. Suas aulas sGo sempre em
dupla com outro professor que ja tem experiéncia com os deficientes auditivos, o que facilita
seu trabalho. Com relacéo aos alunos portadores da Sindrome de Down, ele afirma ndo haver

problemas, ja que osinstrui pararealizar as atividades esportivas com os demais alunos.

Diante dessas demandas, uma das pedagogas do turno afirma que a escola chegou a um ponto
em que os alunos especiais estdo isolados, ndo estdo inclusos. Em meio a esta discussdo, uma
professora fala da exclusdo também dos aunos pobres, que a escola repete a exclusdo da

sociedade.
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Toda essa problemética da inclusdo de alunos com necessidades especiais nas turmas
regulares, sem a estrutura e a preparagcdo devida, pode ser vista como sobrecarga e nova
exigéncia de trabalho. Conforme apontaram Apple e Hargreaves, a sobrecarga de trabalho é
um dos elementos principais da intensificagdo. Ela se manifesta em novas fungdes na escola e

foradela, com tarefas que, as vezes, nem caberiam a escola.

Acerca das fungdes docentes, os professores entrevistados apontaram aquelas, tradicionais ou
adquiridas, que caracterizam uma ampliagdo de sua atuagdo. As mais comuns foram: a prépria
atividade de lecionar aulas disciplinares, a redlizacdo de projetos e trabalhos
interdisciplinares; a atividade de psicologo, de assistente social, de pa e mée; a sociaizacéo
dos alunos e o bom relacionamento humano entre eles, com sua integragdo na escola e na
sociedade; a participacdo em eventos organizados pela escola; a recuperacdo dos alunos com
problemas de aprendizagem, muitas vezes exercendo atividades que envolvam matemética ou
portugués, independente da disciplina lecionada pelo professor, tarefa que € vista pela maioria
inclusive como um prérequisito para o trabaho em ciclos de formacdo; o trabalho

burocrético.

Os professores ressaltaram também que, para atuar em projetos e em parceria com outras
disciplinas, eles precisam fazer suas discussdes nos corredores da escola, entre uma aula e
outra, ou no recreio, ja que ndo ha garantia de momentos de plangjamento coletivo ou
individual. Esses relatos também acompanham a face de intensificacdo do trabalho docente

evidenciada por Apple e Hargreaves, como a fata de tempo para atividades como, por
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exemplo, tomar um café ou ir ao banheiro, e a dificuldade de participacdo no planejamento de

atividades.

Ao ampliar a discussdo das fungdes e do papel do docente, Pereira & Martins (2003, p. 115-
116) afirmam que os processos de mudancga sociocultural que vivemos hoje afetam o ensino e
os docentes, na medida em que se tenta refletir sobre a aspiragdo de conseguir, para 0s
professores, uma situacdo profissional andloga a das profissdes liberais: “num momento em
gue eles passam por um questionamento de seus classicos espagos monopolicos e
privilegiados, ocasionado pela escolarizagcd em massa e pela nova estrutura do mercado de
trabalho”. Os autores, dissertando sobre a crise da profissdo docente, afirmam que, com as
mudancas vertiginosas da sociedade globalizada, é preciso repensar 0 modelo educacional, ja

gue os desafios educacionais tém dimensdes incalculaveis.

Os mesmos autores falam sobre a gumas tensdes as quais o professor esta submetido em suas
condi¢bes de trabaho. Uma primeira refere-se a falta de novos modelos mais justos de
convivéncia e disciplina, bem como de ambiente de trabaho adequado, diante da forma
conflituosa que tomaram as relagbes no ambito escolar, exigindo-se do professor a
“responsabilidade de transformar metais comuns em ouro”. Em ambiente inadequado, com
classes numerosas e com estudantes desinteressados e sem motivagdo para aprender os
professores deveriam despertar interesses educacionais por cidadania, prazer em estudar,
investigagcdo e criatividade. Uma segunda tensdo diz respeito a submissdo do professor. Por
um lado, no discurso vigente, a prevaléncia do fracasso e da evasdo escolar,
responsabilizando-se por isso professores mal remunerados, e por outro, 0os proprios docentes

assumem parte da culpa, sentindo o desgaste das longas jornadas de trabalho, decorrentes da
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ma remuneragdo. H4, ainda, uma terceira tensdo, na qual existe, de um lado, o sistema
burocrético de ensino que contribui para aumentar o trabalho pedagdgico, criando uma
infinidade/diversidade de modelos de documentos a serem preenchidos e, de outro lado, o
docente encontra-se num conflito entre a sujeicdo a regras impostas e para as quais, diante da
impossibilidade de dar conta de tudo, busca atalhos, perdendo motivagdo profissional,
realizando, também, atividades fragmentadas, ndo conseguindo cumprir tantas e diferentes
tarefas simultaneamente. Uma quarta tenséo refere-se ao controle externo sobre o trabalho
pedagdgico, a quinta tensdo ao projeto politico do Estado frente a um professor que se
constréi, que aceita ou nega tal projeto. A sexta tensdo aborda as expectativas que se tem
sobre a escola e a escola que realmente se tem, atribuindo responsabilidades aos professores,
mas as condi¢des de formacado que Ihe foram oferecidas ndo lhes permitem atendé-las. E a
sétima tensdo, sobre a ilusdo que a propaganda gera sobre a escola em contraponto com a

realidade com que o professor tem que lidar (NACARATO,VARANI e CARVALHO,1998).

Apesar dessa realidade de desval orizac&o, como afirma Martinez (2003, p. 81),

“as escolas publicas sobrevivem ao déficit fiscal, & desvalorizagdo e reducdo do
orgcamento educativo, em grande parte porque os profissionais, em ‘suas salas de aula’,
com ‘seus alunos’, conhecem mais e melhor do que ‘os que estéo acima’ como ensinar
e dirigir uma escola; como lidar com escassos recursos e seguir ensinando, dentro de
um processo de trabalho muito modificado nestas Ultimas décadas, com as prioridades
de aimentar e, muitas vezes, vestir os alunos, de obter apoios econdmicos extras e
doagdes parater instrumentos de trabalho e reparar os edificios escolares”.

Sobre esses esforgos dos docentes, para dar conta de tantos e dificeis afazeres, Assuncéo
(2003, p. 88) afirma que “os esforgos individuais dos professores para compensarem afalta de
acomodacdo das metas educacionais na organizagdo real do trabalho podem explicar as

gueixas de cansaco, os disturbios psiquicos menores e os indices de afastamento do trabalho
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por transtornos mentais”. A autora conclui que ao professor ndo sdo garantidas as condic¢Oes
gue lhes permitam atingir os objetivos que orientam as reformas educacionais recentes, as
metas de produtividade e os planos pedagogicos. Nessa situagdo, o Unico elemento de gjuste €
o trabalhador, a custa de seu sobresforgo vocal, de investimentos pessoais para auxiliar o
aluno carente a comprar material escolar, de restricdo de seu tempo supostamente livre para
criar estratégias pedagogicas que compensem a auséncia de laboratérios, salas de informética

e bibliotecas minimamente estruturadas.

Oliveira (2003, p. 32-3) também contribui com a andlise dos professores em esforgos

excessivos em relagcdo a uma educacdo em reforma:

“Os professores s80 muito visados pelos programas governamentais como agentes
centrais da mudanca nos momentos de reforma. S0 considerados os principais
responséaveis pelo desempenho dos alunos, da escola, do sistema. Diante desse quadro,
os professores véem-se, muitas vezes, constrangidos a tomarem para S a
responsabilidade pelo éxito ou insucesso dos programas. Se ago contraria as
expectativas depositadas é por sua competéncia, ou falta dela, que o sucesso ndo foi
obtido. O professor, diante das variadas fungdes que a escola publica assume, tem de
desempenhar papéis que estdo para além de sua formagdo. Muitas vezes esses
profissionais sdo obrigados a desempenhar as fungdes de agente plblico, assistente
social, enfermeiro, psicélogo, entre outras’.

Hameline (1995, p. 64), sobre a mesma questdo, identifica, no discurso pedagdgico
dominante, uma hiper-responsabilizagdo dos professores em relagdo a prética pedagdgica e a
gualidade do ensino, “situacdo que reflete a realidade de um sistema escolar centrado na
figura do professor como condutor visivel dos processos institucionalizados de educacdo”, e

conclui que a praticatem que ver com os professores, mas ndo depende unicamente deles:

“guando se responsabiliza os professores por aquilo que acontece nas aulas, esquece-
se a redidade do contexto de trabalho. As regras a que a redidade do ‘posto de
trabalho’ do professor se submete encontram-se bem definidas antes de ele comegar a
desempenhar ‘muito pessoalmente’ o papel preestabelecido”.

(Hameline 1995, p. 72),
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Além dos esforgos dos professores em trabalhar, mesmo sob dificeis condic¢fes de trabalho e
da responsabilizacdo deles pela qualidade do ensino, ha que se levar em conta também o fator
gue apontou Esteve (1995, p.104-5) de que, diante da modificacdo do apoio que a sociedade
da ao sistema educativo, o trabalho do professor é sempre apreciado num sentido negativo.
Seus esforcos suplementares, em busca da qualidade, ndo sdo valorizados quando conseguem
bons resultados. “quando o ensino fracassa, por vezes devido a um acumular de circunstancias
incontroléveis, o fracasso personaliza-se imediatamente no professor. Se tudo corre bem, os
pais pensam que os filhos sGo bons estudantes. Se as coisas correm mal, pensam gue 0s

professores sdo maus profissionais”.

4.2.5- O ADOECIMENTO: CONSEQUENCIAS DOS PROCESSOS DE CANSACO E DESGASTE DOCENTE

Entre os fendbmenos, identificados pelas pesquisas, que buscam investigar as condicfes de
salde dos professores, estdo aqueles que relacionam as méas condigbes de trabalho e
desvalorizacdo social e salarial dos docentes, com suas consequiéncias fisicas e psicoldgicas.
Esses sd0 elementos importantes na andlise das condi¢cbes de trabalho e situacBes de

intensificacéo.

Sob o ponto de vista psicolégico, identificou-se como mal-estar docente o estado individual
afetado pelos “efeitos permanentes, de cardter negativo, que afetam a personalidade do
professor como resultado das condic¢fes psicolégicas e sociais em que exerce a docéncia,

devido a mudanca socia acelerada” (ESTEVE, 1995, p.98). Também chamado de Sindrome
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de Burnout, relaciona-se com a perda de sentido da relagdo com o trabalho, onde os esforgos
parecem indteis, afetando principa mente profissionais da &rea de servigos quando em contato
direto com seus usudrios. S&o considerados “clientela de risco” os profissionais de educacéo e

sallde, policiais e agentes penitenciarios. (CODO & VASQUEZ-MENEZES, 1999, p.238).

A Sindrome Burnout € definida por Maasch e Jackson (1981) como uma reacdo a tenséo
emociona cronica, gerada a partir do contato direto e excessivo com outros seres humanos,
particularmente quando estes estdo preocupados ou com problemas. “Cuidar exige tenséo
emociona constante, atencdo perene. Grandes responsabilidades espreitam o profissional a
cada gesto no trabalho. O trabalhador se envolve afetivamente com os seus clientes, se

desgasta e, num extremo, desiste, ndo aglienta mais, entra em Burnout™.

Apesar de ndo ser uma doenca gue afete exclusivamente os trabalhadores em educagéo, estes,
devido as condi¢cbes em que atuam, compdem significativa parcela dos acometidos pela
sindrome. O Burnout, ainda de acordo com Codo e Vasquez-Menezes (1999, p.238), é um
conceito multidimensional que envolve trés componentes. @) a exaustdo emocional, que
ocorre quando o trabalhador sente que ndo pode dar mais de si mesmo no nivel afetivo,
devido ao contato diario com os problemas; b) a desresponsabilizacdo, o desenvolvimento de
sentimentos e atitudes negativas e de cinismo as pessoas destinaté&rias do trabalho
(usuariog/clientes), um endurecimento afetivo, “coisificagdo” da relagdo; c) a fata de
envolvimento pessoa no trabalho, representada pela tendéncia de uma “evolugdo negativa’”
no trabalho, que afeta a habilidade para realizagdo do mesmo e o atendimento, ou contato com

as pessoas usuarias do trabalho, bem como com a organizacéo.
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Apesar de ndo existir uma definic¢do Unica para a sindrome, Codo e Vasguez-Menezes (1999)
acreditam que o Burnout seria uma resposta ao stress laboral crénico, ndo devendo, contudo,
ser confundido com stress. “O primeiro envolve atitudes e condutas negativas com relagdo aos
usuérios, clientes, organizacdo e trabalho; € assim, uma experiéncia subjetiva, envolvendo
atitudes e sentimentos que vém acarretar problemas de ordem préaica e emociona ao

trabal hador e a organizagéo”.

Muitos fatores, relativos a docéncia, tém se apresentado associados ao Burnout, como, por
exemplo, avioléncia e falta de seguranca, ainsensibilidade das administragdes em relacéo aos
problemas do professor, a omissdo dos pais, a fata de autonomia e de perspectivas de
ascensdo na carreira, a burocracia que entrava o processo de trabaho, as transferéncias
involuntarias, as criticas da opinido publica, a superlotagdo das classes, a inadequacéo dos
salarios, o isolamento em relacéo a outros adultos ou falta de uma rede socia de apoio, além

de um preparo inadequado.

A partir de tais circunstancias, os nimeros de professores acometidos pela Sindrome de
Burnout ja sdo preocupantes. Codo e Vasques-Menezes (1999 p.249-50) citam duas pesquisas
expressivas. Em um estudo realizado nos EUA, em 1984, ao perguntarem aos professores se
ja experimentaram (e ndo necessariamente estejam sofrendo da sindrome), algum sentimento
de Burnout, o resultado afirmativo ficou entre 77% e 93% dos entrevistados. A ocorréncia de
Burnout propriamente dita naquele pais esteve entre 10,3% e 21,6%. Apesar da raridade de
estudos de largo espectro em outros paises, 0s autores consideram que no Brasil os resultados

seriam semel hantes.
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No estudo apresentado pelos autores, realizado no Brasil com uma amostra de quase 39.000
trabalhadores em educagdo, foram identificados 31,9% de trabalhadores apresentando baixo
envolvimento emocional com atarefa, 25,1% apresentando exaustdo emocional, e 10,7% com
desresponsabilizagdo. No tocante aincidéncia, em nivel preocupante, de pelo menos uma das

trés subescalas que compdem o Burnout, encontrou-se 48,8% da categoria.

Ha também outros estudos realizados no &mbito da docéncia que identificaram outras
manifestacdes diferentes da Sindrome de Burnout e de suas caracteristicas. Araujo e Paranhos
(2003, p. 105-12) apresentam varios exemplos. Em estudo realizado na Bahia a partir de
atendimentos realizados no CESAT?, entre 1991 e 1995, com 76 docentes, mostra que 46
portavam doengas ocupacionais, com predominancia para calos nas cordas vocais,
rinosinusite e asma. Em estudos realizados pela Confederacéo de Traba hadores da Educagéo
na Argentina demonstraram o elevado desgaste fisico e psicoldgico, com 38% de freqiéncia
de problemas nas cordas vocais, 34% de distlrbios psiquiétricos, e 23% de disturbios
digestivos. Os autores ainda apresentaram dados relativos ao trabalho realizado com 288
docentes do ensino superior da UEFS, onde 72% referiram-se &, pelo menos, uma queixa de
doenca. Dores nas pernas foram apontadas por 55,7%, dores nas costas por 55,4% e dores nos
bracos por 39,6%. Dores na garganta foram apontadas por 40%, rinite por 42,1%, adergia
respiratéria por 37,8%, aém de cansaco mental (73,3%), esquecimento (48%) e nervosismo

(41,8%).

Em estudo publicado em 2005, Gasparini, Barreto e Assungdo apresentam diversos dados
sobre as condigBes de trabalho do professor e seus efeitos sobre a salde, de pesquisas

realizadas em diversas localidades. No periodo de maio de 2001 a abril de 2002, entre os

24 Centro de Estudos de Satide do Trabalhador.
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atendimentos médicos dos servidores da educacdo de Belo Horizonte, 84% resultaram em
afastamentos de professores do trabalho. Os transtornos psiquicos ocuparam o primeiro lugar
(15%) entre os diagnosticos que provocaram afastamentos. No periodo seguinte, entre maio
de 2002 e abril de 2003, os transtornos psiquicos continuaram ocupando o primeiro lugar
(16%). Em estudo realizado com professores da rede particular de ensino da Bahia, por
Delcor et a (2004) (apud Gasparini, Barreto e Assuncéo, 2005), identificaram-se entre as
queixas de salide, cansago mental (60%), dores nos bracos e ombros (52%), dores nas costas
(51%), formigamento nas pernas (47%), dores na garganta (46%) e rouquidao (60%). Entre as
andlises apresentadas, destacam-se as referentes ao estudo envolvendo 163 professores do
ensino fundamental de Santa Maria (RS), que atuam onde ha inclusdo de aunos com
necessidades educacionais especiais. O estudo apresentou a seguinte conclusdo: as atividades
pedagdgicas permeadas de circunstancias desfavoraveis (como grande nimero de alunos em
sala, desinteresse das familias em acompanhar atragjetéria escolar dos filhos e ainfra-estrutura
fisica inadequada) forcam a uma reorganizacdo e improvisagdo no trabalho planejado,
distorcem o conteldo das atividades e tornam o trabalho descaracterizado em relacdo as
expectativas, gerando um processo de permanente insatisfagdo e induzindo a sentimentos de

indignidade, fracasso, impoténcia, culpa, desgjo de desistir, entre outros.

No caso betinense, dados do Servico Especializado de Seguranca e Medicina do Trabaho -
SESMIT demonstram que, entre 0 nimero de atestados com afastamentos com duracéo
superior a trés dias, no periodo de 03/10/2005 a 21/11/2005, foram registrados 231
af astamentos de professores, em um total de 399 ocorréncias em diversos cargos. Em relacéo
aos dados de afastamento de um a dois dias, dos 630 casos, 401 referiam-se a professores no

periodo de 09/09/205 a 18/11/2005, ou segja, em um periodo pouco maior que dois meses.
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Em relatério enviado aos secretérios de administracdo e de educacdo do municipio, os dias de
dispensa no periodo de agosto a novembro de 2004 totalizaram 13.306, correspondentes
apenas aos funcionarios vinculados a secretaria de educagdo da cidade. Nos meses de janeiro
ajulho de 2004, houve 3.524 dias de licenca ha modalidade de licencade 1 a 2 dias. O texto
do documento caracteriza como “chocante” o nimero de dispensas relativas as secretarias de
educacdo e de salde, apontando a necessidade de agdes que “disciplinem 0s exames
meédicos”. Ha ainda, no relatério, a informacdo de que cerca de 18% das dispensas
correspondem a servidores contratados, e 82% a servidores efetivos. Calculou-se em R$
221.766,00 reais as perdas relativas as auséncias desses funcionarios, considerando que o

saario individual fosse de R$500,00.

Diante desse quadro de afastamentos dos funcionarios, a prefeitura estabel eceu novas normas
para o acolhimento de atestados médicos pelos servidores. Na portaria SEAD n°. 031 de
26/02/203, os atestados, independente do numero de dias que recomendarem, devem ser
entregues no proprio SESMIT. Para os casos de afastamento superiores a dois dias, devera ser
realizada pericia médica. Esta foi uma forma de tentar dificultar a apresentacdo dos atestados,
gue anteriormente eram entregues a direcéo da escola no caso de recomendarem até trés dias
de licenca. Para os casos de afastamento superior a trés dias, os atestados deviam ser

entregues no SESMIT, parajustificativa de faltas e pericia.

Conforme tém demonstrado diversos estudos nos ultimos anos, o nimero de professores

doentes tem sido significativo. Em Betim, o fendbmeno também é identificado. Entre os

professores respondentes da entrevista, 70% afirmaram ja terem se afastado do trabalho por
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doencas, de diversas intensidades, relacionadas ao seu trabalho. Os problemas mais citados
foram dores de cabega, estresse, ansiedade, crises de choro, insonia, tosse, espirros, infeccdes

e problemas vocais.

A professora Rosa, da escola B, deu o seguinte depoimento:

“Héa muitas situagdes de estar falando pras paredes, a principio vocé n&o vé o retorno
[...]- A gente ndo tem sabedoria suficiente pra isso, e eu especificamente vivo lendo
sobre a psicologia da educagdo em sala de aula, o que é ser um bom educador, mas
ainda assim eu me sinto muito frustrada [...], eu acabel adquirindo alguns males no
meu organismo, alguns males psicolégicos. Eu estou fazendo terapia, estou tomando
alguns remédios homeopéticos pra me gjudar a aceitar situagdes sem me acomodar
mas também sem sofrer”.

A professora Rosa ainda afirmou que tais situagdes sdo advindas do ambito politico, que ndo
ha interesse do poder publico em mudar essa situagdo. Disse, ainda, que se fala muito em
projetos na escola, mas sem a estrutura para que eles acontecam. “Qualquer professor que
tenta realizar seu projetos, ele tem que se desdobrar, e ai € que vem a doenca. A gente fica

com muita frustracéo, € muito dolorido”.

O professor Alceu, da escola A, afirmou estar com os nervos a flor da pele, devido as
situacfes que tem vivenciado na escola. A professora Jovelina, da mesma escola, relatou que
n&o consegue mais dar aulas em dois turnos. Ela é jovem, tem menos de trinta anos, e diz que
0s problemas pessoais, somados aos escolares, fizeram-na trabalhar menos e procurar formas
de aliviar 0 estresse, como natagdo, Yoga, Reike e uso de florais. Chico, seu colega de
trabalho na escola, também pratica algumas atividades para “aliviar o estresse e dar conta de
dar aula”. Ele joga futebol e faz natacdo frequentemente, além de sempre dormir um pouco na

escola no interval o entre os turnos da manha e da tarde, em que trabalha como professor.
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Durante a fase de campo, o professor Milton relatou ter desenvolvido sinusite aguda, devido a
exposicao ao pd de giz ao longo dos anos. 1sso 0 obrigou a se afastar da sala de aula por seis
meses, e atualmente ele sd pode trabalhar em salas que possuam quadro branco, que prescinde
do uso de giz. Ele afirma também fazer uso de antidepressivos, devido a seus problemas de
ansiedade, que ele considera serem agravados pelas situagdes em que vive na escola, como

indisciplina e desrespeito dos alunos e omissdo dos pais.

4.2.6 - FORMAS DE RESISTENCIA DOCENTE

A partir das situagOes profissionais e condicfes de trabalho, os professores, assim como os
demais trabalhadores, criam estratégias de resisténcia aos processos nos quais estéo inseridos.
A resisténcia também é uma marca da profissdo docente, sendo manifestada de diversas
formas. O adoecimento, abordado no item anterior, € uma delas. Como se encontram
desprovidos da participagdo na organizagdo do processo de trabalho, sujeitos a0 mecanismo
fulcral do sistema capitalista— a expropriacéo da mais-valia - os trabalhadores, ao se sentirem
explorados e limitados no tocante aos salérios, horario de trabalho, condigdes trabalhistas e
outras, acabam, de maneira mais ou menos consciente, tecendo formas de lidar com as tensdes

oriundas da organizac&o do trabal ho.

Ao abordar essa quest@o, Chaui (1986, p. 177-8) afirma que a marca profunda da dominagéo é

a consciéncia tecida paradoxal mente do saber e do n&o saber simultaneos. E a consciéncia que
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“descobre a diferenca entre 0 que € e 0 que poderia ser e que por iSO Mesmo
transgride a ordem estabelecida, mas ndo chega a constituir uma outra existéncia
social, aprisionada nas malhas do instituido. Diz sim e diz n&o ao mesmo tempo, adere
e resiste a0 que pesa com a forca da lei, do uso e do costume e que parece, por seu
peso, ter aforca de um destino”.

O peso da forga da lel, a que se refere Chaui, € o controle do trabaho, inexoravel ao
desenvolvimento capitalista. De acordo com Santos (1991), o controle da forga de trabalho, e
o controle sobre o processo de trabalho no capitalismo, € uma necessidade da sua
manutencdo. Ao contratar aforca de trabalho, o capitalista estd também adquirindo o controle
de seu uso e sua organizacdo. Os capitalistas adquirem o direito do uso da forca de trabalho,
de organizéla, control&la e administrar todo o processo produtivo, enquanto aos
trabal hadores n&o cabe o controle do produto de seu trabalho nem o controle do processo do
seu proprio trabalho. Configura-se uma tensdo de um polo a outro, decorrente do caréter

conflitivo do dia-a-dia no processo de producéo (SANTOS, 1992, p.42).

Continua Santos. “ao lutar contra 0 processo de producdo, contra a organizacdo do processo
de trabalho e contra a expropriacéo da mais valia [os trabalhadores] estdo lutando contra o

mecanismo central do modo de producéo capitalista” (idem, p.111).

Como importante elemento na relagéo entre operario e capital, Castoriadis (1985, p. 101-19),
ressalta a hora de trabalho. A fim de acelerar a producéo, as condic¢fes naturais e as técnicas
do trabalho estdo em constante transformagdo. O trabalhador resiste inelutavelmente a
aceleracdo, tornando o conteido de uma hora de trabalho, o trabalho efetivo que o operério

deve fornecer durante uma hora, objeto de um conflito permanente.

“E, por terem de resolver em comum problemas de organizac&o de seu trabalho, cujos
diversos aspectos se implicam reciprocamente [...], por que sua situagdo na producéo
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cria entre eles uma comunidade de interesses, de atitudes e de objetivos que se opdem
irremediavelmente aos da direc&o, que 0s operérios se associam espontaneamente, No
nivel mais elementar, pararesistir, se defender, lutar”.

Ha ainda que se considerar a existéncia da organizagdo formal e da organizagdo informal do
trabalho, acrescenta o autor. Essa € a organizacdo efetuada e posta em prética pel os individuos
e grupos em todos os estagios da piramide hierarquica, seguindo as necessidades da luta
contra a exploracdo. Aquela é representada nos organogramas, e cujas cUpulas dirigentes
distribuem e definem o trabalho e responsabilidades de cada um. Correlativamente, ha o que
se pode chamar de processo de producéo formal e de processo de produgdo real. Dai decorre
que o sentido, a dindmica, a perspectiva das duas organizagoes sdo inteiramente opostas, no
terreno social, que coincide, em Ultima instancia, com o sentido da luta entre dirigentes e

executantes.

Ao estudo do processo de trabalho sdo inerentes, portanto, as formas de resisténcia e luta dos
trabalhadores diante dessas tensbes. A resisténcia por parte dos trabalhadores acaba por
adquirir formas diferenciadas, no ambito coletivo e no individual. Como afirma Bernardo

(1991, p. 61),

“os trabalhadores recorrem as formas mais estritamente individualistas e passivas do
desinteresse, do absenteismo, do alcoolismo ou da dependéncia de estupefacientes;
recorrem a forma mais ativa da sabotagem individual; recorrem as varias gradagdes da
acdo coletiva, desde a diminuicdo em conjunto do ritmo de trabalho até a ruptura
radica da disciplina da fébrica e a organizagcdo do processo produtivo consoante
outros moldes e critérios [...]. Essas formas de resisténcia e revolta, tdo variadas e
complexas [...] tm em comum uma consequiéncia imediata: a reducéo do tempo de
trabalho incorporado. Por isso deve-se afirmar que, como regra sem excegdo, ndo ha
organizagdo capitalista do processo de trabalho que ndo tome em conta estas formas
deresisténcia e de revolta e que ndo se destine a eliminé-las ou assimil&-las’.
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No ambito da resisténcia coletiva, as greves dos trabalhadores, paralisando o processo
produtivo, sdo estratégias importantes. Tavares (1995) faz importante reconstituicdo do
processo historico de lutas coletivas dos professores mineiros desde os anos 70, sob as bases
do novo sindicaismo. O movimento grevista de 1979 acangou repercussdo nacional,
alastrou-se pelo pais e chamou a atengdo para a situacdo dos professores publicos. Foi um
movimento reprimido com violéncia pelo governo estadual de Minas Gerais. Do mesmo
movimento inclusive nasceu a UTE — Uni& dos Trabahadores em Educacdo, que anos
depois, daria origem ao atual SIND-UTE — Sindicato Unico dos Trabal hadores em Educacéo.

Nas palavras da autora,

“Os trabalhadores em educacdo, por sua vez, em 1979, ja estéo configurados enquanto
trabal hadores, téo explorados como os demais, ater como especificidade central o fato
de que de seu processo de trabalho resultam futuros trabalhadores, ou sgja, forca de
trabalho em formac&o. E é com tal condicdo, de explorados, que ingressam na reagéo
nacional levada a cabo ao final da década pelo conjunto daclasse. A formade luta que
assume a greve de 1979, dos trabal hadores em educagéo de Minas Gerais, produz, ela
também, relagdes novas, quais sgjam, 0s mecanismos de unidade, solidariedade,
democracia de base e principios de luta que juntos, orientaram a construgéo de sua
instituicdo: aUTE” (TAVARES, 1995).

Ainda segundo a andlise da autora, nos movimentos dos anos 80 e 90, os governos tentaram
assimilar as estratégias dos trabalhadores em greve, para esvaziar seu movimento. Houve
mais repressdo e descumprimento de acordos, como a ndo adogdo das resolucbes do
Congresso Mineiro de Educacéo, realizado no ano de 1983. No ano de 1989 houve duas
greves, com grande oposicdo das familias dos estudantes, reforgada pelo governo.

Continuando sua andlise, a autora, conclui que:

“os capitalistas tém todo interesse que existam greves no servigo publico, que € uma
forma de manter, permanentemente, a classe traba hadora dividida. Ou sgja, que hgja
conflitos no interior da classe trabalhadora, conflitos entre os usuérios e os grevistas
(...) 0 que é importante aqui, sobretudo, € observar que com as greves 0 Estado se
beneficia por que cria cisdes e fricgdes na populagdo. Mesmo assim, os sindicatos do
setor publico nunca conseguiram fazer outraformade luta” (TAVARES, 1995).

166



A atividade sindical € tida entdo como uma das formas de resisténcia coletiva e organizada ao
trabalho. A partir da andlise das pautas de reivindicacfes dos trabalhadores em educacdo de
Betim, correspondentes aos anos de 2001 a 2005, de acordo com dados do SIND-UTE,
apresentam-se, entre outras. 0 desgjo de implantacdo do Instituto de Previdéncia Municipal; o
ganho por habilitagdo; a reposicdo de perdas salariais, a garantia de jornada de trabalho de
vinte horas, com tempo de estudo remunerado para Pll e PlIl e para quem optar por 24h; a
manutencdo de todos os direitos sobre esta jornada (aposentadoria, férias-prémio, décimo
terceiro salario, um terco de férias e outras). Além de constar nas pautas a reivindicagéo de

manutencdo de gratificagcdo de regéncia nas situagdes de férias-prémio e laudo médico.

Ainda de acordo com dados fornecidos pelo SIND-UTE, em 1995 havia 437 trabalhadores do
setor de educagdo filiados ao sindicato da categoria. Em maio de 2006 esse nimero era de
1637. S0 numeros correspondentes a todos os cargos vinculados a SEMED. Do total de 1637
trabal hadores sindicalizados, quase mil sdo professores. O nimero de professores Pl era 582,

de professores Pl 382, e 14 correspondentes aos PlI 1.

No ambito da resisténcia individual, Tavares (1995, p. 102) observa situagdes cada vez mais
freqlientes, como, por exemplo, crescentes pedidos de férias-prémio, licenca meédica,
afastamento sem vencimentos, exoneragfes, apressamento da aposentadoria, abandono do

emprego e doengas psicol égicas.

Entre as estratégias de resisténcia dos professores, objetivas ou subjetivas, as condices e

situacdes de trabalho, além das apontadas faltas, adoecimento e envolvimento sindical, esta a

verbalizacdo das discordancias em relacéo aguilo que eles ndo consideram pertinentes a suas

167



fungbes. Ao serem perguntados sobre suas posturas diante de tais situagdes, todos os
entrevistados afirmaram adotar o didlogo. No caso do didlogo ndo surtir efeito, aguns
simplesmente ndo executam o que lhes foi solicitado, se ndo estiver condizente com seus
principios ou funcdes. Isso apesar da afirmacéo de uma pedagoga da escola B, que disse que

“ha muita reclamagéo e carafeia, mas no final todo mundo acaba fazendo™.

A demora para ir para sala de aula apés os sinais de inicio do turno e término do recreio, a
liberac&o dos alunos antes dos sinais de término das aulas, os pedidos para alunos se retirarem
da sala de aula sem encaminhamento posterior a coordenagdo pedagogica e a auséncia da saa
de aula por algum tempo enquanto os alunos fazem atividades sdo também atitudes de
resisténecia. Trés professores apontaram essas atitudes. Um deles disse se ausentar de certa
classe em dados momentos por ndo suporté-la, ja que era a mais dificil da escola A. Por isso,
de vez em quando, ele precisava sair pra “dar uma voltinha”, beber &gua, para o tempo passar
mais rgpido. Outros dois professores apontaram faltas e atrasos como atitudes de resisténcia

as dificuldades vivenciadas no trabalho. Um destes afirmou o fazer com bastante cul pa.

Ainda no &mbito daresisténciaindividua as condices e situagdes de trabalho, hd o abandono
da profissdo. Um dos professores entrevistados na escola A afirmou que a insatisfagcéo com a
profissdo era tamanha que €ele iria abandonar 0 magistério. Ele, inclusive, iniciaria no
semestre seguinte, o primeiro de 2006, um novo curso de graduagdo, a fim de mudar de

profissdo. O professor relatou:

“E pensar que fui parar na profissdo errada, e digo com pesar, por que eu escolhi, ndo
foi falta de opgéo, escolhi com 15 anos, ao ver uma professora de histéria. Eu ndo fui
dar aula por que ndo consegui outra coisa, alias eu estou fazendo o caminho inverso.
Por que eu ndo consigo dar aula é que vou fazer outra coisa’.
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Um outro professor, Jodo, também manifestou o desgjo de abandonar a docéncia. Ele disse ja
ter feito alguns concursos, e gque iria se “matar de estudar’, para alcancar seu objetivo. Esses
depoimentos corroboram as discussdes de Lapo e Bueno (2003), acerca do abandono da
docéncia. De acordo com essas autoras, deixar a profissdo € um modo de restabelecer o
equilibrio e conseguir a realizagdo pessoa e profissional que a docéncia ja ndo mais
proporciona. Entre os vinte e nove professores que integraram o estudo desses autores e que
optaram pela exoneracdo de seus cargos, a baixa remuneragéo foi citada por 17 docentes.
Cinco professores citaram também “péssimas condi¢des de trabalho”, quatro “oportunidade
de emprego mais rentavel” e dois citaram, além da baixa remuneragdo, o “desencanto com a
profissd0”. E quatro professores apontaram, cada um, as respostas “adoecimento”, “falta de
condi¢bes dignas de trabalho”, “insatisfagdo com a estrutura do sistema educaciona’ e
“trabalho em negocio proprio” como motivador do pedido de exoneragcdo e abandono

definitivo da profissao.

4.2.7 - OSTEMPOS ESCOLARES E O TRABALHO DOCENTE

A divisdo do trabalho na escola, a forma como as atividades estdo discriminadas, com
divisdes de tempo e tarefas, traz implicacbes para a configuragdo de situagdes de

intensificagdo do trabalho dos professores. O tempo € uma das mais marcantes.
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As diversas demandas, que o trabalho escolar tem exigido, apontam para uma necessidade de
maior tempo de trabalho. Em meio a uma discusséo sobre o agendamento das atividades finais
do ano letivo, ocorrida na escola A, o professor Ney chamou a atencdo para 0 “tempo
humano”: tem se exigido muito dos professores e a maioria trabalha em dois turnos. Em dado
momento, ao acompanhar uma de suas aulas, foi possivel perceber uma dessas manifestagdes,
guando €ele teve que se desdobrar em duas tarefas ao mesmo tempo, deixando a maioria dos
alunos em sala de aula resolvendo um question&rio enquanto ele e alguns alunos de outra
turma foram ensaiar as musicas que iriam apresentar no coral da feira de cultura que
aconteceria dias depois. A redlizacdo de feiras de cultura pareceu exigir maior tempo de
dedicacéo de outros professores, sem que fossem especificamente destinados momentos para
essa preparacdo. Na escola B, a professora Elba também disse ter se desdobrado em duas ao
mesmo tempo, para montar a feira e manter uma turma ocupada em sala de aula, e a
professora Clara disse ter ido a escola por dois dias, que deviam ser de recesso escolar, para

organizar os trabalhos que seriam expostos nafeira.

Num outro momento, o professor Chico, da escola A, externou suas preocupagdes com o

limitado tempo para as diversas atividades em que a escola se envolve:

“Nés comegamos um monte de coisas que ficam pela metade. Estamos abragando
muita coisa a0 mesmo tempo. [...] essa € a minha preocupacdo. O provao nds ndo
discutimos o resultado, o horario mudou, a atvidade dos grupos, o projeto
sexualidade, o plano decenal, a excursio & Ouro Preto, o remanegjamento de alunos... E
muito rapido, € muita coisa na escola a0 mesmo tempo e sem organizagdo para tanto.
A escovagdo, por exemplo, foi interrompida|...]. Tudo isso gera angUstias na gente”.

Foi possivel perceber, durante a fase de campo da pesquisa, que alguns professores também

tinham reduzido seu tempo de alimentagdo. O professor Renato freqlentemente relatou que
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ndo teve tempo de almogar, j& que trabalha em duas escolas, uma de manha e outra a tarde, e
nem sempre era possivel almogar entre o deslocamento de uma para outra. Outra professora,
Elba, por algumas vezes chegou a escola fazendo seu lanche, que tinha iniciado no caminho
para a escola, em substituicdo a0 amogo. Também foram comuns, no inicio do turno
vespertino, professores chegarem esbaforidos e cansados, devido ao rapido deslocamento que

precisavam fazer entre o trabalho matutino e o turno datarde.

Em ambas as escolas foi possivel notar que alguns professores, enquanto participavam de
reunides ou consehos de classe, também se dedicavam ao preenchimento de diarios e
correcdo de atividades. Num dado momento, na escola A, de 13 professores presentes numa
reunido, oito permaneceram, por pelo menos o terco inicial de sua duragdo, preparando
material didéico ou corrigindo provas. Durante uma de suas aulas, a professora Rosa, da
escola B, mostra sua caixa de giz, onde sd ha minusculos pedacos, e afirma que vai usé-los

assim mesmo, ja que ndo tem tempo nem de buscar giz na secretaria da escola.

Até mesmo o horé&rio do recreio foi utilizado para atividades escolares, ao contrario do
momento de descanso e lanche a que é destinado. Além de constituir um momento em que 0s
professores comentam amenidades, divertem-se, riem e se descontraem, muitas vezes ele foi
utilizado para o trabalho propriamente dito, como tomada de decisdes sobre atividades
escolares, pequenas reunides, recados e combinados diversos, recolhimento de assinaturas em
documentos escolares e preenchimento de papéis. Nem sempre havia prolongamento do

recreio que compensasse tais demandas de trabal ho.

171



Depoimentos e situagdes como essas corroboram com as idéias apresentadas por Hargreaves
(1994) acerca da intensificagdo do trabalho e do uso do tempo, bem como a ampliagéo das
atividades dos docentes presentes na legislacdo educacional. A falta de garantia de tempo de
trabalho no ambiente escolar € outro elemento importante na discussdo do tempo de trabalho.
Tal fato acaba levando a maioria dos professores a dedicar-se a atividades escolares fora do
ambiente da escola, em suas casas. Entre os dez professores entrevistados, nove afirmaram
viver tal situacdo. Alguns deles dedicam um periodo de tempo que se assemelha a duragdo da
jornada de trabalho escolar. Tati, da escola B, afirma dedicar-se por quinze horas semanais as
atividades da escola. Joedma, da mesma escola, dedica cinco horas por semana ao
planegjamento e corregdo de atividades. 1sso corresponde a um acréscimo de 25% a sua carga
horéria na escola. Rosa despende 20 horas semanais ao trabalho escolar, 0 que corresponde a
100% da sua carga horaria na escola B. Apesar de possuir outro cargo como professora, ela
afirma que a maior parte desse tempo é dedicado atal escola. Celso, que possui trés cargos de
professor, despende 21 horas por semana em sua casa ao trabalho escolar. Desse total, sete

horas semanais sdo dedicadas a atividades da escola B.

Os professores da escola B manifestaram o desegjo e a necessidade de dispensarem os aunos
das aulas para que pudessem ter tempo de participarem da reunido de pais onde seriam
entregues os boletins da segunda e penultima etapa aos pais dos alunos. Porém, segundo eles,
apesar de terem o pedido aceito pela direcdo da escola, a reunido acabou acontecendo sem
dispensa de alunos e a presenca deles. Como consequéncia, enquanto eles estavam dando
aulas, varios pais de alunos os procuravam em sala para pedir esclarecimentos. Elba, Joelma e
Milton relataram a dificuldade de atender pais e controlar os alunos em sala a8 mesmo tempo.

Situacdo semelhante é relatada por Rosa, embora, nesse caos, as interrupcdes partam dos
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funcionarios da escola: “O horério inteiro, toda hora eles pedem para gente preencher ficha de

algum aluno. E demais, desconcentra a gente, os alunos ficam dispersos”.

Também de acordo com Hargreaves (1994), o uso do tempo também é tomado por situacdes
de auto-intensificagdo. Na escola B, dois professores envolveram-se por duas vezes em
excursdes com os alunos a parques e museus em Belo Horizonte, momentos que afirmaram
ndo haver compensagdes na escola pelo maior esforco e dispéndio de tempo, e que o fazem
pelo bem que proporcionam aos alunos. Outro caso ha mesma escola é bastante eloquente.
Uma professora, Clara, relatou experiéncias que |he demandam muito tempo, mas que
afirmou fazer com prazer. S80 excursdes com grupos de alunos que todo ano organiza para
cidades de Minas Gerais ou de outros estados do pais, durante alguns dias. Em 2005 ela levou
uma selecdo de alunos do dltimo ano do terceiro ciclo para Santa Catarina. SO durante a
viagem ela gastou do préprio bolso 500 reais. Foram necessarios aproximadamente trés meses
continuos de trabalho, se computasse todo o tempo extraturno que ela dedicou a organizacéo
daexcursdo. Ela afirmou fazer as excursdes pelo conhecimento, pela historia, pelos ganhos no
desenvolvimento da personalidade dos alunos, na ética, etc. Sao os proprios alunos que pagam
a viagem, organizando, com sua orientagdo, almogos na escola, com a ajuda das mées de
alguns deles, pedindo gjuda no comércio e na prefeitura (sendo que esta nem sempre gjuda
financeiramente). Ela faz viagens com os aunos desde 1992. JA foi para Ouro Preto,
Tiradentes, Brasilia, Salvador e Petropolis. Permanece sempre no minimo 7 dias no local,
vigja com 45 alunos e mais dois pais e um funcioné&rio da escola, no minimo. Gasta muito
tempo com trabalho extra, telefonemas, planejamentos, reunides, reservas, fax, registros,
pedidos, rifas, amogos para arrecadar dinheiro. Esta viagem para Santa Catarina custou 180

reais por aluno, com todas as despesas incluidas, sendo que um dia foi dedicado ao lazer. Ela
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chegou a pagar do proprio bolso para alguns aunos que ndo tinham condi¢des de ir, ou pagar

lanches durante a viagem.

Em outro dia, a mesma professora ficou durante todo o horério do recreio dentro da sala de
aula dando orientagdes e discutindo trabalhos com um grupo de aunos. Nesse dia, ela ndo fez

intervalo nem para o lanche.

Na escola A também hé& casos semelhantes. A professora Betania, na época da formatura dos
alunos, se dedica aém do tempo de trabalho. Diz fazer com amor, por estar oferecendo para
eles algo que eles nunca tiveram, que os desperta, 0s gjuda a crescer, a sair do lugar que
ocupam. Ela e a outra professora da turma deram no inicio do ano um liquidificador para eles
rifarem e comegarem a arrecadagdo de recursos, que chegou a 800 reais no fim do ano. Eles
vao a um restaurante passar o dia, ao boliche e a uma famosa lanchonete em outro dia. Com
tudo isso, elas acabam gastando muito do préprio tempo. Gastam também com ligacOes

telefonicas e combustivel, mesmo ndo sendo essas atribui¢des prescritas de seu trabal ho.

4.2.7.1 O TEMPO DE PLANEJAMENTO PEDAGOGICO

A abordagem do tempo de trabalho e de seu uso na organizagéo escolar deve contemplar
também o uso do tempo para o planejamento pedagdgico, incluido na carga horéaria semanal

do professor. Conforme relatado no capitulo dois, 20% do tempo de trabalho dos docentes
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betinenses devem ser destinados a0 plangamento das atividades escolares. Mas
freqlientemente isso é impossibilitado, devido a solicitagdo para a substituicdo de professores

faltosos.

Em ambas as escolas pesquisadas, a frequente falta de professores foi identificada, por
dirigentes das mesmas, como o maior problema da instituicdo. A permanéncia em campo
pdde constatar que é realmente um fato corriqueiro e, segundo relatam os profissionais da
escola, independente dos motivos que geram tais fatas, elas ocasionam transtornos. Entre
eles, esta a impossibilidade de adotar as préticas pedagogicas demandadas pelo ciclo, a
impossibilidade de realizacdo de plangiamento pedagdgico pelos professores dentro do
ambiente escolar e a insatisfagdo dos professores solicitados a substituir os colegas ausentes.
Todos os professores entrevistados relataram que € muito freqlente essa solicitagdo, que raros
foram os momentos em que eles deveriam estar dedicados a atividades de estudo e
plangjamento e realmente puderam fazé-lo. Houve dias em que faltavam cinco ou seis
professores na escola. Entre os principais motivos que freqlientemente provocaram auséncias
dos professores, estdo atestados médico e de acompanhamento, declaragdes de
comparecimento, convocagdo de professores pela regional pedagdgica e pela SEMED eidaa

excursdes com algumas turmas da escola.

Uma medida que, em ambas as escolas, foi tomada para minimizar os transtornos e
insatisfagbes desses momentos de substituigdes, e que inclusive consta em documentos da
secretaria de educagéo com orientagdes para o trabalho escolar, foi a preparagéo de um banco
de atividades reserva pel os professores, que pudessem ser utilizadas pelos colegas que fossem

solicitados a substituir os ausentes. Porém, essa ndo foi uma pratica que se efetivou. Segundo
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os relatos dos professores, 0 mais frequente era ndo haver atividades preparadas, e o controle
da reposicdo delas também ndo foi realizado. Quando ocorria, era apenas um pedido de

reposi ¢ao de atividades aos professores que, se ndo atendido, em nada mudava.

Conforme ja apontado, entre os problemas gerados por essa situagdo, estdo a impossibilidade
de redlizagdo de atendimentos a grupos de alunos com dificuldades e defasagem de
aprendizagem; a recusa dos alunos em fazer atividades e a resisténcia aos professores
desconhecidos ou com os quais ja tivessem tido aulas no dia ou semana. Fatos que, muitas
vezes, geram menor envolvimento ou maior indiscipling; além da insatisfagdo dos
professores. Como disse 0 professor Celso, da escola B, “os alunos tém aversdo as aulas de

substituicao”.

Foi possivel observar que, a substituicéo dos colegas € uma preocupacdo constante da maioria
dos professores das duas escolas. Alguns afirmaram que nessas situaces sdo guardadores de
alunos, eventuais, “bombeiros para apagar incéndio” ou “gaiatos jogados na sala’. Alguns
deles, assim que chegam a escola véo logo perguntando se alguém faltou. A professora Ana,
da escola B, certa vez relatou aos colegas, durante o recreio, que ja havia ido a uma
determinada turma duas vezes a mais do que 0 previsto para suas préprias aulas, e sem
material de substituicdo. Ela comentou, entdo, que os alunos ja “ndo queriam mais ver sua
cara’ e que “iria se esconder”, brincando para ndo ter mais que substituir ninguém. Ja a
professora Nana, da escola A, disse que teve que substituir em uma sala, no horario seguinte
a0 que ela havia estado na mesma classe, e como se tornou cansativo para ela e para 0s

alunos.
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Sobre esses momentos de substituicdo, Joelma afirmou: “eu acho horrivel, por que primeiro
vocé val para uma sala que vocé ndo sabe nem o conteido que vai dar, muitos professores ndo
deixam o material para vocé dar continuidade onde ele parou, entdo vocé vai para uma saa
gue ndo te conhece, que os alunos até te rejeitam por que vocé € um professor novo ali na
sda. Muitas vezes tem até o material adequado, mas é sO pra vocé ficar la como um
disciplinar”. Muitos outros professores manifestaram opinides semelhantes e relataram que,
muitas vezes, as atividades de substituicéo, sdo ilegiveis ou sdo muito simples, que os alunos
fazem muito rgpido, causando mais transtornos. Preferir dar aula do préprio assunto que
leciona e 0 menor envolvimento dos alunos nessas aulas de substituicdo foram outras
constatagOes. Nas palavras de Rosa, “quando a sala é sua vocé pode agir. Quando ndo, eles

[os @lunos] desrespeitam, ndo estdo nem ai”.

A professora Tati afirma que “é muito ruim ter que ficar inventando, improvisando atividades
para alunos que vocé nem conhece, e nem da pra chamar a atencdo de alunos que Vocé néo
sabe 0 nome. Ja a professora Adriana afirmou negar-se a substituir professores faltosos em
salas onde ndo leciona, pois ja viveu situagdes de desrespeito por parte dos aunos e ndo se

sujeitariamais aisso, mesmo que |he cortassem o ponto dié&rio.

Os professores Jodo e Celso, da escola B, e Oto, Ney e Dorival, da escola A, afirmaram
esforcarem-se para explicar aos alunos os assuntos das atividades deixadas pelos professores
que faltaram, sempre que isso é possivel, de acordo com seus conhecimentos gerais e outras

habilidades.
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4.2.7.2 - OHORARIO DE RECREIO

No tempo destinado ao recreio, além do jarelatado uso para demandas de trabal ho, percebe-se
a preocupacdo freqliente para que os professores se dirijam para as salas de aula téo logo o
sina marque seu término. Como uma pedagoga da escola B relatou, ela deve pedir aos
professores para subir. Certo dia, apés tais pedidos, alguns professores disseram que o Milton
ja tinha subido e eles se espantaram. “Até o Celso ja subiu?’. E grande a preocupacdo da
direcdo e das pedagogas com a subida dos professores para as salas de aula ap0s o recreio ha
escola B. O pedido delas para que subam é prética quase diaria. Muitas vezes, tais pedidos
ocorrem em poucos minutos apds o sinal ter batido, e houve um diaem que o sinal nem havia
batido ainda e j& se pedia para eles irem para as saas, alegando que o sinal j& havia batido.
Apesar de tudo, € verdade que alguns professores, em determinados dias, sobem com um
pegueno atraso, por motivos diversos. Na escola A os pedidos desse tipo foram pouco
freglientes. Mas em ambas as escolas 0 uso do recreio para demandas do trabalho foi pratica

corriqueira.

4.2.8 - REUNIOES PEDAGOGICAS E CONSELHOS DE CLASSE

Na organizagao escolar destacam-se, ainda, as reunides realizadas na escola. Elas constituiram

importantes ambientes para o entendimento da forma como se desenvolve o trabalho dos
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professores nas escolas, bem como o conhecimento das posturas que eles adotam diante das

diferentes demandas ao seu trabal ho.

Os professores entrevistados também tiveram opinides diferenciadas em relagdo as reunifes
pedagdgicas. Dois deles afirmaram que sdo positivas, que s8o momentos enriquecedores. Dois
afirmaram n&o suprir as demandas escolares, e os demais as classificaram como pouco

objetivas, cansativas, pouco organizadas e muito dominadas por assuntos administrativos.

Na escola A, em uma atividade proposta pela pedagoga no inicio do més de setembro, os
professores dividiram-se em grupos para debater sobre a escola e as atividades dos meses
finais do ano letivo. O resultado foi semelhante nos grupos. De forma resumida, 0s
professores apontaram que falta, na escola, trabalho em equipe, ha combinados que ndo sdo
cumpridos e a necessidade de maior pontualidade no horério de chegada, as 7h da manha. Os
desafios ao trabalho escolar foram assim identificados: falta de interesse e estimulo dos pais
em relacdo a aprendizagem dos aunos; indisciplina dos alunos e falta de respeito as regras;
fata de norteador pedagdgico, de um objetivo comum; auséncia de professores
comprometendo o trabalho coletivo; alunos carentes social, material e afetivamente. Estes

apontamentos constituem um pegueno resumo das inquietagdes dos professores da escola.

Na escola B, os professores, no conselho de classe, citam inimeros casos de familias dos
alunos onde ha maus tratos, exploracdo do trabalho, violéncia, orfandade, pobreza e outros
problemas. Entre os adjetivos negativos utilizados para qualificar os alunos destacaram-se:
atrevido, irresponsavel, cinico, arrogante, descompromissado, conversador e indisciplinado.

Os adjetivos positivos sdo: compromissado, educado, inteligente, respeitador. Essas
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descrigdes contribuem para tracar o quadro de vivéncia dos professores no seu diaadia, e seu
envolvimento em seu trabalho. Eles também demonstraram preocupacdes com as dificuldades
de visdo e aprendizagem de aguns aunos, e com os alunos que foram promovidos para a
oitava série sem as habilidades necessé&rias. Seis professores corrigiam provas, trabahos

escolares ou preenchiam diarios ao longo da ultima reuniéo pedagdgica do ano.

4.2.9- O TRABALHO DOCENTE POR CICLOS DE FORMACAO

Entre as modificactes pelas quais tem passado os sistemas de ensino e a escola nos ultimos
anos, talvez a mais representativa para o trabalho docente seja a possibilidade, constante na
LDBEN, de organizacéo escolar em ciclos de formac&o, em oposi¢éo ao tradicional sistema
seriado. Nas escolas pesquisadas, 0 ensino ja acontece no sistema ciclado. E, conforme consta
na descric¢do da politica pedagogica da SEMED, as formas de avaliagdo do rendimento escolar

sS40 elementos centrais para a adogdo do sistema de ciclos de formacéo.

Na escola B, o trabalho de campo acompanhou 0 segundo semestre do primeiro ano de
implantacéo dos ciclos, ja que a escola era uma das poucas da cidade que havia optado pela
permanéncia do sistema seriado. Porém, a partir do ano letivo de 2005, a mudanca para os
ciclos tornou-se obrigatéria para todas as escolas de Betim. Sobretudo por esse motivo, ao
longo das observagBes em campo e também das entrevistas com os professores, foram mais

perceptiveis resisténcias e discordancias ao ciclo na escola B do que naescola A.
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Ao serem perguntados se preferem trabalhar com ciclos ou séries, a maioria dos professores
entrevistados respondeu que prefere as séries, em ambas as escolas. Um docente respondeu
gue “tanto faz” e, entre os que preferem ciclos, todos disseram que ha falta de organizacéo e

estrutura para o funcionamento deles nas escolas da cidade. Nas palavras dos entrevistados:

“Eu prefiro trabalhar com ciclo, mas o ciclo da forma que estd implantado em Betim,
eu acredito que ele tem que melhorar muito, devido afalta de estrutura, tanto estrutura
humana quanto material. [...] entdo eu creio que Betim ainda ndo tem o ciclo. Estamos
no processo de formagdo”. Professor Dorival, escola A

“ndo acredito na forma que o ciclo foi implementado. As escolas foram praticamente
obrigadas a passar de séries paraciclo. [...] a estrutura desse ciclo, ndo ha um tempo
para vocé plangjar [atividades], sd na falta de algum profissional vocé utiliza o tempo
para plangjar, entdo como sempre faltam professores, praticamente todo o seu tempo
de plangiamento dentro do seu horério de trabalho é prejudicado. A prefeitura se
preocupa com as questdes quantitativas, ndo ha uma preocupagdo qualitativa’
Professor Oto, escola A

Na opinido do professor Jo&o, o ideal seria uma organizacdo escolar onde ciclos e séries se

compl etassem:

“Eu particularmente acredito na agremiacdo dos dois, eu ndo prefiro seriacdo nem
prefiro ciclo, eu prefiro ambos de tal forma que eles sgjam bem trabalhados, tem que
haver reprovacdo, acho que ndo reprovar voceé tira o direito dele de aproveitar aquilo
gue pode ser mais bem trabalhado. Entdo vocé tem que trabalhar vérias necessidades
dos dunos.[...]Vocé ndo ter preparo pratrabahar o ciclo € um absurdo”.

Em ambas as escolas, ainda permanecem algumas préticas proprias do sistema seriado.
Professores e demais funcion&rios freguentemente referem-se as turmas como séries, e
avaliagbes quantitativas sdo aplicadas fregiientemente pelos professores. O chamado provéo é
uma grande avaliacdo que todos os alunos fazem com questdes de todas as disciplinas
escolares, redlizada periodicamente nas escolas. “Perder média’, “tomar bomba”,

“reprovacdon” e outras s80 expressoes proprias da estrutura seriada, comumente usadas pelos
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professores, que também costumam primeiramente atribuir uma nota a cada etapa para depois

converté-la em conceito.

A avaliagdo formativa dos educandos, como recomendada pelos documentos que tratam dos
ciclos, também referida como avaliagdo processual, € um procedimento adotado pelos
professores entrevistados. Nessa prética de avaliar o processo educacional, a avaiacéo

tradicional é um dos instrumentos adotados por eles.

A avaliagdo formativa ou processual é um procedimento mais complexo do que a avaliagéo
guantitativa, tradicional, realizada por meio de atividades onde se distribuem os pontos de
cada etapa. A avaliagdo formativa congtitui-se, portanto, em um dos elementos de

ressignificagéo do trabalho do professor na atualidade, em uma complexificagéo datarefa

A progressdo continuada dos alunos, ao longo de cada um dos trés ciclos de formagéo, € uma
caracteristica marcante dessa forma de organizagdo do ensino. Progressdo considerada, pelos
professores, como responsavel pela formagdo de alunos semi-analfabetos, ndo portadores das
habilidades esperadas para a idade e localizagdo que estdo nos ciclos. Essa foi uma das
constatacOes mais frequentes da fase de campo, em frases como “os alunos ndo sabem nem
ler”, “os alunos passaram da quinta para a sexta sem saber 0 que deviam, e da sexta para a
sétima...”, “eu leciono inglés, mas tenho que dar aula de portugués na oitava série, ortografia
mesmo, por que os alunos ndo sabem”, “daqui uns dias ninguém d& conta de ler, os
profissionais do futuro ndo vao saber registrar nada, ndo vao saber interpretar nada, a gente ta
formando o cidad&@o capaz de adquirir novos conhecimentos, mas como vai acontecer iSso se

ele ndo 1€, ndo interpreta, ndo faz comparactes?”.
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Em uma dada reuni&o pedagdgica ocorrida na escola A, em que se discutiam a avaliacdo e as
modificacbes necessérias a linguagem e a organizacdo do relatério descritivo do rendimento
dos alunos, que seria entregue aos pais, a professora, Beth, que nunca havia se pronunciado,
se exasperou. Ao ouvir de alguns professores que um pouco da culpa pelo baixo aprendizado
dos alunos € do professor, que praticamente ndo mais aplica provas, ela disse com veeméncia,

sob o atento siléncio de todos:

“N&o € culpa do professor ndo! Eu atendo vérios alunos em pequenos grupos que ndo
sabem nada, ndo escrevem nenhuma palavra correta. O professor ndo pode abrir a
cabecga do aluno e colocar o conhecimento |a dentro. Nés ensinamos sim, e os alunos é
gue estdo brincando, desatentos,[...] muitos passam s6 por que sdo bonitinhos ou
dancam bem. E esse negdcio de ndo reprovar em cada série eu sou contra|...]”

Indagados sobre a progressdo continuada, todos os professores foram contrérios. Apesar de
acharem uma idéia interessante, afirmam que ndo funciona devido as impossibilidades de
recuperar os alunos com dificuldades de aprendizagem, dada a estrutura que as escolas

possuem para o trabalho com os ciclos.

Nessa perspectiva da falta de recursos para o ciclo funcionar, os professores foram indagados
sobre 0 papel das regionais pedagdgicas e da secretaria de educagdo frente ao suprimento de
demandas das escolas e dos professores. S&o instituicdes que, entre outras funcdes, deveriam
dedicar-se a efetivagdo das condic¢fes de desenvolvimento do trabalho escolar. Apenas dois
professores afirmaram que o papel das duas instituicbes € positivo. Todos os demais
professores entrevistados disseram que elas ndo suprem as demandas da escola. Era comum
que eles se referissem a elas como instituicBes politicas, autoritérias e que agem mais no

ambito do discurso do que no da prética.
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Em relagdo ao trabalho da supervisdo pedagdgica nas escolas, todos os professores disseram
gue ela ndo supre as demandas escolares. A insatisfacdo com o trabalho pedagdgico é
marcante. Um docente reconhece que sdo muitas as demandas escolares, tanto para 0s
professores quanto para os pedagogos. Outro afirma que, na escola B, aresisténcia politica de
professores do grupo prejudica o trabalho pedagdgico. A maioria dos entrevistados respondeu,
também, que a regional pedagdgica e a secretaria de educacdo também ndo suprem as

demandas do trabaho escolar, vendo suas atuagcdes mais no ambito da politica.

4.2.10 - CONDICOESE SITUACAO DE TRABALHO

Além das ja discutidas situages salariais, trabalhistas e de autonomia docente, ha ainda
outros aspectos da realidade escolar que tomam parte nas situagdes de intensificagdo do

trabalho. As condicfes fisicas e materiais da escola sdo determinantes nesse processo.

Conforme observaram autores como Assuncao (2003) e Araljo e Paranhos (2003), as escolas
apresentam uma série de limitagdes para a realizacéo do trabalho docente. Durante a fase de
campo da pesguisa, foi percebido que a estrutura fisica das escolas é pouco adequada as

atividades que nela se desenvolvem, com diferencas marcantes entre as duas escolas.

Naescola A, além de ndo haver quadra de esportes coberta, a sala dos professores € pequena,

ndo comportando todos os professores do ciclo. O tempo de recreio do segundo e do terceiro
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ciclos, que funcionam no primeiro turno da escola, é separado, acontecendo, primeiramente o
do segundo ciclo, e depois o do terceiro ciclo. Nos raros momentos em gque ambos aconteciam
a0 mesmo tempo, o desconforto e ainadequacdo do tamanho da sala ficavam evidentes. Além
de uma ampla mesa, ndo havia cadeiras para todos se sentarem ao mesmo tempo. O sinal € um
sino que, a cada dia, um professor ou outro funcionario bate no meio do pétio, ja que o sina

elétrico da escolajafoi roubado varias vezes.

Muitas portas das salas de aula tém as maganetas danificadas, os quadros de giz ndo séo de
boa qualidade e h& cortinas nas janelas. Estas foram instaladas para resolver problemas de
iluminagdo, o que ndo surtiu o efeito desgado. O barulho nas salas é grande, principamente
guando as aulas estdo acontecendo a0 mesmo tempo em que ocorre o recreio do outro ciclo.
As salas mais proximas do patio sdo muito prejudicas por isso, sendo dificilima a
comunicagdo entre os professores e aunos. Ta situacdo se repete sempre que uma turma é

liberada mais cedo, antes do recreio ou antes dos sinais baterem.

Ha uma cota mensal de cOpias xerox para os professores, de 300 folhas. Quando é preciso
usar o mimeografo, o préprio professor o utiliza, j& que ndo ha na escola um funcionario
especifico para essa fungdo, conforme faz a professora Nana. Em algumas salas de aula ha
muitas cadeiras sem encosto, ao passo que, na maioria, ha nimero suficiente delas para todos,

em condi¢des adequadas de uso.

De acordo com o professor Dorival,

“A sala é adeguada em tamanho. O mobiliério, carteira, mesa, é de péssima qualidade,
[...]- N@o existe também mesa e carteira pro professor, pra ele trabalhar com um
espaco maior com o material dele. A escola deveriater em cada salatelevisdo e video.
Falta muito mobiliario e material. A iluminagdo é precaria, a maioria das salas fica
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com luzes queimadas, o quadro que a gente usa € depredado as vezes... Eles [a direcéo
daescola) colocaram também cortinas nas salas, mas 0s proprios aunos destroem. [...]
O barulho externo também incomoda, tiramuito a atencéo do aluno. Esse é um grande
problema que nés temos na escola”.

Ainda de acordo com o professor Dorival, hA na escola A dois ou trés videos e televisdes para
atender a quinze turmas, 0 que faz com que eles agendem o uso, e precisem se deslocar para
outros ambientes, como o refeitério, ou levem os equipamentos para a sala de aula, causando
grande transtorno e perda de tempo para conecté-10s, desestimulando o uso. Ele afirmou ainda
gue ha muita depredac@o dos materiais da escola por parte dos alunos, que desvalorizam até
mesmo a merenda e os livros didéticos que recebem. Segundo €ele, isso acontece por que 0s

alunos ndo tém esses materiais em suas casas.

Naescola B aestruturafisicaé melhor do que naA. As salas de aula tém diferentes tamanhos,
havendo desde uma mais ampla, onde seria o laboratério, até uma bastante pequena, todas
ocupadas pelas classes. Como na escola ha o projeto de salas ambiente, onde cada professor
permanece em sua sala com seus materiais, a cada sinal os préprios alunos trocam de sala. Por
isso, apesar dos esforgos declarados da diregdo para manter um nimero suficiente de carteiras
e cadeiras para todos os alunos em todas as salas, 0 mais fregliente € que os alunos tenham
que buscar algumas nas outras salas, atrasando o reinicio de cada horario, gerando muito
barulho e certa desorganizacdo. Apesar das salas ambiente, que esta em processo de
implantagdo, com algumas mais organizadas e equipadas do que outras, ha professores que
ndo tém sala fixa, para as aulas de inglés, artes e religido. Isso o0s obriga a sempre procurar
salas disponiveis para suas aulas. Segundo a professora Elba, nessa situagéo “a gente quase

morre”.
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As salas possuem um ventilador de teto, o que ndo é suficiente para amenizar o calor dentro
delas. Esse desconforto é ainda maior no turno analisado, o vespertino. As salas muito cheias
aumentam a sensacdo de calor e o barulho dentro delas. Em algumas salas, aém do
tradicional quadro de giz, h4 uma pequeno quadro branco. Freglentemente ambos sdo

utilizados pel os professores.

Nesta escola, cada professor tem uma cota mensal de 500 folhas, que podem ser em cépias
xerocadas ou mimeografadas. Porém, esse nimero é insuficiente as necessidades de muitos
professores, conforme relataram. Houve reclamagdes também quanto ao uso da biblioteca,
muito burocratizado, com “horérios e fichas para tudo. Parece até que eles ndo gostam de

emprestar livro”, disse Tati.

A aquisicdo de outros tipos de materiais, também foi tida como muito burocratizada. De
acordo com Elba, ela precisava fazer pedido por escrito e com antecedéncia para conseguir
cola e lapis de cor, sendo que ela leciona artes e h4 um armario que estava cheio deles. A
professora Joelma afirmou que ha alguns professores, alinhados com a direcéo da escola, que
recebem material melhor que outros, o que inclusive foi notado por alunos nafeira de cultura.

Ja a docente Rosa disse ndo ter recebido o material que solicitou para organizar afeira.

Como ha apenas um auditério com equipamento de som e video, e muitas vezes sua reserva
ndo é respeitada em beneficio de professores “totens” da escola, o professor Celso costuma
levar seu préprio DVD para a sala de aula a fim de fazer uma atividade diferente para os

alunos.
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Ha rampas de acesso para deficientes em banheiros, salas e quadra. A quadra de esportes é

coberta, com iluminag&o e caixas de som.

Apesar de uma certa infra-estrutura diferenciada encontrada na escola B, pouco comum na
maioria das escolas publicas da cidade, os professores identificam, ainda, varias deficiéncias
na escola. Apenas um professor da escola considerou adequada a infra-estrutura. Segundo o
docente Celso e alguns outros, a ventilacéo € inadequada, mesmo com os ventiladores de teto,
e faltam salas de aula. Tati diz que “a acustica é horrivel, a quadra € muito proxima da sala de
aula, sem ventilagdo, poucos ambientes, na sala dos professores ndo tem lugar pra gente

sentar, a gente ficamal acomodado, ndo tem agua pra gente, o banheiro, nada funciona”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesse estudo, partiu-se do pressuposto que as reformas educacionais em curso no Brasil tém
trazido, dentre suas varias mudangas, uma nova configuracdo para o trabalho docente. Ao
perceber, nas reformas educacionais, a centralidade do trabalho do professor, buscou-se
analisar os documentos oficiais vigentes nos ambitos nacional, estadual e municipd, ja que

eles apresentam as atribui¢des docentes e aforma como o trabalho deve ser realizado.

A hipotese € que tem havido uma ampliacdo das éreas de atuagcdo do professor dentro da
escola e que, em decorréncia disso, tem se intensificado o trabalho docente, que comumente
também é composto por atividades extra-escolares. Assim sendo, aém da andlise das novas
lei's educacionais vigentes no pais, também se buscou conhecer as condigdes objetivas em que
se realiza 0 processo de trabalho docente, as préticas nele envolvidas e os mecanismos de
cobranca e controle por parte das administracbes escolares. Procedeu-se também uma
investigagdo de como os professores das escolas pesquisadas identificam as atividades de
intensificagdo do trabalho, como eles aceitam/afirmam/enfrentam tais situagdes. O locus de

investigacdo e andlise foi a Rede Municipal de Educagéo de Betim.

A perspectiva analitica adotada foi de cunho marxista, identificando a escola e o trabalho,
nela realizado, como elementos tipicamente capitalistas. A luz do conceito de processo de
trabalho e de outros, dele decorrentes, como das teses da proletarizagdo contrapondo-se as da
profissionalizagdo, da organizag@o e do trabalho escolar e da intensificacdo, deu-se a andlise
do trabalho docente. Nessa problemética, também se inseriu a discussdo das condigdes de

trabalho dos professores.
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A andlise do trabalho docente implica na discuss@o de inUmeras varidveis, escolhidas de
acordo com no recorte do objeto de estudo. Na abordagem aqui adotada, tais variaveis foram
refletidas, principalmente, nas diferentes praticas pedagdgicas, nas posturas profissionais e
nas situagbes do cotidiano escolar. Parece estar claro que a docéncia permanece como
ocupacdo desvalorizada quanto aos salérios, submetida a limitacfes de direitos trabalhistas e
de condigdes de trabalho, e que passa por certa relativizagdo do seu valor social, a0 mesmo
tempo em que se amplia a demanda pela agéo docente na escola. Estas situacdes permanecem
em consonancia com os diversos estudos da literatura especializada que tem abordado as

problematicas do trabalho docente.

Como resultado dos questionarios do perfil dos professores, a maioria dos respondentes, que
somaram 27 nas duas escolas pesquisadas, afirmou estar insatisfeita com as condigdes de
trabalho. E curioso observar que, mesmo em face dessa insatisfacso, apenas trés professores
afirmaram estar insatisfeitos com a profissdo de professor. Porém, ao terem a chance de se
expressar de forma mais particular durante as entrevistas semi-estruturadas, todos os
professores depoentes afirmaram estar insatisfeitos com sua profissdo e com suas condigoes
de trabalho. Eles se consideram desvalorizados, angustiados e muitas vezes demonstraram

indignacéo.

Apesar dos varios relatos de insatisfacdo e dificuldades de diversas ordens na realizaco do

trabalho docente, ao serem perguntados se gostam de ser professor, se gostam do trabalho em

sala de aula, todos os professores entrevistados afirmaram que sim.
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Foi possivel perceber que o sobretrabalho é expressivo e a intensificacdo € bastante clara em
alguns aspectos, como 0 reduzido ou inexistente tempo de trabalho remunerado para
plangar/reavaliar as préticas de ensino, o grande volume de trabalho extra-escolar exercido
por boa parte dos professores, as multiplas tarefas, executadas ab mesmo tempo no ambiente
de trabaho e, também, as situagbes de auto-intensificacdo do trabalho. Estas foram
percebidas, sobretudo, no intuito dos professores em realizar de maneira adequada suas
tarefas, mesmo que para tanto |hes fossem negadas algumas condi¢cbes materiais ou
subjetivas. Foram identificadas ainda situacGes que caracterizam a intensificagdo do trabalho
docente, conforme discutiram Apple e Hargraves, como 0 aumento de tarefas a serem
realizadas sem a devida ampliac&o do tempo de trabalho, a perda ou a limitagdo de direitos
trabalhistas. Outras situagdes de intensificacdo também foram percebidas nos procedimentos
especificos da organizacao escolar em ciclos de formagdo, como o direcionamento de praticas

e aresponsabilidade dos professores em cobrir a eventual falta de pessoal.

A atividade sindical, entendida como uma das formas de resisténcia ao trabalho, foi relatada
pelos professores como instrumento de busca por melhorias salariais e de garantia de direitos
trabalhistas. Alguns destes tém sido negados ou limitados, como confirmaram depoimentos

concernentes ao plano de carreira e ao instituto de previdéncia dos funcionéarios.

Ainda sob a dtica da resisténcia ao trabalho, pode-se analisar as questdes do adoecimento
docente, que comumente se constitui como uma das formas, subjetivas, de resistir as
dificuldades do processo de trabalho. Muitos foram os casos de problemas fisicos e

psicolgicos vivenciados pelos docentes. Além do adoecimento, também o absenteismo foi
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identificado como uma forma do professor resistir as dificuldades oriundas da organizacdo do

trabalho escolar.

Quanto as atribuigdes docentes, percebeu-se um aumento das mesmas, conforme a legislacéo
propde. Tais atribuicdes foram identificas pel os professores como a necessidade de realizarem
novas tarefas como a participagdo em eventos escolares e o fato de lidarem com aunos com
necessidades especiais nas turmas tradicionais. A limitagdo do tempo para a realizacdo das
tarefas, condizentes com os principios da organizagéo do processo de trabalho capitaista e da
organizacao escolar, agrava essa situacdo de aumento das fungdes docentes que apontam para

aintensificacéo do trabal ho.

A progressdo continuada dos alunos, que € uma das mais marcantes modificagdes do ensino
trazidas pelos ciclos de formagéo, implementada na reforma educacional de Betim, acaba por
representar perda de autonomia dos professores em decidir sobre a aprovagéo dos estudantes,

constituindo-se num dos fatores de maior insatisfacéo identificado nos estudos de campo.

Alguns professores relacionam a progressdo continuada com a economia de recursos pelo
poder publico. Nesse mesmo aspecto, eles identificam a falta de estrutura para o
funcionamento da escola, sobretudo para a implantacéo dos ciclos, que afirmaram funcionar
como se fossem séries. Foram relatadas falta de espagos fisicos adequados para o
funcionamento da escola, pequeno nimero de equipamentos e problemas de ventilagdo e

acUistica nas salas de aula.
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O controle do trabalho, t&o importante para a efetivacéo do processo de trabalho nos moldes
capitalistas, com a necess&ria separacdo entre concepcdo e execugdo, praticamente ndo foi
apontado pelos professores pesquisados como um elemento presente em seu trabalho, apesar
do direcionamento de préticas como projetos de trabalho, da solicitagdo de realizacdo de
atividades interdisciplinares e da limitagdo no nimero de retencfes possivel ao fim de cada

ciclo de formag&o escolar.

O fendmeno do sobretrabalho relaciona-se com tais situacfes descritas e, aliado as condigdes

salariais inadequadas, acaba por levar os professores a uma ampliagdo dajornada de trabal ho.

Entre outros fatores que influenciam no trabaho, esta o pequeno envolvimento dos alunos e
dos pais com a escola, contribuindo para posi¢éo de desvalorizacdo do ensino na atualidade.
Os relatos dos entrevistados mostraram como eles se ressentem da auséncia dos pais na
escola. 1sso, somado aindisciplina e a violéncia que chega ao ambiente escolar, contribui para

ainsatisfacdo e a angustia dos docentes.

A partir das situagfes aqui descritas e analisadas, fica claro que, para o entendimento das
formas nas quais se realiza o trabalho docente e dos rumos que a educagéo tem seguido, para
aém da legislacdo oficial, sdo necessérias investigacbes que focalizem o trabaho red

realizado nas escolas.
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ANEXO
ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS PROFESSORES PI |
1- TEMPO E JORNADA DE TRABALHO

Hé& quando tempo vocé trabalha no magistério? E nesta escola? E na rede educacional de
Betim?

Que cargo voceé exerce?

Qual é asuaopcao de carga horéria nesta escola? Por qué?

Vocé trabalha como professor em outros turnos? Quantos? Onde? Exerce algum outro cargo
escolar?

V océ exerce outra atividade remunerada além da docéncia? Qual? Onde?

2- PRATICASPEDAGOGICAS

Que atividades vocé realiza como professor nesta escola?

Como voceé faz 0 acompanhamento da aprendizagem dos alunos?

V océ faz trabalhos interdisciplinares? Com quem os faz? Como eles sdo feitos? | sso acontece
no horario de trabalho?

De acordo com sua carga horéaria semanal, vocé acha que o tempo é suficiente para realizar
suas fungdes?

V océ precisa dedicar-se a atividades escolares fora da escola? Por quanto tempo?

As préticas de ensino adotadas por vocé sdo escolhas suas ou recomendagdes de outros?
Quem as faz? Vocé se sente pressionado quanto a isso?

Quem define os conteldos de sua disciplina? Vocé faz uso de livro didético? Quem o
escolhe?

Como vocé caracterizaria o0 relacionamento com seus alunos? E o envolvimento deles nas
atividades escolares? E o envolvimento dos pais dos alunos?

Como voceé enfrenta as questdes disciplinares?

V océ participa de consel hos e reunides pedagdgicas? Que importancia vocé atribui a eles para
sua prética docente?

Quiais sdo as formas de avaliagdo dos alunos que vocé utiliza? Como elas séo feitas?

3- HIERARQUIA / RELACOES DE PODER

Quem lhe passa instrucfes e orientagdes sobre suas atividades como professor? Qua é a
origem delas?

Ha formas de controle do seu trabalho nesta escola? Quem as exerce? Como esse controle é
feito?

Como vocé avalia o papel da regional pedagdgica diante das demandas da escola e do seu
trabalho? E o papel da Semed?

O que voceé faz quando discorda de orientagdes ou intervencdes em seu trabalho?

O trabalho de supervisdo pedagdgica supre as demandas que vocé e seus colegas tém na
escola?

Seu trabalho na escola é avaliado por supervisdo pedagdgica e pela Semed? Como e quando
isso acontece? O que é avaliado? Como voceé se sente em relacdo a essa avaliagdo?
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4- ORGANIZACAO E TRABALHO NA ESCOLA

Como vocé avalia a forma de organizacdo do trabalho na escola? (Quanto a duracdo das aulas,
numero de alunos por turma, nimero de professores, horério de aulas, nimero de dias letivos,
grade curricular).

Hé problemas no cotidiano de seu trabalho? Quais?

Como vocé avalia a estrutura fisica da escola? E os materiais que vocé necessita para realizar
seu trabalho? Tais materiais estdo disponiveis na escola?

De que maneira vocé vivencia a substituicéo de colegas faltosos? Ha problemas quanto a
iss0? Quais? Ha controle de substitui¢cdes? Quem o faz (ou deveria fazer)?

Como vocé compararia 0 ensino em ciclos com aguele em séries anuais?

Como vocé avalia a progressao continuada dos alunos nos ciclos?

Vocé prefere trabal har com séries anuais ou ciclos de formac&o? Por qué?

5 CoONDICOES DE TRABALHO E SITUACAO FUNCIONAL

Que opinido vocé tem sobre o0 sal&rio que recebe pel as atividades docentes que realiza?

O Plano de carreira, cargos e vencimentos (PCCV) constitui um incentivo? E adequado a0
trabalho que vocé realiza? Ha nele alguma limitacéo?

Vocé tem conhecimento dos projetos de formagdo da SEMED? Participa de algum? Como os
avaia?

Como voceé caracterizaria os beneficios trabal histas aos quais tem direito?

A inexisténcia de um plano municipa de previdéncia é um problema para vocé?

Vocé costuma ter problemas fisicos relacionados ao seu trabalho? Com que freqliéncia? A que
vocé atribui isso? O que o faz adoecer?

Ja precisou se afastar do trabalho devido a problemas fisicos? Como vocé identifica a origem
desses problemas?

Como vocé caracterizaria o relacionamento com os outros professores da escola? Ha alguma
influéncia de tal relacionamento no trabalho que vocé exerce?

Como é o relacionamento com os membros da direco escolar e as pedagogas?

6- RELACOESCOM O SINDICATO

Vocé é sindicalizado?

V océ participa de atividades sindicais? Quais?

Em caso de paralisagdes e greves, vocé participa? Faz reposicoes? O que acha disso?
7- RELACAO COM A PROPRIA PROFISSAO

Vocé esta satisfeito com sua profissdo? Por qué?

Vocé gosta da sala de aula?

Ha outros assuntos ou informagdes que vocé julga importante e ndo foram abordados nesta
entrevista? Qual?
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