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Resumo

A pesquisa de que resultou essa dissertagdo teve como principal objetivo a
realizacdo de uma analise situada da atividade de trabalho docente em uma
escola privada. O trabalho de campo foi desenvolvido com professoras dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola privada de Belo
Horizonte. Tomamos a abordagem ergolégica como pressuposto tedrico-
metodoldgico, olhando para o trabalho docente a partir do conceito de
atividade. Entédo, compreendemos o trabalho como algo dinadmico que, nos
embates entre normas que o antecedem e renormalizacdes realizadas por
guem trabalha, € sempre encontro entre uma dimensédo do protocolo e os
saberes, valores, competéncias que trazem em seu patrimdnio pessoal os
trabalhadores. Olhamos para a atividade de trabalho docente considerando
os diversos elementos que a compdem, realizamos observagdo do trabalho
docente, entrevistas e instrug¢des ao sésia que foram submetidas a sessdes
de autoconfrontacdo cruzada. A aproximacdo em relagdo a atividade de
trabalho dessas professoras nos permitiu apreender as draméticas dos usos
de si por elas vividas, assim como os valores, saberes e competéncias que
permeiam essas draméaticas e orientam as professoras nas renormalizacdes
gue realizam em sua atividade. Ao evidenciar as dramaticas dos usos de si
gue fazem as professoras dessa escola, desejamos ampliar as possibilidades
de dialogos dentro e fora da escola, em torno de sua atividade de trabalho.
Apurar o olhar sobre essas draméticas, mostrando a riqueza das invencgdes
cotidianas que fazem as professoras no desenvolvimento de sua atividade de

trabalho.

Palavras-chave: trabalho docente, ergologia, atividade, saberes, valores,

competéncias.



Résumé

La recherche dont a résulté cette dissertation a eu comme principal objectif
la réalisation d'une analyse située de I'activité de travail de I'enseignant dans
une école privée. La recherche a été développé avec des enseignhantes des
années initiales de L’Education Elémentaire, dans une école privée de Belo
Horizonte. Nous prenons I'abordage ergologique comme présupposé
théorique-métodologique, en regardant le travail de I'enseignant & partir du
concept d’activité. Alors, nous comprenons le travail comme quelque chose
dynamique que, dans l'affrontement entre des normes qui le précédent et
renormalisations réalisées par qui travaille, est toujours le rencontre entre
une dimension du protocole et des savoirs, des valeurs, des compétences que
les travailleurs apportent dans leur patrimoine personnel. Nous regardons
I'activité de travail de I'enseignant en considérant les divers éléments qui la
composent, nous avons fait des observations du travail de I'enseignant, des
entretiens et I'instruction au sosie qui ont été soumis a des sessions d'auto-
confrontation croisée. L’approche concernat l'activité de travail de ces
enseignantes nous avons permis de saisir les dramatiques des usages de soi
par elles vécue, ainsi que le valeurs, les savoirs et les compétences qui
pénetrent ces dramatiques et qui orientent les enseignantes aux
renormalisations que elles font dans son activité. Nous montrons les
dramatiques des usages de soi que les enseignantes de cette école font,
parce que nous avons le désir d'élargir les possibilités de dialogues a
I'intérieur et a I'extérieur de I'école, autour de son activité de travail. Mettrer
en valeur le regard sur ces dramatiques, en montrant la richesse des
inventions quotidiennes qui font les enseignantes dans le développement de

leurs activité de travail.

Mot-clés: travail de l'enseignant, I' activité, ergologie, savoirs, valeurs,

compeétences.
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INTRODUCAO — A CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA

Essa dissertacdo faz uma sintese de muitos aspectos de mim mesma, de
minha trajetéria pessoal, profissional e académica. Conciliar trabalho e
estudos é algo que faco desde a adolescéncia e nédo foi diferente quando
decidi cursar Pedagogia. Opcdo em relacdo a qual sempre tive certeza. Foi
durante esse curso, aqui na Faculdade de Educagéo, que me inquietei diante
do trabalho como um objeto de pesquisa t&o rico e tédo desconhecido. Havia
em mim uma curiosidade em torno desse objeto que era diferente da
curiosidade cotidiana e banal em torno da realidade que me envolve. Até que
Paulo Freire me ajudou a definir que inquietacdo era essa: uma curiosidade

epistemoldgical, que ultrapassa a curiosidade do senso comum.

Movida por essa curiosidade epistemolégica, comecei a buscar caminhos
para me aproximar desse objeto, compreendé-lo um pouco mais. Foi quando
conheci uma professora que, em NOSsSO primeiro contato, me sugeriu um
caminho possivel. Logo no primeiro dia de aula com a professora Daisy
Cunha, quando ela falou & minha turma sobre sua trajetéria académica e
sobre as pesquisas que vinha fazendo, decidi procura-la para conversar um
pouco mais sobre essa minha curiosidade. No meio do corredor ela assinalou
alguns textos no programa de curso e me recomendou que 0s lesse primeiro,
independente dos textos que deveria ler para as aulas. Anotou também no
programa o seu e-mail, me recomendando que a procurasse assim que

tivesse lido os textos indicados.

Que leituras dificeis, que textos densos! Por meio desses textos, tive o
primeiro contato com Yves Schwartz e a ergologia. Com o tempo aprendi que

a ergologia ndo é uma disciplina académica, é antes disso uma “disciplina do

1 Cf. FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia.
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pensar”, usando os termos de Schwartz, que aborda o trabalho de uma
forma multidisciplinar, a partir do conceito de atividade. Atividade como
oposicdo a inércia, como movimento, resisténcia aquelas normas que séo
heterodeterminadas. Uma abordagem para a qual a andlise do trabalho se
pauta no triangulo saberes-valores-atividade, e que toma a ergonomia da

atividade como propedéutica.

Essa forma de pensar o trabalho me inquietou ainda mais, instalou em mim
um “desconforto intelectual” que sO posteriormente eu conseguiria definir.
Schwartz fala desse desconforto, vivido quando se percebe que 0s conceitos
cientificos ndo sdo absolutos, se transformam, se reconstroem. Descobri com

ele que a ergologia é uma “maquina de moer conceitos”!

Tive, no decorrer do curso de Pedagogia, a oportunidade de estagiar em uma
escola privada. Uma escola onde vivi experiéncias que, junto as discussdes
sobre trabalho na perspectiva da ergologia, definiriam meu percurso
académico a partir dai. Integrada a equipe de supervisédo dessa escola, pude
produzir e revisar a producdo de materiais didaticos que as professoras
utilizariam em sala de aula. Me senti descontextualizada, eu ndo estava em
sala de aula, eu ndo conhecia os alunos, nédo sabia exatamente o que era o
trabalho das professoras, mas produzia o material que alunos e professores
utilizariam. Eu conhecia as teorias pedagogicas, sabia me orientar em
relacdo ao curriculo, mas faltava alguma coisa. Faltavam as pessoas,
professores e alunos. Me aproximei das professoras, passei a dialogar com
elas buscando produzir materiais que se aproximassem um pouco mais da
realidade que vivenciavam em sala de aula. Em minha atividade de trabalho,
encontrei pistas para muitas interrogagbes sobre a atividade de trabalho

dessas professoras.

Nesse caminho encontrei Miguel Arroyo (2004) que, ao falar sobre o “Oficio
de Mestre”, me mostrou a importancia de resgatar a imagem do professor
langcando um olhar sobre seu trabalho que o recolocasse no centro do

processo educativo. Miguel, nesse dialogo, resgatava ao professor um papel
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ativo no processo educativo, junto aos educandos. Ele estava certo de que
séo os professores que fazem e reinventam a escola. Me senti convidada a
olhar para os professores colocando-os “no centro da pedagogia, ndo como
apéndices”, era um convite a ver de perto os professores e as dores e delicias

de seu trabalho.

Encontrei também Maurice Tardif (2002), que me fez atentar para os saberes
dos professores e as muitas dimensdes implicadas nesses saberes. A forma
como sdo construidos ao longo da formacdo académica e das experiéncias
dos professores, a maneira como sdo singulares, a forma como s&o
contextualizados. Ele dizia que n&o acreditava na possibilidade de falar do
saber sem tocar em suas relagbes com os condicionantes e com 0 contexto
do trabalho, para ele “o saber é sempre o saber de alguém que trabalha
alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer”. Ele falava da
necessidade de reconhecer que quase n&o sabemos nada sobre esses
saberes, e que é preciso conhecé-los. Falava da importancia desses saberes
no trabalho e na formacdo dos docentes. Ele também me convidava a me

aproximar dos professores com os sentidos atentos para conhecé-los melhor.

O fim do curso de Pedagogia se aproximava e eu estava diante da
necessidade de escolher um orientador e um objeto para minha monografia.
Instigada pelo trabalho na escola e por esses muitos convites a dialogar com
os professores, mais uma vez recorri a Daisy que atenciosamente orientou
minha monografia e me ajudou a organizar algumas questdes, dentre tantas

possiveis, em torno do trabalho docente nessa escola.

Vivi a docéncia nessa escola. Foi apenas por um semestre, mas lecionar ali
foi algo fundamental para mim. Vivi na pele a angustia de ndo saber bem o
qgue fazer diante de tantas “normas antecedentes”, vivi as “dramaticas” de
gue Yves Schwartz fala por diversas vezes, ao ter que gerir situacdes de
trabalho até entdo completamente novas para mim. Senti o peso da pouca

experiéncia nesse trabalho.
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Descobrimos, Daisy e eu, que as questdes suscitadas acerca da atividade de
trabalho docente naquela escola n&o poderiam ser respondidas no corpo de
uma monografia. Seria necessario muito mais tempo, mais maturidade nas
discussbes tedricas, mais convivéncia com as professoras para que
pudéssemos conhecer melhor o que seja sua atividade de trabalho. Produzi
uma monografia? que ndo tinha como objetivo responder questdes, mas

trazé-las a luz.

N&o posso deixar de citar a riqueza do que vivi no projeto Conexdes de
Saberes sobre Trabalho, com trabalhadores do setor mineral. O dialogo com
esses mineiros que traziam histdrias tao belas e singulares foi um espacgo de
crescimento pessoal, de amadurecimento académico, de aproximacdo em
relacdo ao mundo do trabalho, de discussbes em torno da atividade de
trabalho dos mineiros a partir de um olhar ergoldgico. Experiéncia inspirada
na Analise Pluridisciplinar das Situacfes de Trabalho — APST - desenvolvida
no Departamento de Ergologia da Universidade de Provence, Franca. Essa
experiéncia vivida depois do curso de Pedagogia me deu ainda mais certeza

de que era bem esse o caminho a seguir, continuar investigando o trabalho.

Somadas as reflexdes desenvolvidas a partir do Conexfes, as questdes
levantadas na monografia ficaram inscritas em mim, me incomodando, me

inquietando, me convidando a voltar a elas. Voltei.

Escrevi o projeto que daria origem a essa dissertacdo tomando como ponto
de partida a monografia. Armada de coragem e vontade de continuar essa
jornada participei da selecdo para o Mestrado em Educagdo, aqui na
Faculdade de Educacado. Tive a oportunidade de ser orientada novamente
pela professora Daisy Cunha, que se tornou parceira na busca por conhecer
as dimensbes implicadas no trabalho docente no interior dessa escola

privada. A mesma escola recebeu novamente minhas inquietagbes, minha

2 ALVES, Vanessa Aparecida. Saberes e Competéncias Requeridas do Trabalho Docente em
uma Instituicdo de Ensino Privada. 2006. Monografia (Graduagcdo em Educacado). Faculdade
de Educacédo, UFMG, Belo Horizonte, 2006.
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pesquisa. Tive medo, cheguei a pensar que ndo poderia seguir adiante, mas
passou. Caminhando com cuidado por esse terreno do privado fui me
aproximando das professoras, estabelecendo dialogos, observando, ouvindo e
conhecendo. Descobri que elas queriam ser vistas e ouvidas! Ouvi muitas
historias que ndo pude relatar aqui, seja porque me pediram, seja porgue

achei mais prudente pensando no proprio trabalho delas.

Nesse percurso houve muitos debates de normas. Debates de normas que
foram meus, entre a maneira como imaginei conduzir a pesquisa e a maneira
como ela se fez conduzir. Debates entre as minhas normas antecedentes,
muitas colocadas por mim mesma na construgcdo do meu projeto de
dissertacdo, e as renormalizagdes que tive de fazer diante dos imprevistos,
das dificuldades de encontros com as professoras, dos problemas que
estavam fora do universo académico — mas que ndo deixam de interferir ja
gue nao é possivel separar em absoluto a vida fora do trabalho e a vida no
trabalho -, e das muitas variabilidades que encontrei pelo caminho. A vida é
dindmica! Além dos debates realizados pelas préprias professoras entre as
normas que antecediam seu trabalho, colocadas pela escola ou por elas
proprias, e as renormalizacdes que se viam diariamente obrigadas a realizar.

Sobre esses ultimos, falarei longamente no decorrer de todo o texto.

O resultado de todo esse processo, de todos os debates de normas, de todas
as parcerias que se construiram nessa caminhada esta aqui, traduzido em
algumas paginas que incorporam, inclusive, reflexdes feitas naquele primeiro
trabalho que deu origem a esse. Optei por agregar aqui reflexdes feitas no
corpo da monografia produzida em minha graduacéo. N&do havia motivo para
gue fosse diferente, j& que tornaram-se etapas distintas de um mesmo
trabalho. O resultado desse percurso estd também inscrito em mim.
Acumulado em meu patriménio pessoal, aquele que cada um de nos traz

consigo e que é repleto de saberes, valores e competéncias.
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O objeto dessa pesquisa surge intimamente ligado a minha experiéncia
profissional, mas ndo somente a ela, ao surgir em meio a minha trajetoria
académica, ele dialoga com outras pesquisas, outros itinerarios percorridos,

outros caminhos possiveis.

A opc¢éo por abordar o trabalho docente no ensino privado, para além do
trabalho na escola pesquisada e das questdes que ele trouxe, também esta
ligada ao fato de que em uma consulta aos sites eletrénicos voltados para a
pesquisa académica surpreende a raridade de estudos e pesquisas sobre o
setor privado em educacdo. A iniciativa privada tem reconhecida
participacdo historica na oferta educacional do pais e sofreu expansao
recente3. Essa incipiéncia pode estar relacionada ao fato de que o acesso a
esse espaco privado, como campo de pesquisa, € bastante dificil. Muitas das
informagdes disponiveis estdo relacionadas as ondas de privatizacdo do
publico. O setor privado em educacgdo tem sido fonte inesgotavel de modelos
de gerenciamento dos sistemas e escolas publicas?4, mas pouco se sabe sobre
os efeitos dos mesmos na educacédo e no trabalho docente do setor privado.
Desde o inicio dos anos 90, o debate sobre qualidade em educacao é objeto
de inUmeras controvérsias e, sem duvida, para muitos, ela se materializa no
modelo educacional desenvolvido no setor privado. Como uma das herancas
deste contexto, podemos lembrar a cultura do controle de qualidade
educacional mensuravel através de provas standarts aplicadas em ambito
nacional. N&o obstante a importancia fundamental em conhecer a
experiéncia que faz o trabalhador docente em situagdes educacionais

privadas para transformé-las, esse objeto permanece desconhecido da

3 Segundo dados do Censo da Educacdo Superior de 2005, disponiveis na pagina do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP - no
endereco: www.sinaes.inep.gov.br, o namero de Instituicdes de Ensino Superior Privadas
cresceu de 671 no ano de 1991, para 1934 em 2005. Enquanto isso, o numero de
Instituic6es de Ensino Superior Publicas passou de 222 para 231, no mesmo periodo.

4 Sobre o0 modelo Gestédo da Qualidade Total em Educacgéao, ver: Daisy CUNHA, Intervencédo
Estatal na gestdo Escolar pelo Controle da Qualidade Total, Dissertacdo de Mestrado,
FaE/UFMG, 1995; Pablo GENTILI & Tomas Tadeu SILVA (orgs.) Neoliberalismo, Qualidade
total e Educacéao, Petrépolis, Vozes, 1994; Lucilia MACHADO & Fernando FIDALGO (orgs.)
Controle da Qualidade Toral - uma nova pedagogia do capital, Belo Horizonte: Movimento de
Cultura Marxista, 1994.
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producéo cientifica nacional. Ir ao encontro de situac¢des quotidianas
vivenciadas pelo educador, os saberes e valores que coloca em agao ao
trabalhar, possibilita compreender aspectos relativos & qualidade de ensino
gue vem se configurando nessas instituicdes bem como permite vislumbrar

guestdes macroestruturais que organizam esse sistema de ensinos.

Carvalho e Simdes (2006) realizam uma analise da producéo tedrica sobre a
guestdo do professor como profissional, a partir de periédicos nacionais no
periodo de 1990 a 1997. A partir dos artigos consultados, as autoras
observam que a maior parte deles se dedica a discussdo da identidade do
professor e sua profissionalizagdo como tematica mais ampla, discutida de
forma multidimensional, dividida em subtematicas. As subtematicas sao
definidas por fatores como condi¢cdes de trabalho dos professores,
proletarizacdo/profissionalizacdo do magistério, préaticas culturais e saberes
dos professores, organizacdo politico-sindical, entre outras. As autoras
chamam a atencdo para o fato de que apenas trés artigos tratam de um
numero consideravel de subtematicas de forma integrada, relacionando-as.
Destacam também, que a maior parte dos artigos tratou apenas de um
aspecto dessa discusséo, o que chama a atencdo para a fragmentacdo com
gue o trabalho dos professores vem sendo tratado, dissociando os muitos

elementos que o compdem.

Brzezinsk e Garrido (2007), apresentam “um levantamento da pesquisa
sobre Trabalho Docente encontrada em dissertacOes e teses defendidas em
23 programas de pos-graduagdo em educacgédo do Brasil, no periodo 1997-
2002” (pag.60), como parte de um estudo maior sobre o Estado do
Conhecimento da formacdo de profissionais da educagédo. As autoras
apontam para o crescimento das pesquisas sobre Trabalho Docente nesse

periodo, ultrapassando os estudos sobre Formacdo Inicial, predominantes

5 As reflexfes desenvolvidas nesse paragrafo podem ser encontradas em: CUNHA, Daisy
Moreira e ALVES, Vanessa Aparecida. Conflitos de valores e atividade docente no setor
privado. Extra-Classe: Revista de Trabalho e Educacdo. Anol, n°l, vol.2. Belo Horizonte:
agosto 2008.
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entre 1990 e 1996. Trazem também a informacdo de que s&do poucas as
pesquisas que apontam para a subjetividade e complexidade das relacdes
pedagdégicas em sala de aula, desvelando “a natureza criadora do trabalho
docente e 0s processos e formas pelos quais os professores produzem

praticas e conhecimento pedagdgico sobre ensino” (pag.70).

De acordo com os estudos citados acima, as pesquisas sobre trabalho
docente vem ganhando corpo no interior da literatura académica brasileira.
No entanto, é possivel perceber que as pesquisas apontam em sua maioria
para o trabalho docente visto através das praticas educativas e métodos de
ensino. Ao que parece por meio desses estudos, o trabalho docente né&o é
visto como atividade de trabalho em toda a sua complexidade, nas pesquisas
consultadas. Chamo a atencéo para a necessidade de que se busque uma
aproximacdo em relacdo a atividade docente in loco, na confrontagéo com as
situagbes de trabalho, atendendo ao que propéem Miguel Arroyo (2004),
Maurice Tardif (2000; 2002), a proépria ergologia, entre outros autores e
abordagens. A busca empreendida nessa dissertagdo por tal aproximacéo
retrata uma tentativa de superar a fragmentacdo, dando visibilidade as
situagcbes de trabalho como um todo, nas diversas dimensbes nelas

implicadas.

Esse mesmo esforgo de tratar o trabalho docente como atividade de trabalho
situada que s6 pode ser conhecida na confrontacdo com as situagbes de
trabalho, abordando essa atividade de trabalho nos diferentes aspectos que
a compdem vem sendo empreendido em algumas pesquisas com as quais me
encontrei ao longo do percurso e que contribuiram, cada uma a seu modo,

para a construcéo dessa dissertagéo.

Damasceno (2002) tece importantes consideragbes sobre um aspecto
relevante do trabalho docente: o trabalho coletivo. Ela desenvolve, em seu
mestrado, uma pesquisa sobre o “processo de construgdo e/ou apropriagao
dos saberes docentes pelos/as professores/as de Lingua Portuguesa que

atuam na etapa final da Educacdo Fundamental” (pag.7). A pesquisa aponta
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para as trocas de experiéncias - trocas no sentido de partilha, e néo
necessariamente como uma relacdo em que alguém oferece e recebe algo -
como momentos fundamentais para a construgdo de saberes profissionais
gue permitam aos professores realizar gestdo das situacdes de trabalho. Ao
mesmo tempo, a pesquisa mostra como essas trocas, ou momentos de
trabalho coletivo, séo inibidos por diversos aspectos da organizagéo escolar
como a “ingeréncia de administradores em realidades desconhecidas,
autonomia pedagdgica comprometida por medidas restritivas” (pag.186),

entre outros.

Na pesquisa que desenvolveu em seu mestrado, Soares (2007) analisa as
praticas de formacdo continuada engendradas em uma escola da rede
municipal de Belo Horizonte. A autora realiza essa anélise sob o ponto de
vista da atividade, tomando como pressuposto teérico-metodoldgico a
ergologia. O trabalho desenvolvido da voz aos trabalhadores e valoriza os
processos inventivos que por eles sdo conduzidos no interior da escola.
Empreende uma defesa no sentido de “legitimar os saberes produzidos pelos
trabalhadores, numa perspectiva de construcdo da realidade” (pag.6). Ao
analisar o trabalho docente sob a perspectiva da abordagem ergologica, a
autora produz um trabalho que em muito dialoga com a producgdo dessa
dissertacdo que aqui se tece. Dentre os muitos aspectos, destaco o olhar
para a atividade de trabalho docente em sua inteireza, buscando se
aproximar dos muitos elementos que a compdem, e o lugar de centralidade
gue é dado aos trabalhadores que participam da pesquisa, considerando

seus valores, seus saberes e sua histoéria.

Também analisando o trabalho docente a partir da abordagem ergoldgica,
Dias (2009) desenvolve em seu doutorado uma tese que se volta para “o
processo de mobilizagdo, aquisicdo e producédo de saberes efetivado por
docentes do Ensino Fundamental em situacao de trabalho” (pag.7). A autora,
apoiada nos pressupostos da ergologia, considera que “a atividade de
trabalho docente [...] € sempre renormalizacdo das normas antecedentes e

gue, na experiéncia renormalizadora, os docentes (re)criam saberes que s&o
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(re)investidos na proépria atividade de trabalho” (pag.7). A pesquisa mostra
gue a atividade de trabalho desenvolvida pelos professores nunca é simples
cumprimento de normas antecedentes, chamando a atengcdo para as
politicas publicas propostas para a Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte. Essa atividade é dindmica, perpassada pelos saberes e valores
acumulados por cada docente e pela forma como esses docentes decidem, a
partir desses saberes a valores, como fazer usos de si. Chamo a atencao para
a forma como a autora vé o trabalho docente, e para a maneira como aponta
para os limites da pretensdo de enquadréa-lo definindo a priori o que ele deva

Ser.

Encontrei também, nesse percurso, um terceiro estudo que traz a ergologia
como pressuposto tedrico, articulando-a a discussdes teéricas do campo da
educacao e da sociologia do trabalho. A pesquisa realizada por Alves (2009)
visa “analisar e compreender como vém se constituindo as relagbes entre a
qgualificacdo, o trabalho docente e as politicas de formagédo continua no
tocante aos professores da escola publica de Ensino Médio” (pag.7). Ao
mesmo tempo em que traz uma ampla discussdo sobre o0s cursos de
formacédo oferecidos aos professores pela Secretaria Estadual de Educacéo
de Goias, o autor traz também uma discussdo sobre a formacdo que é
experienciada pelos professores em situagdo de trabalho. O autor aponta
para a maneira como essas duas dimensdes da formagao tém importancia
para os professores. Eles se formam em meio aos usos de si que fazem
cotidianamente em sua atividade de trabalho, e se formam também nas
reinvencgdes que fazem a partir dos cursos de formagao dos quais participam.
“A rigor, as formagbOes e os aprendizados efetuados sé&o trabalhados no

desenvolvimento da atividade” (pag.302).

Cada um desses estudos traz elementos que auxiliaram na construcdo dessa
dissertacdo. O abordar a atividade de trabalho docente pela perspectiva da
atividade, a discussao sobre a maneira como os docentes constroem seus
saberes a partir do vivido na confrontagdo com as situacgdes de trabalho, a

impossibilidade de enquadrar a atividade de trabalho docente prescrevendo
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em absoluto os seus aspectos, a importancia do trabalho coletivo na
construgcédo de saberes pelos professores e na gestdo das situagbes de
trabalho vividas, entre tantos outros elementos que se combinam e fazem
surgir no dialogo com outros tantos autores a dissertacdo que aqui se tece e

cuja estrutura passo a apresentar.

No primeiro capitulo, trago uma descri¢do da escola tomada como campo da
pesquisa. Apresento a histéria da escola e a forma como a organizacdo do
trabalho em seu interior vai tomando novos contornos. Dividi a historia da
escola em trés etapas que sdo bem caracteristicas de acordo com 0s rumos
adotados para o processo pedagogico e para a organizacdo do processo de
trabalho. N&o cheguei a conhecer a escola no primeiro desses trés
momentos, tive acesso a ele por meio de documentos institucionais da
propria escola e por depoimentos de professoras que ali trabalharam nesse
periodo. A importancia de resgata-lo aqui, estd na maneira como a opc¢éo da
escola por uma determinada teoria pedagogica — ouso dizer que equivocada
na forma como ela é implementada, visto que a percebi completamente
ausente de reflexdes e sem efetivo conhecimento do que seja essa teoria —
determina a forma de organizacgéo do trabalho naquele espaco. O fracasso do
modelo adotado pela escola — ndo do modelo em si mesmo, mas da forma
como foi adotado — leva a um segundo momento na histéria da escola, em
gue se deixa de ter como “norma antecedente” a recomendagéo de que nada
seja preparado a priori, de que todo o processo educativo se construa a partir
das demandas dos alunos, e passa-se a uma tentativa de prescrigcdo
absoluta do trabalho, vinculada & idéia de que todo o processo pedagogico
deve ser organizado em registros. Nota-se os extremos nesses dois momentos
em que ha, inicialmente uma auséncia total de parametros, de orientacdes
para o trabalho docente, e depois a tentativa de enquadramento absoluto

dessa atividade. Um terceiro momento ainda esta em construcdo, a escola
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parece caminhar em direcdo a um regime de flexibilizacdo do trabalho
docente no segmento investigado na pesquisa, 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental. O processo vai de uma prescricdo absoluta do trabalho por
meio do controle total dos planejamentos de aulas, a uma delimitagcédo de
conteddos gerais para o trabalho e a uma pressdo temporal que se acentua,
nado se limita absolutamente a técnica a utilizar em sala de aula, mas
delimitam-se os tempos do trabalho em sala de aula e estabelecem-se outros
mecanismos de controle do trabalho, como a exigéncia de que os alunos

alcancem notas médias predeterminadas.

O segundo capitulo é um espaco aberto para discussdes tedrico-
metodoldgicas em que descrevo os procedimentos adotados no decorrer da
pesquisa, discutindo a forma como se construiu o grupo de professoras
participantes da pesquisa e 0s aspectos que levaram a escolha de cada
recurso utilizado na coleta e analise dos dados. E nesse capitulo que faco
uma discussao mais pontual acerca da ergologia, introduzindo conceitos que
ajudam a compreender essa “disciplina do pensar”, como chama Schwartz,
gue convida a melhor conhecer as situagbes de trabalho para intervir de
forma a transformé-las. A discusséo sobre a ergologia néo fica restrita a esse
capitulo, ela perpassa todo o trabalho e se aprofunda no terceiro capitulo e
nas consideragfes finais. Realizo uma discussdo sobre os métodos de
autoconfrontacéo, a “instrucédo ao sésia” e a “autoconfrontacdo cruzada” que
me propus utilizar na pesquisa e aponto os limites que me impediram de
efetuar a “autoconfrontacdo cruzada” propriamente dita, limitando-me a

“autoconfrontacao simples”.

No terceiro capitulo a atividade de trabalho das professoras se mostra com
mais énfase. E o capitulo que destinei especificamente para a discuss&o dos
dados coletados no campo. As falas da professora e os relatos de observacéo
de situagdes vivenciadas ganham espaco, evidenciando os saberes que se
constroem nessa atividade de trabalho, os valores que ali circulam, as
competéncias dessas professoras. Todo o capitulo se constrdi em torno das

renormalizagdes desenvolvidas pelas professoras, dos “usos de si” que fazem
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na gestdo das situagdes de trabalho e das variabilidades que elas trazem.
Optei por organizar o capitulo em seis sub-itens, em cada um dos quais
apresento os dados recolhidos na pesquisa analisando-os a luz dos
ingredientes da competéncia propostos por Schwartz (1998), que alerta para
a heterogeneidade desses ingredientes e também para o paradoxo em torno
da tentativa de determinar as competéncias para o trabalho: “trata-se de um
exercicio necessario — ao qual nos dedicaremos — e a0 mesmo tempo de uma

guestdo insolavel” (pag.102).

Por fim, no que ouso chamar consideracgdes finais — visto que a anélise desse
objeto ndo se esgota, ndo tem necessariamente um final — proponho uma
sintese em torno de alguns aspectos das “draméticas dos usos de si” que
vivem as professoras em sua atividade de trabalho, levantando
consideracdes ainda mais ou menos incipientes sobre as quais meu desejo é
o de que se configurem em possibilidades de novas viagens ao encontro
dessa atividade. Em seguida, aponto para elementos de didlogo entre a
pesquisa realizada e o Projeto de Formacdo e Producdo Cientifica e
Tecnoldgica na Educacdo Profissional Integrada a Educacdo de Jovens e
Adultos — um projeto em parceria, no qual estive inserida durante o mestrado
e de onde procedeu, com apoio da CAPES, a bolsa que permitiu-me
dedicacéo a pesquisa. Em ualtimo lugar, falo brevemente da forma como essa
experiéncia vivida se inscreve em mim, se acumula na bagagem pessoal que
levarei em direcdo a novas experiéncias, a novos encontros fecundos como

esse.
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CAPITULO 1 - QUE EscoLA E EssA? UMA ESCOLA EM TRANSFORMAGAO

A instituicdo de ensino® tomada como referéncia para o presente trabalho
configura-se como empresa familiar surgida em 1987. E sede de uma rede de
ensino e esta situada em regido nobre de Belo Horizonte. Atualmente oferece
desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio, e atende a uma clientela
composta por alunos de classe média alta, em grande parte, familiares de

empresarios e de profissionais liberais.

A estrutura administrativa da escola é composta por uma direcdo geral, uma
direcdo administrativa, uma direcdo pedagogica — que atendem a toda a rede
e estdo localizadas na sede - e a coordenacdo pedagdgica. Essa ultima,
organizada em diferentes instancias: a equipe de superviséo é Unica e atende
a toda a rede de ensino, esta alocada na sede e seus membros percorrem as
demais unidades quando se faz necessario; ha um diretor em cada unidade e

ha, também, orientadores educacionais em cada uma das unidades.

Por considerar que, apesar de ser parte de uma mesma rede de ensino, cada
unidade é uma escola com uma realidade prépria, situada em um contexto
proprio, o que torna o trabalho dos professores em cada uma dessas

unidades algo Unico, essa pesquisa se concentrou apenas na sede da rede.

Sera feito, desse ponto em diante, um resgate de elementos da histdria dessa
escola. O que é fundamental para compreendermos a maneira como o0
trabalho docente dialoga com diferentes elementos ao longo da pesquisa,
elementos caracteristicos da forma como esse trabalho se organiza em

momentos diferentes, vivenciados por essa mesma escola e seus professores.

6 Optamos por omitir o nome da escola em todo o texto, visando preserva-la.
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1. No INic10, UMA ALTERNATIVA AO ENSINO TRADICIONAL

Quando de seu surgimento, a escola tinha como espago um galpéo
abandonado de um sitio. No primeiro ano, contava com seis alunos e as
aulas eram ministradas por seu proprietario e atual diretor geral. A medida
gue um trabalho educativo voltado para o rompimento com todos os modelos
e padrdes ditos ‘tradicionais’ foi se delineando, a escola ganhou novos
alunos. Em 1988 foram contratadas as primeiras professoras, e em 1989, a
primeira coordenadora pedagégica. Até entdo havia oferta apenas da

Educacéo Infantil.

Ficava evidente a necessidade de definir um caminho pedagdégico
para a escola e a opcdo foi abracar as teorias construtivistas, que
estavam em perfeita sintonia com o trabalho que, intuitivamente, ja
estava sendo implantado (...). Configurou-se entdo a idéia de uma
escola “alternativa”, com grande liberdade para as criancas, negacéo
radical de todos os modelos e padrdes “tradicionais”’, nao apenas
para os processos de alfabetizacdo, mas para toda a vida escolar
(PROPOSTA PEDAGOGICA?, 2003).
Com a implantacdo do Ensino Fundamental, a escola optou pela
continuidade do trabalho pautado nas teorias construtivistas, rejeitando
inclusive a adoc¢édo de livros didaticos. O mesmo se deu com a posterior
implantagdo do Ensino Médio (no ano de 1994). Até que em 1996, a queda
consideravel no numero de alunos matriculados trouxe a constatacdo da
pouca credibilidade do trabalho desenvolvido na escola. Esse fator, somando
a necessidade de uma organizagdo do trabalho que, segundo a direcao
pedagogica da escola em 20068, era sentida e exposta pelos proprios
professores, apontaram para a necessidade de uma revisdo do caminho
percorrido até aquele momento e da forma como a escola adotava os

fundamentos pedagogicos escolhidos para direcionar seu trabalho.

7 Documento institucional da escola pesquisada.
8 A diretora pedagdgica no ano de 2006 ndo é a mesma pessoa gue ocupa esse cargo
atualmente, houve uma mudanca entre o primeiro e o segundo semestre de 2008.
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E eu posso falar isso que eu... eu... dentro de sala de aula, quando
eu era professora, muitas vezes eu chegava e preparava algo, é... sem
dimensionar, sem ter muito claro a dimensdo daquele conteudo,
daquela estratégia que eu utilizei, que eu queria utilizar. E eu me via
no vacuo, né? Tendo que buscar junto com a turma, junto com os
alunos, motivos pra vocé ir pra uma pesquisa, pra vocé ir pra uma
literatura... (Diretora Pedagdgica®, 2006).
Foi a partir da adocgéo de livros didaticos no segundo segmento do Ensino
Fundamental (52 a 82 séries) e do contato de professores e coordenagéo
pedagdgica com o conteudo ali sistematizado, que se realiza a selecdo dos
conteudos e objetivos a se trabalhar em cada série, configurando uma grade
curricular até entdo inexistente na escola. Ao atribuir maior importancia aos
conteddos, a escola inicia um processo de questionamento do caminho
percorrido até entdo, nessa tentativa intuitiva de adog¢do do construtivismo.
Falamos de uma ‘tentativa’ porque é possivel perceber nos registros
realizados pela propria escola que a adogédo dessa teoria pedagogica foi feita
de maneira inconsistente, sem qualquer reflexdo acerca do que estava sendo
feito, deixando os alunos a mercé da sorte, como as proprias professoras que

vivenciaram esse momento nos relataram.

Ocorre uma mudanc¢a nos rumos do trabalho da instituicdo. O caminho
escolhido para o aprimoramento do material didatico produzido na escola
passava pelo registro e preparacdo prévia das aulas, partindo dos conteddos
e objetivos definidos pela equipe de coordenacédo pedagodgica, delimitando-se
inclusive o tempo destinado ao trabalho em sala de aula com cada um
desses conteudos e objetivos. Esses registros iriam constituir o0s
planejamentos de aulas, ou projetos, como eram chamados inicialmente e
sdo, ainda hoje, correntemente chamados pelos professores. Os
planejamentos se constituem em unidades didaticas de carga horéria
variavel e incluem os planos detalhados de cada aula a ser ministrada, bem
como as atividades detalhadas a serem realizadas. Descreveremos

longamente os planejamentos e 0 seu processo de elaboragdo mais adiante.

9 Informacéo verbal, extraida de transcricao de entrevista.
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Definimos que o0 nosso trabalho seria minuciosamente planejado e
registrado, para que fosse aperfeicoado a cada ano. Tratava-se de
uma mudanca radical, pois desconsideravamos o principio que 0s
centros de interesse deveriam surgir do grupo. A idéia agora seria
fortalecer o papel dos professores. Registrando toda a nossa pratica,
estariamos dando um formato de projeto de trabalho para toda a
nossa pratica, o setor de diagramacdo cuidaria da programacao
visual e os professores fariam o constante aperfeicoamento do
trabalho. (...) O trabalho com o Ensino Estruturado continuava com
a finalizagcdo de varios projetos pedagoégicos, tanto na Educacéo
Infantil como no Ensino Fundamental | e Il. O setor precisou ser
ampliado, contratamos entdo a programadora visual, (...) que deu um
novo ritmo ao trabalho. Os projetos passaram a ser muito mais
estruturados, o que aumentou em muito as expectativas dos pais e
professores. O nivel de exigéncia foi ficando muito mais alto
(PROPOSTA PEDAGOGICA DA ESCOLA, 2003).

2. 0O ENSINO ESTRUTURADO: UMA ESCOLA ‘TAYLORIZADA'’

E adotado o Ensino Estruturado como forma de organizacdo de todo o
processo pedagoégico da escola. O termo Ensino Estruturado foi utilizado, de
acordo com Massi (2006), pelo economista Claudio de Moura Castro. As
referéncias localizadas sobre o assunto sdo pouco consistentes, o que
dificultou o trabalho de pesquisa. De toda forma, buscamos realizar uma
caracterizacdo desse modelo adotado pela escola por varios anos. Segundo a
diretora pedagdégica em exercicio no ano de 200619, primeiro a escola adotou
a cultura do registro detalhado do processo pedagogico e, s6 posteriormente
adotou oficialmente o termo Ensino Estruturado, a partir do contato com

textos que apontaram a afinidade entre o trabalho da escola e esse modelo.

O Ensino Estruturado tem como esséncia o planejamento prévio de todas as

aulas, passo a passo, atividades e estratégias, de modo que possa ser

10 Informacéo verbal extraida de entrevista realizada no decorrer da pesquisa.
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seguido fielmente mesmo por professores que ndo atuaram em sua

elaboracaol?l.

Em uma aula estruturada, é apresentada uma seqléncia
sistematizada de tudo o que vai ser desenvolvido em um dia letivo e
com todos os detalhes, como os objetivos imediatos a serem
alcancados (conhecimentos, competéncias e habilidades), os itens e
subitens do conteuido, os textos que serao lidos, os exercicios que vao
ser feitos, os melhores exemplos, os procedimentos de ensino e as
atividades (MASSI, 2006).

Requer um registro detalhado de tudo o que acontece no interior da sala de
aula e no cotidiano escolar, a fim de que seja realizada uma avaliagdo
posterior possibilitando o aperfeicoamento do trabalho. Ressaltamos que a
escola adotou a cultura do registro minucioso de tudo o que é desenvolvido
em sala de aula, em consonéncia com o que diz Massi (2006) acerca do

Ensino Estruturado.

Segundo Castro (2005), a estruturagédo do ensino tira parte da margem de
manobra do professor, mas também lhe reserva algum espaco para “fugir do
script”. Ao propor que o material didatico seja preparado por uma equipe de
especialistas, supde que a qualidade desse material seja superior a
gualidade que teria caso o proprio professor o preparasse. Nas palavras de

Castro:

O ensino estruturado avanca mais no planejamento prévio da aula,
propfe exercicios, perguntas e pode incluir a lista das leituras a
serem feitas. De certa maneira, tira algo da liberdade de manobra
dos professores. Mas o resultado esperado é um ensino melhor para
os alunos, pois nos materiais esta a materializacdo de um esforco de
criar um ensino de qualidade, feito por equipes especializadas e sob
orientacdo das melhores cabecas disponiveis. (...) Visto do lado do
professor, é claro que no ensino estruturado alguém ja fez uma parte
do seu trabalho. A suposicédo é que fez melhor, pois a estruturacao
pode ser feita por equipes com talentos especificos que um professor
isoladamente ndo poderia ter. (...) A questdo é sempre saber quanto
espaco fica reservado para a iniciativa dos professores e que direito
tém de fugir do “script”. (...) Ao separar o autor do curso do professor

11 Por abordarmos o trabalho sob a perspectiva da atividade humana, questionamos ao
longo do estudo se essa possibilidade é real. Cremos que seja impossivel seguir a risca tais
prescri¢cdes, de modo que o trabalho do professor sera sempre uma re-elaboracdo dessas
normas colocadas pela escola no formato de planejamentos.
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gue vai ministra-lo, abrimos as portas para a presenca de ainda mais
divisao do trabalho (CASTRO, 2005).
Alguns aspectos do ensino estruturado apresentados por Massi (2006) nos

saltam aos olhos em uma primeira anélise:

e A possibilidade de um material didatico mais consistente e pautado na
literatura referente a cada area de conhecimento, conforme sejam os

objetivos a serem alcancados pelo material;

7

e A producdo do material didatico é realizada por uma equipe
especializada, o que permite que siga de forma mais préxima algumas

referéncias como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s);

e O professor tem acesso prévio as aulas que deve ministrar em um
dado periodo, 0 que o0 permite preparar-se para tais aulas, buscando
informacgdes e estratégias complementares que facilitem a situacéo de

ensino-aprendizagem;

e Sabendo exatamente que objetivos devem ser alcangados, o professor

dispbe de mais clareza para avaliar os resultados obtidos pelos alunos.

Cremos que aspectos como 0s enunciados sejam o0s grandes responsaveis
pela decisdo da escola em aderir a essa forma de organizagcédo e producado de
material didatico. Ressaltamos, porém, nossas reservas diante desse modelo
de ensino pelas mesmas limitagdes que mencionamos na pagina anterior, e
por desconsiderar as draméticas em que o trabalhador se envolve nos usos
que faz de si no desenvolvimento de uma atividade repleta de arbitragens,
escolhas e didlogos de valores (SCHWARTZ, 1998).
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Com a adogdo do Ensino Estruturado como modelo de organizagdo do
trabalho pedagdgico percebe-se um aumento, ja esperado pela escola, na
exigéncia por parte de pais de alunos e da comunidade escolar em geral
guanto a qualidade do material didatico produzido pela instituicdo. Tal fato
levou, no ano de 1999, a adoc¢ao total dos livros didaticos para os alunos do
segundo segmento do Ensino Fundamental (52 a 82 séries), ja que até o
momento isso havia acontecido apenas parcialmente. Em 2001, sao
adotados livros didaticos também no primeiro segmento do Ensino
Fundamental (12 a 42 séries) mantendo-se alguns planejamentos para

complementar a carga horaria, segundo documentos da escola.

Na realidade podemos perceber que, o0 que acontece no primeiro segmento do
Ensino Fundamental, a partir da adocéo dos livros didéticos, é que grande
parte dos planejamentos deixa de receber um contexto especificol? e se volta
para os conteudos abordados nos livros. Eles continuam tendo a mesma
estrutura - aula por aula - e as atividades s&o direcionadas para o0s
conteddos dos livros. Num primeiro momento, os planejamentos com
contextos especificos ficam restritos a Educacdo Infantil e algumas
disciplinas da 12 e 22 séries. Esse movimento néo representa o abandono da
idéia de se trabalhar com planejamentos préprios a escola. A reducdo no
ritmo de producdo desse material é temporéaria e tem o objetivo de conferir-
Ilhe uma maior qualidade, uma vez que a equipe se envolvera com um
ndmero menor de planejamentos, podendo concentrar seus esforcos e

dedicar-lhes mais atencéo.

No ano de 2003, a proposta pedagdgica da escola passou por uma revisao e
atualizacdo, momento em que ensino estruturado é ‘oficializado’ como

modelo de organizagdo do processo pedagogico, enquanto que 0 socio-

12 Os planejamentos constituem unidades didaticas elaboradas em torno de um contexto
especifico, por exemplo, um conto de fadas; um livro de literatura; ou ainda a vida e a obra
de um artista, entre outros. No ensino fundamental diminui a quantidade de planejamentos
assim contextualizados, eles voltam-se mais para os contetdos dos livros didaticos adotados
e recebem, por vezes, titulos iguais aos titulos dos capitulos abordados naquele bimestre.
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interacionismo é adotado como eixo norteador do processo (Cf. PROPOSTA
PEDAGOGICA DA ESCOLA, 2003). No entanto, podemos perceber muitos
elementos de diversas teorias permeando o trabalho desenvolvido na escola.
Na Educacgao Infantil, por exemplo, percebemos alguns elementos da teoria
construtivista que norteou a escola desde o seu surgimento. Em evento
realizado na abertura do ano letivo de 2006, a direcdo pedagdgica da escola
confirma essa observacgédo ao afirmar para o grupo de professores novatos
gue a escola ndo se “encaixa” em uma linha tedrica especifica, mas “pin¢ca”
elementos de diversas correntes tedricas. A direcdo ilustra essa fala citando
alguns exemplos como: a — o estimulo para que o aluno saiba lidar com fatos
cotidianos e com a resolucdo de problemas, que é tipico ao sOcio-
interacionismo; b — a importancia atribuida aos conteddos e o tablado que
existe na sala de aula, fazendo com que o professor esteja em um nivel mais
elevado que os alunos, ambos herdados das correntes ditas “tradicionais”; c
- o dialogo com o aluno, o “saber descer do tablado nos momentos
adequados”, o professor como mediador do conhecimento (principalmente na
educacado infantil), a expressividade conferida a fala e atuacdo do aluno,

como elementos adotados da teoria construtivista.

Porque a gente ndo abandonou isso. Quer dizer, hora nenhuma a
gente descartou as fases do desenvolvimento consideradas por
Piaget, e nem a importancia da interacdo do Vigotsky. (...) dentro da
nossa forma de pensar a educacgdo, nés temos caracteristicas tanto
de uma educagdo com um tanto de uma linha sécio-interacionista,
como da tradicional (Diretora Pedagdgica, 2006).

Em 2005 e 2006, a escola se dedica a ampliar novamente a producéo de
materiais proprios. A medida que o material relativo a Educagéo Infantil vem
alcancando um nivel mais avancado de estruturagdo, o primeiro segmento
do Ensino Fundamental recebe a atencdo da equipe de supervisdo na
producéo dos planejamentos de aulas. Em 2006, ao mesmo tempo que um
elevado numero de planejamentos da Educacao Infantil ja se encontram em
um estagio avancado de estruturagédo, aumenta na grade curricular referente
ao Ensino Fundamental o nUmero de planejamentos que seriam elaborados
em contextos especificos, desprendendo-se do livro didatico. Em algumas

disciplinas o livro nem mesmo foi adotado, como é o caso das disciplinas de
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historia e geografia na terceira série, onde a ndo utilizagdo do livro didatico
demandava do professor responsavel pela série (somente o professor que
atua na sede da escola, e ndo nas demais unidades) a producédo de
planejamentos com eixos norteadores j& definidos pela coordenacéo
pedagogica. Os conteudos dos planejamentos continuam a ser definidos pela
supervisao, mas eles deixam de estar necessariamente vinculados a um livro
didatico. O objetivo é produzir materiais didaticos de autoria da propria
escola, para utilizagdo integral tanto na Educacdo Infantil quanto no
primeiro segmento do Ensino Fundamental. Esse material trazia consigo,
inclusive, a possibilidade de comercializagdo por parte da escola. Outras

escolas, publicas ou privadas, por vezes adquiriam esses planejamentos.

2.1. O ENSINO ESTRUTURADO E OS PRINCIPIOS DA ADMINISTRACAO

CIENTIFICA

Apontamos alguns aspectos da Administracdo Cientifica proposta por Taylor
(1966) e do Ensino Estruturado a fim de ressaltar as visiveis semelhancas
entre um e outro. O que nos parece deixar clara a inspiragdo do Ensino

Estruturado no sistema de Taylor.

Taylor (1966, 55) considera que a tarefa seja talvez o mais importante
elemento da administragéo cientifica por ele proposta. Segundo o autor, na
tarefa explicita-se ndo apenas o que deve ser feito, mas também como fazé-
lo, e 0o tempo exato determinado para a execucgédo dessa tarefa. O autor deixa
clara também a necessidade de divisdo do trabalho ao afirmar que séo
necessarios dois tipos diferentes de homens: aqueles que planejam o
trabalho e os que o executam. Esses homens que planejam o trabalho se
encarregardo de preparar instrugcdées minuciosas a respeito da melhor forma
de se realizar uma determinada tarefa. Os melhores instrumentos para a

realizacéo da tarefa serdo constantemente aperfeicoados, cada modificagao
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por eles sofrida serd cuidadosamente investigada ainda durante o trabalho,
por meio de registros escritos, o que “requer registro, sistematizacdo e
cooperacdo” (TAYLOR, 1966, 127) por parte dos trabalhadores que executam

o trabalho.

O Ensino Estruturado também pressupde a divisdo do trabalho: uma equipe,
como afirma Castro (2005), composta pelas melhores cabecas disponiveis
pensa o trabalho, planeja-o para o professor em todos os seus aspectos —
conteuddos, objetivos, aulas, atividades e avaliacfes. E ainda de acordo com o
autor, essa equipe deveré realizar esse planejamento com mais competéncia
gue o professor, ja que poderd contar com pessoas que reunem habilidades
gue o professor individualmente ndo possui. O professor recebe pronta toda

essa prescricao sobre seu trabalho, que lhe deve ser passada de forma clara.

Massi (2006) aponta que o Ensino Estruturado traga a possibilidade de um
material didatico mais consistente, pautado na literatura referente a cada
area do conhecimento, preparado por uma equipe especializada. Esse
planejamento seria entdo o melhor instrumento para a realizagdo do
trabalho do professor, o registro amplamente detalhado de tudo o que deve

ser realizado em uma aula.

Castro (2006) afirma que “os professores tém de receber essa missao, de
forma clara. E precisam prestar conta dela. Os que tiverem éxito na misséo
devemn ser festejados e premiados”. O que nos remete a idéia de Taylor (1966)

sobre gratificar o trabalhador pelo trabalho executado.

A adocdo do Ensino Estruturado na escola resultou na organizacdo do
processo pedagégico a partir de registros prévios detalhados de todas as
aulas e atividades realizadas na Educacao Infantil e Ensino Fundamental.
Esses registros se organizavam na forma de planejamentos de trabalho,
elaborados aula a aula, com riqueza de detalhes nas estratégias propostas.
No curso do trabalho com os planejamentos em sua sala de aula, o professor
propunha por escrito mudangas ou corregbes a eventuais problemas

encontrados nesse material, realizando registros que orientavam a reviséo e
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aperfeicoamento dos planejamentos para o ano seguinte. Esse material e o

todo o seu processo de producédo sera descrito longamente a seguir.

2.2. Os PLANEJAMENTOS: ELEMENTOS FUNDAMENTAIS DO ENSINO

ESTRUTURADO NA ESCOLA PESQUISADA

Os planejamentos!3 de aulas constituem unidades didaticas com uma carga
horaria variavel (embora a grande maioria conste de vinte horas-aula),
voltadas para uma ou mais disciplinas e elaboradas em torno de um
contexto que pode ser um conto de fadas, uma obra literaria, um fato do

cotidiano dos alunos etc.

Nos planejamentos ha uma descri¢do detalhada de cada aula, com objetivos
a serem alcancados, conteudos abordados, estratégias (um passo-a-passo da
aula), atividades de sala e para casa, material necessario para o
desenvolvimento da aula e todas as providéncias que o professor dever&
tomar antes e depois da aula. Importante ressaltar que isso acontece aula
por aula, e ndo de forma geral, abordando o planejamento como um todo.
Toda a grade curricular da Educagéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino

Fundamental esteve organizada na forma de conjuntos de planejamentos de

13 Por razdes éticas nao poderemos anexar a esse trabalho um modelo de planejamento, mas
descrevemos sua estrutura:

- capa

- apresentacao

- objetivos gerais

- conteuidos abordados

- aulas (uma a uma, descritas detalhadamente)

- atividades (todas as atividades que serdo aplicadas em sala e para casa, numeradas na
ordem em que aparecem nas aulas

- avaliacao

- listagem de material necessario

- avaliacdo do planejamento (espagco para que o0 professor possa sugerir mudancas ou
correcoes)

Os alunos recebem apenas uma apostila encadernada constando de todas as atividades.
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1996, que foi aproximadamente quando esse modelo de planejamento foi
elaborado pela escola, a 2007. A partir de 2007 houve uma gradativa
mudanca no formato dos planejamentos no Ensino Fundamental, com a
retomada da utilizagdo do livro didatico. Sobre essa mudanca, falaremos

mais adiante.

Podemos perceber, sem nenhum esforgo, a origem de tal modelo nos critérios
do ensino estruturado. Alguns planejamentos sao elaborados pelos
professores acerca de temas definidos pela coordenacdo pedagogica, em
conjunto com o grupo de professores ou isoladamente, e sdo submetidos a
um rigoroso controle por parte da supervisdo. Outros sdo elaborados no
interior da proépria equipe de supervisdo, sem qualquer participacdo dos
professores. Nenhuma aula deve ser dada sem que o planejamento preévio
seja aprovado pela coordenacado pedagodgica. Tudo o que se passa na sala de
aula deve ser registrado pelo professor, e caso seja realizada alguma
modificacdo no planejamento (como uma estratégia diferenciada que o
professor utiliza), nesse caso de modificagéo, tal elemento podera ou néo ser
incorporado ao planejamento para utilizagdo no ano seguinte, tomando como

ponto de partida para avaliag&o os registros realizados.

No decorrer do ano de 2005, tivemos a oportunidade de compor a equipe de
supervisao da referida instituicdo, atuando na revisdo dos planejamentos de
ensino (novos ou ja aplicados anteriormente) ocupando o cargo de assistente
de supervisdo. A revisdo é feita tomando como base os registros realizados
pelo professor que utilizou aquele planejamento no ano anterior, a grade de
conteddos e objetivos definidos pela escola (uma mudanga que essa grade
venha a sofrer implicara na mudanca de aspectos dos planejamentos para
gue se conformem a ela), além de uma série de pré-requisitos colocados
também pela escola (como quantidade de atividades necessarias a cada
planejamento, conforme a série a que se refere), principalmente no caso de

planejamentos ainda nao aplicados.
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A escola considera trés niveis distintos de estruturacdo dos planejamentos. A

saber:

Planejamento vermelho: Na maior parte das vezes, é o primeiro ano em
gue esse planejamento é aplicado na escola. Ndo alcancou ainda um
nivel de estruturagéo considerado satisfatério. Disp6e normalmente de
poucos recursos visuais, as estratégias podem estar um pouco
confusas, podem ocorrer eventuais lacunas e o referencial teorico
sobre o qual se apdia pode necessitar de aprofundamento e de mais
clareza. As atividades podem, eventualmente, ndo apresentar um nivel
de desafio considerado adequado para a série. Enfim, é um
planejamento que deve ser aplicado com certa cautela, visto que ainda
nao se dispbe de elementos suficientes para avaliar os resultados
alcancados junto aos alunos com a sua aplicacdo. E uma idéia a ser
ampliada e pode sofrer profundas reformulagbes conforme os

apontamentos realizados pelos professores.

Planejamento amarelo: Ja foi aplicado pelo menos uma vez e o0s
resultados foram considerados satisfatérios. Continua constando na
grade curricular apds as reformulacdes e avaliacdes realizadas a partir
dos registros dos professores. Tem um bom nivel de estruturacéo,
suas estratégias sdo claras, os objetivos e conteddos estdo bem
definidos. As atividades estdo mais claras e melhor elaboradas. Nada
impede que sofra alteragdes conforme houver necessidade, mas pode
ser aplicado com mais seguranca, ja que as aplicagbes anteriores

apontaram resultados considerados satisfatorios.

Planejamento verde: Foi aplicado provavelmente mais de uma vez. Os
resultados obtidos com sua aplicagdo foram considerados amplamente
satisfatorios. Alcancou um nivel de estruturacdo onde s6 seréo
realizadas alteracbes, se referentes a sugestbes dos professores, e
ainda assim, com uma avaliagao criteriosa da equipe de coordenagé&o

pedagogica sobre a pertinéncia de tais propostas. Possui estratégias
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muito claras e bem definidas, objetivos e conteddos também bem
definidos, atividades consideradas interessantes e com um bom nivel
de desafio para os alunos da série ou periodo. Todas as atividades e
materiais complementares (como transparéncias, painéis, jogos,
bilhetes, cartas e outros) referentes a esses planejamentos passam
pelo setor de programacgéo visual, onde sdo diagramadas e recebem
um tratamento que lhes confere um padrédo estético diferenciado dos
demais planejamentos, a moldura da pagina é criada de acordo com o
contexto do planejamento, as figuras e ilustracdes também recebem a
atencgao da programadora visual. Os planejamentos verdes possuem a
particularidade de serem comercializiveis. Algumas escolas o0s
adquirem para aplicacdo, o que faz com que a diregcédo e a coordenagéao
pedagdgica dirijam um olhar mais atento aos seus aspectos

pedagdgicos e estéticos.

O processo de elaboracdo, revisdo e reelaboragcdo de planejamentos é
constante na escola, demandando a disponibilidade de um membro da
equipe de supervisdo quase exclusivamente voltado para essa tarefa, além da
atencdo da supervisora responsavel, que além das demais tarefas a ela

atribuidas também atua nesse processo.

Os planejamentos séo elaborados com uma grande antecedéncia em relagéo
ao momento de sua aplicacdo. Para melhor ilustrar, consideremos os
planejamentos voltados para o 1° bimestre do ano de 2006. Os
planejamentos que ja existiam foram aplicados no primeiro bimestre de 2005
e, no decorrer desse bimestre, o professor efetuou uma série de registros
referentes ao seu trabalho e a aplicacdo dos planejamentos (estratégias que
despertaram mais interesse dos alunos, atividades que acha interessante
alterar, acréscimos a fazer, modificagcdes que realizou na aplicacgéo, etc.). O
encadernado contendo os planejamentos e 0s registros realizados € devolvido
a supervisdo ao final do bimestre. No decorrer do 4° bimestre de 2005, a
equipe de supervisao ja de posse da grade curricular para 2006, faz uma

releitura dos objetivos a serem alcangados em cada planejamento relativo ao
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primeiro bimestre. Partindo dai, retoma os planejamentos que foram
aplicados em 2005 e inicia 0 processo de revisao para a aplicacdo em 2006.

De acordo com o0s seguintes passos:

1 - definicdo do responsavel pela revisdo de cada planejamento, segundo
alguns critérios: a- os planejamentos verdes que sofrerdo grandes alteracdes
(devido a mudancas na grade de conteuidos ou no contexto do planejamento)
séo revistos normalmente pela supervisora ou pelo assistente de supervisdo
encarregado desse processo; b — um planejamento verde que ndo demanda
grandes mudancas pode ser revisto pelo proprio professor da série ou
periodo em questdo; ¢ — planejamentos amarelos podem ser revistos tanto
pelo professor quanto pela supervisdo (supervisora ou assistente), a critério
da supervisdo; d - o0s planejamentos vermelhos s&o revistos
preferencialmente pelo professor. Os professores da Educacéo Infantil
reccbem no méximo quatro planejamentos para revisdo, os demais s&o
revistos pela equipe de supervisdo. No Ensino Fundamental, os professores
do turno da manhé e da tarde dividem o material por contelidos. Nesse caso,
cada professor trabalha com duas ou trés matérias, participando da
producéo de somente metade do material com o qual trabalhard em sala de
aula. No caso da Educacao Infantil, o material ndo é dividido por matérias,
mas o professor também participa da producdo de apenas uma parte do

material que utilizara.

2 - entrega do material referente ao planejamento ao responsavel: o
professor responsavel pela revisdo de determinados planejamentos recebe
um pacote contendo o planejamento original conforme foi aplicado no ano
anterior, todas as atividades e materiais complementares referentes, e todos
0s registros enviados a supervisdo pelos professores que trabalharam com
esses planejamentos. A partir desse material ele efetuard as alteracdes que
julgar pertinentes, contando com orientacdes da supervisdo e considerando
0s registros dos professores. O professor deve justificar todas as decisdes
gue toma com relagdo as sugestdes enviadas pelos professores do ano

anterior, devolvendo a supervisao, ao final do trabalho, esses registros
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juntamente com o registro do seu posicionamento diante de cada uma

dessas sugestoes.

3 - definicdo da data limite para devolugdo do material pelo professor: assim
gue recebe o material, o professor é informado da data para devolugédo do
mesmo a supervisdo (habitualmente algo em torno de uma ou duas

semanas).

4 — leitura pela superviséo, de todo o material devolvido pelos professores.
Nesse momento, a supervisao determina se o professor considerou tudo o
gue a supervisao julga importante em cada planejamento em questao. Caso
se considere a necessidade de outras mudancgas, os planejamentos séo
devolvidos aos professores para uma nova revisdo, podendo haver
apontamentos do que a supervisora ou 0 assistente consideram como
auséncias ou inadequacgdes naquele trabalho, direcionando o professor. No
caso de os planejamentos serem considerados adequados e a reviséo

satisfatdria, a supervisédo finaliza esse trabalho.

5 - finalizagdo do processo de revisdo pela supervisdo: os conteudos
constantes em cada planejamento s&o cuidadosamente elencados,
considerando-se, inclusive, a carga horaria relativa a cada um desses
conteddos, mesmo que seja uma carga de alguns décimos de aula. Séo
realizados os ultimos ajustes de formatagdo necessarios conforme o padréo
da escola. Os planejamentos verdes sdo encaminhados para o setor de
programacéo visual, os demais sdo encaminhados diretamente para a

gréfica.

Vencidas todas essas etapas, os planejamentos estdo prontos para aplicagéo
no bimestre seguinte. De acordo com o exemplo que demos anteriormente,
para aplicacdo no 1° bimestre de 2006, todo esse processo foi realizado no
decorrer do 4° bimestre de 2005, ao final do qual os planejamentos deveriam

encontrar-se totalmente prontos para aplicacéo.
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Pautados no referencial teorico relativo aos campos da ergologia e da
ergonomia da atividade, ressaltamos a distancia existente entre o trabalho
prescrito (nesse caso, como ele se organiza nos planejamentos) e o trabalho
real (o que o professor efetivamente realiza na sala de aula). Nesse espago
gue vai do prescrito ao real, inUmeras renormalizacbes acontecem na
atividade desenvolvida por quem trabalha. Qual seria, entdo, o espaco
previsto para tais renormalizagcbes e reapropriacbes no corpo do

planejamento do modo que esta elaborado?

Ressaltamos também a impossibilidade de se registrar tudo o que acontece
no momento mesmo da atividade, principalmente se considerarmos o0s
valores mobilizados e os saberes dificilmente verbalizaveis dos quais, muitas
vezes, 0s professores ndo possuem sequer consciéncia, mas que utilizam
correntemente na solugcdo de situagbes cotidianas e imprevistas
(SCHWARTZ, 1998; TARDIF, 2002; CUNHA, 2005a; CUNHA 2005b). E na
realizacdo de sua atividade que o professor vai desenvolver saberes praticos,

experienciais, que se integram a pratica e dela se tornam “partes

constituintes” (TARDIF, 2002). Esses saberes

estdo enraizados no seguinte fato (...): 0 ensino se desenvolve num
contexto de multiplas interagbes que representam condicionantes (...)
relacionados a situagbes concretas que ndo sao passiveis de
definicdes acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade pessoal,
bem como a capacidade de enfrentar situagdes mais ou menos
transitérias e variaveis (TARDIF, 2002).

E o confronto com as situagdes de trabalho, é a vida que perpassa a sala de
aula, que permitem ao professor a aquisicdo de disposi¢cdes “que lhe
permitirdo (...) enfrentar os condicionantes e imponderéveis da profissdo”
(TARDIF, 2002). E importante considerar que o trabalho docente lida o
tempo todo com um objeto que é também sujeito, o aluno. A docéncia é uma
“profisséo de interagbes humanas” (TARDIF, 2005), onde nao se pode prever

totalmente os resultados das acfes ou atitudes tomadas, ja que o “objeto” do

trabalho apresenta também demandas proprias e possui a capacidade de
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oferecer reacdo, criando situacgdes variadas, com as quais o0s professores
lidam de diferentes formas. Diante disso, consideramos que a supervisao
utilize no momento da elaboracdo e da avaliagdo dos planejamentos uma
visdo parcial da sala de aulal4, um conhecimento pautado em registros que
nao representam fielmente a diversidade das situagbes que ocorrem naquele
espaco. Serd possivel realizar uma avaliacdo consistente daquilo que foi
planejado tomando como instrumento somente os registros realizados pelos
professores? E a riqueza das situagOes vividas na sala de aula? Como toda
essa riqueza poderia de fato ser conhecida? Como podemos compreender o
gue acontece nesse espaco de interagles, trocas, construgdo? E os muitos
aspectos do trabalho docente que escapam ao registro, até quando ficardo
guardados na sala de aula, passando desapercebidos aos olhos menos
atentos daqueles que n&o tém a possibilidade de efetivamente viver o

cotidiano desse trabalho?

3. EM DIRECAO A FLEXIBILIZACAO DO TRABALHO

Entre o final do ano letivo de 2006 e o inicio do ano letivo de 2007, houve
uma renovacdo de parte do quadro de professoras nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, na sede da escola. Todas as professoras contratadas
nesse momento eram professoras experientes, com varios anos de carreira

no magisteério.

14 Ou de cada sala de aula, aquilo que é singular, Unico a cada turma. A organizacdo do
processo pedagodgico nao favorece que esse profissional desenvolva tal interacdo. Isso se
deve em grande parte ao fato de que os planejamentos de aula ndo séo elaborados voltando-
se para o singular, ja que serdo utilizados em mais de uma turma, e mesmo, em mais de
uma escola.
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Foi também em 2007 que observamos o inicio um processo, por parte da
escola, no sentido de inserir de forma mais consistente o uso do livro
didatico no Ensino Fundamental (até entdo havia relutancia da escola sobre
a utilizacdo desse material). Com a opc¢éo pela adoc¢do dos livros didaticos, os
planejamentos dos contetdos onde os livros sédo utilizados passam ater um
contorno diferente daquele modelo estruturado. Restaram, em 2009,
planejamentos estruturados apenas para o conteddo de literatura. A escola
nao deixa de trabalhar com um ensino estruturado, apenas o formato dos
planejamentos é que sofre transformacdes. Os planejamentos das aulas em
cujas disciplinas o livro é utilizado passam a ser feitos pelos professores com
uma maior autonomia aparente, ao mesmo tempo em que é cerceado por
outros mecanismos, como a grade de conteudos a serem explorados, que
deve ser registrada no diario de classe localizando exatamente em quais dias

se trabalhou cada item da grade.

O diéario de classe parece ganhar peso no controle do trabalho docente. As
professoras relatam por véarias vezes a dificuldade em realizar o
preenchimento do diario que tem inUmeras exigéncias. O diario requer
registros minuciosos e, por vezes, repetitivos. A grade de conteddos é
recebida pelas professoras que, a partir dela planejam suas atividades. Toda
essa grade deve ser transcrita no diario posteriormente, demandando
retrabalho por parte das professoras. O diario é muito extenso e exige
informagdes que as professoras afirmam n&o compreender do que se trata,
ou como registrar. Vemos por exemplo, a fala de uma professora que ao
terminar de preencher o diario percebe que ha mais espacos para registro
dos conteuidos, do que conteudos listados na grade a serem distribuidos: “Ai,
olha s, esta vendo?! Distribui tudo [0os conteldos] nas aulas que eles
falaram, sobrou esse tanto de aulas que eu nédo sei onde eu vou por...”

(Professorals, 2008).

15 Mesmo substituindo os nomes das professoras que participaram da pesquisa, em
algumas passagens decidimos nao citar os nomes a elas atribuidos. Isso porque algumas
falas, quando articuladas a outras, poderiam permitir identificacdo das professoras.
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A partir de 2008 vimos alguns aspectos da adogcdo de um sistema
informatizado para gestdo da escola, que vem acontecendo em etapas. O
primeiro item que se padronizou foi a comunicacédo interna entre os diversos
setores. Todos os funcionarios passaram a utilizar contas de e-mail ligadas a
esse sistema. As solicitagbes de materiais como papel, pincel para quadro,
copias de atividades a serem realizadas com os alunos, entre outros, feitas
pelas professoras também passaram necessariamente a ser feitas por
requisicao eletronica efetuada por meio desse sistema. Segundo a dire¢cdo da
escola, o objetivo dessa padronizacdo é organizar o trabalho e dar mais
agilidade a esse processo. No entanto as professoras se queixam que ocorre
justamente o contrario. Segundo relatos das professoras, as coOpias de
atividades solicitadas eletronicamente ndo chegam a tempo, comprometendo
o desenvolvimento das aulas; os alunos recebem o calendario de atividades
avaliativas e as atividades nédo séo realizadas nessas datas porque ocorrem
erros no sistema que atrasam a chegada das copias; materiais
complementares como papéis diferenciados e material para trabalhos em
grupos demoram a chegar, fazendo com que as professoras tenham que
reorganizar toda a forma como planejaram as aulas naquele periodo e ainda
rececbam inumeras reclamacdes de pais de alunos, insatisfeitos com o
descumprimento do calendario. Ainda de acordo com as professoras, esses
problemas citados tinham dimensfes muito menores quando as solicitagbes
de materiais eram realizadas pessoalmente. No que diz respeito as
requisicdes de material, a sua padronizagdo por meio desse sistema visa
otimizar a compra e gestdao desses materiais pela escola. Se todas as
unidades da rede de ensino solicitam um mesmo material em uma mesma
data, torna-se mais viavel a aquisicdo do material em atacado. Acontece que
o sistema apresenta falhas, ora a conexdo das professoras é perdida por
dificuldades relacionadas a internet, ora as solicitacbes sao feitas por
unidades diferentes em diferentes datas atrasando a compra do material.
Além da propria dificuldade relatada pelas professoras na operacdo do
sistema. A direcéo da escola atribui todas essas dificuldades ao fato de que o

sistema encontra-se ainda em fase de implantacéo.
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[aconteceu] A implantacdo de um sistema de gestdo. E por estar em
fase de implantacgéo, esta gerando uma ansiedade, uma inseguranca
em toda equipe. Nao s6 a equipe de professores, mas toda a equipe
administrativa, todos que estdo envolvidos, né?! [...]JE algo que vem
organizar. Organizar mais do que ja estava organizado. Eu vejo que a
impressao que as pessoas tém, que nos temos, é de que a coisa esta
ficando ardua, muito burocratica, num ambito imediatista. E é
verdade, mas o ganho que a gente tem, a gente consegue enxergar,
de fato, qual esta sendo essa acdo mesmo. E... o custo, é muito pra
entender a receita, 0 que esta gastando... Eu sei que uma coisa que
desgasta muito os professores é o pedido de xerox, antes era um
pedido simples, feito a méo. Agora é feito por meio desse sistema,
tem que gerar os arquivos em pdf pra mandar pra gréafica, entéo isso
é algo que desgasta um pouco. Mas € algo que é no inicio s6. Depois
a gente vai encontrando os caminhos também, menos burocraticos
(Diretora Pedagogica, 2008).

Outro aspecto do trabalho que vem adquirindo uma nova padronizagéo,
mais detalhada, com a adocdo desse sistema informatizado é o diario de
classe. Num primeiro momento, as professoras passaram a ter de registrar
as notas das atividades avaliativas de cada aluno nesse sistema para facilitar
e tornar mais rgpido o acesso da coordenacgdo pedagdgica a essas notas.
Depois o processo avanca e todo o diario de classe passa a ser registrado ali:
notas, planejamentos de aulas (ndo mais naquele formato estruturado, onde
se detalhava minuciosamente as estratégias, mas o planejamento diario de
cada professora), atividades — principalmente as atividades que os alunos
deverdo realizar em casa, que devem ser registradas imediatamente pela
professora, no horario do recreio ou no final da aula, para que os pais
possam ter acesso a elas pela internet caso haja dudvida na anotacdo do

dever de casa realizada pelos alunos.

O acompanhamento minucioso do trabalho das professoras no que tange a
elaboracao de atividades, avaliagdes e mesmo no planejamento cotidiano das
aulas deixa de ser realizado pela supervisora. S&o contratados
coordenadores por disciplinas, que realizaréo esse acompanhamento junto
as professoras do primeiro segmento do Ensino Fundamental. Segundo a
escola, o objetivo é possibilitar que as professoras tenham o apoio de um
especialista em cada um dos conteuddos, evitando que cometam equivocos

conceituais nas aulas e no material produzido. A supervisdo passa a
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acompanhar apenas os aspectos didaticos desse material, sem precisar se

prender ao conteudo especificamente.

Em 2009, as professoras do primeiro segmento do Ensino Fundamental
deixam de ser responsaveis por uma Unica turma e passam a trabalhar por
area de conhecimento, duas professoras por turma. Segundo a diretora
pedagdgica da escola neste ano, essa mudanca visa possibilitar as
professoras do Ensino Fundamental um aprofundamento maior no contetddo
a ser trabalhado. Segundo a diretora, a idéia é suprir uma lacuna existente
na formacgédo académica dessas professoras, que embora muito rica nos
aspectos didéaticos, ndo as subsidia devidamente no que tange aos contedos
a serem ministrados propriamente. Assim, ela considera que ao trabalhar
com um numero menor de disciplinas, as professoras terdo a oportunidade

de se voltar com mais énfase para os conteidos com os quais trabalham.

A organizacdo do trabalho ganha novos contornos, avanca no sentido de
uma flexibilizagdo do trabalho docente. O professor que antes seguia
manuais elaborados ora por outros ora por ele mesmo, passa a ter certa
liberdade na organizagdo de sua atividade com a auséncia dos
planejamentos estruturados. Os professores passam a se ver diante de novas
demandas como a necessidade de operar programas de informética com os
guais, até entdo, ndao estavam habituados ou de preencher os formuléarios
digitais que configuram o diario de classe virtual. Os mecanismos de
controle do trabalho docente apenas mudam de formato. Os registros que se
destinam a possibilitar esse controle apenas deixam de ser feitos no papel e
passam a ser realizados em maior proporgdao em meio eletrénico, virtual,
mudam de suporte e ganham novo formato, mas continuam extremamente
presentes e com o diferencial de poder ser acompanhados em tempo mais
proximo do real por toda a administracdo escolar. Além disso, a instituicdo
ressalta mais uma vez o foco na educagcdo como mercadoria ao implantar
esse sistema de gerenciamento tendo como foco a otimizagdo da receita da

escola, como citado pela diretora pedagdgica em uma entrevista: “[0 objetivo
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da implementac&o do sistema de gestéo] E... o custo. E muito pra entender a

receita, o que esté gastando...”.
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CAPITULO 2 - ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

O percurso metodolégico da pesquisa foi definido a partir de seu principal
objetivo, que se tratava da realizacdo de uma analise situada do trabalho
docente nas séries iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola privada.
De modo que um estudo pautado nas definicbes da pesquisa qualitativa
apresenta-se como o formato mais indicado. A principal caracteristica das

pesquisas qualitativas,

é o fato de que estas seguem a tradicdo “compreensiva” ou
interpretativa. Isto significa que [...] partem do pressuposto de que as
pessoas agem em funcgdo de suas crencas, percepgoes, sentimentos e
valores e que seu comportamento tem sempre um sentido, um
significado que nao se da a conhecer de modo imediato, precisando
ser desvelado (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSNAJDER, 1996, 131).
Caracteristica essa, que vai ao encontro do nosso propdsito de desvelar as
dimensdes implicadas no trabalho docente nas séries iniciais do Ensino

Fundamental, no interior de uma escola privada.

Desde o inicio, acreditamos que realizar uma analise situada da atividade
docente implicaria em uma permanéncia relativamente longa no local e no
momento em que a atividade de trabalho das professoras estudadas se
desenvolve, possibilitando-nos compreender cada uma dessas professoras
em integracdo ao coletivo de trabalho, vendo também aspectos singulares a
cada uma. Postura que vai ao encontro do que afirmam Alves-Mazzotti e
Gewandsnajder (1996) para quem, nas pesquisas qualitativas, o pesquisador
é “o principal instrumento de investigacao e [existe] a necessidade de contato
direto e prolongado com o campo, para poder captar os significados dos

comportamentos observados” (pag. 132).

Tomamos a abordagem ergoldgica enquanto mais do que uma metodologia,
uma forma de ver e viver o trabalho, como eixo norteador de toda essa

pesquisa, além de recorrer a alguns aspectos e conceitos relativos a



ALVES, V. A. Capitulo 2 — Aspectos Teérico-Metodoldgicos 48

ergonomia da atividade, tomada como propedéutica pela abordagem

ergoldgica.

Consideramos que néo seria suficiente estar na escola, junto as professoras,
se ndo falassemos com elas acerca de seu trabalho. Convidamos as
professoras a falar sobre seu trabalho, a vivenciar momentos de verbalizagdo
por meio de conversas informais, entrevistas e sessfes de autoconfrontagéo.
Ainda assim, a andlise dessa atividade de trabalho seria parcial, mutilada,
caso nao buscadssemos nos aproximar de seu exercicio cotidiano no interior
da sala de aula. De modo que procuramos realizar também a observacéo
dessa atividade em sala de aula ao mesmo tempo em que aconteciam as

verbalizacoes.

Recorremos aos documentos institucionais que se fizeram necessarios, como
Proposta Pedagdgica da escola em duas diferentes versdes, uma de 2003 e
outra de 2008, documento institucional que registra a historia da escola,
pagina da escola na internet, planejamentos de aulas, outros documentos
eventualmente relacionados a prescrigdes do trabalho docente, como normas
internas da escola. A andlise desses documentos nos forneceu importantes
elementos para melhor compreendermos a organizagdo do processo
pedagogico na escola e, por conseguinte, do trabalho docente. Foi
conhecendo a forma como o trabalho docente esta organizado na escola que
pudemos, no decorrer da pesquisa, atentar para a dialética instaurada entre
o trabalho prescrito pela escola as professoras e o trabalho real por elas

desenvolvido.

1. DEFINICAO DO CAmMPO, CONSTITUICAO DO GRUPO DE

PROFESSORAS E PERMANENCIA NO CAMPO
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A construcéo dessa pesquisa e a escolha da escola em que seria realizada se
deram em paralelo as experiéncias de trabalho ali vivenciadas pela
pesquisadora. O trabalho como assistente de supervisdo e, posteriormente,
como professora dessa escola foi nos colocando diante de angustias,
experiéncias, normas e debates em torno delas, saberes, valores, elementos
que foram instaurando um desconforto intelectual e fizeram surgir essa

pesquisa.

A insercdo no campo da pesquisa foi longa e se deu em momentos
diferenciados, de formas diferenciadas. Tivemos a oportunidade de trabalhar
nessa escola em 2005 e parte de 2006. Foi nesse periodo que realizamos um
trabalho de pesquisa nesse mesmo campo, cujas contribuicdes seréo
incorporadas ao trabalho atual por possibilitar que o olhar sobre o trabalho
docente nessa escola se torne mais rico. Essa pesquisa anterior foi realizada
como uma preparacdo, como um olhar inicial sobre o campo, que nos

permitiria desenvolver a pesquisa atual.

Em 2005, foram feitas as primeiras observagdes sobre o trabalho docente
nessa escola, apesar do pouco contato direto com ele, ja que a funcdo de
assistente de supervisao se baseava na elaboragdo e supervisdo do material
didatico que seria utilizado pelas professoras, sem contato com a realidade

por elas vivida nas salas de aula.

Em 2006, veio a oportunidade de viver o trabalho docente por um semestre,
ali naquela escola. Vivéncia da qual resultou um diario de campo, cuja
andlise de alguns aspectos foi incorporada a pesquisa que entdo se
desenvolvia e retomada aqui por trazer contribuicbes que consideramos
pertinentes. Enquanto lecionavamos a tarde, realizamos também a
observagcdo, pela manha, das aulas de uma professora experiente, a

professora Marial®. Maria foi escolhida para participar dessa pesquisa por

16 Todas as professoras que participaram da pesquisa tiveram seus nomes substituidos a
fim de preservar sua identidade.
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ser uma professora experiente, com mais de 10 anos de trabalho nessa
mesma instituicdo, que demonstrava manter uma relacdo dialdgica e segura
com a maneira como o trabalho docente estava entdo organizado na escola, e
com os planejamentos estruturados em torno dos quais estava organizada

toda a grade de conteudos do Ensino Fundamental nesse momento.

Também entre 2005 e 2006 realizamos uma entrevista com a diretora
pedagogica da escola, uma entrevista com a professora Marta, e uma
entrevista com a professora Julia. Todas essas entrevistas foram semi-
estruturadas e tinham carater exploratério, deixando as entrevistadas a
vontade para falarem dos aspectos que considerassem mais marcantes em
relacdo ao trabalho docente na escola, opcdo que tinha a intencéo de trazer a
tona o que cada uma dessas entrevistadas considera mais importante, os

valores que movem cada uma delas em sua atividade.

Afastamo-nos da escola em 2007, quando dedicamo-nos a cursar a maior

parte das disciplinas do Mestrado.

Em 2008, jA no contexto da atual pesquisa, delineamos o grupo de
professoras com as quais trabalhariamos. Fizemos a opg¢éo por trabalhar
apenas com professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Essa
escolha se deu pelo fato de que nesse segmento as prescricdes sobre o
trabalho docente nessa escola nos pareceram mais rigidas, h4 mais normas
e elas sdo menos flexiveis do que na Educacgéo Infantil, por exemplo. Na
Educacdo Infantil, as professoras dispdem de mais liberdade para
reorganizar sua proépria atividade a partir da interagdo com os alunos. J4 no
Ensino Fundamental, a carga horéaria disponivel para que as professoras
possam fazer intervencdes diferenciadas com os alunos, saindo dos limites
do que foi previamente planejado, € muito menor (vinte horas-aula por
bimestre, que devem ser utilizadas também para a solucdo de conflitos,

imprevistos, esclarecimentos de duvidas dos alunos, revisbes). Optamos
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entdo, por buscar nos aproximar do trabalho dessas professoras que sofrem

um constrangimento!’ maior em sua atividade.

Apos definirmos o segmento de ensino em que a pesquisa se desenvolveria,
convidamos as professoras a participarem. As professoras que manifestaram
interesse em participar da pesquisa constituiram um grupo composto por
cinco professoras da terceira e quarta séries (atuais quarta e quinta séries,
apds o acréscimo de um ano ao Ensino Fundamental), todas com tempos
bastante longos de experiéncia no magistério, relativamente novas na escola
(em funcdo daquela mudancga no quadro de professoras que relatamos, no
primeiro capitulo, ter ocorrido em 2007). As duas diretoras pedagdgicas que

passaram pela escola no decorrer da pesquisa também participaram dela.

Realizamos a observagéo da atividade de uma professora em sua sala de
aula, por um periodo que se estendeu de setembro a dezembro, com algumas
interrupcdes, totalizando 30 dias letivos em sala de aula que resultaram na
elaboracao de um diario de bordo. Permanecemos também, por longo tempo,
na escola em contato com as professoras em horarios de recreio e outros
tempos livres fora da sala de aula. Esse periodo de permanéncia na escola
possibilitou conhecer melhor o contexto em que as professoras estdo
inseridas e realizar reflexdes que perpassam todo o presente trabalho.
Realizamos ainda, parte das entrevistas e conversas que foram utilizadas na

pesquisa.

Em 2009, dedicamo-nos a realizacdo das entrevistas que n&do puderam ser
realizadas em 2008, além de sessbes de autoconfrontacdo simples
(procedimento sobre o qual falaremos mais a frente, nesse mesmo capitulo).
Passamos também mais algum tempo na escola, em contato com as

professoras para buscar apreender aspectos da mudanga pela qual passa a

17 Utilizamos a palavra “constrangimento” no mesmo sentido que a utiliza Guérin (2001),
como traducdo da palavra francesa “contrainte”: “’Constrangimento’, apesar de ser mais
usado entre nos para significar embaraco, em referéncia a um estado psiquico, tem varios
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organizacdo de seu trabalho, agora que deixaram de trabalhar uma
professora por turma e passaram a trabalhar por areas de conhecimento,

cada professora trabalhando com um determinado conjunto de contetidos.

2. NOTAS SOBRE A ABORDAGEM ERGOLOGICA

Em algum momento de nossa trajetéria, deparamo-nos com uma forma de
pensar o trabalho que o v& como matéria estrangeira, para Schwartz (2003),
ou matéria estranha, para Canguilhem (2007), que néo pode ser conhecida a
partir de uma posicdo de exterritorialidade (Cf. SCHWARTZ, 2004b). E
preciso adentrar o local em que a atividade de trabalho se desenvolve,
confrontar as situagdes de trabalho, ir ao encontro do que seja a atividade de
trabalho ali desenvolvida. Nessa perspectiva, o trabalho é visto como algo em
movimento, composto por normas que o antecedem e também por normas
gue se reconstroem nessa dinamica diante da qual nos coloca o conceito de
atividade. Atividade como movimento, oposicdo a inércia, “resisténcia a toda
situacédo de heterodeterminacdo das normas industriosas” (SOARES, 2007,
67). Essa “disciplina do pensar” (CUNHA, 2005b) nos leva a um “desconforto
intelectual” (SCHWARTZ e DURRIVE, 2007, 30), uma vez que nos faz
reconhecer os limites dos conceitos cientificos frente a um objeto t&o
complexo como a atividade de trabalho humana, que é sempre em alguma
medida singular, é sempre encontro que ndo pode ser totalmente antecipado
ou enquadrado. Foi olhando para o trabalho a partir dessa perspectiva, que
surge tomando a ergonomia como propedéutica, que desenvolvemos nossa

pesquisa.

significados [...]. A palavra, originada do latim constringere, faz referéncia a apertado, aperto,
compressédo, coacao, obrigatoriedade, restricdo, cerceamento, injuncoes, entre outros...”.
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E no ano de 1983 que tem origem a experiéncia do Departamento de
Ergologia da Universidade de Provence — Franca. “Nesse ano, uma pequena
equipe daquela Universidade e alguns parceiros do mundo do trabalho
deram origem a um dispositivo de formacdo e pesquisa intitulado Analise
Pluridisciplinar de Situagbes de Trabalho - APST” (CUNHA, 2007). Uma
experiéncia que se desenvolveu ao mesmo tempo em que indmeras
disciplinas — a partir da discussao de temas e problemas particulares — vém
se voltando para uma abordagem do trabalho como atividade. “Nesta
perspectiva 0 acento é dado ao termo ‘atividade’ como um processo em
realizacdo aqui e agora, ndo perdendo de vista suas determinacdes sécio-
historicas e culturais” (INSTITUTO DE ESTUDOS AVANCADOS
TRANSDISCIPLINARES - IEAT, 2005). Trata-se de compreender o trabalho
em movimento, tal como ele se realiza, como uma realidade humana

complexa.

Ao propor um triangulo de andlise mesclando valores-saberes-
atividade, a ergologia incorpora e aprofunda as contribuicfes da
ergonomia resultando numa reflexdo epistemolégica sobre a
producao de conhecimentos sobre trabalho nas ciéncias humanas.
Nesse sentido, vale ressaltar que a ergologia assume as contribuicdes
da ergonomia da atividade francesa como uma propedéutica
pertinente a uma epistemologia interessada no trabalho humano
(IEAT, 2005).
Aqui estamos nos referindo a ergonomia da atividade - é também chamada
por alguns autores de ergonomia francesa, ou ergonomia da atividade
francesa, entretanto julgamos mais pertinente chamé-la apenas de
ergonomia da atividade, visto que é possivel encontrar escritos de ergonomia
pautados nessa vertente em outros paises, como o Brasil — que, diferente da
ergonomia americana, nao focaliza os postos de trabalho e os dispositivos
técnicos exclusivamente, mas se volta para as situacdes de trabalho, para o
ser humano em atividade (Cf. LIMA,1992 e MONTMOLLIN, 1998 apud

GOMES, 2002).

Segundo Guérin et all (2001) o trabalho é a unidade entre as condi¢fes de
trabalho, o resultado do trabalho e a proépria atividade. Para o autor, uma

andlise do trabalho é uma analise desse sistermna como um todo, o que impde
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a quem busque dele fazer analise uma “preocupacdo constante de abordar o
trabalho de maneira global” (pag.13), a fim de evitar o equivoco de reduzir o

trabalho a apenas um de seus aspectos.

A atividade de um operador resulta de um compromisso complexo entre
fatores diversos, alguns deles externos ao operador, como os objetivos que a
empresa fixa em relagdo a uma tarefa ou os meios que ela disponibiliza para
sua realizacédo, e outros internos, como a propria personalidade do operador,

as suas caracteristicas pessoais em um dado momento, os seus saberes.

Varios termos desse compromisso variam com o tempo. Os
compromissos portanto se atualizam permanentemente. Para atingir
os objetivos fixados, o operador [...] elabora estratégias originais que
sao objetos de constantes ajustes e novas orientacdes (GUERIN et all,
2001, 47).
A andlise ergonémica do trabalho é a anélise do conjunto de um sistema,
como dissemos acima, é a analise da atividade inscrita nesse sistema,
considerada na relacdo com outros elementos que o comp&em. A analise da
forma como um trabalhador desenvolve a sua atividade no espaco que vai do
trabalho prescrito ao trabalho real, conceitos que desenvolveremos

amplamente no capitulo 3.

Ao levantar hipdteses sobre os sentidos assumidos pelos trabalhadores,
sobre a forma como desenvolvem sua atividade nessa oposi¢cdo entre o
prescrito e o real, a ergonomia traz a tona a possibilidade de se explorar um
universo de valores e saberes que circulam nesse espago, que permeiam toda
atividade industriosa (Cf. SCHWARTZ, 2004b). Valores e saberes que
orientam toda arbitragem feita na confrontacdo com as situacdes de
trabalho. Arbitragens sempre presentes, por se tratar de seres humanos
operando em meio aquele compromisso sempre parcialmente singular entre
diferentes fatores, onde ha inUmeras variabilidades, algumas inscritas no
proprio ser humano que trabalha, outras trazidas pelo meio em que opera. O
trabalho das professoras que participaram dessa pesquisa nhunca €
exatamente aquele previsto nos protocolos, ele é sempre em alguma medida

singular, recriado por elas no confronto com as muitas variabilidades diante
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das quais se véem, como o aluno que coloca uma questao que redefine o
rumo de uma aula expositiva, como uma interrupc¢éo inesperada da aula
pela chuva repentina cuja 4gua invade corredor e sala de aula, como o seu
proprio estado de espirito diante de uma demanda que lhe é apresentada na

ultima hora...

Pensar a atividade de trabalho a partir desse ponto de vista implica em
reconhecer que ela é sempre lugar de “dramaticos usos de si”, nos termos de

Schwartz.

quando se diz que o trabalho é uso de si, isto quer entédo dizer que
ele é o lugar de um problema, de uma tensao problematica, de um
espaco de possiveis sempre a negociar: ha ndo execugdo mas uso, e
isto supde um espectro continuo de modalidades. E o individuo no
seu ser que € convocado; S0, Mesmo no inaparente, recursos e
capacidades infinitamente mais vastos que os que sao explicitados,
que a tarefa cotidiana requer, mesmo que este apelo possa ser
globalmente esterilizante em relacédo as virtualidades individuais. Ha
uma demanda especifica incontornavel feita a uma entidade que se
supfe de algum modo uma livre disposicdo de um capital pessoal.
Tal é a justificacdo da palavra ‘uso’ e tal é aqui a forma indiscutivel
de manifestacdo de um ‘sujeito’ (SCHWARTZ, 2000b, 41).
O trabalho se constréi a partir de antecipagdes, do protocolo, mas néo é
mero seguimento desse protocolo. E também encontro, experiéncia.
Encontro no qual o sujeito que trabalha faz usos de si, numa dramatica em
que precisa arbitrar diante das variabilidades que surgem. Quem faz esse
uso? Ha ai, de acordo com Schwartz (2000b), duas dimensfes. Ha primeiro
um uso que se quer fazer desse sujeito expresso nos protocolos, € um uso de
si feito pelo outro. H4 também um uso de si feito pelo préprio sujeito, que
nao pode ser enquadrado, ndo pode ser totalmente definido a priori. Esse
uso de si que fazem os trabalhadores é definido por suas proprias normas,
por seus proprios valores. Os usos de si que fazem as professoras da escola
por nds pesquisada sdo determinados pelos valores inscritos em cada uma
delas, pelos saberes que trazem consigo, pelo que é para elas viver dentro e
fora do trabalho. Em alguns momentos elas seguem os protocolos sem
nenhum problema, sem angudstia. Em outros momentos, se angustiam. O
gque define essas diferentes reagcdes em uma mesma professora, se néo a vida

mesmo ai manifesta?
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Nao se pode, de inicio, afastar do fato de que este uso de si, nos atos
de trabalho como uso de si por si mesmo, traz a marca do que é para
o homem a heranca da vida nele. [...] Se a saude, como sempre o
sustentou G. Canguilhem, é capacidade de criar novas normas de
vida em confrontagcdo com o meio, a consciéncia de um mal-uso e a
reivindicagdo de um outro uso conforme aos seus possiveis
singulares seriam a maneira pela qual o “si” testemunha em noés o
Nnosso pertencimento ao ser vivo (SCHWARTZ, 2000b, 44).
Conforme Canguilhem (2001), é fato que sempre haverd resisténcia dos
trabalhadores diante de normas que lhes sdo impostas do exterior, pois o
“meio s6 pode impor algum movimento a um organismo quando este
organismo se prop8e primeiro ao meio, conforme certas orientagfes proprias.
Uma reacdo imposta é uma reacdo patologica” (pag.115). Para o autor, o que
€ proprio ao ser vivo € criar e recriar o seu meio, de modo que a reacdo do
trabalhador aquilo que Ihe é imposto deve ser vista como uma reagdo de
saude. Saude ndo como oposi¢do a doenca, mas como essa capacidade de
recriar 0 seu meio diante de uma situagdo que constrange, que tenta
enquadrar. Ainda de acordo com o autor, ndo ha uma norma e sim uma
pluralidade delas, uma vez que também n&o ha uma uUnica racionalizacéo,
mas varias racionalizagbes ligadas a uma multiplicidade de valores (Cf.

CANGUILHEM, 2001).

A andlise da atividade de trabalho, nessa perspectiva, deve ser feita em
regime de cooperacdo entre pesquisadores e trabalhadores. Ndo é o
pesquisador fazendo pesquisa sobre o trabalhador, em posicdo de
exterritorialidade. E necessario instaurar um dialogo entre pesquisador e
trabalhador, é preciso que o pesquisador se aproxime do meio em que se da
a atividade de trabalho que se deseja apreender, que ele busque apreender
essa atividade de uma forma situada, no tempo e no espago em que ela

acontece.

E caminhando nessa direcdo que a Ergologia propée a instauragdo de um
regime de producao de saberes na forma de um Dispositivo Dinamico a Trés

Pé6los.

No primeiro polo estdo os saberes disciplinares, os conceitos, que
trazem materiais para a distincao entre trabalho prescrito e trabalho
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real. O segundo é o poélo dos saberes gerados nas atividades, na
experiéncia de trabalho. Aqui, os portadores desses saberes testam e
avaliam os conhecimentos disciplinares. J4 no terceiro polo
encontram-se as exigéncias éticas e sociais que, nascidas do
encontro fecundo dos outros poélos, se expressam por meio da
aceitacdo do outro como seu semelhante. Desse outro, ndo se supde
saber, antecipadamente, o que ele faz, porque faz, e como tem
convocado seus saberes e valores na atividade. Ao nos aproximarmos
da atividade, tomamos 0 outro como alguém com quem vamos
aprender algo sobre o que ele faz (DIAS, 2009, 21).
Nossa pesquisa surgiu justamente no momento em que comecamos a,
vivenciando o papel de quem prescreve o trabalho das professoras,
guestionar o carater absoluto dessas prescri¢des, perceber a riqueza contida
em um trabalho realizado, muito mais amplo do que aquele que
conheciamos por meio do protocolo. “A supervisdo néo vai pra sala de aula”,
dizia uma professora para evidenciar a beleza do que se desenvolve nesse
espaco e, ao mesmo tempo, convidando-nos a adentra-lo, desvenda-lo. Que
pena essa professora ja ndo trabalhar mais na escola quando efetivamente
fomos para a sala de aula... Durante esse processo foi preciso aprender a ver
0s saberes da experiéncia de cada professora, foi também preciso reconhecer
que elas trazem uma ampla bagagem de saberes académicos, e
principalmente, fomos convocados a construir com elas, assim como as
convidamos a construir conosco um saber sobre a forma como esses tantos

saberes se articulam em sua atividade de trabalho.

Como dissemos anteriormente, analisar o trabalho a partir do ponto de vista
ergologico, vendo o trabalho pela perspectiva da atividade, nos coloca em
uma posicdo de “desconforto intelectual”, uma vez que essa abordagem é
como uma “maquina de moer conceitos”, nos termos de Schwartz, que faz
com que 0s conceitos cientificos sejam repensados, reconstruidos, que

mostra que eles ndo séo absolutos.

Tomamos a abordagem ergolégica como eixo norteador dessa pesquisa,
imbuidos de todo esse desconforto intelectual, sentindo-nos convocados a
olhar o trabalho dessas professoras com olhos mais atentos e cuidadosos, a
fim de ndo o mutilarmos. Recorremos, para isso, a algumas técnicas que

passamos a discutir a seguir.
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3. A OBSERVACAO DA ATIVIDADE DOCENTE NO CONTEXTO DA

PEsSQuisA

De acordo com Guérin et all (2001, 143), “uma apreensédo da atividade de
trabalho que ultrapasse as representacdes parciais dos diferentes atores na
empresa implica na coleta de informagfes no momento do exercicio efetivo
dessa atividade”, o0 que justifica a nossa opcado pela observacgéo,
considerando que a analise da atividade se volta para um trabalho realizado
num dado momento, em condi¢Bes que sdo especificas, um trabalho situado.
A observacdo é um processo por meio do qual o pesquisador buscar
apreender fatos que ocorrem em um determinado contexto ou instituigao,
reconhecendo e registrando esses elementos por meio dos sentidos (Cf.
VIANA, 2003). Realizamos observacdes do trabalho docente no interior da
escola em espacos como a sala dos professores, biblioteca, laboratério de

informatica e também no interior da sala de aula.

Optamos pela realizacdo de uma observacdo né&o-estruturada, “na qual os
comportamentos a serem observados nao sdo predeterminados, eles séo
observados e relatados da forma como ocorrem” (ALVES-MAZZOTTI e
GEWANDSNAJDER, 1996, 166) e que possibilita ao pesquisador se integrar
a cultura daqueles sobre quem pesquisa e ver o mundo sob a perspectiva
deles. Forma essa de observacdo, que acreditamos nos permitiria melhor

conhecer o que ocorria nas situagdes de trabalho docente nessa escola.

Destacamos, entretanto, que em nenhum momento tivemos a pretensao de
restringir nossa observacdo a uma observagdo exclusivamente né&o-
estruturada, o que de acordo com Viana (2003) seria muito pouco provavel
de ser possivel. Conforme aponta o autor, embora fosse essa sua
caracteristica predominante, houve momentos em que se fez necessario
semi-estruturar as questdes a observar. Quando algum aspecto considerado

relevante a pesquisa sobressaia na fala de uma professora, por exemplo,
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buscavamos voltar o foco da observacdo para a maneira como esses eventos

se davam no cotidiano, para além do que era verbalizado.

Ao mesmo tempo em que a observagdo se mostra como “uma ferramenta
potente” (GUERIN et all, 2001, 164) para apreender as variabilidades
inscritas na realizacdo de uma atividade de trabalho, ela é, paradoxalmente,
limitada ao que se pode apreender por meio dos sentidos, principalmente da
visdo e da audigcdo. E sabemos que a atividade ndo esta reduzida ao que é
manifesto, mas envolve também dimensbes como os saberes e valores,
dimensdes que ndo sdo facilmente apreensiveis. Dessa maneira, as
observagdes realizadas dialogaram com momentos de verbalizagbes com as
professoras pesquisadas, além de nos proporcionar inumeras reflexdes que
perpassam todo o trabalho. Esses dados foram registrados em um diario de
bordo, e parte deles foi gravada em &udio (algumas aulas e conversas
informais nos corredores da escola). Ressaltamos que todas as gravagoes

foram realizadas mediante consentimento das professoras.

4. As ENTREVISTAS

A atividade de uma pessoa ndo se compde somente daquilo que é apreensivel
pela observacdo, é algo muito mais complexo, uso de si que demanda
arbitragens e envolve valores, saberes e competéncias. Segundo Faita (2002),
“é provavel até [...] que a pretensdo de conhecer em detalhe as situacdes de
trabalho seja amplamente iluséria” (p.53). Mas, mesmo sabendo que néo se
poderia apreender todos os aspectos da situagdo de trabalho, como nos
aproximarmos ao maximo do que seja a atividade de trabalho dessas
professoras? Acreditando que néo seria suficiente abordar o trabalhador em
situacdo de trabalho por meio de uma Unica técnica, optamos por realizar

também entrevistas semi-estruturadas.
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Os objetivos definidos para cada entrevista estiveram atrelados ao contexto
da pesquisa, ao que se fazia necessario em cada momento para o
desenvolvimento do trabalho. Realizamos entrevistas exploratérias, onde
pudemos conhecer um pouco da trajetéria pessoal de cada professora,
realizamos também algumas entrevistas de explicitacdo, focalizando a fala
das professoras sobre descricdo do desenvolvimento de seu trabalho, tal
como ele é realizado (Cf. VERMERSCH, 2000).

Tomamos os dados coletados nas entrevistas ndo como verdades absolutas
em si mesmos, mas como parte de um contexto mais amplo que envolve os
aspectos observaveis da atividade de trabalho dessas professoras, além da
propria situacdo em que se realiza a entrevista. Na analise dos dados assim
recolhidos, procuramos considerar a situagdo como um todo, 0 momento
vivido pelas professoras na escola, as hesitagbes na fala, as énfases que
atribuem a algumas expressfes. Conforme Silveira (2002), as entrevistas
devem ser entendidas como falas situadas, perpassadas pelas experiéncias

do interlocutor, “embebidas nos discursos [...] da situacao vivida” (pag. 130).

As entrevistas foram também, e principalmente, momentos que pretendiam
proporcionar as professoras uma saida do lugar comum de sujeito
pesquisado e uma passagem ao papel de parceiras na sistematizagdo de um
saber acerca do seu proprio trabalho. A idéia era fazer pesquisa com as
professoras, e ndo fazer pesquisa para ou sobre as professoras. Esse convite
a sentir-se efetivamente parte do trabalho de pesquisa desenvolvido foi
reforcado pelo didlogo constante, construido a partir da submisséo dos
dados as professoras para validacdo por meio de procedimentos de
autoconfrontacdo simples ou cruzada (FAITA E VIEIRA, 2003) -
procedimentos que serdo discutidos logo a seguir — proporcionando as
professoras a possibilidade de um constante re-olhar, re-pensar e re-

elaborar elementos de sua atividade de trabalho.
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5. SOBRE 0S METODOS DE AUTOCONFRONTACAO

Conforme Vieira (2004), a partir dos anos de 1960, com o aparecimento de
estudos que apontavam a co-relagdo entre a linguagem e a possibilidade de
estimular o comportamento humano, comegcam a surgir estudos que se
referiam diretamente & possibilidade de confrontar o trabalhador ao seu
discurso. O autor reconstrdi brevemente a trajetéria desenvolvida por esses
estudos, mas aqui destacaremos especificamente os exercicios de instrucdes

do sésia, desenvolvidos na Italia, nos anos 70, onde

Oddone, Rey e Briante (1981) faziam a seguinte proposicdo a um
operario voluntario: “Suponha que amanhd eu o substitua no seu
trabalho. Quais sdo as instrucfes que vocé devera me passar para
que ninguém perceba a substituicdo?”. Na continuidade do
procedimento, delimitava-se uma sequéncia de trabalho para ser
focalizada nos detalhes de como fazer e ndo de por que fazer, visando
aumentar o conhecimento do trabalhador sobre o valor da sua
atividade (Vieira, 2004, 216).
Apoiados nas instrucgfes do sosia de Oddone, o psicologo Yves Clot propde o
método do sésia e o linguista Daniel Faita, a autoconfrontacdo cruzada.
Métodos de autoconfrontagéo que buscam tornar o processo de confrontacéo
uma ferramenta Util na compreensdo das situagbes de trabalho em sua
complexidade, possibilitando nos aproximarmos do que seja a situacéo

concreta de trabalho,

por meio de observacdo da atividade (como filmagem, descricdo e
notas de campo), contraposto ao que se pensa que se faz nessa
mesma situagcdo (como entrevista, comentario e discussdo). (...) é o
trabalhador quem exercita a confrontacéo de si mesmo diante do seu
trabalho (Vieira, 2004, 215).
Nosso objetivo, ao adotar esses métodos de autoconfrontacao, era reafirmar
o lugar de parceiras que essas professoras estavam sendo convidadas a
assumir na pesquisa, instaurando um diadlogo que pudesse evidenciar
aspectos de sua atividade de trabalho que n&o estivessem claros nas

observacdes realizadas e talvez nem mesmo para elas préprias. Acreditamos
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gue a possibilidade de olhar para o seu proprio trabalho pudesse revelar as
proprias professoras saberes dos quais elas nao estivessem totalmente

conscientes, por exemplo.

5.1. O METODO DO SOSIA

O método do sosia proposto por Clot € uma variacdo das instrugfes do sésia
de Oddone. “No método do sbsia, a compreensdo da dimensdo narrativa e
seus recursos reflexivos é imprescindivel para a realizagcdo do trabalho de
analise” (Vieira, 2004, 221). As instru¢bes dadas pelos participantes da
atividade ao analista da situagdo de trabalho em resposta a pergunta

‘Suponha que amanhd eu o substitua...’ sdo gravadas e transcritas.
Posteriormente, os participantes ttm um segundo encontro com o analista,
onde s&o confrontados com suas instrucgdes e podem comenta-las, inclusive

por escrito.

7

O dialogo é voltado para a transmissdo de instrugdes, instaurando uma
situacdo dialdgica particular que faz com que os interlocutores focalizem a
descricdo da acdo, e ndo o0s seus motivos. No exercicio do sésia, o
trabalhador tem a oportunidade de um contato social consigo mesmo, ele se
coloca em um lugar de estranhamento em relagéo a si proprio quando se vé
diante da necessidade de instruir um soésia seu. A possibilidade de
estabelecer um dialogo consigo mesmo por meio do didlogo com o outro, o
leva a ‘estranhar’ sua propria experiéncia, redescobrindo-a. Uma vez
redescoberta, ele se vé diante da possibilidade de reorganiza-la sob um outro
ponto de vista (Cf. CLOT, 1998, 181).

Ao se ver diante da necessidade de enumerar suas ac¢des ao entrar em sala
de aula, a professora depara com a possibilidade de olhar para sua propria

atividade de uma outra forma. Quando resgata os detalhes da sua acéo, ela
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os re-significa e reflete sobre eles. Quando enumera os procedimentos de
uma aula expositiva, a professora Luiza reserva um espago para as questoes
gue possam ser colocadas pelos alunos. Quando confrontada a transcrigcao
desse dialogo, a professora reflete longamente sobre a importancia que
atribui a interagdo com os alunos, a necessidade de responder
imediatamente as questdes que eles venham a apresentar. No primeiro
momento, era algo que parecia natural a professora reservar alguns minutos
guando preparava sua aula para que os alunos fizessem perguntas. Olhar
sua propria fala transcrita com olhos de quem analisa a atividade de
trabalho ali descrita, da a essa professora a possibilidade de dialogar com
esse elemento sobre uma outra perspectiva, trazendo a consciéncia todo um

trabalho em torno dos valores que orientam a sua atividade.

5.2. A AUTOCONFRONTAGCAO CRUZADA

O método da autoconfrontacdo cruzada representa um esforco de
“estabelecer a relacdo entre as caracteristicas observaveis e dedutiveis da
atividade verbal e as demais dimensdes da atividade em geral” (FAITA, 2002,

49) na analise das situacdes de trabalho.

Fundado sobre a teoria da enunciacdo de Bakhthin, esse
procedimento consiste em criar uma primeira situacdo na qual um
locutor, diante do filme de sua propria atividade de trabalho, se
engaja num comentario, posicionando-o na “fronteira do discurso e
da atividade” (Faita e Vieira, 2004). Desse modo, a contextualizacado
de sua atividade discursiva que se refere a sua atividade anterior
confere uma dimensdo concreta aos enunciados que ele produz. A
autoconfrontacdo, do modo como a propomos, necessita da
participacdo de um terceiro, observador ou pesquisador, cujo papel é
manter os locutores no desconforto da situacao criada, obrigando-os
a compreender seus atos, ja que, como escreveu Bakhthin (1984),
“compreender é pensar a partir de um novo contexto”.

A esse primeiro nivel sucede uma fase ao longo da qual essa mesma
atividade filmada é exposta ao olhar de um par, membro do coletivo
que solicitou a demanda e esta inserido no processo. Trocas vao
acontecer, evoluindo de modo alternado sobre os registros do
guestionamento, da critica, do comeco de conflito, da pesquisa de
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um consenso, etc. Os pressupostos que no comego detinham os
participantes nao resistem ao processo dialdgico. (Faita, 2005,
p.121).

De acordo com Vieira (2004) e Faita e Vieira (2003) o método se estrutura em

cinco fases:
I - O filme

E nesse primeiro momento que se da a constituicdo de um grupo de analise
representativo do meio de trabalho associado a pesquisa. Constituicdo que
deve ser precedida de um longo trabalho de observagdo das situacgbes e
meios profissionais. As sequéncias de atividade que serdo filmadas e
submetidas a autoconfrontacdo devem ser cuidadosamente escolhidas,
garantindo que os individuos que serdo confrontados sejam trabalhadores
gque desempenhem func¢des proximas. As seqUéncias devem ser o mais
homogéneas possivel, retratando a atividade de trabalhadores que exercam a
mesma fungéo, que tenham um mesmo cargo, a fim de evitar nas etapas

seguintes um constrangimento aos trabalhadores envolvidos.

Como afirmamos ao longo de todo esse trabalho, toda atividade é repleta de
variabilidades, o que néo é diferente com a atividade do pesquisador! No
curso de nossa pesquisa, deparamos com a impossibilidade de filmar a
atividade de trabalho das professoras em sala de aula. Realizar essa
filmagem implicaria em problemas de natureza ética, jA que os alunos
apareceriam nas imagens. Seria necessaria autorizacdo de todos os pais de
alunos para realizarmos tais filmagens. Vimo-nos diante da necessidade de
criar outras formas possiveis, entdo. Trabalho que foi facilitado pelo caminho
apontado por Vieira (2004, 232):

(...) propomos que os principios da autoconfrontacao (...) podem ser
incorporados em diferentes niveis de producao e suporte discursivos,
ampliando os recursos para perceber a circulacado/confrontacdo dos
sentidos na atividade. Apostamos na possibilidade de desenhos
metodoldgicos variados e criativos (cada pesquisa e cada situacgéo
articulam recursos diferentemente) que facam dialogar materiais
diversificados (dados de observacéo, entrevistas, prescritos, registros
orais de atividades, entre outros), porque estamos convencidos de
que ndo é a sofisticacdo tecnoldgica do dispositivo que garante o
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efeito transformador da atividade, mas uma capacidade de escuta
dialdgica do pesquisador ao coletivo, nos diferentes planos
enunciativos discursivos que a propria atividade permite.
Diante da impossibilidade de registrarmos em video a atividade de trabalho
das professoras, optamos por submeter a autoconfrontacdo os registros de
observacdo da atividade, transcricbes de entrevistas, transcricdes de

conversas informais.
Il - Autoconfrontagao simples

E a producdo, por cada um dos protagonistas, de um discurso referente a
atividade observada. O individuo é confrontado as imagens de sua propria
atividade, abrindo-se um espagco para que ele produza um discurso
explicativo, narrativo ou responda as questdes propostas pelo pesquisador, a
fim de avancar na producdo de significados concretos sobre as imagens.
Esse momento também é filmado e deve ser realizado com cada um dos

trabalhadores.

Possibilitar as professoras esse didlogo com a sua propria atividade, por
meio dos registros feitos sobre ela, se constituiu em momentos muito ricos
dessa pesquisa. Os discursos produzidos pelas professoras trouxeram a tona
aspectos de sua atividade que provavelmente n&o teriam sido percebidos por
nés e nem por elas proprias, utilizando outros recursos. Um exemplo muito
interessante sobre a contribuicdo da autoconfrontagdo para nossa pesquisa

esta na entrevista da professora Paula, que afirma:

Porque se eu fosse valorizar e centralizar s6 no pedagogico, no
contelido, com certeza eu ia me frustrar. Meu trabalho nao ia render.
Mas como eu faco o inverso, ndo me frustra, eu chego ao final muito
satisfeita (Professora Paula).

Ao ser confrontada a transcricdo da entrevista, a professora manifesta-se

espontaneamente depois de ler o trecho acima, ao que segue o dialogo:

Professora: Nem sempre ‘eu chego ao final muito satisfeita’. Eu
mudaria isso [essa frase dita, anteriormente, por ela mesma).
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Pesquisadora: Por que vocé ‘nem sempre chega ao final muito
satisfeita'?

Professora: [fica pensativa por alguns segundos] Eu ainda acho que é
muito conteddo. E pouco tempo. Nao que seja muito conteddo, é
pouco tempo. Na verdade eu nédo sei se € muito contedido ou se é
pouco tempo, ou se é os dois juntos. Mas é tempo e técnica.
A partir dai a professora segue falando, longamente, sobre o embate entre a
guantidade de conteudos definida na grade curricular e o tempo de que
dispbe para trabalhar com esse conteudo. Aborda as limita¢des colocadas
nas normas antecedentes do trabalho, que restringem a possibilidade de que
ela desenvolva sua atividade de trabalho contemplando amplamente os
valores que a orientam. Fala sobre a maneira como realiza renormalizagdes,
a fim de conciliar esses diferentes usos de si, aquele que Ihe é demandado
nas normas antecedentes do trabalho, e aquele que ela deseja fazer,
dialogando com aquilo que para ela € mais importante no trabalho docente,

a formacéo ética dos alunos.

Todo esse dialogo se desenvolve a partir do momento em que a professora
toma consciéncia de que havia adotado um discurso segundo o qual estava
sempre muito satisfeita, e que n&o condiz com o que realmente sente e vive
no seu trabalho. Tomada de consciéncia que s6 acontece quando a
professora tem a possibilidade de observar o proprio discurso sobre sua

atividade de trabalho.
Il — Autoconfrontacéo cruzada propriamente dita

E uma producdo discursiva contextualizada. Essa fase integra dois niveis de
referéncias: a atividade filmada inicialmente e o contexto discursivo criado
pela autoconfrontacdo simples. E 0 momento em que interagem os atores 1 e
2 (os dois individuos cujas imagens do trabalho estdo sendo confrontadas) e
0 pesquisador. Desenvolve-se uma atividade sobre a atividade, uma atividade

de analise e producéao discursiva sobre a atividade de trabalho.

E um ‘espaco-tempo’, momento ‘suspenso’ onde o que n&o havia sido

formulado ou sistematizado pode ser revelado em paralelo ao processo que
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se desenrola (0o processo de pesquisa e de “atividade sobre a atividade”).
Representa uma oportunidade de que o individuo se aprofunde naquelas
dimensfes de sua atividade que até entdo permaneciam ocultas, a partir do

didlogo com um par.

N&o foi possivel realizar essa etapa do método em nossa pesquisa, ou pela
dificuldade em fazer coincidir as disponibilidades de tempo das professoras
porque nos atendiam sempre em seus horarios vagos, ou porque as
professoras de uma mesma série trabalhavam em turnos diferentes, mas
também por estarmos atentos as relagdes de trabalho que se estabelecem no
interior dessa escola. Em alguns momentos, submeter duas professoras a
uma sessao de autoconfrontagdo cruzada poderia causar a sensacao de
desconforto e inseguranga a algumas delas que chegaram a manifestar uma
preocupacdo de que as colegas nao tivessem acesso ao material de suas

entrevistas, por exemplo.

IV — O retorno ao meio de trabalho

7

Producdo de um objeto que é resultado das fases anteriores e busca
responder a questdo inicial (a questdo que motiva o estudo dessa situacdo de
trabalho). O objeto ganha uma certa autonomia em relacdo as fases
anteriores (aquelas de sua producgao) e pode ser utilizado para diferentes

fins: suporte para mudancgas no meio de trabalho, formacéo, etc.

V - As diferentes apropriagcdes do objeto autoconfrontagdo cruzada pela

equipe de pesquisa

Anélise especifica do objeto produzido, que tem implicacdes conceituais,
metodoldgicas, epistemoldgicas. O objeto propriamente dito e as referéncias
construidas entre os diferentes estagios de sua producdo podem originar
novos objetos de pesquisa, uma vez que trazem a luz uma variedade de
elementos sobre a atividade de trabalho pesquisada que, até entdo, ndo eram

conhecidos.



ALVES, V. A. Capitulo 2 — Aspectos Teérico-Metodoldgicos 68

A autoconfrontagdo, uma vez que se constitui na producdo de um discurso
sobre a atividade, configura-se como uma atividade sobre a atividade.
Atividade essa, que ndo pode ocupar a centralidade da pesquisa em
detrimento da atividade de trabalho propriamente dita. A autoconfrontacéo é
um recurso por meio do qual o pesquisador busca se aproximar da atividade
de trabalho. Aquilo que o trabalhador diz de sua atividade n&o deve tomar o
lugar de sua atividade real (FAITA e VIEIRA, 2003, 128).

No momento da autoconfrontacdo cruzada, o pesquisador deve preocupar-se
em manter o debate sobre a atividade. E fundamental que ele tenha a
capacidade de manter o processo dialdgico, aproveitando ao maximo todas
as oportunidades de relacionar os enunciados produzidos e o que eles
revelam efetivamente. O pesquisador deve estar atento ao seu papel, ao seu
lugar no processo de autoconfrontagdo, ndo se deixando confundir com o

lugar do ator observado.

As bases metodoldgicas do processo de autoconfrontacdo cruzada repousam
sobre a teoria da atividade dial6gica de Bakhtin e o pensamento de Vygotsky

sobre o desenvolvimento.

A autoconfrontacdo retoma, no seu pressuposto, uma noc¢ao de
Vygotsky (193471987, 128) de que fala é pensamento ligado a
palavras. Desse modo, mesmo se a autoconfrontacdo trabalha a
partir da imagem, o procedimento se sustenta nas falas (Vieira,
2004, 225).
Os individuos confrontados ja dispdem de uma plena capacidade de uso da
fala interior, aguela que Vygostsky trata como uma fala para si mesmo, em
contraposicédo a fala para os outros. Essa fala interior tem como funcdo uma
orientacdo mental da atividade desenvolvida pelo individuo. A

autoconfrontagdo vai proporcionar um avango na compreensédo dessa fala
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interior ao colocar o individuo diante da imagem de sua atividade de

trabalho.

Faita e Vieira (2003, 130), citando Bakhtin (1984:316), afirmam que “a
atividade humana é um texto em potencial e ndo pode ser compreendida (na
gualidade de atividade humana, diferente da acéo fisica) fora do contexto
dialégico de seu tempo”. A centralidade do didlogo nos processos de

autoconfrontagao encontra sua origem na influéncia de Bakhtin.

Nossa opcdo metodoldgica reflete uma aposta na possibilidade de que os
sujeitos da atividade observada se tornem ‘co-analistas’ de sua propria
atividade, ao desenvolverem uma verbalizacdo que “é em si mesma uma
legitima atividade do sujeito, e ndo apenas um meio de acesso a outra
atividade” (CLOT, 2006, 135). E uma atividade que nos permite ter acesso a
uma outra atividade, uma atividade sobre a atividade. Enquanto busca
evitar uma compreensdo incompleta de sua atividade por seus
interlocutores, o sujeito olha para essa atividade com um outro olhar, sob
uma outra perspectiva, redescobrindo-a em muitos aspectos que ele préprio
por vezes desconhece. A atividade é combinatéria de diferentes ingredientes
(Cf. SCHWARTZ, 1998) cuja anélise ndo pode ser esgotada, mas ao mesmo
tempo, cujo esforgco em conhecer se faz indispenséavel para que possamos de

fato ver o trabalho em sua totalidade, sem mutila-lo.
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CAPITULO 3 — A ANALISE DA ATIVIDADE DE TRABALHO: UMA

EXPERIENCIA QUE SE CONSTROI COM AS TRABALHADORAS

Conforme Schwartz (2000a; 2000b; 2002a; 2008), toda atividade de trabalho
é sempre em alguma medida descritivel, antecipavel, desenvolvida a partir de
protocolos que s&o dados por outrem a quem trabalha. E também encontro,
traz sempre algo de imprevisivel que convoca o trabalhador a tomar decisbes
a partir de seus valores, que por vezes sdo diferentes e até contrarios aqueles
expressos nas normas antecedentes. Para o autor, a atividade é debate entre
0 que chama de Registro 1 e Registro 2, sendo o Registro 1 o “pdlo dos
conceitos, das ferramentas, das regras que tendem a ser armazenadas e
codificadas” (2002a, 135), e o Registro 2 o “po6lo do que se gera/regenera nas
dindmicas locais e concretas” (2002a, 135), a dimenséo da experiéncia. A
atividade de trabalho é debate entre normas que a antecedem e

renormalizagdes realizadas pelo trabalhador no encontro com o vivido.

Ao longo da pesquisa, com a aproximacéo da atividade de trabalho docente,
buscamos apreender as diversas dimensfes ou registros que comporta essa
atividade de trabalho. Dimensdes como a dos saberes conceitualizaveis ou
sistematizados, as normas que antecedem a atividade, as prescri¢cdes; dos
saberes que se constroem a partir da experiéncia, da infiltracdo do histérico
na atividade; a dimensdo dos valores, as arbitragens feitas no curso da
atividade; do engajamento na atividade; do trabalho coletivo. Nesse capitulo,
discutiremos, sem nenhuma pretensao de esgotar o que seja essa atividade,
a forma como algumas dessas dimensfes se apresentaram durante a
permanéncia no campo. As falas das professoras foram colocadas nesse
capitulo em citacdes extensas por op¢do nossa, preferimos manté-las mais
longas e assim preservar o contexto em que estdo inseridas as passagens
para as quais chamamos a atencédo. Os grifos encontrados nessas citagoes
S80 nossos e tem a intengdo de chamar a atengao para alguns aspectos ou

elementos mais pontuais.



ALVES, V. A Capitulo 3 - A Analise da Atividade de Trabalho... 71

1. As GRADES ESTAO Al

Dissemos ha pouco que toda atividade possui uma dimens&o conceitual, é
em alguma medida descritivel, passivel de antecipacdo. E sobre essa

dimensé&o que nos debrugaremos nas proximas paginas.

De acordo com Guérin et all (2001), ao interrogarmos um trabalhador sobre
0 seu trabalho, ele fala principalmente de sua tarefa e n&do propriamente de
seu trabalho. Podemos pensar, por exemplo, em um professor que,
interrogado sobre o seu trabalho, diz: eu devo fazer com que os alunos
aprendam um determinado contetdo. Ora, ele ndo fala sobre o como faz para
alcancar esse objetivo, ndo fala das condi¢cbes de realizagcdo desse trabalho,
nao toca nos problemas que possa encontrar. A atividade n&do aparece em
sua fala. O que aparece em sua fala é a tarefa, que Ihe é exterior e, na maior

parte das vezes, imposta.

Se nos debrugarmos um pouco mais sobre essa tarefa, perceberemos que ela
traz consigo condicdes determinadas de execucdo e antecipagbes de
resultados. O professor deve ensinar um determinado conteddo aos alunos
(tarefa), em condigdes previamente determinadas pela instituicdo escolar, e
garantindo que os alunos aprendam o conteddo (resultados antecipados).
Esse conjunto formado pela tarefa, condi¢cdes determinadas e resultados
antecipados compde o que na ergonomia da atividade chamamos de trabalho
prescrito. Conforme Rabardel et all (2002), o conceito de trabalho prescrito
nos reenvia a tudo aquilo que é definido de maneira antecipada pela

empresa e dado ao trabalhador para definir, organizar, regular seu trabalho.

E, nos termos de Schwartz (2007b), uma maneira racional de pensar o

trabalho, que resulta em um esquema onde

€ pensada ndo a atividade, mas a execucédo, na medida em que tais
principios de utilizagdo do trabalho humano parecem conduzir a algo
tdo bem pensado (digo isso sem ironia) que ndo enxergamos COMo se
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poderia fazer de outro modo. Um racionalismo arraigado permite
imaginar que “é assim”: trata-se de pensar o trabalho no lugar dos
outros e assim se ira mais rapido, se produzira mais, etc.
(SCHWARTZ, 2007b, 41).
Nessa escola, a dimensdo prescrita do trabalho adquire contornos
diferenciados conforme a organizagdo do trabalho se transforma. Em um
primeiro momento da pesquisa estd materializada nos planejamentos
estruturados utilizados e no diario de classe. Planejamentos em que cada
aula estda minuciosamente prevista: conteudos, tempo disponivel para o
trabalho com cada um desses conteddos, objetivos, atividades, estratégias e
avaliagbes. Um diario de classe, segundo as professoras, complexo e
inflexivel, que deixa pouca margem para que possam gerir os imprevistos de
sua atividade. Em outro momento, essas prescrigcdes se apresentam sob a
forma de um diario de classe virtual, que agrega planejamentos diarios de
aulas, atividades, avaliagdes, notas dos alunos, o processo que antes se fazia
na elaboragcdo dos planejamentos estruturados. O prescrito muda de

formato, em cada momento constrange a atividade das professoras de uma

forma diferente.

Importante destacar que, de acordo com Guérin et all (2001), a0 mesmo
tempo em que a tarefa limita, constrange o trabalhador, ela também o
autoriza, orienta sua atividade, “(...) ela € um quadro indispenséavel para que
ele [o trabalhador] possa operar”. O trabalhador toma a tarefa como ponto de
partida na realizacdo de sua atividade, mas né&o fica limitado a ela. O
trabalho efetivamente realizado toma dimensfes maiores, é algo mais amplo
onde a tarefa esta contida, mas que vai além dela. E a partir do momento em
gue conhecem todas as prescricdes acerca de seu trabalho, que as
professoras podem se reapropriar delas e desenvolver a sua atividade
tomando-as como ponto de partida. E preciso saber, por exemplo, de quanto
tempo se dispde para o trabalho com um determinado conteddo para que se

possa procurar maneiras de articula-lo a outros conteddos.

Essas prescrigcdes sobre o trabalho das professoras ndo surgem e nem se

transformam no vazio. As prescri¢cdes sobre o trabalho das professoras se
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transformam a medida que algo opera no plano dos valores que direcionam a
escola, a medida que a histéria da escola vai se desenhando. Elas expressam
uma dimenséo das normas que antecedem toda atividade de trabalho e que
vao além daquilo que determina a tarefa, propriamente dita, de quem

trabalha.

Conforme Schwartz (2002b), n&o é possivel realizar uma separacdo absoluta
entre o conceito de prescri¢cdes e 0 de normas, 0 que iria contra o principio
da abordagem ergoldgica que leva em conta a atividade humana buscando
aborda-la de forma menos fragmentada. A no¢cdo de norma como interdigéo,
como antecipagcdo ou obrigacdo de fazer algo é mais geral, enigmética e
fundamental que a nogdo de prescricdo. Para o autor a nogao de norma
inclusive engloba a nogao de prescrigdo, assim como para Telles e Alvarez
(2004), que afirmam também que a nocdo de normas antecedentes € mais
abrangente que a de trabalho prescrito, mas que n&o possuem naturezas
diferentes. As autoras, remetendo-se a Schwartz (2000a), nos dizem sobre a

nocdo de normas antecedentes:

Segundo Schwartz [...], poder-se-ia dizer que as normas antecedentes
cristalizam sob uma forma codificada, “autorizada”, as aquisicdes de
inteligéncia, da experiéncia coletiva e dos poderes estabelecidos. Ele
chama a atencdo para o carater hibrido da nocdo de normas
antecedentes, em que se destacam trés aspectos. [...] elas abarcam
restricbes de execucdo heterodeterminadas, pois ha nelas algo que
pode ser identificado como a expressao de um dogmatismo cientifico
amparado por um poder social. [...] as normas antecedentes sé&o
também construgdes histéricas. Assim, dizem respeito a um
patrimdnio conceitual, cientifico e cultural, no qual podemos
identificar, entre outros, o nivel técnico-cientifico atingido e a histéria
sempre particular que conduziu a tal nivel [...]. [As normas
antecedentes] indicam igualmente valores - valores que né&o se
referem apenas a uma dimensao monetaria e sim a elementos do
bem comum, que s&do redimensionados nas organizagdes, nos
ambientes de trabalho e na sua relagdo com o meio externo (TELLES
e ALVAREZ, 2004, 73).

Se voltarmos ao primeiro capitulo desse texto, veremos que a historia da
escola se transforma o tempo todo, sua trajetoria se transforma, fazendo

mudar a forma como o trabalho é organizado naquele espago, operando

normas, redimensionando valores.
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Inicialmente era uma escola alternativa, movida por valores relacionados a
negacao das teorias ditas tradicionais de ensino. Uma escola em que, as
professoras relatam, a situagdo era de uma aparente auséncia de normas
sobre o trabalho. Apenas aparente, porque a propria opgéo por nao se definir
a priori 0 qué ou como ensinar ja expressa um valor adotado como referéncia
para o trabalho da escola, valor que vem da relacéo do proprietario da escola
com a propria escolarizacdo de seus filhos (Cf. HISTORIA DA ESCOLA,
2003), dialoga com o movimento vivido na década de 1980 quando o
construtivismo toma vulto no Brasil e que, portanto, se constroi
historicamente, configurando essa opgao como uma norma antecedente. ISso
até o momento em que a escola se vé diante um imprevisto, a inesperada
gueda no numero de alunos, que a convoca a repensar esses valores e a

adotar outra postura.

Atribuindo a queda no numero de alunos a falta de organizagéo, de direcéo
do trabalho, a escola adota o Ensino Estruturado como forma de organizar o
trabalho. O registro sistematizado de ‘todo’ o processo pedagoégico passa a
ser feito com os objetivos de se construir um percurso educativo linear em
gue os conteudos ndo fossem repetidos vérias vezes em séries diferentes, e
de se ‘aperfeicoar’ esse processo ano a ano. A escola demarca claramente a
sua insercdo no mercado. A idéia de produtividade passa a se fazer presente
no cotidiano da escola, a organizagédo do trabalho docente passa a girar em
torno da producdo prospectiva de um material didatico que deveria ser
aperfeicoado ano a ano e de sua utilizagdo em sala de aula. Surgem na
escola os planejamentos de aula, estruturados previamente, como descritos

no capitulo 1.

N&o é mais o desenvolvimento dos alunos e o seu interesse que dita o ritmo
do trabalho. E o tempo abstrato do capitalismo, mensurado em décimos de
hora-aula, que determina o ritmo em que a atividade de trabalho do
professor, o ensino e a aprendizagem devam acontecer; “esse tempo néo é
mais o tempo concreto, qualitativamente diverso conforme suas relacoes,

mas sim o fluxo temporal abstrato, linear e uniforme contrapartida exata do
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fim em si mesmo abstrato da acumulacéo capitalista” (MACEDO, 1999 -

traducéo).

A professora Julia, em 2006, destaca a importancia de que as professoras se
re-apropriem dos planejamentos, sabendo quais conteudos os planejamentos
abordam e quais estratégias lhes sdo propostas, interagindo com essa
estrutura. Ela se sente autorizada a utilizar estratégias diferenciadas para
dar conta dos mesmos conteudos previstos num planejamento que prescreve
0os modos operatérios dessas professoras. Nos planejamentos estruturados
utilizados até 200672007 (e atualmente somente para o conteudo de
literatura), os contetdos das aulas planejadas sdo contados em 4 tempos de
0,25 hora-aula. Na maior parte das aulas sao trabalhados 4 conteldos
diferentes, podendo, no entanto, em alguns momentos trabalha-se com 3
conteddos. Nesse caso, um desses conteudos ocupa 0,50 hora-aula.
Sabemos, no entanto, que esses tempos n&do sao assim estanques, nao

podem ser assim fragmentados na atividade das professoras em sala de aula.

...[planejamentos] com essa estrutura, aula 01, aula 02, o video, vocé
vai usar esses materiais, vocé tem esse tempo, conteddo 0,25 com
mais %... Isso, minha filha, s6 aqui. E isso é s6 daqui. (...) Vai 14, se
vocé for dar aula... ‘Ortografia: G e J'... vocé esta la dando a aula e
pensando: 0,25 hora-aula... porque € um quarto da aula. Ta. Entao,
‘gente, agora nos proximos minutos eu vou dar...”. Gente! (...) nem
receita vocé segue assim. (...) Essa maturidade que depois de anos eu
construi. ‘Vamos articular... isso aqui, ah! Eles ja tdo falando uma
coisa que ta la na frente! Entdo deixa eu puxar a aula e quando
chegar 14 na frente eu s6 amarro a discussao na atividade'...
entendeu? (Professora Jualia).

Na fala acima a professora destaca duas dimensdes do trabalho com o
planejamento, ao mesmo tempo em que ele limita a atividade, impbe a
necessidade de estar atenta ao tempo, delimita os tempos para cada
conteudo, ele autoriza. A professora sabe que aguele conteddo dialoga com o

conteddo que vir4 depois, entdo ela pode criar formas de articular esses

conteddos para romper com essa limitagdo rigida do tempo.

N&o é apenas sobre os tempos do trabalho das professoras em sala de aula

gue os planejamentos impactam. Dado que as professoras participam de sua
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elaboracéo e que esse trabalho néo pode ser feito em sala de aula, ele invade
0s outros tempos de vida das professoras. Em uma conversa informal
durante um recreio, uma professora recordou uma situagado ocorrida na
escola em uma determinada festividade: uma crianca, filha de uma
professora da escola, convidada a dizer algumas palavras em homenagem a
sua mae diante do publico que ali estava, exaltou vérias caracteristicas da
méae e em seguida destacou que somente ndo gostava que a mée levasse
sempre muito trabalho pra casa, ndo tendo tempo para a crianga. A
professora que lembrou essa situagdo comentou, na ocasiao, ter ficado muito
satisfeita com o ocorrido, pois espontaneamente chamava a atencédo da
escola e da comunidade para a carga de trabalho atribuida as professoras.
Cada professora lida com esse problema de uma forma singular, como
veremos em alguns momentos desse texto, o que nao reduz, entretanto, a

freqUiéncia com que a questéo do tempo aparece na fala das professoras.

Ao longo desse processo, surge também um conjunto de normas
institucionais que visam regular o trabalho das professoras num sentido
mais amplo, para além da sala de aula, sdo normas que dizem respeito a
apresentacdo pessoal, relacionamento com alunos e seus pais,
relacionamento com colegas de trabalho, entre outras. A nosso ver, essas
normas visam conferir um aspecto de seriedade ao trabalho da escola diante
da comunidade escolar. Isso em contraponto aquele primeiro momento em
gue a queda no numero de alunos trouxe a tona, segundo a escola, a pouca
credibilidade atribuida pela comunidade ao trabalho desenvolvido na escola.
H& uma preocupacgdo com a imagem da escola, personificada nos professores
e demais funcionarios. Esse conjunto de normas institucionais esta
sistematizado na rede interna de computadores da escola e é atualizado
constantemente pelo diretor geral ou pela diretora pedagdgica, esse conjunto
de normas é chamado pela escola de Guia Diretor. Podemos exemplificar o
conteddo dessas normas com recomendacdes como a de que ‘as professoras
devem declinar dos convites para festas de aniversarios de alunos’, ou a de
gue ‘o contato com os pais de alunos deve se restringir ao necessario, nao

devendo ser estendido para além da escola’, ou ainda as recomendacdes
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sobre o0 vestuério, como a que estabelece que ‘as professoras do Ensino
Fundamental s6 utilizem ténis uma vez por semana, se houver atividades
fisicas previstas (ndo considerando para esse fim as aulas de educacédo
fisica, que s8o ministradas por professor especializado)’, entre outras tantas
presentes no Guia Diretor. As professoras re-significam todo o conjunto das
normas antecedentes relacionadas ao seu trabalho, em sala de aula e fora
dela. Apropriam-se delas das mais diversas formas, debatem com elas,

rejeitam algumas delas a partir de valores que trazem consigo.

Eu acho que tem umas coisas que sdo desumanas, viu? [...] Por
exemplo, proibir um professor de usar ténis. Sabe? Obrigar a vir
trabalhar de sandalia, de preferéncia de saltinho, porque o meu
trabalho é um trabalho de natureza formal. Pra mim, ndo tem nexo
uma coisa dessas. Entendeu? Parte do pressuposto que todo mundo
aqui tem um carro, anda de carro, pode vir com essa indumentaria...
Ah, o jeans. Agora a gente sO pode usar jeans se for um jeans em
6timo estado, aparéncia. E quando eu cheguei aqui, isso me
assustou muito. Nao podia usar rabo de cavalo. Tem no Guia
Diretor, ndo pode usar maquiagem forte, perfume sé se for muito
suave, 0 que é isso? 1984? Big Brother? (Professora Ana).

A problematica da relagcdo com os pais dos alunos adquire contornos
complexos na escola. Ha uma nitida preocupacdo da escola com a forma
como os pais dos alunos vém o trabalho realizado. Segundo uma professora
gue trabalhou por longo periodo na escola, houve um caso que foi icone
dessa preocupacdo, que representa bem a forma como ela comecou a
aparecer, além de marcar também a opcdo pela adogdo do Ensino
Estruturado. Ela conta que um dia um pai de aluno da segunda série veio

até a escola com uma atividade que havia sido enviada como dever de casa

para o filho e questionou

“Olha ai, o que o meu filho levou de para casa. ‘Faca uma ilustragéo
da sua casa. Descreva a sua casa’”. Eles estavam [estudando], era
um conteddo de geografia e histéria, estudos sociais. O “para-casa™
era esse: desenhe a sua casa e descreva como ela é. Entao que ele [0
diretor geral da escola] comecou a se perguntar ‘até que ponto uma
atividade com esses dois itens esta adaptada pra um aluno de oito
anos, segunda série, numa escola particular, que tem N desafios pela
frente?’ (Professora Julia).

E possivel sentir na convivéncia com as professoras o mal-estar causado

pela relagéo estabelecida entre escola e pais de alunos, relagdo que as
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professoras classificam como ‘clientelista’ (em referéncia a idéia presente no
senso comum segundo a qual ‘o cliente sempre tem razao’). Existem normas
gue dizem as professoras que elas ndo estdo autorizadas a dar qualquer
informacéo sobre o rendimento dos alunos aos pais. Toda informacéao sobre
o rendimento dos alunos deve ser dada aos pais pela orientadora,
acompanhada ou n&o da professora. No entanto, os pais continuam se
dirigindo as professoras, no inicio e/ou no final da aula, para tomarem
informagdes sobre os alunos. Entdo, as professoras se véem diante de um
embate: atender a norma que afirma que ndo devem dar elas proprias essas
informagbes aos pais? Ou atender & postura adotada cotidianamente pela
escola, de buscar sempre satisfazer as expectativas dos pais enquanto
clientes da escola? Atender aos pais que as procuram na porta da sala de
aula seria ir contra a norma de néo lhes fornecer diretamente informacodes
sobre o rendimento dos alunos! Deixar os pais insatisfeitos com o
atendimento que recebem das professoras quando as procuram gera outro
problema que é o da avaliacdo do trabalho das professoras. A avaliacdo dos
pais sobre o trabalho das professoras tem um peso consideravel para a
escola, e ndo se limita a posicdo dos pais sobre o desempenho da professora
Nno ensino e seu impacto na aprendizagem do aluno, possibilita também que
0sS pais opinem baseados na empatia, na relagdo que estabelecem com as
professoras. As professoras se véem diante de uma dramdtica a resolver
cotidianamente em sua atividade de trabalho, causada pela superposicdo de

normas antecedentes relativas ao relacionamento com os pais de alunos.

A partir de 2007, a escola vai dando menos énfase no Ensino Fundamental a
utilizacdo daqueles planejamentos estruturados como descrevemos. Em uma
fala da diretora pedagdgica, podemos perceber como a transicdo entre a
utilizacdo dos planejamentos estruturados que ora as professoras
elaboravam previamente, ora recebiam prontos da supervisdo, e o estagio
gue se segue, onde as professoras passam a ter relativa autonomia na
preparacao de suas aulas, ndo altera a existéncia de uma série de normas

gue antecedem o trabalho docente:
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O qué que acontece com o0s ajustes que nos fizemos? [...] De
Fundamental pra cima, a gente tem algumas apostilas que foram
criadas a partir da colaboracdo dos professores e aprimoradas, mas
foi bem aberto o espaco deles, e dentre os objetivos tem os contelddos
a serem ministrados, pra que o professor pudesse planejar a aula
dele, liberando-o de receber da supervisdo um planejamento que, as
vezes, era feito de um livro didatico. Entdo, o qué que eu descobri
com isso? Eu descobri sim que, o que estava acontecendo? A
supervisao estava perdendo um longo tempo pra repetir, digitar,
colocar na forma da escola aquilo que ja era sugerido pelo autor.
Entdo a liberdade de planejamento que foi dada pro professor, foi
deixar claro que ‘vocé nao vai receber mais isso aqui da supervisao, as
grades estdo ai, conteddo curricular, os objetivos que vocé tem que
alcancar, e os processos avaliativos ja estdo determinados, a prova, a
distribuicdo de pontos, entdo agora vocé vai estar produzindo’
(Diretora Pedagogica, 2008).

As professoras se véem diante da possibilidade de planejar suas préprias
aulas, no entanto, essa liberdade é cerceada pela determinacdo prévia de
grades de conteddos amplamente detalhadas e ordenadas, avaliacbes
previamente elaboradas, distribuicdo de pontos ja determinada, como
podemos ver na primeira e terceira partes destacadas na fala da diretora. O
gue demanda uma série de saberes sistematizados, de conhecimentos
tedricos necessarios ao exercicio dessa atividade. As professoras se véem
diante da necessidade de dominar os conteddos que devem ensinar; as
técnicas de ensino para escolher que estratégias utilizar agora que essas
estratégias ndo estdo mais pré-determinadas; conhecimentos relativos a
informatica para que esse planejamento cotidiano possa ser registrado no
diario, que passa pouco a pouco para o ambiente virtual, e também para a
elaboracdo das atividades, provas, trabalhos; conhecimentos que se
aproximam do campo da gestdo da escola para que possam preencher o
diario de classe; conhecimentos ligados & supervisdo para que possam
participar da elaboragdo da grade de conteudos quando lhes é solicitado.
Vemos a maneira como a escola valoriza o dominio desses conhecimentos,
uma vez que eles sdo convocados o tempo todo diante das normas que

antecedem a atividade de trabalho docente.

O segundo trecho destacado na fala da diretora na pagina anterior, aponta
para um dos motivos que levaram a escola a abrir mao dos planejamentos

naquele formato. O reconhecimento de que era um trabalho que, em alguma
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medida, j& estava feito nos livros didaticos. As professoras e, do ponto de
vista da escola, principalmente a equipe de supervisdo estavam realizando
um trabalho desnecessario, um re-trabalho. A forma como as professoras se
apropriavam desse material também exerceu algum peso nessa decisdo. Em
uma conversa informal com a diretora pedagdgica, ela citou o exemplo de
uma professora que, recém chegada a escola, demonstrou um certo
estranhamento com o material e a procurou para conversar sobre ele.
Segundo a diretora, a professora afirmou que o material era interessante,
mas que gostaria de fazer seu trabalho de outra forma. A diretora concordou
com o pedido feito pela professora e passou a acompanhar o trabalho que ela
estava fazendo, percebendo que havia muitas outras possibilidades para
além daquilo que estava sendo feito até entdo. Segundo a diretora, esse fato
a fez pensar na possibilidade de buscar junto a direcdo geral uma forma um

pouco mais flexivel de organizar o trabalho das professoras.

A partir desse momento, o diério de classe fica mais presente na fala das
professoras se mostrando como um importante elemento de controle do seu
trabalho. Seja nos momentos de verbalizagdo no decorrer dessa pesquisa,
seja nos momentos em que dialogam entre si, na sala dos professores, por
exemplo. Nessas falas, o diario é sempre visto como algo que limita, que gera
uma carga de trabalho que as professoras consideram desnecessaria, que
demanda conhecimentos de que elas n&o dispéem para seu preenchimento.
As professoras destacam que o modelo de diario de classe utilizado pela
escola é diferente do modelo de diario padrdo utilizado pelas demais escolas.
Ele requer que se registre uma mesma informacdo mais de uma vez, em

diferentes niveis de detalhamento.

...eu acho que, por enquanto, é uma burocratizacdo que eu nao vejo
ainda muito... é o diario de classe, € um complicador! Eu, pra vocé
ver, nds ja estamos em qué? Entrando no més de junho. Meu diério
de classe ainda esta incompleto porque eu nao sei completar. De tanta
picuinha, de tanto detalhe, de tanta exigéncia burocratica que é, no
fim, né?! desse diario (Professora Joana).

...um diario que eu nao consigo entender. [...] Porque é um diario que
ndo tem nem razdo de ser. Nao existe diario daquele jeito. Um
calhamaco deste tamanho, o diario de classe. E tem que passar a
matéria minuciosa, pra qué aquilo? Sabe? As escolas que eu ja
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trabalhei até hoje, inclusive escola publica, vocé pode pegar o
planejamento e colocar |4. Por que aqui falaram que é exigéncia da
Secretaria de Educacgéo? Nao sei... Sera que a Secretaria ia fazer uma
exigéncia de uma escola de um jeito e de outra do outro jeito? Sei la...
Nao é? (Professora Ana).
No decorrer de 2008, as professoras foram convidadas a interagir com 0s
coordenadores de area montando as grades de conteudos para 20009.
Experiéncia que poderiamos ver como um enriquecimento dessa atividade, a
delegacdo de tarefas que permitem as professoras definir mais ou menos o
gue julgam importante ensinar. No entanto, as professoras se viram diante
da necessidade de realizar um trabalho que até entdo ndo sabiam como
fazer, e sem orientacdo consistente, o que gerou inseguranca, insatisfagao,
sensacdo de acumulo de tarefas. Foi o que relataram ter sentido duas
professoras que discutiam, no corredor, a nova configuragéo da coordenagao
pedagogica e essas novas demandas. Havia sido realizada uma reuniéo
pedagdgica em que foi demandado as professoras que elaborassem a grade
de conteudos de um determinado conteddo curricular para o ano seguinte.
Elas demonstraram insatisfacdo porque as duvidas apresentadas nédo foram
esclarecidas. Uma das professoras destacava o fato de que nem a
coordenadora daquela area de conhecimento parecia saber como elaborar
essa grade, ja que as questbes colocadas nao foram respondidas. A outra
professora, entédo, pondera sobre a situagdo dizendo que sabe que o quadro
de funcionérios da escola na supervisdo € pequeno, mas que ndo acha justo
gue uma funcdo tipicamente atribuida a esse setor seja repassada as
professoras sem que elas sejam preparadas para isso, e pesando na carga de

trabalho que as professoras levam para casa.

H&4 uma tentativa, por parte da escola, de enquadrar a atividade das
professoras por meio da colocagcdo de um sem numero de prescricdes e
normas antecedentes situadas no campo do Registro 1. Porém, conforme
afirma Schwartz (1998, 103) “n&o se governa o uso industrioso de homens e
mulheres”. E impossivel enquadrar a atividade de trabalho, uma vez que ela
se desenvolve na confrontagdo entre as normas antecedentes e o vivido. Toda

atividade se desenvolve aqui e agora, no confronto com 0s imprevistos,
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variabilidades, com o vivido, e a possibilidade de antecipa-la é apenas

parcial.

Ainda segundo Schwartz (1998), esse que se configura como o primeiro
ingrediente de toda competéncia pode trazer a uns euforia, e a outros
vulnerabilidade, o que se expressa ao longo da pesquisa pela forma como
diferentes sujeitos se relacionam com esse plano do prescrito, das
antecipacoes. Esse ingrediente pressupfe um “descentramento do sujeito em
relacdo ao seu proprio ponto de vista sobre a atividade e o mundo”
(SCHWARTZ, 1998, 111). Algumas professoras sofrem diante da exigéncia de
conhecimentos técnicos que ndo dominam, como alguns aspectos da
informatica, por exemplo, ou diante da quantidade de prescri¢des sobre seu
trabalho. Outras, em menor escala, se apropriam dessas ferramentas
genéricas, dialogando com elas dentro de uma zona de conforto, sem relatar
grandes problemas. Entretanto, como ja dito, a atividade de trabalho néo
pode ser encerrada nessa dimensao das antecipacdes, ela € mais ampla, sua

totalidade escapa a prescri¢cdo e as normas antecedentes.
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2. TeEM CoisAa QUE NAO DA PRA SABER EXATAMENTE COMO A GENTE

Faz

De acordo com Rabardel et all (2002), é impossivel prescrever o trabalho em
todos os seus detalhes, o trabalho real é sempre algo mais amplo do que o
trabalho prescrito. As situagbes de trabalho s&o repletas de variabilidades
gue nao podem ser encerradas nas normas e procedimentos prescritos,
muito embora se saiba que serdo encontradas. Nao é possivel antecipar que
variabilidades estardo presentes no exercicio de uma atividade de trabalho,
gue é sempre encontro e que se desenvolve no plano do vivido. Trabalhar é
fazer gestdo dessas variabilidades na confrontagdo com as situagbes de

trabalho.

Cada trabalhador lida e realiza gestdo das variabilidades proéprias das
situacdes de trabalho de uma maneira Unica, singular. O trabalho é
atravessado por elementos de uma dimenséo pessoal: saberes, experiéncias,
valores. Como a professora que lanca méo de algo que lhe é em alguma

medida singular como estratégia para lidar com sua turma:

Por exemplo: este ano, com essa minha turma, eu vi que eles
conseguiam se concentrar através de historias. Entdo eu lancei mao
de... dessa... habilidade que eu tinha em contar histérias. E as
minhas aulas, dentro de todos [planejamentos], foram como se eu
estivesse 0 tempo inteiro contando histoéria. E foi assim que eu fui
obtendo o aprendizado dessas criancgas. Inclusive até a que tinha
mais dificuldades, ela aprendeu dessa forma. Entdo assim, o tempo
inteiro, o planejamento foi cumprido, sé que ai as estratégias eu
mudei. Eu tive que mudar porque é 0 seguinte: cada turma é uma
turma e isso é muito importante, a gente ndo pode deixar de pensar
isso, né?! (Professora Marta).

As condicdes reais de trabalho sdo sempre diferentes daquelas condicbes
previamente determinadas. H& que se considerar que a docéncia € uma

profissao de interagdes humanas (Cf. TARDIF, 2005), que ela se desenvolve

no encontro entre diferentes seres viventes e toda a bagagem que trazem



ALVES, V. A Capitulo 3 - A Analise da Atividade de Trabalho... 84

acumulada em seu patriménio! Ndo se pode determinar previamente como
um aluno reagira diante de uma atividade, os questionamentos que possa
colocar, as duvidas que possa apresentar. Nao se pode prever quantos pais
procurardo pela professora no inicio da aula para solicitar alguma
informacg&o. N&o se pode prever o estado de espirito da professora no dia em
que deveria aplicar essa ou aquela atividade. Assim, os resultados efetivos
serdo diferentes dos resultados antecipados. Até que ponto podemos
imaginar, antes da aula, que apropriagdo de um determinado conteudo os
alunos realizardo? A atividade de trabalho desenvolvida em tempo real é uma
“estratégia de adaptacdo a situacgdo real de trabalho, objeto da prescricao”
(GUERIN et all, 2001). De acordo com esse mesmo autor, “a distancia entre o
prescrito e o real é a manifestacdo concreta da contradicdo sempre presente
entre ‘o que é pedido’ e ‘0 que a coisa pede”. Para Rabardel et all (2002), o
conceito de trabalho real nos reenvia ao trabalho tal como ele se realiza em
seu tempo e espago, ou, nos termos de Schwartz18, “no aqui e no agora” —

um trabalho que é sempre situado.

Se é fato que as situacdes de trabalho ndo podem ser totalmente previstas,
h& que se considerar que o trabalho efetivamente realizado serd sempre
parcialmente diferente daquele que havia sido planejado, por mais que se
tente enquadra-lo. A respeito dessa distancia entre o trabalho prescrito e o

trabalho real, Schwartz (2007b) nos aponta quatro proposi¢des gerais:

A primeira proposicdo diz de uma universalidade da distancia entre o
trabalho prescrito e o trabalho real. O autor afirma que essa universalidade
existe em razao das variabilidades encontradas nas situacdes de trabalho, “e
também do que é viver — e portanto viver no trabalho - para cada um”
(SCHWARTZ, 2007b, 42), ou seja, sempre havera alguma distancia entre o
prescrito e o real, em funcdo das variabilidades colocadas pela situacéo de

trabalho ou pelo proprio sujeito, enquanto ser que vive e que ndo pode ser

18 Conforme aula ministrada pelo professor Yves Schwartz, na disciplina “Trabalho,
Ergonomia, Ergologia: teoria e método” do Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo



ALVES, V. A Capitulo 3 - A Analise da Atividade de Trabalho... 85

enquadrado. Essa “se trata de uma primeira caracteristica relativa a
atividade, a toda atividade humana” (SCHWARTZ, 2007b, 42).

A segunda proposi¢cdo, em um primeiro momento, parece ir no sentido
inverso a essa primeira. Ao mesmo tempo em que ha uma universalidade
dessa distancia, hd também a certeza de que ela ndo pode ser prevista. Seu
conteddo é sempre parcialmente singular. “Portanto, uma proposicao
universal — temos sempre uma distancia a procurar — é seguida de uma
segunda proposicdo: esta distdncia € sempre parcialmente singular”
(SCHWARTZ, 2007b, 43), é sempre relativa a uma situacdo de trabalho
especifica, marcada pela infiltracdo do histérico no protocolo, vivenciada por

um sujeito singular em um dado momento.

Quando interrogada sobre como decide o que fazer diante de um imprevisto

com sua turma, a professora Maria nos responde da seguinte forma:

Tem horas também que é intuicdo, vocé acaba tendo que usar um
pouco essa intuicdo pra decidir rapido o que fazer em algumas
situacBes. Tem coisa que ndo da pra saber exatamente como a gente
faz ou decide (Professora Maria).
Essa fala da professora nos remete a terceira proposi¢do indicada por
Schwartz (2007b), que aponta para o fato de que sempre h&d mais de uma
racionalidade no trabalho. Ao mesmo tempo em que sao feitas escolha
explicitaveis, feitas de maneira consciente, ha também escolhas feitas ao
nivel de uma “economia do corpo”. Quem racionaliza, nesse caso, € “alguma
coisa que atravessa tanto o intelectual, o cultural, quanto o fisiologico, o
muscular, o sistema nervoso” (pag.44). Quem faz gestdo dessa distancia, é
uma entidade enigmatica a que o autor chama “corpo-si”, “ndo é o sujeito
perfeitamente consciente, nem o sujeito perfeitamente inconsciente, enfim,

essa entidade atravessa tudo isto” (pag.44).

“Conhecimento e Inclusdo Social” da FaE-UFMG, no dia 06/09/2007.
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Por fim, uma quarta proposi¢cao apontada pelo autor nos remete a um debate
sobre os valores que atravessam toda atividade humana. As escolhas, sejam
elas conscientes ou néo, sdo feitas em funcdo de critérios, orientadas por
valores. E um constante debate consigo mesmo e também um debate com
valores da ordem do social. Um acordo permanente entre valores do global e
do microscopico. Discussdo essa que serd desenvolvida mais adiante, em

outro ponto desse texto.

Trabalhar é realizar, constantemente, gestéo de variabilidades. E algo que se
faz com base em valores e saberes, saberes académicos, disciplinares,
adquiridos na formacao profissional; e saberes da experiéncia, desenvolvidos

no enfrentamento de situagdes singulares de trabalho.

No enfrentamento de situagbes singulares, o profissional elabora
“conhecimentos tacitos, pessoais e nado sistematicos que s6 podem ser
adquiridos através do contato com a préatica” (MONTEIRO, 2001, 122). Séo
saberes integrados a atividade de trabalho, dela surgidos mediante o
confronto com as condigdes estabelecidas pela profissdo. S&o incorporados
pelo individuo, configurando-se em habilidades. Esses saberes séo diferentes
dos conhecimentos transmitidos na formag&o universitaria e ndo podem ser

confundidos com eles, séo saberes da acédo, saberes do trabalho

incorporados no processo de trabalho docente, que s6 tém sentido
em relacdo as situacgdes de trabalho. [...] O trabalho ndo é primeiro
um objeto que se olha, mas uma atividade que se faz, e é realizando-
a que os saberes sdo mobilizados e sdo construidos (TARDIF, 2002,
256).
Arroyo (2000) nos chama a atencéo para a importancia desses “saberes e
sensibilidades aprendidas e cultivadas. Guardadas no cotidiano, nas gavetas
das salas de aula” (pag. 09). E impossivel separar o ser professor dos demais
momentos da vida cotidiana. O magistério perpassa todos os momentos da
vida desses sujeitos, é algo aprendido muitas vezes nas transgressoes vividas
no chéo da sala de aula, no entanto, ndo sem relagdo com as experiéncias

vivenciadas fora dela.
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Paulo Freire (1996), em Pedagogia da Autonomia, ao discutir tantos “saberes
necessarios a pratica educativa”, destaca mais do que os saberes
propriamente. Ele nos diz sobre o como esses saberes sdo mais do que
elementos que dizem respeito & docéncia, sdo saberes profundamente ligados
a forma de existir no mundo de cada educador. Saberes que se constroem no
vivido, na posicdo que se adota frente ao mundo, no didlogo que se
estabelece com os educandos. Saberes historicos, pessoais, incorporados e

fundamentais ao exercicio da docéncia.

Esses saberes, de acordo com Tardif (2000), possuem caracteristicas

diversas:

Sao temporais: provém da histéria de vida do professor, desde o seu processo
inicial de escolarizacdo quando, no papel de aluno, constréi representacdes
acerca do que seja a docéncia. Além disso, grande parte desses saberes é
construida nos primeiros anos de trabalho, quando o professor se vé diante
de situagbes imprevistas e inesperadas com as quais precisam lidar. O
terceiro aspecto sob o qual esses saberes podem ser considerados temporais
¢ o fato de o seu desenvolvimento se da ao longo da construgdo de uma
carreira, da construcdo de uma trajetéria profissional. Interrogada sobre a
maneira como adquire o que chama de ‘conhecimento de sala de aula’, a
professora Luiza responde: “com o tempo de trabalho”. Em seguida,
interrogada sobre a possibilidade ou ndo de se ensinar a alguém esse
conhecimento, a professora reafirma: “sé com o tempo de trabalho. [...] s
com o tempo, e ndo adianta vocé dar conselho, cada um vai se adaptar no

jeito dele! ninguém ensina, s6 o tempo” (Professora Luiza).

Séo plurais e heterogéneos: sao saberes vindos de fontes variadas, como a
historia e a vida do professor, conhecimentos disciplinares, saberes
partilhados por outros professores, tradi¢cdes referentes & docéncia. Além de
saberes relacionados as mais diversas teorias e que, mesmo tendo
perspectivas completamente diferentes, podem ser conciliados pelo professor

na solugéo de um problema.
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S&o personalizados e situados: esses saberes sao geralmente incorporados,
subjetivados, o que torna dificil pensar neles descolados da pessoa que 0s
constroi e utiliza, e das situagfes de trabalho vividas por essa pessoa. Além
de né&o se descolarem da pessoa, os saberes nao estdo desligados das

situagbes de trabalho, eles s&o situados.

Dizer que trabalhar é fazer gestdo de variabilidades é dizer que toda
atividade de trabalho é atravessada por uma dimensdo do histérico. A
atividade se desenvolve a partir das normas que a antecedem, o Registro 1
ou primeiro ingrediente da competéncia industriosa. Ao mesmo tempo, é
também encontro, experiéncia. Um segundo ingrediente da competéncia
industriosa ou Registro 2, que de acordo com Schwartz (1998) ndo pode ser
ensinado, verbalizado, avaliado da mesma forma que o primeiro ingrediente.
E um ingrediente que sO pode ser abordado a partir de uma situacdo de
trabalho especifica, na atividade de cada um. Reconhecer que esse
ingrediente é de dificil verbalizacdo, ndo é afirmar sua inexisténcia. Pelo
contrario, o fato de um sujeito ndo conseguir explicar como toma uma
deciséo, como realiza sua atividade, ndo deve nos levar a crer que ele opere
na auséncia de regras, de conhecimento. E como o caso ja citado da
professora Maria, que apesar de n&do conseguir explicar como faz gestéo de
uma situacdo imprevista na sala, utiliza o que chama de intuicdo para
resolver o problema. Essa intuicdo nada mais é do que a infiltragéo, a
manifestagdo, numa dada situagao, de toda a experiéncia de trabalho vivida
por essa professora e de todo o conhecimento construido ao longo dessa

experiéncia.

Esse segundo ingrediente da competéncia esta ancorado no histérico e na
singularidade, se constréi a partir do didlogo que o sujeito estabelece com
seu “meio particular de vida e de trabalho” (Schwartz, 1998, 116). Essa

entidade chamada de *“corpo-si” incorpora valores e referéncias, mas
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continua sendo Unico. Dois corpos ndo poderédo articular da mesma maneira
“na enigmatica do seu ser as mesmas informag¢des” (Schwartz, 1998, 117).
Cada uma das professoras participantes dessa pesquisa incorpora sua
experiéncia e a assimila de maneira Unica. Um mesmo imprevisto como a
falta de um dado material didatico, por exemplo, poderia ser solucionado de
inUmeras formas, dependendo da turma em que ele ocorresse e da

professora que estivesse a frente daquela turma naquele momento.
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3. E Fol REALIZADO: SOLUCIONOU O CONFLITO E PLANTOU A ARVORE

Em uma das entrevistas realizadas no decorrer da pesquisa, uma fala da
professora Mariana nos chama a atencdo para o que seria um terceiro

ingrediente da competéncia industriosa:

se vocé nao tiver uma experiéncia, fica a desejar. A teoria ajuda
demais. Mas nédo tem como vocé aplicar ela da forma que vocé tem
na sala de aula, ndo. Ela é fundamental, mas se vocé nao tiver a
vivéncia de sala de aula, de dia-a-dia, essa teoria ndo tem
fundamento. Ela vai ter importancia se vocé tiver como aplica-la no
dia-a-dia, com algumas mudancas, com algumas estratégias
(Professora Mariana).
A professora nos coloca diante da necessidade de estabelecer uma
consonancia entre o primeiro e o segundo ingrediente da competéncia
industriosa. A necessidade de articular o saber sistematizado, as normas
antecedentes, tudo o que se situa no plano do primeiro ingrediente, a
experiéncia, ao histdrico que atravessa uma situacao de trabalho, o sequndo
ingrediente. E essa capacidade de estabelecer dialética ou consonancia entre
os dois primeiros ingredientes que vem se constituir no terceiro ingrediente

da competéncia industriosa.

A professora Maria, na ocasido em que observamos as suas aulas, fazia
guestdo de afirmar que n&o se prende unicamente as estratégias colocadas
nos planejamentos ja que ali estdo propostas que visam objetivos gerais, que
nao visualizam a sua turma especificamente, afirma que no interior de cada
sala de aula é a professora quem deve definir o que fazer para atender as
necessidades reais de seus alunos. Observamos, em sua sala, as vinte
horas-aula previstas para o trabalho com um planejamento. Ao final,
tomamos emprestado o planejamento impresso da professora para realizar
uma confrontacdo dos dados. E extremamente interessante perceber como,
mesmo lidando com um planejamento extremamente estruturado, Maria

realiza renormalizagdes, se re-apropria desse material; ela trabalha com
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todos os conteddos previstos, mas altera a ordem de aplicagdo das
atividades e utiliza estratégias de intervencdo diferentes daquelas que
haviam sido propostas. A professora optou por abrir mdo de algumas
propostas do planejamento para que pudesse aprofundar-se com os alunos
em outras atividades nas quais apresentavam duvidas, buscando fazer com
gue conseguissem sistematizar um maior niumero de aspectos do contetdo
abordado do que ela acredita que conseguiriam se ela seguisse fielmente os
registros. E faz isso sem perder o aspecto de continuidade dos conteddos
abordados, sem fragmentar as discussbes. A professora realiza essa
reorganizagcdo com muita propriedade e seguranca. Em alguns momentos,
localizar a aula exata do planejamento a que corresponde o registro que
realizamos durante nossa observacdo chega a ser uma tarefa dificil. Para
melhor ilustrar, transcrevemos uma aula conforme planejada e logo a seguir
0 que se passa no dia em que a professora havia se preparado para realizar

essa aula:

Aula descrita no Planejamento:

Socialize a atividade 10.

Em roda, apresente a fita cassete do Projeto. Informe que vocé
gravou uma conversa entre duas pessoas de uma empresa.

Identifique e explore no didlogo algumas caracteristicas da linguagem
oral.

Proponha aos alunos fazerem coletivamente a reescrita do dialogo,
desta vez utilizando os atributos da linguagem escrita, na atividade
11.

Para casa: atividade 12.
Notas sobre a aula realizada:

A professora inicia a aula propondo aos alunos que oucam uma fita
cassete. A fita ndo esta em bom estado, dificultando a compreensao.
Os alunos nédo conseguem compreender o sentido da atividade e nem
0 que estava gravado na fita.

A professora interrompe a aula. Passa para uma atividade de outra
disciplina enquanto resolve o que fazer.

Comunica a orientacdo escolar a impossibilidade de realizar a
proposta, ja que a fita ndo esta compreensivel para as criancas.
Destaca também que a atividade estd descontextualizada do
planejamento, que se pauta nos diversos tipos de correspondéncias.
A intencéo é trabalhar as variedades linguisticas, mas fica artificial a
exploracdo de uma fita cassete que néo tem relagdo com o contexto.
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A professora retoma o conteddo de portugués e aproveita o horario
para aprofundar-se na exploracao da estrutura do cartao postal, que
chamou a atencdo dos alunos e onde eles ainda apresentavam
davida.
A opcao da professora por ndo realizar a atividade proposta, nesse caso, é
motivada por problemas referentes ao material, a impossibilidade de
compreender o que estava gravado na fita. Mas deve-se também a uma
ponderacdo acerca da pertinéncia dessa atividade. Se o0 contexto do
planejamento é a correspondéncia em suas diversas formas (cartas,
telegramas, cartbes postais, bilhetes etc.) néo faria sentido, para a
professora, interromper o ritmo de andamento das aulas para fazer a
transcrigcdo de uma fita cassete. Essa idéia de interrupgéo esté ligada ao fato
de que essa aula aparece no planejamento em um momento em que a turma
j& havia iniciado a leitura do livro Griffin & Sabine: uma correspondéncia
extraordinéria, de Nick Bantock, que chamou muito a atencdo dos alunos. O
livro mostra as correspondéncias trocadas entre duas pessoas por meio de
cartas e cartdes postais. A professora aproveita o espago aberto, ao longo das
aulas seguintes, na leitura desse livro e nas outras correspondéncias
estudadas, para explorar as variedades da lingua (linguagem formal e
linguagem coloquial) que deveriam ter sido abordadas na transcrigcao da fita
cassete. Quando trabalha o bilhete, explora com as criancas a idéia de
mensagens répidas, que podem ser escritas na variedade ndo padréo; o
mesmo acontece no trabalho com os cartbes postais; quando trabalha com
as cartas chama a atencéo das criancas para a importancia de se escrever
dentro da variedade padrao da lingua. Assim, consegue trabalhar o conteddo
previsto utilizando estratégias variadas. Especificamente no horario em que
realizaria essa transcricdo, ela aproveita para esclarecer as duvidas

colocadas pelos alunos sobre cartdes postais.

Podemos ver, entdo, a forma como a professora re-normaliza sua atividade,
dialogando com saberes que vém de sua experiéncia e com saberes
sistematizados, encontrando o0os melhores momentos para abordar
determinados conteddos, criando formas de gerir 0s imprevistos.

Conversando com a professora sobre situagdes como a que relatamos acima,
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observadas no cotidiano da sua atividade de trabalho, ela nos diz que isso é
algo que o professor vai construindo ao longo de alguns anos de trabalho,
gue o professor vai aprendendo o que é realmente fundamental, e que o
fundamental para ela é garantir que o aluno aprenda o contetido trabalhado,
mesmo que o professor utilize estratégias diferenciadas daquelas que haviam
sido inicialmente propostas, ou que selecione uma variedade menor de
estratégias para poder dedicar um tempo maior a cada uma delas. A
professora Maria manifesta uma preocupacao em reorganizar a sua atividade
de trabalho de uma maneira que a permita voltar-se para 0s aspectos
singulares de sua turma, que ndo estdo previstos nos planejamentos, ja que
eles sdo produzidos no contexto de uma rede de ensino, buscando atender a

todas as turmas de uma mesma série.

Essa capacidade de escolher uma agao pertinente, arbitrando em um meio
repleto de normas antecedentes e também de uma dimensao histérica
singular, é algo que aparece de forma muito marcante no trabalho das
professoras participantes da pesquisa. E a habilidade de colocar uma
guestdo num momento oportuno para que o aluno desenvolva um
determinado raciocinio, por exemplo. Como na aula em que os alunos da
professora Ana elaboravam, em grupos, maquetes representativas dos
diversos tipos de vegetagdo encontradas no Brasil. A professora circulava
pela sala organizando-a enquanto os alunos avangcavam nesse trabalho.
Num determinado momento, a professora observa que um grupo modelava
um animal para compor o cenario da maquete. Desenvolve-se entdo o

seguinte dialogo:

Professora: Que animal é esse que vocés estédo fazendo?
Aluna: Um urso.

Professora: Mas vocés ndo estdo fazendo uma maquete da Mata
Atlantica? Lembram do que a gente estudou? Tem urso na Mata
Atlantica? Alias, tem urso no Brasil?

Aluno: Hum... Ai professora...
Professora: Tem ou nédo tem, gente?
Aluna: Nao, professora.

Professora: Entao que animal pode ser esse ai?
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Aluna: Ja sei! A gente pode diminuir ele [sic!], colocar um rabo e

pronto. Vira um macaco. Macaco tem, nao é?
A professora, ao perceber que o animal modelado pelo grupo néao se
assemelhava a nenhum animal encontrado na Mata Atlantica, intervém no
trabalho interrogando os alunos e os auxiliando a retomar aspectos do
conteddo ja estudado. A professora poderia ter deixado para pontuar esse
aspecto com os alunos quando eles realizassem a apresentacéo da atividade,
entretanto preferiu fazé-lo imediatamente, convocando os alunos a uma
reflexdo sobre o conteudo trabalhado e os auxiliando a perceberem que essa
atividade, embora tenha um aspecto mais ludico, deveria expressar uma

sintese do conhecimento construido a respeito de um determinado tema.

A professora Luiza também ressalta a importancia desse terceiro ingrediente
da competéncia industriosa, em uma instrucdo ao sdsia em que descrevia

uma aula expositiva:

E as vezes demora, dependendo da aula, quando vocé comega, eles
comecam a querer perguntar toda hora. Entdo ai vocé tem que ter o
controle sobre as perguntas também. Porque muitas vezes se vocé
deixar a crianca perguntar depois, [...] ela fica desmotivada. Entado é
preciso sanar no momento, porque é agora que ela esta querendo a
resposta, se a gente deixar muito pra depois, ela acaba nao
querendo: ah, ndo, ndo quero mais nao... (Professora Luiza).
Nesse momento a professora destaca que, mesmo que ela possua uma aula
preparada, essa aula nunca terd a duragdo que ela havia imaginado. Os
alunos colocam questdes que a fazem interromper a aula e reformular o que
havia sido planejado. A sua atividade é seguimento de um protocolo, do que
havia sido planejado para aquele momento, mas é também encontro com
uma dimensdo da experiéncia, do histérico, que é sempre singular. E
encontro com o outro, também sempre singular, que traz também uma
bagagem de saberes, que traz expectativas e demandas acerca do seu
trabalho. A professora, a partir de seus saberes e valores, faz gestdo desse
momento, renormaliza sua atividade. Em uma secdo de autoconfrontagao
direta, Luiza reafirma essa fala anterior, quando |é a transcricdo da

instrucao ao sosia realizada:
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Isso aqui é tdo importante, quando os alunos fazem perguntas,
sabe?! Porgue muitas vezes, a maioria, ah... no final, quando vocé faz
a pergunta pro menino, [...] ele ndo quer fazer mais as perguntas,
porque ele acaba esquecendo, acaba que ele se desmotiva. E super
importante vocé atender o menino na hora... (Professora Luiza).

A professora destaca em sua fala a importancia dessa articulagéo entre os
diferentes elementos de que se constitui sua atividade. Luiza demonstra se
aproximar daquilo para o que Paulo Freire (1996) tanto chama a atengéo: o
respeito ao saber do educando, o reconhecimento do educando como

legitimo outro, repleto de caracteristicas singulares, sujeito desse processo

educativo tanto quanto o professor.

Diferente do segundo ingrediente, aquele que diz da experiéncia, da
infiltracdo do histérico na atividade e que exige um imediatismo do ‘corpo-si’,
esse terceiro ingrediente deixa de lado esse imediatismo e exige um
distanciamento em relagdo ao ocorrido para que se possa recorrer a recursos
proprios do primeiro ingrediente (Conf. SCHWARTZ, 1998, 120). O sujeito
gue trabalha adota uma postura de distanciamento em relacdo a situacgédo e
recorre aos elementos referentes a normas, prescrigbes, saberes
sistematizados, arbitrando conforme sua experiéncia, seus saberes
incorporados, seus valores, solucionando um determinado problema, uma
dada situacdo. E o que vemos de uma forma bastante clara na fala da
professora Paula. Em uma entrevista, a professora afirmou que algumas
vezes o0 planejamento de aula “cai por terra”. Quando é submetida a
confrontagdo com a transcricdo da entrevista, destaca esse ponto

esclarecendo:

Quando eu falo aqui: ‘o planejamento acabou. Ele foi por terra. Eu ja
nao vou realizar...’. Ai |4 embaixo: ‘eu tenho que reelaborar esse
planejamento, ele é instantaneo e urgente’. E aquela hora que o
planejamento técnico, ele vai acontecer de uma outra forma. A
Capitania Hereditaria [a professora cita esse contelldo meramente
como exemplo] vai ser dada, mas ela néo vai ser dada com a énfase
que eu tinha planejado. Porque houve uma prioridade urgente.
Exemplo bem pratico: sexta-feira era dia do meio-ambiente e a gente
tinha que plantar uma arvore. Ja estava planejado plantar a arvore.
Quando a minha turma voltou do recreio, era depois do recreio o
meu momento [0 momento do plantio], eles voltaram do recreio com
uma briga enorme da turma. As meninas se envolveram numa briga
e 0os meninos foram apartar a briga, na hora do recreio, e néo
conseguiram solucionar o problema, a questdo deles. Entédo eles
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trouxeram pra sala de aula, pra resolver junto comigo. Nao podia
mais, nao tinha ‘hora do plantio’. Ai mandei avisar: ‘[Cita 0 nome da
orientadora], ndo posso ir agora, eu vou resolver essa questao’.
Porque eu nao posso deixar ela pra depois. Podia ter demorado mais
tempo pra resolver a questdo, mas tive que ser mais rapida pra
resolver a questdo, ndo dando prioridade a um ponto ou outro que
eu valorizaria. Em funcéo de conseguir realizar o planejamento. E foi
realizado. As duas coisas. Solucionou o conflito e plantou a arvore.
Mas nenhuma das duas coisas ficou do jeito que eu gostaria que
ficasse. Muda, tem que mudar, ndo tem jeito. Nada daquilo esta
escrito. Eu nao sei te falar. Como é que vocé fez isso? Eu néo sei.
Nao tem como que fez... Aconteceu! Acontece. Nao tem esse registro.
Acho que se alguém assiste, consegue registrar. Mas quem faz néo
consegue. Entendeu? (Professora Paula).

A professora expressa em sua fala uma série de aspectos em torno desse
terceiro ingrediente da competéncia. Vemos que sua atividade estid ancorada
no dominio de todo um conhecimento prévio acerca do que devera
desenvolver, bem como do tempo de que dispde para realizagdo de sua
atividade. O que fica claro quando ela afirma que ja estava planejada a
realizacdo do plantio da é&rvore, que deveria acontecer ap0s 0 recreio e
também que teve que resolver o problema ocorrido cuidando para garantir
gue o planejamento fosse realizado naquele dia, pois provavelmente néo
haveria outro tempo disponivel. Ha também, muito nitido na situagdo que
relata a professora, algo que ela construiu ao longo de sua experiéncia, uma
percepcao sobre o problema vivenciado pela turma e uma sensibilidade para
buscar a solucdo desse problema que nédo estava ligado ao conteudo das
aulas, mas que era um problema de relacionamento. Outro aspecto de uma
infiltracdo do histérico na atividade da professora, além de sua propria
experiéncia, é o proprio surgimento de um problema entre os alunos,
intervindo no que havia sido preparado para aquela aula. A professora
demonstra uma competéncia em articular todos esses elementos, orientada
por saberes e valores, realizando uma atividade que é parcialmente o
seguimento de um protocolo, mas que é também parcialmente singular. Ha
ainda a dificuldade expressa pela professora em explicar como arbitra entre
0os caminhos possiveis diante do imprevisto, h4 saberes orientando a sua
atividade que estao inscritos no corpo, incorporados de tal maneira que séo

parte essencial de sua atividade, mas que néo estdo sistematizados e nem
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poderdo sé-lo por ela propria, como afirma no final de sua fala, “Acho que se

alguém assiste, consegue registrar. Mas quem faz ndo consegue”.

No depoimento da professora Marta, também sobressai a importancia de
saber gerir as variabilidades encontradas no decorrer de seu trabalho,

conciliando diferentes saberes:

[o professor] ndo vai chegar sempre ao mesmo ponto comum com
todas as turmas. Cada turma é uma turma. Entdo é o seguinte: as
vezes a gente pode ter o mesmo planejamento, agora, o professor, ele
tem gque ter em mente o seguinte: num planejamento, se eu tenho
esse esqueleto do planejamento, eu vou ter que adequar este
planejamento ao perfil dessa turma. Entdo, assim, como que eu vou
estar desenvolvendo este planejamento com essa turma? [...] que tipo
de estratégia, entdo que eu vou estar, pra seguindo esse texto, pra
seguir esse planejamento, porque eu tenho que alcancar aquele
aluno. Que, assim... em momento nenhum eu posso deixar nenhum
aluno sem aprender. Que néo existe aluno, eu ja falei isso, ndo existe
aluno que ndo aprende. [...] Entdo é a partir desse pressuposto, 0
seguinte: se vocé tiver uma linha de planejamento que vocé sabe que
vocé tem que seguir, e vocé ja conhece o perfil da sua turma, [...] pra
isso tem uma adaptacao dentro de sala, né?! E ai sim, vocé vai poder
construir com a sua turma a sua maneira de dar aula ali. [...] 0
professor tem que saber reelaborar, saber utilizar... ter a criatividade
pra estar reelaborando as suas aulas, mas sem perder o foco que é o
gue esta alimentando, permeando, ali o projeto. [...] Que cada grupo é
um grupo. O mesmo trabalho que eu desenvolvi esse ano, se eu
continuasse o ano que vem, poderia ser totalmente diferente, porque
0 grupo que vem é um grupo diferente do grupo que eu tive esse ano.
Entédo é ai que tem que ter a sensibilidade do profissional, saber ter o
jogo de cintura pra poder trabalhar (Professora Marta).

Ela ressalta o fato de que sua atividade seja constante reconstrucéo,
renormalizacdo, partindo dos planejamentos de que dispde, mas também os
re-elaborando a partir das necessidades de sua turma. Chama a atengao
para que o fato de que deva dominar as normas antecedentes e as
prescrigcdes de seu trabalho, conhecer bem o planejamento e seus objetivos,
e a partir de um mesmo “esqueleto de planejamento” atender a diferentes
necessidades apresentadas pela turma. Destaca também a importancia de
conhecer a turma com a qual trabalha para entdo poder fazer escolhas sobre
como conduzir o trabalho. Nesse momento em que a professora Marta nos
concede o0 seu depoimento, 0os professores recebiam seus planejamentos de
aula prontos, elaborados a priori, sem qualquer conhecimento sobre a

turma. No entanto ela reconstréi o que seja o planejamento a partir desse
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convivio com os alunos. O planejamento é algo que orienta sua atividade de

trabalho, mas sua atividade ndo se limita a ele.

Esse terceiro ingrediente da competéncia industriosa é algo sobre o que a
escola vem apurando o olhar ao tratar do trabalho das professoras do
Ensino Fundamental, como podemos perceber no momento em que as
professoras deixam de receber os planejamentos estruturados e passam a
elaborar seus planos de aulas a partir de elementos determinados pela
escola. E 0o que vemos na fala da diretora pedagégica, em um trecho de

entrevista que ja citamos parcialmente algumas paginas atras:

A supervisdo estava perdendo um longo tempo pra repetir, digitar,
colocar na forma da escola aquilo que ja era sugerido pelo autor [dos
livros didaticos utilizados]. Entao a liberdade de planejamento que foi
dada pro professor, foi deixar claro que ‘vocé nao vai receber mais
isso aqui da supervisdo, as grades estdo ai, conteddo curricular, os
objetivos que vocé tem que alcancar, e os processos avaliativos ja
estdo determinados, a prova, a distribuicdo de pontos, entdo agora
vocé vai estar produzindo'. [...] Em todas as disciplinas. Uma parte
do portugués de [Ensino] Fundamental, que é a parte de literatura,
eles ainda recebem. E um livro que é escolhido por bimestre, esse
livro vai para o aluno ler, mas ja vem uma apostilazinha com o tipo
de trabalho que a gente quer que seja desenvolvido. O restante eles
[os professores] planejam a partir do livro didatico e da concepgao
deles. O para casa também, a gente liberou que eles fizessem de
acordo com as diretrizes deles... (Diretora Pedagdgica, 2008).

O que antes era uma demanda colocada pela situagdo de trabalho, a
necessidade de criar sinergia entre elementos do campo do Registro 1 e

elementos do campo do Registro 2, passa a ser também uma demanda

colocada de uma maneira mais formal pela escola.
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4, E o CoNTEUDO VEM DEPOIS, ELE VEM EM CONSEQUENCIA

Conforme dissemos anteriormente, a atividade de trabalho convoca o sujeito
a tomar decis0es, a arbitrar, articulando saberes sistematizados e saberes da
experiéncia a partir de valores que orientam sua atividade. Dessa implicacéo
do sujeito no trabalho decorre um quarto ingrediente da competéncia
industriosa. Toda situagao de trabalho convoca o trabalhador a realizar um
uso de si (seja um uso de si por si ou por outros) que esta sempre ligado aos
valores envolvidos na atividade, valores de acordo com o0s quais cada um
define 0 que vale para si como meio. “Existe uma reciprocidade dinamica
entre as normas proéprias de vida da pessoa e o0 modo segundo o qual esta
vai tentar recortar esse meio, [...] organizar e gerir seu cotidiano industrioso”
(SCHWARTZ, 1998, 122). O sujeito que trabalha desenvolve uma tentativa de
recentramento do meio em torno de suas normas, tentativa que pode ser
dramatica, de acordo com as possibilidades ou limita¢gdes oferecidas por seu
meio e relagdo as renormalizagfes. Essa dindmica de ressingularizacéo, de
recentramento, “implica os valores perpassando a atividade industriosa”
(CUNHA, 2005b, 14).

Percebemos em um determinado momento da pesquisa, quando ainda
trabalhavamos na escola, um impasse vivido por algumas professoras entre
seguir as estratégias propostas nos planejamentos ou buscar estratégias
diversas. Em uma reunido pedagdgical?, falavamos sobre o assunto, quando
a orientadora alertou ao grupo de professores sobre a importancia de
construir novas estratégias a fim de atender as singularidades de cada
turma. Disse que o grupo se queixa de n&o possuir carga horéaria para

trabalhar com as necessidades da turma, mas em grande parte das vezes

19 Realizada em 22/05/2006.
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também néo interage com o material elaborado de forma a construir esse
espaco. Em resposta, uma professora chamou a atengao para o cuidado que
uma professora tem com a outra, afirma que as vezes se sente um pouco
inibida para abrir méo daquilo que a sua colega preparou, por respeito ao
seu trabalho. Diz que, se sua colega de série prepara os planejamentos de
uma disciplina e ela os de outra, ndo se sente muito a vontade para abrir
mao daquilo que a colega preparou, sente-se como se desrespeitasse 0
esforco que sua colega realizou na preparacao daquele material para que ela
simplesmente o colocasse de lado. Dialogando com essa colocagéo, a
professora Maria afirma que respeitar o trabalho de uma colega é diferente
de saber quais as necessidades de sua turma e como lidar com elas. Diz que
sempre respeitou muito o trabalho de todas as professoras da escola e que
sempre faz 0 que pode para contribuir com cada uma delas, mas nenhuma
professora estd em seu lugar, na sua sala de aula, para saber o que pode ou
ndo trazer resultados com os seus alunos e, portanto, buscar estratégias
diferentes daquelas que estdo ali sugeridas ndo representa desrespeito ao
trabalho das colegas, mas apenas conhecimento das necessidades de sua

turma.

Vemos se estabelecer na atividade das professoras um debate de normas,
perpassado o tempo todo por um debate com os valores que orientam a
atividade de trabalho de cada professora. Isso nos chama a atencéo para um
aspecto dramético dessa renormalizacdo realizada cotidianamente pelas
professoras, ndo é algo que acontece sem reflexdo, exige escolhas que nem
sempre sdo realizadas com facilidade. O que para algumas professoras é
natural, a necessidade de abrir m&o do que est4 previsto e reinventar, para
outras € mais sofrido, pois implica pensar no outro que se implicou na
producéo prévia daquele material. Ha valores operando na atividade das

professoras!

...n6s ndo podemos ser neutros quando fazemos nossa propria
histéria. (...) Em funcdo de quais escolhas de valores? Ninguém
podera dizer em nosso lugar. Segundo as escolhas de vida que nds
fazemos, nos desenvolveremos mais ou menos engenhosidade, de
criatividade, nés re-combinaremos de tal ou tal maneira em tal ou tal
direcBo nossas experiéncias e saberes anteriores. E a dimensio



ALVES, V. A Capitulo 3 - A Analise da Atividade de Trabalho... 101

irredutivelmente politica do trabalho e por ai mesmo a dimensao
politica da producdo e da legitimacdo de saberes no trabalho
(SCHWARTZ; 2003).

Podemos ver claramente na fala da professora Paula a forma como os valores

que ela carrega consigo influenciam sua atividade, determinam caminhos.

Eu, a minha politica de trabalho, a minha dindmica de trabalho é
muito atitudinal. Eu trabalho muito em cima da questdo da ética, a

minha base é a ética e o conteddo vem depois. Ele vem em
consequéncia. [...] As vezes ele esbarra no pedagoégico. E o pedagogico
amarra. Ele acaba, muitas vezes, nem amarrando, freiando o
trabalho. [...] A carga horéria, ela é muito puxada. Ndo é aqui. E em
qualquer lugar que a carga horéaria é muito puxada. Eu diria até que
ela é irreal. E tem que fazer opg¢do. Ou eu vou contemplar o
pedagodgico ou eu vou contemplar o meu objetivo, que é estruturar esse
trabalho em cima da ética. Sempre eu faco uma op¢ao de estruturar
em cima da ética, porque € o meu objetivo.
A professora poderia escolher conduzir seu trabalho unicamente a partir dos
planejamentos, do conteddo sistematizado, das grades de conteuido, esse
conjunto a que ela chama de ‘pedagdgico’. No entanto, ela renormaliza sua
atividade, desenvolvendo-a a partir de algo que ela considera mais
importante, a ética. A professora reconhece o papel dos saberes
sistematizados na formacao dos seus alunos e ndo nega a eles o acesso a
esses saberes, mas pauta seu trabalho na formacédo integral dos sujeitos,
como ela mesma faz questdo de ressaltar durante toda a entrevista e
também na secdo de autoconfrontagdo. Ao mesmo tempo em que afirma a
escolha que motiva a sua atividade, a professora aponta os limites nos quais
esbarra, a quantidade de normas e prescricdes sobre seu trabalho. Ela
afirma, em outro momento, que h& uma relacdo entre tempo e técnica (o
tempo destinado as atividades, o tempo de que dispbe para a realizacdo de

seu trabalho, e o “pedagdégico’) que Ihe causa desconforto.

Algo semelhante é apontado pela professora Ana, ao dizer que nem sempre
tem tempo para realizar todas as intervencgdes que considera importantes.
Ela cita como exemplo alguns aspectos da gramética que poderiam ser
melhor discutidos com os alunos ao longo de todas as atividades que
envolvam a escrita, o que acaba por né&o ser feito de forma consistente para

gue seja possivel atender de alguma forma a esse ‘pedagdgico’.
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Nesses dois ultimos casos, vemos implicita uma questdo que gira em torno
do tempo. As professoras se véem diante daquele que consideram o tempo
oportuno para realizar uma intervengéo junto aos alunos, a sua atividade se
passa em um tempo que é o tempo do vivido. Mas h& uma limitacdo da
possibilidade de aproveitar esse tempo, de vivé-lo em sua plenitude, uma
limitacdo imposta pelas grades de conteddos, pelos calendéarios escolares.
Convivem nesse universo do trabalho docente o ritmo da aprendizagem dos
alunos, os ritmos pessoais de alunos e professoras, o ritmo que se tenta
impor pela pré-determinacdo dos tempos escolares materializada nos
calendérios... Sdo ritmos diferentes convivendo em um mesmo espago, em

uma mesma atividade, e nem sempre € uma convivéncia harmoniosa!

Trata-se [...] de ritmos que se combinam, tensionam, conflitam,
complementam e associam, compondo a ritmica do universo escolar.
Compassos que se entrecruzam e justapdem na experiéncia do tempo
docente (TEIXEIRA, 1999, 93).
Os valores que orientam a atividade das professoras guardam semelhancgas e
diferencas em relacdo aos valores que movem a instituicio em que
trabalham. Ao consultar a proposta pedagdgica da escola ou sua pagina na
internet, vemos que a escola se apdia em valores como a meritocracia
marcada pela forte exigéncia pedagdgica, ética e disciplina. Vemos também,
no cotidiano da escola, que a preocupagdo com a meritocracia e as
exigéncias pedagodgicas que dela decorrem consomem grande parte dos
esforcos das professoras, limitando as possibilidades de que se dediquem a
uma formacdo integral dos alunos. Mesmo diante dessa limitagdo as
professoras, em maior ou menor grau, se empenham em conciliar essas

duas dimensoes.

Nesse embate se desenrolam as dramaticas do uso de si vivenciadas dia a
dia pelas professoras. Podemos pensar aqui, a titulo de exemplo, na

professora?® que nos relata uma situagdo assim configurada: a coordenagao

20 Ainda que no decorrer de todo o texto os nomes das professoras tenham sido substituidos
a fim de lhes preservar a identidade, optamos por ndo citar aqui nem mesmo o nome ficticio
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pedagdgica da escola, ao perceber que os alunos obtinham notas elevadas
em producdes de textos, atribuiu esse fato a existéncia de uma norma que
possibilitava aos alunos realizarem uma revisao de suas producdes antes da
avaliacdo da professora. Os alunos elaboravam uma verséo da producgao que
era corrigida e devolvida a eles, em seguida, eles poderiam reelaborar suas
producfes de texto que sO entdo seriam avaliadas. Julgando que as altas
notas ndo condiziam com a real capacidade de producédo de textos dos
alunos e, segundo relato das professoras, considerando que a obtencgéo
continuada de altas notas pelos alunos poderia dar aos pais a impresséao de
gue a escola estava sendo pouco exigente, a coordenacéo pedagdgica passa a
definir que a primeira versdo da producdo é que deveria ser avaliada, sem
gque o aluno pudesse fazer antes a revisdo a que estavam habituados. Essa
professora entédo, discordando dessa norma colocada pela escola, adota
outra postura diante das producbes de textos. Passa a corrigir e avaliar a
primeira versdo da producao dos alunos conforme lhe foi demandado, mas
registra as notas apenas em um rascunho. Aguarda alguns dias, cuidando
para nao passar do prazo de que disp0e para registrar as notas dos alunos
no diario de classe eletrénico, permite que os alunos releiam suas producdes
de texto e estimula que fagam corregdes a eventuais erros que identifiquem.
E uma revisdo diferente da que era feita antes, jA que a professora n&o
aponta todos os erros cometidos pelos alunos, mas apenas da sugestdes de
como melhorar suas producgbes. Ela ndo autoriza os alunos a elaborarem
uma nova versao da producdo, mas estimula que fagcam tantas corregdes
guanto julgarem necessarias. Entdo ela corrige novamente a producao, ai
sim pontuando os erros cometidos e avaliando definitivamente a producéo
textual dos alunos. Conforme a escola demanda, somente depois de
avaliadas as producgfes é que os alunos podem elaborar a segunda versao do
texto, corrigindo todos os erros entdo pontuados e avaliados pela professora.

Segundo o seu relato, ela instala uma etapa intermediaria no processo de

atribuido a essa professora. Essa opcdo esta apoiada em uma preocupacdo ética em nao
comprometer seu emprego, ja que sendo a escola pesquisada um instituicdo relativamente
pequena, talvez a professora pudesse ser identificada a partir do conjunto de suas
contribuicbes ao longo do trabalho.
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producéo de textos e passa a atribuir notas que sejam condizentes com o0s
avangos apresentados pelos alunos nessa etapa. Foi a forma que ela
encontrou para ndo punir os alunos e nem inibir sua criatividade diante das
seguidas notas baixas que passariam a receber caso todas as suas
producdes de textos fossem avaliadas de forma imparcial em sua primeira
versdo. Ela ressalta ainda, que vé esse momento de producgao textual como
oportunidade de aprendizado para os alunos, e ndo como um momento em
que deva procurar formas de lhes atribuir notas mais baixas. Destaca que
para cumprir sua funcdo na construgdo do conhecimento esse tipo de
atividade nao pode ser vista pelo aluno como uma atividade que pune, e sim
como algo que o motiva. Vemos claramente o debate instaurado entre os
valores colocados pela escola e os valores que a professora traz consigo e que

orientam sua atividade.

Assim como esses momentos relatados, em indmeros outros no decorrer da
pesquisa os valores que orientam cada professora em sua atividade saltaram
aos nossos olhos. Como na entrevista realizada com a professora Ana, em
gue fala sobre os valores que para ela importam e que se aproximam dos
valores defendidos pela escola quando ela afirma que deve cuidar da
formacdo moral dos alunos, se distanciam no que se refere a importancia
dada pela escola a apresentacdo pessoal das professoras, trazem outros
elementos, outros aspectos que orientam a sua atividade e que s&o seus,

vém de sua bagagem pessoal:

Importante é eu ser uma pessoa idénea, que ndo é nada demais, é
meu papel, minha obrigacdo. E cumprir o meu papel de educadora, é
cuidar da formacao dos meus alunos, da formacao ética, moral, é eu
cuidar pra que eles se sintam abracados, é fomentar o desejo de
aprender, é preparar boas aulas, € ir a congressos, € estudar. Esse
que é meu papel. Ndo é... E essa a bandeira que eu tenho que
levantar. Nao é andar bonita, eu tenho que ser uma pessoa bonita.

Esses valores estéo inscritos também no processo de aprendizagem do oficio,
é no dialogo entre esses valores e as possibilidades ou limitages oferecidas
pelo meio que o0 sujeito vai construir um patrimonio individual que o

permitira realizar a instauracdo daquela dialética entre o primeiro e o

segundo ingredientes da competéncia industriosa, dialética de que nos fala o
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terceiro ingrediente. E a partir desse debate com os valores que as
professoras renormalizam, recriam sua atividade criando sinergias entre os

saberes sistematizados e os saberes advindos de sua experiéncia.
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5. TEM MUITA COISA AINDA PRA VOCE BUSCAR

Os valores que orientam a atividade industriosa de cada sujeito vao refletir
na forma como ele se relaciona com o saber sistematizado, com as normas e
prescrigbes, com a sua propria experiéncia, com 0 que armazena em seu
patrimoénio individual, com as sinergias que cria ou nao entre esses dois
primeiros ingredientes. Segundo Schwartz (1998, 127), “ha recorréncia

parcial do ingrediente 4 em todos 0os outros”.

Os valores de uma pessoa, como ingrediente que compdem sua
competéncia, remete-nos ao sentido atribuido ao trabalho pelo
homem produtor. Nesse leito, ancora-se a motivacdo para o saber — a
relagcdo com o saber, quinto ingrediente que povoa a competéncia do
homem produtor... (CUNHA, 2005b, 15).
N&o se pode prescrever o engajamento de alguém em uma atividade de
trabalho, assim como néo é possivel prescrever ou mensurar o empenho de
alguém em buscar conhecimentos indispensaveis a realizacdo de seu
trabalho. E algo que se constroéi a partir da experiéncia, daquilo que o sujeito
acumula das situacdes de trabalho que vivencia. E também em alguma
medida singular, os sujeitos chegam ao trabalho ja carregados de histéria,

limites e possibilidades.

A professora Mariana fez uma opgao por iniciar sua primeira conversa
conosco falando sobre sua trajetoria profissional. Ela relata a forma como
optou, livremente, por trabalhar nessa escola por acreditar no trabalho que
ali se realiza. Chama-nos a atencdo em sua fala o0 empenho que demonstra
em realizar um bom trabalho, empenho que vem dessa crenca nos principios
gue norteiam o trabalho dessa escola, vem principalmente do reconhecer
nesses principios elementos que condizem com os valores que traz consigo.
E esse empenho em fazer um bom trabalho que move a professora a buscar
superar as dificuldades encontradas no trabalho. Destaca a dialética que se

instaura entre a experiéncia de trabalho anterior e as novas experiéncias que
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vivencia nessa escola, bem como a forma como acumula essas experiéncias
em seu patriménio pessoal. Esse engajamento esta também intimamente
relacionado a sua vida fora do trabalho, ela ressalta o fato de poder fazer a
opcgao por trabalhar nessa escola porque, entre outros fatores, os filhos ja

nao dependem exclusivamente dela.

Eu acho que vocé, como profissional, quer dizer, acho néo, eu tenho
certeza que pra vocé atuar em algum lugar, vocé tem que acreditar
naquele lugar. Entdo eu vim, é o0 meu segundo ano nessa escola. [...]
E tudo na vida é um aprendizado. Eu falo que, apesar de [...] anos de
experiéncia, eu tinha uma proposta na outra instituicdo, eu comecei
com uma nova proposta, o que foi muito bom pra mim. Acredito que
eu cresci demais, busquei demais. [...] ndo vou falar com vocé que foi
facil no inicio, ndo. No inicio eu achei nossa! Puxa vida! Mas eu sou
uma pessoa que corro atras, se tiver que perguntar, eu pergunto
mesmo. Entdo o inicio foi uma fase dificil [...]. Mas, como eu
acreditava no trabalho, eu busquei, fui atras. E claro que a gente tem
que rever. O trabalho que eu fiz no ano passado, um dos motivos que
eu gostaria de ter dado continuidade a minha série, [...] € que eu
poderia ver aqueles toépicos que nao foram de um resultado téo
satisfatorio, e rever esses pontos no trabalho com os projetos que eu
construi. Mas assim, estou muito satisfeita. E um trabalho que exige
muito do profissional. [...] mas eu pude fazer uma escolha de
trabalhar onde eu gostava. Justamente por isso, porque eu acho que
exige mesmo. Ndo que vocé ndo dé conta, mas eu pude fazer
escolhas, meus filhos estdo maiores [...]. Entdo eu me dediquei, desde
0 ano passado, a essa escola. E eu s6 tenho como ver como ponto
positivo para o meu crescimento profissional. E outra coisa, quando
vocé fica muito tempo numa instituicdo é 6timo, mas ai vocé vé que
quando vocé parte pra uma outra, tem muita coisa ainda pra vocé
buscar.

Vemos no caso da professora Mariana, uma recorréncia dos valores sobre os
saberes da experiéncia, aqueles nao sistematizados, além de uma articulacéo
entre sua trajetéria no trabalho e sua vida fora dele. Freire (1996) ressalta
esse aspecto de articulagéo entre o que se vive no trabalho e o que se vive

fora dele, ele ressalta a forma como o ser professor esta intrinsecamente

relacionado a todas as outras dimensfes da vida desse sujeito.

Jé a professora Julia, além de apontar para o papel dos valores na maneira
como esses saberes se inscrevem na sua histéria, na sua trajetéria, aponta
também para o seu papel na relagdo que ela passa a estabelecer com aquela
dimensdo do primeiro ingrediente da competéncia, o0s saberes
sistematizados, as normas e as prescrigoes. Ela conta que em seu primeiro

ano de docéncia no Ensino Fundamental, ficava muito presa aos tempos
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predefinidos para suas aulas, angustiando-se e olhando inUmeras vezes para
o relégio que ficava afixado acima do quadro da sala, afligindo-se quando
Nnao conseguia cumprir todas as atividades previstas. Segue com 0 seguinte

relato:

Muitas vezes eu olhava... [...] que eu tinha dia... no meu segundo ano
de primeira série, eu tirava o reldgio. Porque no meu primeiro ano foi
frustrante [...] eu olhava no reldgio: puxa vida! “Professora, eu trouxe
essa foto aqui, do oceano ndo sei 0 qué, do continente...”, e eu: “ah!
Entdo me da aqui que eu vou guardar e amanhé a gente mostra”. E
vocé acha que eu ndo tinha avaliacdo disso nao? Eu tinha! Eu
pensava: “puxa! O qué que eu fiz com esse menino? Ele nao vai trazer
nunca mais!”. E tinha dia que eu nem mostrava. Ficava la no
armario até o final do ano. Al isso eu fui avaliando. Sabe? No
segundo ano o qué que eu fiz? Eu entrava em sala, a [diretora]
brincava comigo: “Ja tirou o relégio?”. Eu falava: “Tirei”. Eu tirava e
colocava em cima do meu armario pra eu néo ver o reldgio. Nao
deixava também as coisas ali, ndo... porque a escola quer que vocé
dé quatro aulas por dia. Mas eu tentava, por exemplo, a matematica
que estad com esses conteddos aqui, 0 portugués esta com esses, [...]
as vezes até forcando barra, eu tentava puxar alguma coisa que fosse
semelhante, que estivesse dentro do contexto, pra eu também nao
partir tanto. Ai as minhas aulas comecaram a ser mais tranquilas,
eu ndo precisava correr tanto, ficar angustiada, ndo angustiava os
meninos tanto. Porque tinha hora que vocé tinha que ficar com a
palmatéria, porque se vocé for realmente seguir a dinadmica, é assim.
Acabou os cinglenta minutos, esta interessante, vamos deixar, “gente,
agora é ciéncias, guarda o portugués”. A gente tem que tomar muito
cuidado com isso, mas isso é construido (Professora Jualia).

Pode-se ver como o0 julgamento que a professora fazia a respeito do seu
trabalho e a importancia que atribuia a participacdo dos alunos influenciam
decisivamente em sua busca por novas estratégias, por formas que
tornassem suas aulas mais dinamicas, interativas, menos fragmentadas. E
algo que estd ligado a essa experiéncia, mas também a imagem que a
professora trazia consigo do que seja o magistério, a experiéncias vividas
antes do exercicio dessa atividade. Ela poderia ter optado por seguir as
prescricdes sobre seu trabalho e n&o se preocupar com a forma como ele
estava refletindo nos alunos, mas ao contrario, optou por buscar maneiras
de realizar o que considerava um bom trabalho. Essas estratégias e saberes

foram se incorporando ao seu patrimonio pessoal.

Outra problemética que reaparece na fala da professora Julia é a questdo de

tempo, do embate entre os tempos fragmentados dos conteddos e
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calendérios escolares e a atividade e trabalho que n&o se fragmenta dessa
forma, mas se desenvolve num continuum que articula os tempos da
aprendizagem dos conteuddos pelos alunos, os tempos das renormalizacdes
realizadas pela professora, os tempos da incorporagdo de saberes num
patriménio individual. No exercicio de sua atividade, na confrontagcdo com
situacbes singulares e que a angustiavam, a professora desenvolve um
saber, uma forma de lidar com a organizagdo de seu trabalho, que passa
pela articulacdo de diferentes atividades que n&o estavam necessariamente
articuladas na proposta pedagodgica da escola. Ela reorganiza o seu tempo,
por mais que esse tempo esteja pré-determinado, evidenciando aquilo de que
fala Teixeira (1998): “os sujeitos constroem seus tempos”’. A dimenséo
khronos, o tempo “objetivo, assinalado pelos ponteiros dos reldgios”
(TEIXEIRA, 1998), vivenciada por essas professoras que se dispuseram
participar da pesquisa ndo consegue apagar a dimenséo do kairoés, “o tempo
personificado, o0 meu tempo (...), o tempo vivo que sentimos e sofremos”
(TEIXEIRA, 1998).

O trabalho das professoras extrapola o tempo predefinido da aula, ele
adentra os demais tempos de suas vidas, ndo é algo que se encerra nos
limites da escola. Seja por estar inscrito nesse “corpo si” que € 0 mesmo
dentro e fora do trabalho, na escola e nos demais tempos da vida, seja por
haver tarefas que nao podem ser realizadas todas nesse tempo de
permanéncia no interior da escola. Em uma determinada ocasido, quando
ainda trabalhdvamos na escola exercendo a funcdo de assistente de
supervisao, devolvemos a uma professora um planejamento que ela havia
elaborado para que pudesse criar mais algumas atividades naquele contexto
especifico e melhorar a qualidade das imagens utilizadas. O prazo que ela
teria para a realizagcdo desse trabalho seria de um fim de semana, devendo
apresentar o material na segunda-feira. Percebemos na fala da professora,
ao receber o material, um misto de desapontamento e angustia que se

mostrou téo evidente que registramos em nosso diério de bordo a sua fala:

Eu nado tenho mais atividades pra colocar nesse planejamento. Todas
as estratégias que eu tinha, eu ja usei. Eu fico com a impressao que
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isso nao valeu nada, tive um trabalho imenso, fiz o melhor que pude.
Sou pedagoga e nédo técnica em informatica. Eu nao sei trabalhar
com imagens. Gosto muito mesmo desse trabalho com os
planejamentos, eu adoro isso, de verdade, mas esses tempos nao
favorecem em nada o professor. Nao vou ter tempo pra minha familia
no fim de semana (Professora Marina).

Na segunda-feira recebemos o trabalho realizado, conforme havia sido

solicitado. E a professora ja mais calma:

Eu fiquei muito nervosa, porque eu trabalhei muito pra deixar esse
planejamento como ele estava, e agora ter que refazer esse tanto de
coisa em tdo pouco tempo é muito frustrante. A gente precisava de
um tempo maior pra isso. E s6 0o que me aborrece, esse tempo t&o
curto. No mais eu gosto desse trabalho, se a gente tivesse um pouco
mais de tempo, tinha até condictes de ficar melhor ainda (Professora
Marina).

O sujeito que se envolve no trabalho n&do € outro sendo aquele que tem

também uma vida fora do trabalho,

€ 0 mesmo corpo que enfrenta, experimenta-se, forma-se, gasta-se
em todas as situacgfes da vida social. (...) toda situacado de trabalho
supbe (...) arbitragens, ponderacbes, critérios, portanto,
engajamento. (...) Essa situacdo é imersdo num universo de valores
(SCHWARTZ, 1996).
Durante o periodo que passamos na escola, houve um dia em que uma
professora, enquanto organizava as mochilas dos alunos no fundo da classe,
relatou em um tom de desabafo que tinha tanta ‘coisa da escola’ para
entregar que se sentia revoltada quando pensava nisso. O que ela define
como coisas da escola é o conjunto de todo o trabalho que ela precisa fazer
em casa, o diario de classe, atividades a elaborar, planilhas com as notas
dos alunos para entregar, entre outros. Ela relata momentos em que é
preciso escolher entre realizar o trabalho ou conviver com as filhas, escolha
gue lhe é custosa, lhe causa sofrimento. “... quando lembro desse tanto de
coisa... Minhas filhas chegam perto de mim, eu empurro pra l4...”
(Depoimento da Professora). Relata que n&o tem conseguido acompanhar a
educacao das filhas como gostaria, ndo tem conseguido acompanhar a
adaptacdo de uma das filhas na nova escola, o que a faz sofrer. Ainda sobre

o trabalho que precisa fazer em casa, em outro momento a professora aponta
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como cria, nessa entidade enigmatica chamada “corpo-si”, formas de existir

no trabalho:

Eu estou devendo tanta coisa dessa escola... Mas estou numa fase
assim, teve uma época que eu estava muito mal, num periodo dificil.
Nessa época eu ndo dormia e nem meu intestino funcionava. Agora
eu estou cheia de coisa pra fazer, da 10 horas da noite eu sinto um
sono que eu nado aguento, e meu intestino funciona direitinho. [...]
Eu fico me perguntando se néo foi esse o jeito que eu achei de ser
feliz, sabe?

A maneira como as professoras lidam com essa carga de trabalho a realizar
em casa é sempre singular, embora o sentimento predominante entre as
professoras que participaram da pesquisa seja o de angustia diante dessas
tarefas. H4 uma sensacdo de que esse tempo esta sendo ‘roubado’ de outras

atividades, como cuidar da familia, o préprio repouso, enfim.

Apesar de consumir a maior parte do tempo diario, a maioria
esmagadora dos que laboram ndo sente o tempo de trabalho como
tempo de vida proprio, mas como tempo morto e vazio, arrebatado a
vida como num pesadelo. Do ponto de vista do espaco e do tempo
capitalista, inversamente, o tempo livre dos trabalhadores é tempo
vazio e de nenhuma serventia (MACEDO, 1999 - traducéo).

A professora Luiza estabelece outra relagdo com esse trabalho, embora

também aponte para a quantidade de trabalho que leva para casa:

Pesquisadora: tem muito trabalho pra ser feito em casa?

Professora: Eu trabalho mais em casa do que na propria escola.
Porque na escola vocé vai dar a sua aula, vocé tem exercicio pra
corrigir, vocé tem que dar orientagcédo pro aluno, escutar o aluno, ele
tem que ouvir o professor... mas nos temos que trabalhar muito em
casa, né?! E muito mesmo!

Pesquisadora: Que tipo de trabalho, que tipo de coisa vocé leva pra
fazer em casa?

Professora: [...] é lancamento de diario, langcamento de “para-casa’,
elaboracdo de prova... é vocé estudando o préprio contedido, com o
seu livro... é vocé elaborando estratégias de trabalho, recursos,
corrigindo os trabalhos... E, enfim, ndo para, né?! Isso ndo mudou
nunca. [...] Quando eu tinha uma sala s6, [...] eu trabalhava muito.
Mas com a mudanca de area n6s dominamos mais o0 contedido, mas
de qualquer forma a gente esta mais por dentro, entdo aumentou.

Pesquisadora: aumentou quantidade?

Professora: Ah é. S6 ontem eu entreguei oito envelopes de prova.
Agora vocé imagina, vocé elabora e depois tem as correcfes. Eu
elaboro... na primeira etapa eu elaborei quatro, na segunda etapa
elaborei cinco...
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Essa tranquilidade com que lida com essa carga de trabalho feito em casa,
no caso da professora Luiza, esta articulada a forma como a professora se vé
no exercicio da docéncia, a forma como ela se relaciona com esse trabalho,

aos valores que perpassam o exercicio de sua atividade de trabalho:

...nunca tive alguma coisa [...] de ficar questionando ‘porque que eu
estou aqui?’, sabe?! E hoje eu te falo que... eu uso uma reflexao
muito profunda. [...] Se depois eu ficar doente, o qué que eu vou
aproveitar? [...] [eu estou] fazendo o que quero, o0 que eu gosto. Quando
vocé tem uma empatia muito grande com os alunos, vocé recebe os
alunos, é o que eu estou sentindo aqui na escola. O que esses
meninos estdo passando pra mim, aquela motivacdo nas aulas, isso
me faz cada vez mais melhorar no meu contetido, na minha postura,
no meu desenvolvimento. [...] Entdo eu acho que estou na profissdo
certa, eu queria estar trabalhando pelo social, e porque trabalhar com
criangas é muito bonito. Tem um retorno muito grande (Professora
Luiza).
Durante o tempo em que permanecemos na sala da professora Ana,
observando suas aulas, foi possivel perceber que ela passava a maior parte
do tempo corrigindo atividades com os alunos e, a partir das correcoes,
fazendo revisbes e explicando conteddos. A impressdo que passava era
justamente de que todo o contetido era dado como licdo de casa para depois
ser socializado em sala. Até que no dia 26 de setembro de 2008, enquanto 0s
alunos estavam na aula de Educacéo Fisica, a professora nos pergunta se ja
observamos que ela passa o tempo todo corrigindo atividades. Respondemos
de maneira afirmativa e perguntamos o motivo pelo qual ela conduz suas
aulas dessa forma. Entdo a professora explica que foi a forma que ela
encontrou para conciliar o que a escola exige que seja feito e o que ela
acredita que seja importante fazer. A grade de conteddos é muito extensa, o
volume de atividades e de contedidos a se trabalhar é muito grande. Além de
existir uma apostila com atividades que devem ser feitas em casa. A
professora destaca que a escola ndo d& énfase a socializacdo do dever de
casa, que a recomendacdo que as professoras recebem é de fazer uma
correcdo breve. No entanto a professora acha importante que os alunos
possam participar ativamente da correcéo, pois, segundo ela, é onde eles tém
a oportunidade de expressar suas duvidas e esclarecé-las. Ha& um embate
entre as normas antecedentes e os valores que a professora traz consigo. As

normas dao conta de que toda atividade enviada para casa deve ser
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socializada em sala, mas que isso deve ser feito de forma breve, sem
comprometer o desenvolvimento das aulas. Para a professora, realizar essa
correcdo de forma breve, apontando as respostas corretas e ndo permitindo
gue os alunos problematizem em torno delas, seria como mutilar o processo
de ensino-aprendizagem, seria como roubar aos alunos uma parte do direito
de serem sujeitos de sua aprendizagem colocando questbes que poderiam
orientar os rumos desse processo. Entdo a professora opta por enviar para
casa as atividades da apostila e também os contetddos do livro didéatico, de
forma que os alunos realizam em casa uma primeira leitura dos conteddos
gue serao trabalhados, levantando suas duvidas, e ja realizam as atividades
propostas em cada capitulo do livro. Quando retornam a sala, a professora
faz uma nova leitura do conteddo, esclarece as duvidas que os alunos
apresentam e explica o conteddo com mais detalhes enquanto corrige as

atividades.

Diferente do modelo habitual em que vemos aulas mais expositivas e
atividades para se realizarem em casa ou como revisdao do conteuddo, a
professora Ana inverte essa ordem, enviando a leitura do conteddo e as
atividades para serem realizados em casa e construindo suas aulas a partir
das correcdes de atividades e das duvidas dos alunos. A professora destaca
gue nédo tem tempo de fazer um trabalho como gostaria de fazer, de explicar
o conteuido com a profundidade que ela acredita que seja necessaria. Chama
a atencédo, ainda, para aquele que considera ser o ponto positivo de tudo
isso: o desenvolvimento de um certo auto-didatismo nos alunos. Ela explica
gue, como nao tem tempo de aprofundar muito as explicagdes, estimula que
os alunos realizem pesquisas sobre os temas estudados, que busquem

outras fontes para esclarecer duvidas e agregar novas informacgoes.

Vemos como o engajamento da professora em realizar um bom trabalho é
algo que foge completamente ao campo das prescrigcdes. Esse empenho em
buscar novas formas de gerir sua atividade em sala de aula é algo que lhe é
pessoal, que ndo se poderia pré-determinar ou lhe recomendar. E algo

motivado pela importancia que a professora atribui a participa¢édo do aluno
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No processo ensino-aprendizagem, ao seu papel de sujeito na construcéo do
seu proprio conhecimento, para ela o seu préprio papel consiste em mediar,
estimular, desenvolver no aluno o desejo de aprender, e ndo em transmitir

um conhecimento pronto, acabado.

eu também néao vou ficar sendo refrataria, dando murro em ponta de
facas. O jeito é procurar se adaptar, procurar fazer uma alquimia.
[...] eu ndo vou ficar brigando com o sistema. Eu vou procurar, dentro
do sistema, fazer o que eu posso... da melhor maneira pr’aquilo ficar
bom, ficar prazeroso. [...] Uai! Eu uso todo o meu know-how, uai, toda
a minha bagagem, todas as armas que eu tenho pra fazer ficar legal,
pra seduzir a garotada, pra instigar o interesse. Assim, a gente sabe
que esses instrumentos sozinhos, eles sdo uma parafernalha muito
flacida. A gente tem um papel fundamental. Entendeu? Se vocé entra
de qualquer jeito, flacida também, sem vontade, sem colocar aquela
pimentinha que a gente tem o dom de colocar, vocé pode pegar o
material mais completo, o melhor do mundo e ainda fica ruim. Agora,
0 que me angustia é a quantidade de material, é... alguns...
paradigmas estranhos. Por exemplo: tem que dar uma quantidade
enorme de “para-casa”’, € que eu ja ouvi varias vezes que o importante
no “para-casa” nao € a correcdo. Nao € a corregao. O importante do
“para-casa” € o menino fazer, e que a corregdo de “para-casa” pode
ser feita de qualquer jeito aqui, ndo pode demorar muito, vocé nao
pode abrir muito para socializagdo. Tem que ir corrigindo rapidinho,
passando pro da frente, passando pro da frente. Eu acho isso um
horror. Eu ndo consigo fazer isso. Isso € uma das coisas que eu nao
posso fazer. Por mais que eu tente entrar no esquema da instituicéo
eu nédo consigo, porque isso ndo faz parte de mim [enfatiza essa
ultima parte]. Eu nao sei, por exemplo, dar um “para-casa”
desafiador e chegar aqui e ndo fazer uma socializagdo adequada.
(Professora Ana).

A professora aponta para as renormalizagdes que realiza no desenvolvimento
de sua atividade. Ela ndo segue de maneira acritica as normas colocadas
pela escola, mas se re-apropria delas na realizagdo de seu trabalho. Ela faz
um uso de si que é em alguma medida draméatico, que se desenvolve no
embate entre o que lhe é pedido e o que ela acredita dever fazer, aquilo que
vale para ela. Destaca a importancia da bagagem que traz consigo,

acumulada em sua experiéncia, “eu uso o meu know-how”, como elemento

que Ihe permite realizar essas renormalizacoes.

Porque se vocé for seguir as normas da escola, aquele quadro [o
quadro que traz a distribuicdo das horas-aula]. [...] Ai se o professor
trabalha atrelado a essas burocracias, eu acho que ele ndo consegue
atender nada direito, ndo. E o trabalho? E a experiéncia? Agora, tem
coisas que vocé nédo consegue fugir... [...] Eu tinha que ter um tempo
de parar, ir pro quadro. Aqui eu dou conta de dar essas pinceladas
de vez em quando, quando deveria ser todo dia uma pinceladinha de
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uma coisa, e outra, e outra, e volta, retoma... [...] Isso estava
mexendo com meu brio! Agora néo... Eu faco o que é possivel, dentro
do que eu sei, e dentro do que a instituicdo me permite... Dou 0s
exercicios de “para-casa”... [...] Eu vou inventando! (Professora Ana).
A professora Ana, diante de uma situagao que lhe causava sofrimento, que
‘mexia com seu brio’, instaura uma normatividade propria ao seu trabalho.
Cria uma maneira de existir nesse trabalho a partir de invengbes que vai
realizando em seu cotidiano, ‘eu vou inventando!. Invencdo que, segundo
Soares (2007), exige tateio, experimentacao, problematizagéo do cotidiano. A

professora constroi a si propria e o seu meio de trabalho.

Em todos os relatos e observacfes colocadas no corpo desse texto é possivel
perceber valores operando na atividade de trabalho dessas professoras,
incidindo sobre a forma como lidam com as normas antecedentes, com os
saberes sistematizados, com os saberes da experiéncia. Definindo a forma
como armazenam essas experiéncias em seu patrimonio pessoal. E a
ocorréncia daquele que Schwartz (1998) trata como o quinto ingrediente da
competéncia industriosa, a recorréncia do quarto ingrediente sobre os

demais.

Todas as professoras envolvidas na pesquisa, ao se engajarem na realizag&o
de seu trabalho, vdo construindo a si proprias e também o0 que seja seu meio
de trabalho. Elas instauram uma normatividade que lhes é prépria, singular.
Se reinventam diante de situacfes que constrangem, ndo se rendendo as
normas que lhes sdo colocadas externamente. O seu trabalho acontece no
plano do vivido, e traz as marcas dessa normatividade que caracteriza o ser
humano (Cf. CANGUILHEM, 2002). E justamente essa capacidade de
estabelecer normas que impede que o trabalho se traduza em sofrimento.
Vemos em diversos momentos da pesquisa que o sofrimento das professoras
esta ligado a situacdes em que elas se véem impedidas de ser sujeitos de
suas proéprias normas. Um dos momentos em que isso acontece é quando as
professoras se véem diante da sensacédo de trabalhar sozinhas, de realizar

um trabalho solitario.
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6. E UM TRABALHO MUITO SOLITARIO

Os ingredientes da competéncia industriosa, sobre os quais falamos até
aqui, ndo se encontram da mesma forma em todas as pessoas. Algumas
serdo mais competentes em um determinado registro, outras serdo mais
competentes em outros registros (Cf. SCHWARTZ, 1998). Estamos entédo
diante daquele que seria o sexto ingrediente da competéncia, “a competéncia
para gerir e criar sinergias entre individualidades e coletivos de trabalho”
(CUNHA, 2005b, 15). Esse sexto ingrediente, relacionado ao trabalho
coletivo, € o que vai assegurar a complementaridade ente os diversos

ingredientes dos quais ja falamos até aqui.

Ao pensarmos sobre o trabalho coletivo nessa escola, nos vemos diante de
duas perspectivas: a forma como estid organizado o trabalho docente na
escola, que né&o favorece o trabalho coletivo, ndo o privilegia; e a maneira
como se formam o que Schwartz (2007a) chama de “entidades coletivas
relativamente pertinentes” — ECRP’s —, coletivos de trabalho de tamanho e
forma variaveis, que nao se assentam em coletivos predefinidos, mas se
constroem no plano da atividade em um determinado momento. As
entidades coletivas relativamente pertinentes envolvem pessoas que podem
estar em lugares diferentes dentro do organograma da instituicdo, elas
extrapolam esses organogramas, ndo se prendem aos coletivos formalizados
pelas instituigdes. Constituem-se em espagos em que transitam informagoes
necesséarias a solucdo de um problema, a conducdo de uma determinada
situacdo. Apresentam contornos variaveis que se reconstroem
constantemente em fungéo das pessoas que ali se envolvem (Cf. SCHWARTZ,
2007a).

Essa dupla possibilidade de perspectivas diante da qual nos vemos em
relacdo ao trabalho coletivo na atividade de trabalho docente nessa escola

nos remete ao trabalho de Damasceno (2002), que aponta para a
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importancia das trocas de experiéncias na gestéo de situagdes complexas do
cotidiano escolar. Trocas aqui entendidas muito mais no sentido de partilha
de um saber, uma experiéncia, uma estratégia com o outro, do que
efetivamente no sentido de um processo onde 0s sujeitos ofertem e recebam
esses saberes, valores, experiéncias. A0 mesmo tempo em que o0 estudo
aponta para a importancia dessas trocas, mostra como elas vdo sendo
expurgadas do contexto escolar, inibidas pela forma como o trabalho se

organiza nesse espago.

E um trabalho muito solitéario... [...] ele me fez o convite por telefone
[...] Veio tudo de novo na minha cabeca! [...] Sabe? Veio aquele fazer
do professor solitéario... (Professora Julia).

A fala acima nos aponta bem a maneira como a auséncia de oportunidades
mais institucionais para o trabalho coletivo é sentida pelas professoras. Julia
havia sido demitida da escola e nos contava como recebeu o convite para
voltar a trabalhar ali. Ao receber esse convite, o primeiro aspecto do trabalho
docente nessa escola de que ela se lembrou foi a soliddo em que ele se

desenvolve.

Olha, quando vocé trabalha em escola particular, vocé tem o contato
com as professoras nas reunifes, que hoje acontecem uma vez por
més. Agora, os contatos com professores que s&80 necessarios, eu
tenho feito por conta prépria, quando eu encontro a professora [...]
que preenche as mesmas matérias que eu estou ministrando na
parte da tarde, entdo as vezes ela... eu chego mais cedo pra estar
encontrando porque tem que trocar idéias, pra ver o que é que vai
fazer [...]. Entdo, na escola particular vocé trabalha um pouco
sozinha, mas como ficou dividido por areas, nés temos todo um
apoio de coordenacéo [...] nas avaliagBes... mas o que vocé ministra
em sala de aula é por sua conta, o que vocé pode fazer € como nds
estamos fazendo, é encontrar uma com a outra, ligar, mandar e-
mail... (Professora Luiza).

E é importante percebermos que o trabalho coletivo aqui ndo é uma
auséncia sentida somente sob o aspecto de uma possibilidade de dialogo, de
interacdo, o que por si sO j& seria motivo para que ele acontecesse e fosse
estimulado, mas h4 uma necessidade dele que esté ligada a uma regulacao
do trabalho das professoras. Em uma conversa informal, uma professora nos

relatou que a auséncia de oportunidades para que trabalhem de forma mais

articulada umas com as outras pode interferir na avaliagdo que os pais dos
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alunos realizam sobre o trabalho delas. Por se tratar de uma escola
relativamente pequena, ndo € incomum que os pais de alunos tenham
contato entre si, para além do ambiente escolar. Assim, quando uma
professora de uma série em um determinado turno avanca no contetdo com
sua turma, os pais logo a comparam com a professora da mesma série no
outro turno e avaliam negativamente aquela que esta ‘atrasada’ no conteudo.
A professora relata que, se houvesse um tempo previsto pela escola para que
esse didlogo entre elas acontecesse, seria mais facil articular seu trabalho e
caminhar com o conteddo de uma forma um pouco mais ajustada, reduzindo

esse desconforto.

Ao mesmo tempo, a fala de Luiza nos leva novamente as renormalizacdes
gue ocorrem no ambito da atividade de trabalho docente na escola. Diante
da necessidade de articular seu trabalho com a outra professora que leciona
0S mesmos conteudos, Luiza cria estratégias chegando mais cedo, utilizando
0 correio eletrébnico, ou mesmo o telefone. Essas iniciativas nos remetem ao
conceito de entidades coletivas relativamente pertinentes. Diante de um
problema especifico, constitui-se um coletivo de trabalho formado por essas
duas professoras, que se utilizam do recurso de que dispuserem a fim de
resolver o problema em questdo. Elas nao trabalham o tempo todo juntas,
como a propria professora Luiza ressalta, mas se articulam quando é
necessario, criando uma sinergia entre a atividade de trabalho de uma e de

outra.

A professora Joana, por sua vez, fala sobre a auséncia do trabalho coletivo a
partir de sua dificuldade em se apropriar dos aspectos burocréaticos do

trabalho docente na escola.

Eu ja falei com a coordenadora, eu tenho trabalhado muito sozinha
(Professora Joana).
Considerando que trabalha na escola ha pouco tempo, relata que ainda néo
entendeu bem a estrutura, o funcionamento da escola, e que o didlogo com a

professora que lecionava para a mesma série no turno diferente do seu seria
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uma oportunidade de aprender com ela a forma como gere as questdes
burocréaticas do trabalho, como o preenchimento do diario de classe. Vemos
aqui aquela dimensé&o do trabalho coletivo que destacamos anteriormente, a
possibilidade de criar sinergias entre diferentes competéncias. A professora
Joana sente a falta do dominio de alguns conhecimentos do protocolo, do
funcionamento burocratico da escola, conhecimentos que outras professoras
ja dominam e com os quais poderiam ajuda-la. No entanto ndo h4 momentos
previstos para essas trocas que as professoras acabam por construir fora de
seu expediente de trabalho, e por vezes até fora do local de trabalho, ja que
acabam preferindo se comunicar por meio eletrénico como o e-mail, que

enviam e recebem normalmente de casa.

H& uma auséncia que é sentida pelas professoras acerca do trabalho coletivo
de forma institucionalizada, mas as entidades coletivas relativamente
pertinentes estdo o tempo todo se formando na atividade. Como no caso da
supervisora que, ao devolver planejamentos para que as professoras
elaborassem mais atividades, oferecia também alternativas, sugestbes de
atividades. E algo que ndo fazia parte de sua tarefa, pensar alternativas de
atividades para as professoras. No entanto, reconhecendo a dificuldade que
as professoras pudessem ter em elaborar tantas atividades em prazos que
ela considerava tdo curtos, num debate com o0s seus valores opta por
elaborar, ela propria, algumas sugestdes de atividades e as oferecer as
professoras como possibilidades pra aqueles planejamentos. E um trabalho
gue se di no coletivo, que escapa as maneiras formais de organizar o

trabalho na escola, e que visa resolver um problema especifico.

Poderiamos pensar também na professora que se desloca até a sala de outra
professora e lhe interroga sobre as questbes que elaborou para uma
determinada prova. A professora questionada informa quais foram os
conteddos cobrados e em que profundidade as questdes os abordam,
possibilitando a colega direcionar melhor o trabalho com a sua turma,
abordando nas aulas que antecedem a prova os conteddos que serao

cobrados com mais énfase. E uma ac&o que permite a professora, inclusive,
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criar alternativas a rigidez dos tempos previstos na grade de conteddos, ja
que ela podera, sabendo quais conteddos serdo demandados em maior
escala, re-elaborar a sua atividade de trabalho e estender o tempo da
discusséo desses conteudos com os alunos, reduzindo o tempo da discussao

de conteddos que serao cobrados em menor escala.

As entidades coletivas relativamente pertinentes abrigam valores partilhados
pelos sujeitos que nela se envolvem, como a professora que concorda em
revelar a sua colega o conteddo da prova, possibilitando que ela realize seu
trabalho de uma forma tal que seus alunos possam obter maior rendimento.
As duas professoras se envolvem na negociagdo instantdnea de uma
informagéo, movidas pela crenca de que a aprendizagem dos alunos é o
fundamental naquele momento, deixando a organizagdo institucional do
trabalho em segundo plano. Estd implicada ai uma solidariedade entre
sujeitos que se envolvem em na realizagédo de uma atividade. As professoras
sabem que o resultado das avalia¢cdes dos alunos € inclusive tomado pela
escola como forma de avaliar o trabalho das proéprias professoras. Entdo ha,

além da preocupacédo com os alunos, a preocupagado com 0s pares.

Pensar nessa dimensdo do trabalho coletivo na escola é pensar na
possibilidade, formalmente negada as professoras, de construir sinergias em
torno dos diferentes ingredientes da competéncia que circulam nesse espaco,
nas bagagens pessoais de cada sujeito. Ousamos dizer que essa dimensao
coletiva, expressa nas entidades coletivas relativamente pertinentes, que
perpassa por todo o tempo a atividade de trabalho docente nessa escola seja
algo fundamental ao trabalho que ali se desenvolve. E possivel que seja
justamente a existéncia desses pequenos coletivos, de forma e duragéo
variaveis, que fazem circular valores e saberes, o que torna possivel a

realizacdo de um trabalho eficaz no contexto dessa escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

1. AINDA DEBATES POSSIVEIS

A atividade de trabalho se insere naquela atividade vital, concebida como
movimento, como oposigdo a inércia. Mas a extrapola ao se configurar como
resisténcia “a toda situacdo de heterodeterminagdo das normas industriosas
[...], como atividade socialmente finalizada, melhor até, como ‘atividade
imposta’.” (SCHWARTZ, 2004a, 38).

Ao olhar para o trabalho das professoras aqui pesquisadas, tomando como
ponto de partida a nocédo de atividade, nos possibilitou perceber as iniUmeras
circulacdes que se processam no espacgo dessa atividade de trabalho, que a
articulam & atividade em geral dessas professoras. Os valores que operam no
trabalho das professoras néo estéo desvinculados dos valores que as movem
na vida cotidiana. Sempre, na atividade de todas as professoras, assim como
na atividade de todo trabalhador haverdo circulagbes de valores e de

patrimonios.

Como exemplo, podemos pensar na professora que escolhe priorizar a
formacdo ética dos alunos em lugar de focar seu trabalho apenas na
transmissdo de conteudos, ela ndo faz essa opcdo de uma forma restrita ao
interior da escola. Certamente essa preocupacdo € mais ampla e vem de toda
a sua trajetéria de vida. Vem da bagagem que ela acumula no “corpo-si”,
como podemos ir percebendo no didlogo com ela. Expressa valores que
circulam entre o espago de sua atividade de trabalho e o espago de sua vida
fora da escola. Circulacdo de valores que constréi nessa professora a
consciéncia e a adesdo a uma tarefa que lhe é propria, que ndo vem de uma
determinacgdo colocada pela escola, que é a de uma formacéo ético-politica
dos alunos. Tarefa a qual, vale lembrar, Paulo Freire se refere longamente no

decorrer de toda a sua obra. Discutir com os alunos um problema de
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relacionamento que enfrentam durante o recreio se faz mais importante para
a professora, em um determinado momento, do que seguir & risca o que

havia sido planejado para aquela aula.

Segundo Schwartz (2004a), fazer analise da atividade de trabalho implica se
interessar por todos 0s usos de si que se fazem nessa atividade, por todas as
circulacdes ali presentes, pelos efeitos das conjunturas, das determinacgoes
historicas sobre essa atividade. Olhar para a atividade de trabalho de um
grupo de professoras de uma escola privada implicou em olharmos para os
usos de si que essas professoras realizam cotidianamente, para os valores e
saberes que circulam em sua atividade, para a forma como sua atividade é
determinada parcialmente por normas antecedentes e parcialmente por
normas que se reconstroem no encontro, sempre singular, com

variabilidades inscritas nas situagdes de trabalho.

Trabalhar é gerir em situacdo o embate entre todos esses elementos que
perpassam a atividade de trabalho. E fazer gestdo do embate entre as
normas antecedentes da escola e as normas que se re-inventam no fazer
cotidiano das professoras, entre as “normas heterodeterminadas e a
singularidade do encontro” (SCHWARTZ, 2004a, 43).

Lembramo-nos aqui de uma professora que, discordando da determinacgéo
de que os alunos devem realizar as avaliagbes em apenas cinquenta
minutos, opta por permitir que alguns alunos que apresentam mais
dificuldade adentrem o recreio realizando as avaliagbes. Ela assim nos fala
de sua escolha: “Menino tem que fazer prova em um horério. [...] Eu vou
ficar fazendo isso com ele? Ele n&o esta [...] prestando concurso aqui néo.
Ele ndo estd aqui pra aprender? E a hora da prova é uma hora de se
aprender”. Para a professora, mais importante do que garantir que o aluno
faca a prova em cinquenta minutos, é garantir que ele tenha uma
oportunidade de aprendizado também enquanto realiza a prova. Essa opcao
da professora néo é algo aleatério. Ndo ha uma displicéncia no cumprimento

nas normas da escola quando ela opta por permitir que os alunos utilizem
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mais tempo. Ha, inclusive, uma consonancia entre valores da escola e
valores da professora nesse momento, no sentido de que tanto a escola
guanto a professora se ocupam da formacdo daquele aluno. N&o é possivel
neutralizar, apagar o espaco dessas escolhas que se fazem o tempo todo no
trabalho. Por mais que se tente codificar o trabalho, sempre havera ai uma

dimenséo que escapa a toda tentativa de racionalizagéo.

O exemplo acima, assim como todas as outras situacdes de trabalho
evocadas ao longo desse texto, nos remetem as draméticas dos usos de si
gque fazem essas professoras em sua atividade de trabalho. Cada escolha
realizada é resultado de uma negociacdo complexa entre aquilo que é
pessoal, singular de cada professora, e aquilo que é da escola. O trabalho
das professoras é sintese de saberes singulares acumulados ao longo de sua
experiéncia, saberes constituidos nas disciplinas escolares, saberes

referentes as normas e procedimentos padronizados pela escola.

Um aspecto interessante observado no decorrer da atividade de trabalho
dessas professoras, e que desejamos ressaltar aqui, diz respeito ao ‘momento
oportuno’ para se colocar questdes, mudar a direcdo de uma atividade,
propor uma estratégia diferenciada. Quando as professoras foram
guestionadas sobre os motivos que as levavam a re-elaborar o que seja a sua
atividade em sala de aula, na maior parte das vezes a resposta girava em
torno de algo como “é preciso que o aluno aprenda”, “se eu fizesse como
estava no planejamento eles n&do aprenderiam”, “daquele jeito néo iria dar
certo”. Interrogadas sobre o que as levava a essa certeza, falavam da
experiéncia de trabalho, de uma intuicdo, ou mesmo da dificuldade de
explicar de onde vinha tanta certeza sobre o caminho a tomar. No entanto,
por mais dificil que fosse verbalizar os motivos que levavam a escolher esse
ou aquele caminho, as professoras sempre demonstraram uma preocupacao
com o outro envolvido na relagdo educativa. Havia um cuidado em né&o
descuidar do aluno, que nos remete a essa passagem em que Schwartz

(2002a) dialoga com Platé&o:
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“N&do ha marcadores, sinais mais ou menos gerais para avisar o
artesdo ou o profissional da ocorréncia da oportunidade. Portanto, o
operario ndo deve deixar sua obra a nao ser que consiga detectar os
sinais locais que indicam ter chegado o momento para tanto: Se
deixarmos passar o momento de fazer uma coisa, perdemo-la... A obra
nao espera a comodidade do operario e o operario ndo deve deixar sua
obra, como se fosse um simples passatempo2!” (pag. 129).
Nesse sentido, Schwartz (2004a) nos convida a pensarmos sobre os conceitos
de eficacia e eficiéncia. A eficacia vista sob o aspecto de “valores sem
dimensao” (pag. 48), algo ligado aos resultados que se deseja obter, como a
guestdo da formacao ética do aluno, ou a aprendizagem em um momento
especifico. Como mensurar o sucesso ou ndo de uma formacao voltada para
guestdes éticas? Como mensurar 0 que o aluno est4d aprendendo
especificamente no momento em que realiza uma avaliagdo? A eficiéncia
como algo ligado a uma “economia de insumos” (pag. 48), algo que se
apresenta quase sempre sob um aspecto de valores dimensionaveis que
podem se transformar em dados. Somos levados aqui a pensar no trabalho
das professoras se desenvolvendo em meio a uma nota média que seus
alunos devem obter, a um sistema informatizado que determina prazos (se
as notas nao forem registradas ali em dez dias, as professoras deveré&o
justificar a demora), a uma grade de conteddos que normatiza e constrange
os tempos de sua atividade, a muitas normas antecedentes que tém também
origem no custo, que sao “muito pra entender a receita, pra saber com o que

[a escola] esta gastando”, nas palavras da antiga diretora pedagdgica.

A logica da relacdo entre esses dois conceitos ndo € unilateral. Nem a eficécia
se submete totalmente a eficiéncia, e nem o contrario. A atividade de
trabalho das professoras “de uma certa maneira, [...] sempre exprime o
resultado de uma negociacdo de negociacdes” (SCHWARTZ, 2004a, 47). E
resultado de uma negociagcdo complexa entre essas duas dimensoes, feita
naquelas dramaticas dos usos de si que fazem as professoras, que traz
possibilidades diferentes de acdo. As professoras fazem gestdo das normas,

protocolos, materiais didaticos disponiveis, variabilidades, em funcéo

21 Grifo do autor.
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daqueles valores sem dimensdo que orientam sua atividade, como a
importancia que atribuem a solucionar um problema colocado pela turma, o
possibilitar que o aluno adquira seguranca para se expressar diante dos
colegas, a formacéo ética dos alunos, possibilitar que o aluno dialogue com
os demais na correcao detalhada de um dever de casa, o desejo de incluir
todos os alunos criando atividades variadas que atendam as suas
necessidades, tornar a convivéncia em sala de aula algo prazeroso, entre
tantos outros. Ao mesmo tempo, as professoras véem a possibilidade de
atingir tais objetivos fixados no plano dos valores sem dimenséo
condicionada, parcialmente enquadrada pela existéncia de um sem nudmero
de valores codificados nas normas que regulam seu trabalho: uma nota
meédia a ser alcancada pela turma, o tempo disponivel para trabalhar com
cada conteddo, a quantidade de dever de casa a ser enviado, O0sS
procedimentos formais (demorados) para a solicitagdo de materiais
complementares para atividades que nao estavam previstas, regras sobre
sua propria apresentacdo pessoal, padrbes estabelecidos para o
relacionamento com os pais de alunos. “Todas as espécies de conflitos, de
dialéticas, de hierarquias entre esses dois coeficientes [...] podem, portanto,
estruturar as logicas da atividade” (SCHWARTZ, 2004a, 49).

Durante o desenvolvimento da pesquisa, alguém nos interrogou sobre os
resultados alcangados pela escola. Essa questdo nos fez pensar. Durante
uma entrevista com a atual diretora pedagdgica, a interrogamos sobre esses
resultados, sobre as formas adotadas pela escola para avaliar a qualidade do

ensino.

Nos temos dois projetos. Um de avaliacdo interna que € o provao [...].
Entdo, como sao seis unidades nos precisamos medir se 0 que esta
sendo ensinado pra todas as unidades esta sendo aprendido no
mesmo nivel. E claro que em se tratando de unidades diferentes,
alunos diferentes, intervencBes diferentes e com professores
diferentes, isso vai alterar. Claro! Mas ai a gente precisa monitorar:
alterar em quanto? E investigar porque esse esta mais e porque o outro
esta menos. Entdo é uma avaliacdo que é elaborada por supervisores
[...], eles ndo estdo dentro de sala de aula, [...] e entdo ela é aplicada
também por pessoas externas, tudo corrigido externo. Mas é
elaborada aqui pela supervisdo [da escola]. [...] [Ha também a
avaliacdo] externa que a gente comecou o ano passado [...], € uma
empresa [...] que faz esse tipo de avaliagdo e mostra a escola
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comparando-a com outras escolas particulares do municipio de Belo
Horizonte, de Minas e etc. E tem os resultados, resultado de
vestibulares e resultado do ENEM, [...] outro instrumento
importantissimo pra gente avaliar a qualidade do ensino [e destaca
que a escola vem obtendo bons indices de aprovacdo nessas
avaliacOes] (Diretora Pedagdgica, 2009).
Vemos que a escola se vale daquilo que é quantificavel, mensuravel para
avaliar os resultados obtidos. E ndo ha, de nossa parte, juizo de valor ao
fazer essa observacdo. Vemos também, na parte que destacamos na fala da
diretora, a percepcao de que esses resultados podem ser variaveis em funcao
de diversos elementos e de diferengcas de contexto no processo ensino-
aprendizagem. Os resultados alcangados em salas de aulas diferentes, com
professores e alunos diferentes, serdo sempre diferentes. Para a escola,
apesar dessa consciéncia de que haver&o resultados diferentes, ndo estéo

claras as causas dessas diferencas.

Destacamos, entdo, que a compreensdo do trabalho docente nessa
perspectiva da atividade, como local de encontros sempre singulares,
considerando-se ai a diversidade de elementos que o compdem, possibilita
pensar na diversidade de resultados obtidos. A constatagcdo por parte da
escola de que esses resultados séo positivos, ao nosso ver, valida junto a
propria escola todas essas renormalizagfes, re-invencgdes, re-elaboracdes,
todos esses usos de si que fazem essas professoras e todos os demais
professores da escola. Ousamos sugerir, inclusive, que os resultados obtidos
s6 sdo positivos, s6 alcancam os objetivos colocados pela escola, porque os
trabalhadores que ali se engajam renormalizam o tempo todo o que seja a
sua atividade de trabalho. Como Schwartz nos alerta em diversas passagens
de seus textos, e como as proprias professoras afirmam o tempo todo em seu
trabalho, o cumprimento cego dos protocolos certamente conduziria a
resultados desastrosos. E o risco para o qual nos alerta um depoimento

colhido ao longo da pesquisa:

[seguir de maneira acritica as normas] E um risco, e é uma coisa
muito complicada porque olha pra vocé ver, pro professor ter esse
bom senso também, é... [...] anos de maturidade [...]. Porque no inicio
vocé chega e coloca pra ele [para o professor que chega a escola] com
carisma: olha, tenha bom senso, nem receita vocé segue. As vezes
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voceé vai fazer um péao de 16, se vocé seguir aquela receita do jeito que
esta, o pdo de 16 precisa de doze ovos, se vocé coloca oito... porque na
receita esta oito. Na maioria das receitas de pédo de 16 esta la, oito
ovos, mas a minha avo falava que se vocé coloca oito ovos no pao de
16, a massa fica... como que eu posso falar... ela fica pegajosal...]...
pro péo de 16 ficar soltinho, fofinho, tem que ser doze ovos, mas néo
esta la. Entendeu? Mas pra eu chegar a saber que tem que ser doze
ovos, eu tenho que ter quebrado a cabecga...

Ou como coloca outra professora:

...realmente ndo da pra fazer e tem que seguir o instinto, entdo é o

que eu faco na minha sala, eu sigo meu instinto como professora.
A atividade de trabalho dessas professoras € “0 ponto de cruzamento de um
vaivém entre o conteddos desses dois coeficientes [eficacia e eficiéncia]”
(SCHWARTZ, 2004a, 50), num terreno em que os diferentes parceiros
envolvidos nessa atividade ndo possuem as mesmas experiéncias e nem
detém as mesmas condi¢cbes hieradrquicas para colocar em pratica esses
coeficientes. O que resulta em constantes negociacbes de eficécias,
dramaticas dos usos de si, sempre mediadas por valores, saberes,
patrimobnios que circulam na articulacdo entre a atividade de trabalho e a

vida dessas professoras.

Tanto a ergonomia da atividade quanto a abordagem ergoldgica, nos
convocam a conhecer o trabalho para transforma-lo. Ao evidenciar as
dramaticas dos usos de si que fazem as professoras dessa escola, desejamos
ampliar as possibilidades de didlogos em torno de seu fazer, dentro e fora da
escola. Apurar o olhar sobre essas dramaticas, mostrando a riqueza das
invengdes cotidianas que fazem as professoras no desenvolvimento de sua

atividade de trabalho.

Haveria ainda inUmeras questdes a tratar em torno desse mesmo objeto,
mas acreditamos que 0s aspectos aqui discutidos ou apenas enunciados
possam suscitar tantas outras questdes possiveis, outros olhares, outros
didlogos em torno dessa atividade de trabalho. Que nosso estudo seja um

convite a quem deseja conhecer a atividade de trabalho humano, a se
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aproximar do trabalho dessas professoras e de outras tantas que se engajam

na docéncia nesse campo do ensino privado.

2. DIALOGos coM O PRrROJETO DE FORMACAO E PRODUCAO
CIENTIFICA E TECNOLOGICA NA EDUCACAO PROFISSIONAL

INTEGRADA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Como enunciamos na introducdo desse trabalho, nossa pesquisa contou
com o apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino
Superior — CAPES - ao inserir-se no Projeto de Formacdo e Producéo
Cientifica e Tecnoldgica na Educacado Profissional Integrada a Educacdo de
Jovens e Adultos - um projeto em parceria. A inser¢cdo da Faculdade de
Educacédo da Universidade Federal de Minas Gerais no projeto deu-se, entre
outros aspectos, pela via da discussdo amplamente realizada em seu Nucleo
de Estudos sobre Trabalho e Educagdo - NETE, sobre os saberes dos
trabalhadores e sobre aspectos da formacao de trabalhadores. Foi nesse
sentido que nossa pesquisa também se inseriu no projeto, buscando
proporcionar algumas contribui¢cées. Pontuamos aqui, algumas reflexdes

nesse sentido.

Apos havermos discutido o trabalho pela perspectiva da atividade,
considerando vérios elementos de que ele se compde, chamamos a atencéo
para a necessidade de incorporagao dessa discussao aos cursos de formagao
de professores. De acordo com Tardif (2000) o modelo aplicacionista
institucionalizado na formagéo de professores “através de todo o sistema de
praticas e carreiras universitarias” estd apoiado em disciplinas constituidas
e saberes proposicionais que, na maioria das vezes, ndo sado bem aplicaveis
no cotidiano desses professores. Segundo o autor, o professor aprende seu

oficio na confrontacdo com as situacfes de trabalho, por isso é necessario
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toméa-lo como parceiro na pesquisa sobre seus préprios saberes bem como

na formacao dos novos professores.

Assim como nenhuma prescricdo acerca do trabalho consegue encerrar
todas as dimens®es do trabalho real, também a l6gica disciplinar que rege os
cursos de formagédo ndo pode contemplar efetivamente os saberes da
experiéncia dos trabalhadores. Para aproximar os novos professores do que
sejam esses saberes, Tardif (2000) sugere que as pesquisas sobre os saberes
da experiéncia dos professores sejam incorporadas aos cursos de formagao
de professores. Estudos como o que realizamos, ao evidenciar esses saberes,
os valores e as competéncias que circulam na atividade de trabalho docente,

podem oferecer uma rica contribuicéo nesse sentido.

Ampliando a discusséo, destacamos que todo trabalhador constréi, ao longo
de sua histéria, inUmeros saberes que, assim como o0s saberes dos
professores, sdo também temporais, plurais, heterogéneos, personalizados e
situados. Saberes que precisam encontrar lugar no cerne dos cursos de
formacédo profissional, trazendo uma nova compreensdo sobre o trabalho,

considerando-o em todos 0s aspectos que o compdem.

Considerando que esses saberes possam se construir mesmo antes do efetivo
exercicio de uma profissdo, ja que estdo ligados a toda a histéria de vida
daquele que trabalha, é importante pensar que o aluno dos cursos de
formacédo profissional é alguém que traz consigo saberes diversos, e que a
maneira como ele se relaciona com os saberes académicos, disciplinares, €
permeada por esses saberes da experiéncia. Se langarmos um olhar sobre os
alunos que acorrem a Educacgdo de Jovens e Adultos - EJA, ou os alunos
dos cursos de formagdo profissional que ja exercam uma profissdo (mesmo
gue diferente daquela para a qual buscam formacéo), essa relagédo ficara
ainda mais evidente, visto que esses alunos trazem entdo saberes
acumulados nessas experiéncias de trabalho, além daqueles acumulados
nas experiéncias de vida em geral, e que esses saberes, esse patrimonio

pessoal circulam por todas as atividades que ele venha a desenvolver.
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Miguel Arroyo, em seminario realizado no &mbito desse projeto?2, fez questéo

de assim orientar sua fala:

Em que sentido essa articulacdo entre EJA e profissionalizacéo
podera ajudar para configurar a EJA? Em que sentido? No sentido,
no meu entender, em que quando falamos em profissionalizacéo
estamos destacando uma dimensao dos jovens e adultos, que nao
pode ser esquecida e que €é fundamental: trabalhadores.
Normalmente, qguando se pensa na educacdo de jovens e adultos,
nao se pensa neles como trabalhadores. [...] A histéria tem mostrado,
e mostra a cada dia, em sala de aula que se trata de jovens e adultos
trabalhadores. E que um dos pontos que seria importantissimo
nessa vinculacdo entre EJA e profissionalizacdo [...] € a condicdo
desses jovens e adultos trabalhadores (Miguel Arroyo — Informacéo

Verbal).

E fundamental trazer para o interior dos cursos de formacio profissional e

dos cursos de EJA a discussao sobre o trabalho e sobre os sujeitos que

trabalham. E preciso lancar um novo olhar sobre o trabalho, compreender as

dimensdes que estdo nele implicadas, discutir essas questdes com aqueles a

guem formamos. Talvez assim possamos contribuir na transformacao da

EJA e da formagédo profissional, aproximando-nos dessa necessidade

colocada por Miguel Arroyo. “E necessario, no meu entender também, que [a

articulagdo proposta no projeto entre esses dois campos] seja um repensar

esses dois campos, que a EJA saia repensada e a Formacéo Profissional saia

também repensada”.

3. Por FIM, 0 QUE FicA bo CAMINHO PERCORRIDO

Ir ao encontro do trabalho das professoras do Ensino Fundamental de uma

escola privada, compreendendo-o a partir do ponto de vista da atividade,

22 Seminario Curriculo Integrado: Desafios em Educacdo Profissional e em Educacdo
Tecnoldgica, realizado nos dias 29 e 30 de novembro de 2007, no Centro Federal de

Educacao e Formacédo Tecnolégica de Minas Gerais - CEFET/MG.
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representou para mim a saida de uma posi¢édo confortavel no interior da
academia, a passagem ao desconforto intelectual, de que fala Schwartz, ao
encontrarmos tantas experiéncias, tantos saberes, tantos valores, em um
terreno em que nada é permanente. O trabalho se transforma o tempo todo!
A rigidez dos conceitos cientificos cede lugar a um constante processo de re-

construcéo, de descoberta de uma atividade de trabalho.

Descoberta que foi, ao mesmo tempo, descoberta de mim mesma. Descoberta
dos meus limites, das minhas potencialidades, das minhas angustias ao
olhar para o trabalho, esse desconhecido tdo presente em minha vida.
Muitas vezes eu quis voltar para o conforto e a seguranca da academia, fugir
daquele emaranhado de dados que eu tinha em maos e com os quais tinha a
impressao de nao saber bem o que fazer. Ainda bem que a curiosidade

epistemoldgica, da qual fala Paulo Freire, falou mais alto.

Compreendi que, muito mais do que uma proposta metodoldgica, a
abordagem ergoldgica ¢ uma forma de ver o trabalho, uma forma de vivé-lo
no encontro com aqueles que o realizam. Uma forma desconfortavel, é
verdade, mas que instiga e convida a ir mais além, a buscar o que se
esconde depois do proximo gesto, da proxima palavra, do proximo encontro

com tantas dimensfes desse mesmo complexo objeto.

Os diélogos desenvolvidos no decorrer dessa pesquisa, com autores amigos,
proximos de mim, com aqueles autores de quem sé conheco os escritos, com
aqueles que sao autores de atividades e histdrias tao ricas, ficam inscritos
em mim. Ficam acumulados nessa bagagem pessoal, nesse patrimonio
individual que levo dessa caminhada para outras tantas, tdo belas quanto,
gque ainda virdo. Desse percurso, fica em mim a sensagdo de que nao
acabou. A sensacdo de que é um caminho apenas iniciado em alguns poucos

passos, e do qual ainda ha muito o que percorrer.
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