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ABSTRACT: This thesis discusses the relationship between the
school management processes, the professor formation and his
educative skills. We will not discuss the general graduation
process, but its connection with social relations that exist in a
specific working process: the pedagogic work. We will explain
how the educator's qualification and formation process will be
shaped under the real conditions in which they happen. If we
take the educator’s skills for granted, this will obligate us to re-
discuss not only the fundamentals of the practical school
knowledge but the educator’s role as a professional and the
formation contents and methods.

RESUMO: Esta tese examina o vinculo entre a gestdo dos
processos escolares, a formagdo do professor e a sua pratica
educativa. Ndo trataremos aqui da formagio em geral, ou seja,
separada de suas determinagdes concretas, mas da formagéo
articulada a relagbes sociais que se instituem num processo de
trabalho especifico: o processo de trabalho pedagogico. Trata-
se de explicar, dentro do possivel como a formagdo e a
qualificagio do profissional da educagio vai sendo gestada nas
condi¢Bes concretas em que ela se efetiva. Leva em
consideragdo a pratica educativa do professor obriga-nos a
repensar ndo so a natureza dos saberes mobilizados na escola
mas também, o papel do professor como profissional, seus
principios, conteudos e métodos da sua formagdo.
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INTRODUCAO

Um dos aspectos fundamentais que nos chamam a atengdo hoje nas
escolas de ensino basico dos Estados e Municipios brasileiros € a
obrigatoriedade que as mesmas tém de atender 2 uma clientela bastante
diversificada. Este, alias, fol o principio que prevaleceu na Constituigio
Federal de 1988 e nas Leis Orginicas municipais e que parece ter sido
sintetizado na proposta da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio

Nacional em tramitagio no Congresso.

Tal obrigatoriedade tem provocado significativas transformagdes sob o
efeito conjugado de miltiplos fatores. Entre estes, podemos citar o aumento do
niumero de criangas e sua heterogeneidade, a exigéncia da populag@o pela
qualidade da escolarizagfio, as mudangas na forma de tratar o saber e o ensino
etc. Curlosamente, as autoridades educacionais, nos ambitos Federal, Estadual
e Municipal, nfo conseguiram priorizar uma politica concreta de educagio
fundamental, nem tragar para esse novo contexto social estratégias de
adaptacdo, sobretudo no que diz respeito a curriculos e programas de formacéo
de professores para esse nivel de ensino, assunto que continua a requerer

discusséo profunda nos meios educacionais.

Pensar em formac¢fo e qualificacdo do professor como algo de
moprescindivel a propria atividade de ensino implica, entre outras coisas,
reconhecer a escola, fundamentalmente, como sendo um /ocus que possibilita a
disseminagzﬁo e organizagdo dos conhecimentos sistematizados ¢ da produgio
do saber, necessarios a compreensio e a participagdo consciente nos rumos da

sociedade em que a escola se situa. Significa entendé-la, a0 mesmo tempo,



como conquista historica resultante das proprias lutas e movimentos dos
profissionais da educagiic em favor da melhoria da qualidade do ensino

oferecido.

A questio central 4 qual procuramos responder inicialmente, ao
definitmos o objeto da nossa pesquisa, foi a seguinte: — como a formagao ¢
qualificagfio do professor vai sendo gestada nas condigbes concretas em que se
efetiva? Ao elegermos a questiio da formagdo, estamos privilegiando a reflexéo
sisternatica da pratica pedagdgica desenvolvida pelo professor, bem como a
gestdo dessas praticas e da propria escola. Neste contexto, a formagdo de
professores, € a gestdo dos processo escolares tem um aspecto politico, além

do pedagogico, cuja dimensdo exige uma séria reflexdo.

Procuramos sistematizar algumas questdes de modo a ressaltar o que
consideramos fundamental para refinar a compreensdo de que a formagdo ¢ a
qualificacdo de professores, bem como a gestio dos processos escolares, ndo
poderiam sequer ser pensadas satisfatoriamente, sem que se levasse em conta a
situagdo de trabalho concreta para a qual o professor ¢ formado. Assim,
procuramos mergulhar na realidade do ensino de 1° grau em Campinas a partir
de depoimentos de educadores que, comprometidos ou ndo com a sua pratica
especifica, vém se envolvendo em experiéncias pedagogicas tentando enfrentar

o grande desafio deste nivel de ensino.

Esta explicitagio do objeto de estudo orientou a nossa opgio
metodologica pela realizagio de entrevistas gravadas. Realizamos entrevistas
com profissionais situados nas diversas faixas da hierarquia escolar a saber:
professores, diretores, assistente de diregdo, orientadores pedagégicos

supervisores. A escolha dos professores a serem entrevistados ndo obedeceu a



nenhuma regra, implicou tio somente a disponibilidade da pessoa sclecionada,
0 que ndo era previsivel antes de um primeiro contato. Foi uma selegdo
aleatoria em funcdo das atividades desenvolvidas no ambito de sua pratica. Por
esta razio, envolvemos profissionais que apresentavam diferengas de formagdo
¢ atitude com relagdo & sua pratica concreta. O nosso contato com 0s
professores entrevistados se deu também  atraves da sala de aula; ela
possibilitou a sistematizagio de novos questionamentos tanto em relago ao

objeto de estudo quanto ao nosso desempenho como educadora.

Optamos por utilizar a entrevista gravada como um instrumental
indispensdvel para a captagdo imediata da informagdo descjada. Como ¢
sabido, o pesquisador nio pode realizar entrevistas a base da intuigdo nem
apenas do bom senso, pois correria o tisco de captar o vazio da fala ordinaria.
As informagdes foram obtidas a partic de uma colocagdo inicial da
problematica, o que possibiliton uma seqii€ncia de perguntas e respostas
derivadas do objeto da pesquisa. Por esta razfio, elaboramos um roteiro de
entrevista semi-estruturado que inclui os seguintes temas: formagéo, trajetdria
profissional, condi¢des de trabalho na escola, organizagdo do trabatho

pedagbgico e gestao escolar.

Os depoimentos foram colhidos no local de trabalho e, somente algumas
vezes, na casa dos professores entrevistados. Os resultados foram trabalhados
dentro da seguinte sistemética: transcrigdo das entrevistas gravadas, leitura de
todo material e anotagles das questdes sugeridas pelos dados empiricos
coletados. Posteriormente, analisamos as diferengas e as semelhangas, tendo
como meta a construgio das categorias fundamentais de analise que refletissem

a percepedo dos entrevistados. Foi com esse ir e vir dos dados, que buscamos

Ll



um refinamento das categorias, em um processo dindmico de construgdo do

conhecimento.

Alguns meses foram dedicados & realizagdo de entrevistas gravadas
individualmente.  Através delas, obtivemos uma gama de informacdes
significativas referentes a pratica pedagogica dos profissionais entrevistados.
Para este estudo, realizamos um total de 58 entrevistas com profissionais
desenvolvendo atividades pedagdgicas e de gestdo nas escolas da rede
municipal de Campinas. Este total de entrevistas foi determinado pelo volume
de informagdes coletadas, pois o nosso objetivo, desde o inicio, era nos basear
nas informagdes que queriamos derivar dos fatos. Dentre os 58 entrevistados,
ouvimos 7 (12,07%) diretores de escolas, 2 (3,45%) assistentes de diregdo, 3
(5,17%) supervisores, 3 (5,17%) orientadores pedagdgicos e 43 (74,14%)
professores. Destes, com idade entre 25 a 45 anos, apenas 2% eram homens.
Boa parte dos professores freqiientou o magistério de 2° grau e em seguida o
curso de Pedagogia e a metade deles (37,07%) ja detinha mais de cinco anos
de magistério. Atualmente, alguns trabalham em cursos noturnos, acumulando
dols perfodos e os demais trabatham apenas no diurno mas, em geral, em mais
de uma escola. A maioria é responsavel por apenas uma classe mas existe 0
caso daqueles que mantém atividades com todas as turmas de 1a. a 4a. séries

do 1° grau, como € o caso do professor de educagio fisica.

O presente trabalho foir dividido em trés partes: A primeira (Cap. I)
privilegia a fom&gﬁo e a qualificacdo do professor, vinculada as condigdes
concretas em que se efetivam. Existe no debate pedagégico dominante uma
tendéncia a responsabilizar o professor em relagdo a pratica pedagdgica e a

qualidade do ensino, tendéncia esta que reflete a realidade de um sistema



educativo centrado na figura do professor. O que tentamos mostrar € que a

pratica pedagogica depende do professor mas, ndo se resume a ele.

A segunda parte (Cap. II) examina a orgamzagdo do trabalho
pedagogico na escola. Procurel verificar porque as escolas dedicam tdo pouca
atencdio ao trabalho de pensar o trabalho, ou seja, de pensar as tarefas de
plangjamento, concepgdo e avaliagdo. A explicagdo para esta situagdo pode
estar na logica burocratica da organizagio do trabalho educativo. Levantamos
a hipotese de se criar condigdes para que uma cultura de organizagdo do

trabalho colegiada e participativa. se desenvolva. Nesse ponto, os dirigentes

escolares podem e devem ter um papel determinante na estrutura

organizactonal.

E neste sentido que a terceira e Wiltima parte (Cap. III) desta andlise vem
complementar as anteriores com o estudo da gestdo dos processos escolares.
Procuramos aqui, examinar o papel que os gestores vém desenvolvendo na
escola. Explicitamos que a gestdo pode ser uma componente decisiva para
garantir o funcionamento dos processos escolares configurados pela sua
organizagio. E assim que a gestio escolar tem um papel crucial na
implementag¢o das mudangas, embora tais mudangas nfo resultem apenas

trabalho de cipula.

Meus debitos intelectuais e afetivos sdo enormes e diversificados. Deixo
registrado aqui o meu agradecimento & contribuigio inestimavel de alguns
amigos e companheiros de trabalbo que, de uma forma ou de outra, tornaram

possivel a realizacfio deste estudo.
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duragdo variou de uma a trés horas A eles, os meus agradecimentos
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CAPITULO 1

FORMACAO E QUALIFICACAO DO PROFESSOR

A formac¢do e qualificagiio do profissional que atua em escolas publicas
de 1° grau de Campinas ¢é o objeto central deste capitulo.! Ndo trataremos aqui

da formagdo em geral, ou seja, separada de suas determinagles concretas, mas

da formagdo articulada as relagdes sociais que se instiftuem num processo de
trabalho especifico: o processo de trabalho pedagdgico. Esta analise vai
privilegiar, portanto, as condigdes do trabalho pedagdgico como o eixo para se
entender a formaciio e qualificagdo do professor-educador.2 Trata-se de
explicar, dentro do possivel, como a formagio e a qualificagdo do profissional
da educagfio vai sendo gestada nas condigdes concretas em que ela se efetiva.
O que se pretende mostrar é que da mesma forma que a formagdo de
professores ndo pode se dissociar da produgfo do saber, também néo pode se

dissociar da intervencio efetiva no terreno profissional.

Tomando como pressuposto que a instrugdo € igualmente educagio,
aceitamos a mspiragdo de Gramsci® quando nos alerta para o fato de que "a
insisténeia exagerada nesta distingdo foi um grave erro da pedagogia idealista,
cujos efeitos ja se véem na escola reorganizada por essa pedagogia. Para que a
instrugdo nfo fosse igualmente educagdo, seria preciso que o discente fosse

uma mera passividade, um "recipiente mecénico” de nog¢des abstratas, o que €

tr 3}

absurdo." Ainda sobre o nexo nstrugdo-educagio, Jaegert afirma: "sdo

componentes fundamentais da natureza humana. As palavras com que as
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designamos nfio tém importincia em si. e é facil ver que a raizes das palavras
sio as mesmas (...) Na escola de hoje, o nexo imstrugdo-educagao somente

pode ser representado pelo trabalho vivo do professor.

Consideramos este um debate importante, porque ndo coloca em causa
apenas a formagdo do professor, mas uma formacio articulada as condigdes
concretas do trabalho na escola. Por esta razo, esta analise vai se basear nas
praticas pedagogicas efetivas que os professores realizam no dia a dia do seu
trabalho. Por praticas pedagogicas,® estamos nos referindo aqui aquelas

praticas sociais (de ordem pratica e de ordem tedrica ou saberes cientificos)

que sio da responsabilidade imediata dos professorcs, € que configuram o0s

seus espagos educativos: a sala de aula.®

A questdo da formagdo, portanto, tem que incluir no seu inventario uma
analise dos problemas que os professores encontram no cotidiano da escola e
no ajuste entre a formagdo a que € submetido e as situagdes sociais que o
obrigam & tomada de decises de grande complexidade, de 1mensas
diferenciagdes, de singularidades e de conflitos. Como veremos, vincular a
formagdo de professores as condigbes concretas de trabalho reverte em
proveito de uma formagdo reflexiva e dindmica que passa pela produgdo de
saberes (sejam eles sistematicos, teoricos ou ndo) e de valores que déo corpo a
uma pratica auténoma da profissio. Na perspectiva aqui adotada,
conhecimentos e competéncias ndo tém valor em si mesmos € Nao assumem
sua plena dimensfio sendo enquanto vinculados as condigbes concretas em que
se efetivam. Estaremos assim introduzindo uma abordagem no debate sobre a
formaciio de professores, deslocando-a de uma perspectiva centrada nas

dimensoes académicas (disciplinas, curriculos, 4rea de conhecimento) para



wma perspectiva que se da também a partir da produgéo de saberes emergentes

da pratica profissional e da experiéncia de vida.”



I.1- Formacio, qualificaciio e profissdo

A formacdo e qualificagdo do professor sdo as condigdes necessarias
para que ele possa ser inserido em uma instituigdo, instituigdo que por sua vez
assegura a sua existéncia profissional. Entendemos que o conceito de
qualificacdo que o conhecimento escolar legitima estd em permanente
elaboragio, devendo ser analisado em fungdo da realidade social. "A
qualificagdo define uma posi¢io particular do profissional no mercado de
trabalho e também uma posigdo particular no processo de trabalho. Num e
noutro caso, segundo Segrestin, a qualificagdo ndo ¢ so a condigdo para que o
professor (trabathador assalariado) seja reconhecido profissionalmente, mas € a

condi¢do da sua reprodugdo e da sua existéncia material ¢ social.”®

Nas abordagens tedricas e empiricas da Sociologia do trabalho €
classico distinguir dois aspectos da questdo: a qualificagdo do posto de
trabalho e a qualificagio do profissional que o ocupa. Segundo Kergoat,? "¢
preciso ndo confundir a qualificagdo de um posto de trabalho com a
qualificagdo do trabalhador. A primeira se refere ao conjunto das qualificagdes
exigidas pelos empregadores a mio de obra, por ter o posto de trabalho a
oferecer e é sobre ela que se fundam as classificagbes (dai as diferengas de
salérios). Quanto a qualificagéio do trabalhador, esta nos remete & formagio e a
experiéncia que ele coloca em pratica para efetuar o seu trabalho, pois este
pode possuir, € normalmente possui, capacidades, conhecimentos e habilidades
que ndo necessita nem pode aplicar em seu trabalho." Nio € possivel, portanto,
tomar como mdicador da qualificacdo do posto de trabalho as credenciais
educativas exigidas ou possuidas pelo trabalhador. As regras a que o posto de

trabalho do professor esta submetido encontram-se definidas antes mesmo que



ele inicie seu desempenho profissional como acontece com o trabalhador de

gmpresa.

O professor é wn trabalhador assalariado habilitado ou qualificado para
dar aulas.1® E importante observar que, enquanto trabalhador, o professor néo
¢ explorado diretamente segundo a relagfio capitalista dominante. A partir das
analises de Marx, Poulantzas!! assinala que "os professores de escola ptiblica,
trabalhadores assalariados, prestadores de servigos publicos, o capital nédo
intervém diretamente para subsumir a forga de trabalho. O capitalista esta
presente ndo como capitalista, mas como comprador de servigos ... O capital
servindo-se indiretamente do Estado, submete esses agentes ao saldrio e ao seu

controle.”

Trata-se, portanto, do caso particular, de um ftrabalhador assalariado
remunerado sob a forma de saldrio "que nio se integra diretamente 1o processo
de trabalho coletivo objetivado no produto, ou seja, trabalbo objetivado nas
mercadorias que permite a forca de trabalho subsistir e se reproduzir."1?
Singulariza-se assim, no processo de trabalho o lugar social do professor (do
ponto de vista da sua localizag@o institucional) em determinadas condigdes e
relacBes sociais. "Aqui o trabalho ¢, desde o inicio, posto como trabalho social.

Por 1sso, qualquer que seja a forma que ele crie ou ajude a criar (nfio é um

produto particular) é uma determinada cota da produgéo social."13

A organizagdo de wm saber especifico constitui a normalizagdo da
formagfio do educador e da sua integragio a um posto de trabalho
determinado.1 O professor qualificado é aquele profissional que faz uso de seu
saber, de sua competéncia, no cotidiano da escola. Estamos utilizando a nogéo

de saber como o faz Hutmacher, 5 num sentido lato, que abrange crengas,



sabedoria, representacdes, idéias e conhecimentos formulados explicitamente
sob a forma de saber-fazer, de técnicas, competéncias ou de praticas. E este
sentido que pretendemos examinar a questdo da formagdo e qualificagdo do

professor a partir da sua experiéncia viva emn seu local de trabalho.

Vejamos entdo, a nivel das diferentes escolas do Municipio, alguns
exemplos de como os professores se referem ao ajuste desses dois processos; o
da formacio e qualificag@o do professor e o da sua pratica pedagdgica, ao falar
de si, da sua competéncia profissional e da de seus pares. Da visibilidade do
trabalho efetuado por cada professor emerge a inteligibilidade do seu saber-
fazer, por isso ¢ Util precisar melhor aqui esses fazeres que se desenvolvem no
interior da sala de aula onde tem lugar a maior parte das atividades do

professor.



1.2 - A formacdo como meio privilegiade de agéo

Que formagio é necessaria dotar aos professores para que possam
desempenhar bem a sua pratica pedagogica? Certamente ndo ¢ uma formagéo
1 " K " oy fa ) = \ o o -
in abstrato” ou de modelos prescritivos de formagao, mas sim de um corpo de
saberes e de saber-fazer que permita ao professor-educador agir eficazmente
num dominio especifico. E importante assinalar que o saber-fazer como
estamos entendendo nfo é vazio de fundamentagdo teodrica, mas sim cheio de

contradigdes que a propria realidade social origina. E no interior das condigdes

concretas do ftrabalho pedagdgico que surgem conhecimentos sobre a
singularizagdo dos modos operatdrios, dos saber-fazeres ¢ das habilidades
individuais. Nesse sentido, o saber-fazer do professor constitut 0s
conhecimentos e capacidades que cada um utiliza na sua prética, (experiéncia)
ou ainda, constitui a sabedoria acumulada através da sua prética pessoal e
coletiva. Isto nos leva a pensar, como faz Habermas,* que "o individuo
aprende pelas conseqiiéncias que o seu saber opera no real." Estamos falando
aqui de um real que nlo se confunde com a universalidade ideal de um

pensamento puro.

Esta questdo da formagéo do professor pressupde, portanto, um conjunto
de saberes, mas, mais ainda, uma preparag¢fo para arquitetar como aplica-los
na pratica. Evita-se aqui, qualquer discussdio sobre a hierarquizacdo entre
teoria e pratica. Essa hierarquia de relages, como a entendemos, ndo
privilegia nivel algum, na medida em que se da nos dois sentidos. Contudo, ¢
necessario que se diga que atualmente nfio se sabe com rigor como, a partir da
formagdo académica, desenvolvem-se as competéneias e as qualificagdes

desejadas, ou ainda, se os modelos de formagédo existentes privilegiam o nexo



teoria € pratica. Sabe-se apenas e com certeza que nem todo professor que sai
de wim curso universitario adquire tais competéncias. Vejamos o depoimento de
uma professora com formagio universitaria € com experiéncia de sala de aula
sobre a importancia da formagdo adquirida € como a mesma incidiu sobre a sua

pratica:

"4 minha formagdo ndo se deu apenas na universidade. Lu tinha uma
boa experiéncia de sala de aula quando ingressei no curso de Pedagogia.
Nele, entrei em contate com teorias em fun¢do do trabalho que jd vinha
desenvolvendo nas escolas da rede... ai, selecionei o que para mim erd

essencial em funcéo da minha prdtica pedagdgica”

I indiscutivel que a formagio universitiria tem um peso na pratica dos
professores. Ela parece ser um meio privilegiado de agfo, ou seja, um meio
privilegiado de por a teoria em prética. Estamos supondo que foi através da
formagio adquirida que a professora conseguiu analisar a sua pratica e o seu
proprio desenvolvimento profissional. Observe-se que o que esta em jogo € a
forma como o professor mobiliza seus saberes na agdo educativa que cada
sitnacio exige. Supde-se que no processo de formagdo universitéria, a
professora conseguiu manter uma relagdo ativa com os saberes (ou seja, inter-
relacBes conceituais) em fungfo da renovagio das praticas pedagogicas que

vinha desenvolvendo.
A transposicdo dos saberes para a pratica nio nos parece um processo

facil, porque ndo comporta apenas uma dimensdo técnica, mas implica num

trabalho pessoal de construgdo de estratégias de agfio ( métodos) ou ainda,
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numa busca de relagdes com acontecimentos de outra ordem, seja técnica,
econdinica, social ou politica. O pensamento pratico do professor ndo pode ser
ensinado, mas pode ser aprendido. A leitura que o professor faz da sua pratica
nfo a vemos como uma leitura empirica e espontdnea do real, mas a partir de
uma problemdtica construida (no seu plano de curso pelo menos). Uma
construgiio significativa do conhecimento talvez resida na ruptura com um
modo de pensar prescritivo vigente e que necessariamente vai exigir que se
integre a relagio entre a teoria aprendida e a realidade imediata. Esta realidade
imediata, portanto, tem que dar lugar ao conhecimento construido.!?
Conhecimento construido agui € um trabatho de construgdo teorica, situado na
particularidade de uma préatica determinada: a pratica pedagogica. Esta visao
do conhecimento construido, contraria a visdo de um conhecimento elaborado
diretamente sobre um real ja dado.!® Ao perguntarmos a uma outra professora
se a formag#o adquirida incidiu sobre a sua pratica pedagdgica na sala de aula,

ela nos disse:

"Sim, na medida em que é esta formagdo adquirida que torna o
trabaltho pedagdgico eficiente. Eu procuro fazer o possivel para colocar em
pratica tudo o que aprendi e o que julgo necessdrio para aprendizagem do

aluno."”

Esta professora comega enunciando a importincia da formaglo
adquirida para um saber-fazer educativo. Estamos falando de um saber-fazer
tanto do ponto de vista da teoria quanto da reflexdo sobre a pratica

(experineia). A pratica portanto, € possivel a partir da teoria, € como prtica ¢



a propria teoria, ou seja, € parte de sua estrutura especifica. Fizemos a mesma

questdo a uma outra professora com formag#o universitria e ela nos disse:

"4 universidade dd o embasamento tedrico para trabalhar o
pedagigico, o problema estd quando se enfrenta a recalidade de wma dessas
escolas de periferia, ai, as coisas se complicam, parece que a gente ndo

consegue aplicar nada do que estudou na pratica.”

O que percebemos é que os problemas dos professores sido problemas
de natureza praticos, que requerem abordagens especificas devido a forte
vinculagdo com os fatores contextuais. Contudo, o embasamento teorico €
indispensavel na formacfio do professor e seria absurdo pensar que as praticas
pedagogicas possam prescindir da teoria. E a pratica que pode mostrar como
os professores tentam resclver os problemas que enfrentam no cotidiano do seu
trabalho escolar. "Se entendemos aqui a teoria como conhecimento construido,
a expressio relativa no plano do conhecimento do que ocorre no plano real, o
inventario tedrico significa, sobretudo, averiguar de que forma se esta dando
conta, na realidade social, desta relagfio."’® E importante observar que é so a
partir dos problemas concretos que o conhecimento tedrico pode tornar-se 1til
e significativo para o professor. Sera que tudo que os professores aprendem
nos cursos de formagdo podem aplicar na pratica? Tem-se melhor a percepgéo
da formagdo como meio privilegiado de por as idéias em pratica quando uma

professora nos diz:
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"I quase impossivel utilizar imediatamente toda teoria aprendida na
universidade. A minha formacdo vem acontecendo diariamente na sala de
aula. Fu ja senti muitas dificuldades, mas, hoje, consigo fazer um trabalho
mais a longo prazo na escola. Mas isto ndo acontecen de imediato, foi

construldo no dia a dia no meu local de trabalho”

Observe-se, ai, a consciéncia da formagio como algo que se constitui no
cotidiano do processo de trabalho, um processo construido na pratica efetiva.

Portanto, o professor nfo se torna qualificado apenas devido a escolarizagdo

obrigatoria, mas se faz qualificado no curso € em fungdo do que concretamente
¢ capaz de realizar no cotidiano da sua sala de aula e da escola. Sob estas
condicdes, os conhecimentos se constréem na agho € s6 sdo realmente uteis se
forem mobilizados em situages de ensino.2® Assinalamos o depoimento de
uma professora que, diferentemente da anterior, ndo teve nenhuma experiéncia
de sala de aula antes da sua formagio académica mas que conseguiu sair do

simples consumo dos meios de ensino;

"Ouando entrei na universidade ndo tinha experiéncia nenhuma de
ensino. Ao ingressar na rvede passei alguns anos perdida, rvepetindo receitas,
parecia que toda aguela teoria que tinha estudado ndo servia para nada.
Mas, depois de algum tempo (um ano mais ou menos) pude resgatar o que

tinha estudado.”

Estamos insistindo no fato de que s6 os conhecimentos académicos

(tebricos, cientificos e técnicos) nfio constituem a garantia do saber fazer em



sala de aula. Contudo, muito da aprendizagem adquirida pelo professor sem
experiéneia de ensino anterior & sua formagéo académica pode depender de
repeticio de 'receitas’ que lhe permitem sobreviver em sala de aula?)
Admitimos que boa parte das atividades de um professor iniciante sdo desta
natureza. Alias, combater de frente esta tendéncia seria ndo compreender a

logica da pratica de um professor scja ela inicial ou continuada.

Repetir receitas pode até leva-lo a tomar consciéncia da sua propria
aprendizagem, ou seja, pode leva-lo a aprender, a compreender o que tais
receitas significam ou o que ha de mais essencial nelas como o exemplo que
assistimos na propria escola da professora entrevistada, em que ela 1€ com os
alunos da 4a. série as questdes de uma prova escrita antes deles comegarem a
respondé-las. O que esta professora faz nfio ¢ senfio aplicar uma receita tida
cOMO um processo que se supde garantir a compreensdo da tarefa a realizar.
Nas situacdes de rotina, como a descrita, a satisfagfo pessoal do professor
surge precisamente porque ele sente que consegue fazer com que as coisas

acontegam na sala de aula. A mesma professora diz:

"0 professor que nunca trabalhou sente dificuldades em sala de aula.
S6 quando alguma coisa quebra a rotina, a gente abandona as receitas, e ¢

Justamente a partir destas situacdes novas que o professor aprende.”

A professora, entdio, sai da rotina, das receitas, na medida em que se
depara com problemas novos. Na verdade, o que acontece € que ela passa
efetivamente a dar menos importancia as receitas, e a prestar mais atengdo ao

emprego dos conhecimentos tedricos, aos materiais pedagogicos, a partir dos



quais tenta criar sua propria pratica. So situagdes que implicam um aprender
fazendo que a professora muitas vezes comega a vivenciar antes mesmo de
compreender o que deve fazer. Contudo, o que importa assinalar € que sao as
pessoas que aprendem, que reconstroem os saberes (mesmo os saberes que
nio tém estatuto de cientificidade) e que, por isso mesmo, dao a direg¢do do seu
saber-fazer. Uma professora com formagfo universitiria e que considerava
importante ter se dedicado aos estudos académico chama a atengdo sobre a

importancia da pratica:

"Néio perdi tempo estudando, fazendo universidade, mas foi a prdtica
em sala de aula que definiu o que eu devia fazer: o que se quer fazer define-

se na pratica.”

Nio da para subestimar a forga da pratica na representagéo do professor
tal como é dada na experiéncia e ndo admitir que a constituigdo dos saberes se
da também através das atividades que ele desenvolve na sala de aula. A forma
como ¢ professor trabalha cada situagdo pode colocd-lo numa posigdo ndo
apenas de saber fazer, mas de compreender o que faz e porque faz. A
formagdo certamente s6 podera influenciar as suas praticas em situagles de
ensino bem determinadas e dentro de certos limites que se ddo ao nivel da
representagdo. Talvez por isto a teorla tenha aparentemente, e, SO
aparentemente, pouco peso em relagdo & pratica desenvolvida. Os saberes
constituidos no processo de formagdo podem ser e, certamente, sdo
indispensaveis, mas plenamente estéreis se ndo forem mobilizados na agéo,
combinados com saberes intuitivos. O dia a dia do professor depende desse

tipo de conhecimento que ele mobiliza e elabora durante a sua propria



atividade. Fsse tipo de conhecimento ¢ o que Polanyi?? designa de
conhecimento "tacito," espontdneo, intuitivo, experimental. Velo-nos & mente,
outro depoimento de uma professora que vem dedicando bons tempos de sua

vida ao magistérto:

"So senti que minha formacdo tedrica refletiu na minha prdatica depois
que passei por muilas situacdes de ensino, adguirindo ao longo dos anos
outros conhecimentos que ndo foram passados pela universidade, mas pela

vida de trabalho.”

O importante na reflexio ¢ que ela ¢ tematizada a partir dos
conhecimentos tedricos, aprendidos nio s6 no processo de formaglo
académica mas também da inter-relagdo de saberes que se da ao longo das
experiéncias de vida. Esta experiéncia pessoal é o que assegura ao professor,
e meio a atividades definidas e diferenciadas, uma consciéncia mais conereta
e imediata da tarefa a executar. Esse é um tipo de conhecimento que provem
do contato com a pratica, da experiéncia coﬁcreta e, por 1SS0 mesmo, esta
vinculado 4 experiéncia pessoal. Sabe-se, no entanto, que a consciéncia
desenvolvida na experiéncia cotidiana ¢ wma consciéncia empirica e
fragmentada, que néo pode chegar por si mesma a apreenso das contradigdes
sociais, politicas e econGmicas que perpassam a realidade social. Essa
experiéneia tem o privilégio de ser o resultado do vivido, todavia exige uma
passagem pelo tedrico, apesar do dificil processo de sistematizagdo. Uma outra

professora nos diz:
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"Inicialmente, néio di para seguir tudo o que se aprende, além disso, a
Faculdade nos deé uma imagem muilo idealizada do ensino. Iv s6 na sala de
aula que a gente vai entendendo as dificuldades das criangas e comega a

reinventar atividades de ensino mais adequadas”.

J4 observamos que a reflexdo sobre a pratica acontece no momento em
que o professor ¢ colocado em situagBes de ensino problematicas, e muitas
delas complexas, para as quais as solugdes poderdo ou ndo surgir. Também

observamos, que alguns professores ndo sdo mal preparados no dominio dos

saberes, o que lhes falta ¢ a idéia precisa do modo de estruturd-los ¢ toma-los
acessiveis aos alunos de diferentes niveis. Vejamos outro depoimento que
ilustra como a consciéncia profissional (da qual a qualificagdo ¢ uma

componente) incide significativamente na pratica pedagégica do professor.

"Eu encaro todo o meu trabalho como um trabalho pedagogico. Para
mim, o pedagogico é mais amplo que passar conhecimentos sobre a
matemdtica, sobre a escrita, etc. Fu trabalho com as criangas muito em
grupo. Nos estruturamos o nosso trabalho juntos, temos uma roting
combinada, e tudo isso leva muito tempo. Quem vé de fora ndo entende e
pensa : 'vocé perde muito tempo com essa roda no inicio da aula," mas eu ndo
acho. A roda é um momento muito bom, é onde eles decidem os assuntos que

lhes inleressam, expressam o que gostam, € eu também proponho algo.”

Essa entrevista mostra alguns aspectos importantes da consciéncia que a

professora tem do trabalho pedagdgico e da sua prépria atividade profissional.
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Ela ¢ uma professora de pré-escola com habilitagdo em Admimstragdo e
Supervisiio escolar. Existe por parte dela uma vinculagdo toda especial com a
classe e com as criangas. Um dos aspectos que podem ser ressaltados na
atividade especifica que ela desenvolve é a autonomia relativa para determinar
seu ritmo de trabalho, seus movimentos, o que trabalhar, e como trabalhar. A
caracteristica principal da atividade educativa, que a professora entrevistada
realiza em sala de aula reside no fato de que a crianga também decide as
atividades que sido desenvolvidas, ou seja, ela participa do processo de
aprendizagem, dos métodos, dos elementos de cultura literdria, da politica, das
normas sociais, enfim, de tudo que a leva a uma consciéncia critica, dada a
participagdo que tem nesse processo de ensino. Por atividade, aqui estamos
entendendo "o processo através do qual se faz efetiva uma determinada atitude
da pessoa com relagdo ao meio, as demais pessoas e com os problemas que a
situagdo coloca.2?" Quande perguntamos o que ela faz para promover a

participagfio das criangas em sala de aula, ela nos disse:

"Eu utilizo a "roda” (disposicdo de todos em circulo) e procuro me
remeler a conceitos e representagdes que as criangas jd possuem, buscando
conduzi-las a relaciond-los com novos conhecimentos e com oS jd

trabathados em outras situagdes.”

Quando a questionamos sobre 0 momento em que a crianga comega a

pensar ativamente, ela responde:

"quando surge nela a necessidade de contestar, questionar,”



No entanto, a professora deixa assinalado que nesta idade (pré-escola),
as criangas desejam encontrar respostas somente para as perguntas
relacionadas com objetos e com fatos que conhecem ¢ que estdo em seu
entorno. Suscitar esta necessidade significa colocar o objetivo do trabalho
intelectual (passagem para o abstrato) e este ¢ o ponto dificil da atividade do
professor. E através dessa atividade que a crianga percebe a importancia do
que faz e toma consciéneia do seu papel ativo em sala de aula. Segundo a
entrevistada, nesse processo, as criangas vo conhecendo a realidade que as

circunda nfo apenas de forma espontinea, mas sob a sua orientagdo

Note-se que o professor entrevistado realiza na sala de aula um trabalho
que ele mesmo organiza, superando assim o papel de simples executor, pois a
pratica pedagdgica supde o emprego de capacidades cada vez mais
desenvolvidas incompativeis com o papel de puro executante. Em boa medida
o processo de trabalho pedagdgico ¢ amplamente confiado ao professor, a sua
capacidade, aos seus critérios ¢ as suas decisdes. Na sala de aula, ele pde o seu
saber, suas habilidades, enfim sua experiéncia na tarefa de educar. Numa
escola os professores compdem a maior parte da forga de trabalho e por isso
deveria haver muito pouca dispersdo das suas atividades especificas. Isto
porém ndo acontece e tras muitas implicagGes para as atividades pedagogicas.
A professora faz referéncia a distancia entre a formagdo adquirida e a realidade

da escola em que trabatha:

A gente aprende muito na universidade, s6 que é uma formacgdo que

néo leva em conta a realidade das escolas, da clientela e das familias. "
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Observe-se que ndo é apenas a questfo da autonomia intelectual que o
exame da formacio do professor coloca, mas da atividade concreta em fungdo
da sua experiéncia e das circunstancias de trabalho nas quais se encontia
situado. Também ¢ interessante observar que o confronto com a reahdade de
sala de aula mostra ndo somente os verdadeiros problemas da escola e do
ensino, como fornece as proprias respostas para eles. Temos o depoimento de
uma professora que nos diz o que pensa sobre a sua formagdo e o periodo de

iniciagio no ensino fundamental:

"No inicio da carreira a gente sente muita inseguranga e despreparo
ao perceber que a escola e a prdtica de sala de aula ndo tem nada ver com s
esquemas tedricos nos quais se foi formada. O impacto que tive quando

enfrentei uma escola foi muito grande.”

Os professores, em geral, tém consciéncia do seu despreparo inicial para
dar conta da pratica exigida pela sala de aula. Tem-se que reconhecer que os
programas atuais de formagio de professores ajudam muito pouco a conctliar a
formagio inicial com as condigdes reais da pratica. E, queira-se ou ndo, alguns
modelos de formagfo existentes retardam, ou mesmo podem colocar em risco a
capacidade que um professor na sua fase inicial tem para usar a sua
criatividade. Diga-se mesmo que no inicio da carreira quando ingressam no
sisterna de ensino, eles ndo possuem o dominio cognitivo das estruturas de
ensino em seus diferentes niveis, o que os leva a considerar o mundo
profissional tal como se lhes apresenta. Mas, no momento em que Vvao
modelando a sua identidade profissional, tendem a manter-se de forma mais

defensiva diante dos saberes que conseguem dominar e/ou dos que sdo
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veiculados pelos "manuais” criados para auxiliar o desenvolvimento
profissional do professor. Contudo, cabe a ele, professor, melhorar a sua
-apacidade de agir, de sair do simples estado de reproduzir, sem criar nada.
Quais seriam entdo as condigdes reais a partir das quais um professor
conseguiria por em pratica as teorias adquiridas no processo de formagdo?
Vejamos em seguida como os desafios da formagdo de professores, situando-
nos a nivel do institucional, perpassam as condigdes concretas do trabalho na

escola.



1.3 - As condicdes de trabalho na escola

A forma como as praticas pedagogicas vém sendo realizadas nas varias
escolas do Municipio ndo sio obviamente iguais, visto que as escolas sdo
diferentes na sua estrutura fisica e organizacional. Também, as normas
burocraticas que determinam estas atividades ndo levam em conta as atividades
curriculares e pedagogicas que os diferentes professores minimamente
planejan, nem a falta de condigdes concretas de trabalho (espago fisico,

nimero de alunos, material pedagogico etc.) existentes nas varias escolas.

Pode-se ver isso examinando um exemplo particularmente importante captado

na preocupacio de uma professora quando diz:

"4 minha formacdo universitdria foi muito boa, mas quando fui
trabalhar numa escola de 1° grau, me surpreendi com a falta de condicdes
fisicas da escola, com a clientela e suas familias, elas ndo tinham as minimas

condi¢des de vida. "

Chama-nos a atengdo neste depoimento o fato de que os professores néo
vém sendo preparados para se confrontarem com a diversidade de culturas, de
ideologias, de modos de vida e de interesses. O que nos parece € que a pratica
de formacfo das instituigGes universitarias vem se apresentando limitada para
um determinado tipo de situag¢Ges sociais, econdmicas, politicas e ideologicas.
Esta limitagdo, contudo, tem que ser e deve ser atualizada pelo professor como

ja observamos. E importante, no entanto, que ele ndo perca de vista o tipo de
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saber escolar que necessita construir em dialogo com a situagéo social em que

esta mserido.

Insistimos na tese de que o professor precisa construir o set proprio
conhecimento profissional da realidade educativa, o qual podera incorporar ou
transcender os conhecimentos emergentes da racionalidade académica,
Vejamos um depoimento de uma professora com mestrado, atualmente
responsavel por uma 3a. série, que consegue refletir a relaglo entre o seu

processo de conhecimento e as condigdes de trabalho em que atua:

"Eu acho que tenho qualificagdo para fazer até mais do que fago. O
gue me deixa chateada ¢ que na escola em que trabalho, nlo existem
atividades organizadas em que se aproveite a formagdo das pessoas. Eu, por
exemplo, ndo precisava ter a formagdo que tenho. Eu podia saber menos,
propor menos, desenvolver muito menos coisas. Inclusive, isto acaba sendo
um problema porque cada vez que proponho algo ou desenvolvo alguma
atividade nova, todo mundo fica falando... para que isso? Na verdade, néo
Jaco melhor, ou como deveria, devido a falta de organizacdo e as condigdes

de trabalho na escola.”

O professor experiente sente muito claramente que a escola néo
reconhece nem aproveita de forma efetiva as suas experiéncias nem o saber
adquirido no processo de formagdo. Sem divida isto tem uma explicagio
histérica: o valor do professor, nem sempre foi reconhecido no contexto da
escola, em particular, e da sociedade, em geral. Essa autovalonizagfio de sua

formagdo decorre nfc s6 dos conhecimentos adquirides ao longo de sua



formacio académica, mas das praticas escolares elaboradas socialmente a
partic do seu trabalho concreto e das relagbes sociais que estabelece na
produgio de sua existéncia. Observe-se também como a tendéncia para
desenvolver atividades novas ameaca o sistema regulador da escola, e pode
levar o professor a entrar em um conflito Inevitavel com seus pares ¢

possivelmente com a escola em seu conjunto.

A falta de condigdes de trabalho que a professora se refere, ¢ defimda
aqui ndo s6 pela escassez de recursos materiais mas recursos humanos que

vem caracterizando o sistema de ensino municipal. Este € um problema que se

caracteriza como sendo de ordem estrutural, cuja solu¢do poderia em muito
contribuir para auxiliar os professores na sua tarefa de construir e organizar os
procedimentos adequados que deverfo adotar na sua pratica profissional. A
questio da competéneia pode ser methor percebida examinando-se um
exemplo particularmente importante captado na preocupagdo de outra

professora com formagio universitaria quando diz:

"Julgo-me competente sim pois lento trabalhar da melhor forma
possivel em sala de aula apesar das limitagbes que a escola impbe. Eu

trabalho em condigdes muito precdrias.”

No depoimento a professora reafirma sua competéncia profissional
valorizando, inclusive, os saberes que detém. A competéncia profissional é
necessariamente um fenémeno social e como tal, pressupde um certo acordo
sobre os efeitos ou os resultados da atividade que exerce. Contudo, a €nfase na

competéneia do trabalho que desenvolve em sala de aula, (porque julga-se um



bom profissional) enuncia o reconhecimento do trabalho concreto que foi se
constituindo a partir da formagéo académica adquirida e das relagdes sociais
que estabelece na produgdio de sua existéncia pessoal e profissional. Um
professora preocupada com a dificuldade de se trabalhar em condigoes

adversas diz:

"Trabalho com uma classe de la. série que foi planejada para 30
alunos, mas a sala hoje tem 35. Como ficam os trabalhos a serem feitos? E
um desespero: aluno pisa nos desenhos do ouiro, destroi os jogos que
passamos horas construindo, andam por cima das mesas porque ndo hd

espago entre elas. Eu ndo consigo trabalhar bem assim.”

A formacdo académica neste caso, parece que ajuda muito pouco o
professor a lidar com problemas de natureza estrutural como os apresentados.
Os problemas de disciplina € de organizagio da classe sdo os mais agudos em
qualquer fase do exercicio da profissdo. De fato, € uma situagdo que excede a
capacidade criativa de interagfo e didlogo com a complexidade da sala de aula.
A falta de condigBes concretas de trabalho pode se constituir num obstaculo a
pratica pedagdgica ¢ ndo deixa de ser um grande desafio para o professor.
Contudo, parece néo ser de bom tom estabelecer relacdes de causalidade linear
entre as precarias condi¢des de trabalho que a escola oferece e as atividades
educativas que ai podem se efetivar. Poderiamos questionar aqui até que ponto
as praticas pedagdgicas dependem da falta de condigGes de trabalbo? Observe-

se a preocupacdo de uma professora:
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“loe tenho muila vontade de trabalhar com as criangas dessa escola,
mas as condicdes fisicas que ela oferece séo minimas, ¢ isto me faz pensar
seriamente se estarel agui dagui a 2 ou 3 anos ou se vou continuar o ensinar.

[u me sinto bastante desgastada.”

De novo a referéncia a falta de condigdes de trabalho na escola. Uma
relacdio linear nos mostraria que a pratica educativa do professor dependeria
diretamente das condigbes materiais de trabalho. Mas nenhuma conclusdo
segura ¢ possivel a este respeito. A relagio entre as praticas pedagdgicas e as
condi¢des de trabalho ¢ afetada por iniimeros fatores que, em cada escola ou
cada sala de aula, combinam-se ou ndo, das formas mais diversas. Os dados da
nossa pesquisa sugerem que a diversidade seja a regra, e portanto, melhores
condiges de trabalho nfio parecem ser sempre uma condigdo suficiente para o
desenvolvimento das praticas pedagogicas. Observe-se ainda que na situagdo
de trabalho a professora diz se sentir desgastada. O que nos parece € que 0
desgaste surge da dispersdo de suas atividades e daquelas que ela ndo pode
realizar ou das que nio pode fazer melhor. Observe-se nos depoimentos que
seguem uma insisténcia para que as escolas fagam e possibilitem mais aos que

nela estudam e trabalham:

"A escola ndo tem as minimas condigdes fisicas para ﬁmcionar: as
salas sGo pequenas, faltam armdrios para se guardar o escasso material
pedagogico, falta um pdtio decente para a recreagdo das criangas. Até o
acesso a escola é dificil. A gente tenta fazer de tudo, mas nada acontece. O

desdnimo é muito grande.”
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F impossivel ndo reconhecer que grande parte dos professores
enfrentam circunstancias adversas que os obrigam a fazer mal o seu trabalho ¢
ainda tém que suportar a critica generalizada daqueles que, sem conhecer as
adversidades das circunstincias em que ecles trabalham, consideram-nos
responsaveis pela baixa qualidade do ensino. E preciso reconhecer que tais
dificuldades (fisicas, materiais) podem travar o didlogo do professor com a
situagio concreta na qual atua. O seu saber, seus métodos de ensino, etc,,
podem ser empobrecidos, com a pentria de recursos, tornando ineficaz a sua
intervencdo no cendrio educativo. B preciso reconhecer também que 0s

professores apresentam certa dificuldade em organizar o seu trabalho pela falta

de convicgdo de que € necessario um projeto educativo individual capaz de dar

sentido as préaticas de ensino que desenvolvem.

Se levarmos em conta uma visdo de conjunto sobre a situagdo de
trabalho atual do professor, veremos que ele dispde de muito pouco tempo
para organizar ¢ tornar discutivel (no sentido de pdr em debate) parte das
representacdes que atravessam a sua pratica pedagogica. Neste sentido, nem
todos os professores conseguem compensar o desdnimo que sentem diante do
trabalhio, ou seja, o cansago e as angustias que dele resultam. Diferentemente
dos depoimentos nos quais a falta de condigbes de frabalho parece
impossibilitar a atividade pedagogica e a falta do debate no interior da escola,

temos o depoimento de uma professora responséavel por uma 2a. série:

"Eu trabalho numa escola em que as condigdes de trabalho ndo

chegam « ser boas, mas, hd um minimo e ai, dd para se pensar em

desenvolver alguma atividade.”



I possivel que a estrutura atual de boa parte das escolas do Municipio
nio encoraje os professores a investir nas atividades educativas. Mas ¢ preciso
ter claro que, tanto numa sala de aula como na escola em geral, os recursos
materiais, humanos, os desgastes de energia e de idéias, sdo elementos que ¢
necessario compor. Por esta via preferimos acreditar que tanto a formagéo
como as condigdes de trabalho sde determinantes para que o professor possa
realizar suas atividades educativas. Uma outra professora com formagao

universitaria diz:

"Ld na escola, as condicdes de trabalho sdo boas: temos bastante
material, hd envolvimento de grupos, a diretora ndo é aquele "chefe
autoritdrio, “mas hd um problema: o ensino ndo avanga, parece gue

estabiliza, fica rotineiro.”

Observe-se que mesmo nas escolas em que em que as condigbes de
trabalho sdo boas, a entrevistada confirma que o ensino parece que estabiliza,
ou seja, 0 ensino tende a obter niveis semelhantes aos verificados nas escolas
em que as condi¢des fisicas sdo ruins. Este fato sugere que as condigdes de
trabalho na escola ndo nos permitem prever melhora no ensino, se elas forem
tomadas independentemente dos processos escolares. Embora os dados
empiricos da nossa pesquisa nfio permitam tirar conclusdes definitivas sobre as
condigdes de trabalho ¢ a qualidade do ensino, eles sugerem que em escolas
com recursos equivalentes os professores podem ter desempenho diferente.
Uma professora habilitada em Administragdo e Supervisdo escolar € com

mestrado concluido nos diz:
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"4 Prefeitura diz que nédo tem verba para malterial. As criangas sdo
muito carentes. Para poder trabalhar, eu pego papel em tudo quanto é canto,
sucata de tudo quanto é jeito. Ldpis de cor, ds vezes eu compro algumas
caixas, mas como sdo muilas criangas, elas consomem muilo rdpido, ai, eu
ndo tenho condicoes de manter o tempo inteivo. Tudo na escola ¢

desestimulador.”

Quando os dirigentes educacionais fazem prevalecer uma politica
reformista € como conseqiiéncia, ndo alocam 0s recursos necessarios para a
melhoria da qualidade do ensino, 0 que se vé € a apatia, aceltagdo ou
resisténcia (embora nfo organizada) por parte da maioria dos professores. Na
realidade, eles tém se mantido sob o impacto da ineficicia estrutural das
politicas de educacdo no Municipio € aceitam serem seus executantes. E
importante notar que os or¢amentos das escolas tornam-se cada vez mais
escassos, e nunca ha dinheiro disponivel para a compra de materiais didaticos
e curriculares ou para substitui-los caso venham a se deteriorar. O fato € que a
Prefeitura ja ha algum tempo, conforme o testemunho do professor, ndo vem
valorizando a compra desse material pedagbgico e consequentemente a escola
também ndo. Ao testemunhar este fato, a professora faz uma reivindicagio no
sentido de se utilizar realmente os recursos publicos do Municipio para
melhorar as condigGes de trabalho e a qualidade do enswno. A mesma

professora diz:

"Atualmente, gualquer dinheiro que a escola faz (através de festas
Juninas ou eventos de outra natureza) acaba indo para material de uso

ocasional (videos, TVs elc.) que ficam habitualmente sob sete chaves, quando
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ndo caem em desuso, ou vio para consertos na prépria instituicao como éo
caso das portas, carteiras, ldmpadas quebradas e oulras colsas mais. (s
materiais de consumo regular, como giz, papel jornal, papel sulfite, etc.,

quando o Municipio os disiribui, séo meticulosamente racionados.”

Fstes fatos fornecem uma imagem minima das reais condigdes em que a
grande maioria dos professores de la a 4a série trabalha. Com relagdo a
questdo dos recursos priblicos para a educagéo, ¢ importante que se observe
que este é um problema de ordem estrutural, e ndo o da impossibilidade de se
encontrar um profissional com formagao e qualificagdo adequada para o posto
de trabalho que o ensino de 1° grau necessita. Hoje em dia percebe-se que um
ensino de qualidade, quando existe, é resultado mais da vontade do professor
que das de condigdes de trabalho adequadas as tarefas educativas. A
professora com curso de Pedagogia e com habilitagdo em Administragdo faz

criticas a falta de condicdes de trabalho na mesma linha das anteriores:

"A escola ndo prioriza material pedagdgico. Essa organiza¢do que eu
tenho com as criangas tem o objetivo de mexer com coisas as quais eles ainda
néio tiveram acesso..ir sistematizando, fazendo relagOes... entdo meu
trabalho é tudo isso, social, emocional, politico. Para isso eu trabalho muito
no inicio do ano fazendo jogos , letras, nimeros. Alguma coisa eu comprei
com meu dinheiro. Esse material que eu comprei ¢ meu. A escola ndo
comprou, eu comprei ¢ esta ld na minha sala. E eu sei que se eu ndo tivesse

comprado ndo ia poder trabalhar”.



Melhores condicdes de trabalho implicam um maior envolvimento
profissional nas questdes didrias, tanto a nivel da sala de aula, como da escola
em seu conjunto. F interessante observar que as condigdes de trabalho, nas
quais alguns dos professores sdo colocados, os levam-nos plangjar de modo
mais eficaz suas atividades de sala de aula e a criar constantemente novos
procedimentos. Com isso, ele busca suprir desesperadamente as deficiéncias
que estas mesmas condigdes de trabalbo impdem. Esse esforgo, no entanto,
pode levar o professor a diminuir a qualidade de seu trabalho, pois cada vez
mais lhe é exigido um nimero maior de responsabilidades. Ele entdo esforga-se
para fazer o minimo possivel, condenando aquele aluno que vivenciara poucos
anos de escola, "a correr o risco de ndo desenvolver o seu imaginario além de
ndo participar da cultura elaborada."2* A professora de terceira série segue a

mesma postura critica ao analisar o seu trabalho:

"S6 existe uma cobranca da escola sobre os professores: que no final
do ano ndo tenha muila repeténcia. Este é um problema para o professor,
mas eu reprovo muitas criangas. Se eu recebo uma crianga que ndo sabe ler
nem escrever na 3a. série, o que vou fazer? Eu até tento alfabetizar essas
criangas, mas é complicado, porgue tenho que dar ao mesmo fempo o
conterido da 3a série. As criangas até melhoram um pouco, mas ndo tém

condicdes de ir para a 4a. série. Al, eu reprovo.”

De modo geral, os professores orientam-se cada um a sua maneira para
proceder a uma apreciagdo periddica do rendimento efetivo do aluno,
utilizando-se para isso dos dados obtidos no trabalho cotidiano da sala de aula.

Observe-se no depoimento da professora responsavel por uma 3a série, que



existe a vontade de criar uma situagiio para que a crianga aprenda no limite de
suas potencialidades. No entanto, para adequar 0 que s¢ ensina  as
possibilidades individuais dos alunos, os professores tém de estar de prontiddo
com o estado cognitivo desse aluno e, portanto, com as condiges especificas
de sua aprendizagem. Ha indicios de uma postura cuidadosa com o aluno

quando a professora diz:

"Eu gostaria de dar refor¢o aos alunos, realizar atividades culturais,
fazer reunides de esclarecimento com os pais, mas a escola ndo oferece
condigbes para isso... Ndo hd nem mesmo sala disponivel para reunir as

criangas, e os pais, quando vém, eu os atendo no pdtio da escola.”

O empobrecimento das tarefas no local de trabatho ¢ definido pelo
processo individual de pensar suas atividades, de produzir continuamente
situagdes que vao além das que ele é obrigado a enfrentar no cotidiano da sala
de aula. £ por esta via que se pode entender também como a consciéncia
profissional pode se desgastar. O fato é que o professor, ndo realizando uma
atividade com a qual possa identificar a sua atividade pessoal, tende a perder o
interesse e a satisfagdo pelo trabatho. A insatisfagdo no trabalho aparece
vinculada a impossibilidade concreta de realizar atividades educativas Nesta
situagio os professores podem se opor a toda e qualquer inovagdo, sobretudo
por descrédito. Ao perguntarmos a uma professora o que faz para reverter essa
situacdo da falta de condigGes de trabalho, ela demonstra ndo saber fazer coisa

alguma:
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"Na situacdo atual da escola, a gente ndo se sente mobilizado para
fazer nada: como ndo hd recursos, ndo hd espago fisico para um irabalho
minimamente decente, ndo hd rendimento, nem nada daquilo que poderiamos

fazer.”

De fato, muitos dos professores tém se colocado diante de desafios aos
quais nem todos tém sabido responder com criatividade. Nestas condigdes,
como pudemos perceber, ha professores que se sentem desapimados e

incapazes de se organizarem para intervir na busca da melhoria e da qualidade

do ensino. Na seqiiéncia vamos examinar os problemas que 0s professores vém

apontando, de falta de recursos e condigdes de trabalho nas escola da perifena.



1.4. As condigoes de trabalho e as escolas da periferia

Os depoimentos que seguem tenfa mostrar como a escoia € 0s
professores ndo dispdem de recursos e apoio para obter o desempenho
satisfatério de alunos pertencenies a familias de baixa renda. Fazemos
aparecer, nos depoimentos portanto, a relagdo estrutural que a escola guarda
com o contingente social mais desfavorecido. Uma professora responsavel por

uma 3a. série numa escola de periferia de Campinas diz:

") meu trabalho é numa escola de periferia e o problema desta escola
néio é 56 pedagdgico. Se se trabalha bem com essas criangas, elas aprendem.
A escola hoje tem que dar condi¢bes para que a crianga aprenda. LEu sinto
que ndo se estd fozendo nada por essa clientela desprivilegiada

economicamente ",

Esse tema da pobreza ndo ¢ novo nem é o objeto deste estudo, mas a
passagem por ele é particularmente importante devido ao fato da maioria das
escolas de 1° gran de Campinas estarem situadas na periferia da cidade e
atenderem a uma clientela pertencente a wm segmento populacional
caracterizado pela sociologia como segmento social de baixo poder aquisitivo.
"A periferia significa o locus de armazenamento da forga de trabalho barata."25
Neste sentido, o contingente de baixo poder aquisitivo, ao contrario do que
pode aparentar, "sdo elementos do processo de assalariamento e exploragdo do
trabalho em geral, por isso, estdo subsumidos pelas préprias relagOes

capitalistas, 26"
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A afirmagdo que a entrevistada faz sobre o problema da escola nio ser
so pedagdgico nos remete a Snyders quando afirma que: "ndo ha solugdo
pedagdgica, simplesmente pedagdgica para os grandes bloqueios escolares ¢
ndo pode haver mesmo igualdade de oportunidades na escola enquanto ela
estiver merguthada num mundo de desigualdades.?”™ De forma quase
veneralizada considera-se a escola atual em crise, € a crise da escola esta
vinculada & crise geral do sistema capitalista ou a projetos de sociedade que
buscam consolidar relacdes sociais fundadas na exploragdo do trabalho. Em
outra enfrevista, uma professora aponta para as dificuldades de se trabalhar

com criangas de periferia:

"4 clientela da escola é formada por criangas que vivem em condi¢des
precdrias de habitacéo, alimentacdio, organizagdo familiar e de classe. Para
se trabalhar com essas criancas deveria-se estar levando em conta estas
caracteristicas. O que a escola que estd ai ndo tem claro é como, para e

porque educar aquelas criangas.”

O fato que queremos destacar no depoimento acima € que criangas,
filhos de pais de baixa renda, fracassam e tornam-se impopulares junto aos
professores sobretudo porque nio satisfazem as exigéncias da escola. Sabe-se
também que elas apresentam ndo sd maiores dificuldades para obter
desempenho satisfatério na escola como nio dispdem dos recursos e apoio que
alunos de classes mais favorecidas. Aparece af a questdo da seletividade a luz
da origem socio-econdmica dos alunos que freqiientam a escola publica
municipal nos seus diferentes niveis de ensino. O ponto central desta questio,

como mostra a literatura no assunto, esta em compreender que a escola ndo
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gera as desigualdades, estas sfo originadas fora da escola.?® E a mesma
professora aponta para as precarias condigdes da escola onde desenvolve suas

, .

gOEICas;

[

atividades peda

"Niio existe nenhum material pedagdgico na escola, s6 apagador e giz.
Ouando some apagador e giz, nifo tem mais nada. Fica muito dificil trabalhar
assim: além disso, as instalagbes da escola estdo em péssimo estado. Tudo
estd ruindo. Ela foi construida com material barato, ai ndo tem mais chdo, as
paredes estdo caindo, a escola é imunda o tempo inteiro ... € terra, poeira,
papel no chéo, as paredes todas rabiscadas com as coisas mais absurdas que
nem banheiro de estacdo. As criancas séio muito sujas e a escola ndo tem

dgua...nessa época de verdo os banheiros estdo todos entupidos.”

Cabe aqui perguntar se para trabalhar com classes de baixa renda a
escola ndo deveria esta suprindo o minimo de condigdes para trazer as criangas
a participarem da vida social, politica e profissional da sua regido, do seu pais.
Ou ainda, se ndo seria necessario que a escola considerasse essa crianga como
cidadd e como representante de uma cultura, de wma histéria e por 850 08
ajudasse a progredir em relagio a satisfagfo cultural escolar.2? Nesse contexto,
a escola ndo teria que se ampliar e descobrir meios de ajudar as criangas a
exercitarem a sua inteligéneia e a serem reconhecidas e respeitadas como tais?
Seré que ndo estd na hora de subverter a fungfio social da escola, ou seja,
reconstruir uma escola a partir de uma gestdo social que de fato transforme o

ensino atual e ndo apenas o modo de administra-lo?
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A escola que estd ai ndo propicia isto. Ao contrario, vai exigir desta
classe economicamente desfavorecida segundo Snyders, a mais forte
submissdo: primeiramente porque ela ndo repele a cultura escolar na qual esta
mergulhada, depois, e principalmente, porque aceita pernanecer em seu lugar,
adaptar-se a seu lugar 3% Portanto, o que estd instituctonalizado nas escolas
para a massa daqueles tradicionalmente discriminados, ndo ¢ o éxito, mas o
fracasso. Contudo, é importante ter em mente que historicamente o processo
educativo tendeu a ser diferente conforme a classe social de origem das
criancas, dai, a relagio estrutural que a escola guarda com o contingente social

mais desfavorecido. A mesma professora diz:

"Me incomoda muito na escola essa prdtica de se trabalhar com
criangas de periferia como se fossem um grupo homogéneo. Usa-se a cartilha
padréo que além de ndo levar em conta a realidade sécio-econdmica dessas
criangas, também ndo leva em conta as suas experiéncias de vida, nem a

cultura que elas trazem do seu meio.”

Pedagogicamente, o professor, a escola, precisam evitar essa hierarquia
entre as culturas (cultura primeira e cultura elaborada).3! A vivéncia de uma
longa e diversificada pratica educacional mflut de maneira decisiva na forma
como o professor sintoniza a cultura dos alunos e todos os outros aspectos da
situagdp em que eles estdo inseridos, alguns dos quais estdo acima do seu
controle imediato (politica de educagdo para os Municipios, por exemplo).
Sabe-se que ha formas de cultura que nascem da experiéncia direta da vida,
que sdo fruto do trabalho e que sdo absorvidas sem que o individuo perceba.

Contudo, nfo se ajuda pessoas a progredir obstinando-se a persuadi-las de que
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ndo ha nenhuma ligagio entre o que elas sentem, desejam ¢ o que seria a
significagio do real, o valor real de seus desejos, de sua existéncia.32 Vejamos
o depoimento de uma professora preocupada com 08 €SCassOs recursos

materiais das escolas;

"Atualmente, qualquer dinheiro que a escola faz (através de festas
Juninas ou eventos de outra natureza) acaba indo para material de uso
ocasional (videos, TVs etc.) que ficam habitualmente sob sete chaves, quando
ndo caem em desuso, ou vdo para consertos ha propria instituicdo como é o
caso das portas, carteiras, [dmpadas quebradas e ouiras coisas mais. O
material de consumo regular quando o Municipio distribui, como giz, papel

Jjornal, etc., sdo meticulosamente racionados.”

Estes fatos formecem uma imagem minima das reais condigdes em que a
grande maioria dos professores de la a 4a série trabalha. Considerando a
redugdo dos recursos publicos destinados a educagdo, fato que vem ocorrendo
ja ha alguns anos de histéria na sociedade brasileira, torna dificil, sendo
impossivel, possibilitar a melhoria das condigBes de trabalho no interior das
escolas. A exigéneia de uma adequada preparagdo para o profissional da
educagido esbarra portanto, com as condigdes concretas de trabalho na escola.
Hoje em dia, percebe-se que um ensino de qualidade quando existe, € resultado
mais do voluntarismo do professor do que da conseqiiéncia de condigdes de

trabalho adequadas as tarefas educativas.

Destacamos ainda que as praticas pedagdgicas que vém sendo realizadas

nas varias escolas do Municipio n3o sdo obviamente iguais visto que as escolas

42



sio diferentes na sua estrulura fisica e organizacional. As normas burocraticas
das escolas que determinam estas atividades no levam em conta as atividades
curriculares e pedagogicas que os diferentes professores minimamente
planejam, nem a falta de condigBes concretas de trabalho existentes nas virias
escolas. Vejamos mais um exemplo captado na preocupagdo de outra

professora responsavel por uma terceira serie:

"Minha preocupagdo maior é garantir que as criangas aprendam algo

.elas ndo aprendem porque quando chegam em casa ndo tém a quem

recorrer.”

Aqui, reaparece, a referéncia ao padrio de vida que tais criangas
recebem das familias e a conseqilente marginalizagio dos processos culturais
interferindo nas praticas escolares dessas mesmas criangas. Nessa perspectiva,
ndo é s6 o aluno o responsével pelas dificuldades que apresenta, mas a familia
e o seu grupo social que ndo favorecem o desenvolvimento das suas
habilidades.33 Num outro momento da entrevista, a professora aponta para o
fato de que toda tentativa que faz para reorientar as praticas pedagogicas €
subestimada por aqueles que sdo os responsaveis pela gestdo das condigdes do
trabalho para o conjunto da instituigdo escolar. Esta ¢ uma situagdo que
demonstra claramente a auséncia do elemento que possibilite e articule as
véanas .instdncias de trabalho e que reivindique &s instdncias superiores
melhores condigdes para a instituicio considerada no seu todo, assunto que

voltaremos a tratar mais adiante.



Os dados empiricos da nossa pesquisa revelaram que a qualidade do
trabalho pedagdégico n@o depende exclusivamente da aquisigdo de
conhecimentos. E fundamental que haja condigdes concretas de trabalho para
que as atividades educativas e cuwriculares ocorram. A vivéncia e a
diversificada pratica educacional, como ja mencionamos, mflui de maneira
decisiva na forma como o 'pmﬁassor se relaciona com a escola ¢ com a
possibilidade de levar 4 aprendizagem a criangas que vivenciam os problemas
da realidade historica atual. A prética educativa como vem acontecendo €
bastante complicada, desordenada e cheia de contingéncias dificeis de prever.

Dada a relativa autonomia que possuem em sala de aula, o professor pode

muito bem fechar a porta da sala as interferéncias de seus pares. Como
entender esse isolamento do outro e essa fuga do aprofundamento de suas

atividade 7

Pudemos constatar que os professores ocultam as dificuldades
encontradas no cotidiano da sala de aula, elas sdo até confidenciados entre eles
mas, ndo sfo asswmidos no coletivo escolar. Muitas vezes os mzﬁs novos
procuram apoio com os professores mais antigos de forma discreta, mas diante
de situagdes complexas, o professor reproduz o modelo repetitivo, rotineiro,
pobre e sem qualidade na sala de aula. E interessante observar que as
condigdes de trabalho nas quais alguns dos professores sdo colocados, os leva
a planejar de modo mais eficaz suas atividades de sala de aula e a criar
constantemente novos procedimentos. Com isso, ele busca suprir
desesperadamente as deficiénecias que estas mesmas condigdes de trabalho
impGem. Esse esforgo pode, no entanto, levar o professor a diminuir a
qualidade de seu trabalho, pois cada vez mais lhe é exigido um nimero maior

de responsabilidades. Ele entdo se esfor¢ar para fazer o minmimo possivel
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condenando aquele aluno, que vivenciard tdo poucos anos de escola, a néo

desenvolver o seu imaginario e a ndo participar da cultura elaborada.

Para a apreensio da problematica em estudo recorremos, como }a
mencionamos, a percepgdo dos professores relativa a pratica escolar
desenvolvida ao longo da sua experiéncia nas escolas de 17 grau em Campinas.
A todo momento fomos levados a perceber que uma formag¢ao inicial, ndo €
garantia de um desempenho satisfatorio e regular para o profissional do ensino.
Todos gostariamos de acreditar que um professor "bem formado” se adaptaria
bem a sua fungdo e, acima de tudo, seria competente do ponto de vista das
aprendizagens realizadas pelos alunos. E freqiiente se ouvir que quando se ¢

um bom professor, toda situagdo de ensino pode ser dominada.

No capitulo seguinte faremos uma analise da orgamzagdo do trabalho
pedagégico nas condigBes de em que as escolas se encontram. O que nos
parece importante nessa parte do trabatho é mostrar qual a organizagdo do
trabalho que existe, ¢ como o0s responsaveis pelo gestdo desse processos
escolares, particularmente, os especialistas, (diretor, supervisor, coordenador e
orientador pedagdgico) fazem para restituir ao professor a possibilidade de
realizar suas capacidades individuais e coletivas através do trabalho

pedagogico.

2
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NOTAS

1. Estamos entendemos a formacio como um processo que dé condigdes ao
professor para agir na pratica, ou que o prepara para articular continuamente
teoria e pratica em situagho. “Formar e qualificar professores significa prepara-
los para decidir, observar e agir em situagdo, tendo em conta o conjunto dos
objetivos que caracterizam a agdo pedagdgica na sala de aula”™ Perrenoud,
op.cit,p.157. Mas ndo basta dizer que a formagao deve preparar para uma agao
eficaz, é necessario se ter claro para que sistema de ensino se esta formando.

2. Sobre a expressio "professor-educador;” Antdnio Gramsci, Os intelectuais e
a organizacdo da cultura, 1978, p. 131; Ver também, Philippe Perrenoud,
Praticas  Pedagdgicas, profissdo docente e formacdo. Perspectivas
Sociolégicas. 1993, p. 144, que diz: “o professor é hoje em dia um educador,
mesmo que tal ndo seja nem a sua vocagdo nem a sua formagdo.”

3, Antonio Gramsci, op. cit., p. 131

. Wemer Jaeger Paidéia: a formagdo do homem grego, 1989, p. 19-20;

s. A pratica pedagogica dos professores, desenvolvida na sala de aula
(contexto de interacfio entre atores sociais), ¢ a expressdo de um determinado
saber transformado em pratica e tendo por referéncia uma racionalidade
discursiva, Ver, Jaques Therrien. Trabalho e Saber: a interagdio no contexto
da pos-modernidade, 1996, p. 57,

6. Gimeno Sacristan. 1991. Consciéncia e agdo sobre a prdtica como
libertagdo profissional dos professores, p. 69; Segundo este autor, "a sala de
aula € o contexto imediato da atividade pedagogica, onde tem lugar a maioria
das atividades dos professores e alunos"; e na p. 70: "a sala de aula nio ¢
somente um lugar para ensinar, mais também de aprendizagem para o
docente." Ver ainda sobre sala dde aula, Philippe Perrenoud. 1993, op. cit.,
Praticas pedagdgicas, profissdo docente e formagdo; "a sala de aula é um
local onde a resolugio dos problemas nfo tem prazos."

7. Acreditamos que s¢ a partir dos problemas concretos ¢ que o conhecimento
académico tedrico pode se tornar util e significativo para o futuro profissional
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da educagdo. Acreditamos também como Angel Pérez Gomes, que “em
qualquer programa de formagdo de professores o conhecimento tedrico deve
reportar-se a pratica e ao conjunto de problemas e questionamentos que
surgem no didlogo com as situagdes do cotidiano educativo.” () pensamento
prdtico do professor: a formagdo do professor como profissional reflexivo.
1995, p. 16-32.

s. Ver, Denis Segrestin, 1984, Le meticr, conmunauté sociale, p.16-18; esta ¢
uma visdo de qualificaciio e das fungdes que the s@io determinadas para o
sistema produtivo. Mas, se a nogdo de qualificagdo para o profissional da
educaciio ndo é, propriamente, econdmica, ela depende do econdmico e ¢
marcada por ele. Por esta razfio, pedimos emprestado ao autor a concepgao
que ele usa para o profissional do setor produtivo. Ainda sobre o tema da
qualificacio em sua relagio com o processo de trabalho, consultar: Braverman,
Trabalho e Capital Monopolisia. A Degradagdo do trabalho no séc. XX
1977, Rio de Janeiro, Cap. 20 p.359-79; Mirreill Dadoy. Qualification et
Structures Sociales, 1984, p. 54, CADRES,CFDT.

9. Dani¢lle Kergoat n: Masculin/Feminin: Division sexuelle du travaill et
qualification, 1984, p. 26-28; Segundo a autora, "a classificagéo dos postos de
trabatho que os capitalistas decidem, dependem mais da politica de gestdo de
pessoal do que dos imperativos tecnologicos.” Acreditamos que se pode
aplicar essa mesma concepgo de qualificagdo para o trabalhador do ensino.

10. Em seu artigo Tendéncias na formagéo de professores, 1995, p. 12, Iria
Brzezinski, faz referéncia ao "profissional da educag@o como aquele que foi
preparado (formado) para o dominio do trabalho pedagégico. Desse modo, diz
a autora, o que define o profissional da educagdo sio as relagdes que ele
estabelece na pratica pedagdgica e na préatica social para satisfazer as
necessidades para as quais foi formado."

11 Nicos Poulantzas, As Classes Sociais no Capitalismo de Hoje. 1978,
p.233-34; Ver também a respeito, Marx, p. 70-72, O Capital, 1978. Liv.],
Capitulo VI (inédito),

12. Claudio Napoleoni, 1981, Ligdes sobre o Capitulo VI (inédito) de Marx,
p.21
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13. Napoleoni, op.cit., p.39; “O trabalho é posto como imediatamente social e
constitui diretamente a sociedade, sem o recurso necessario a mediagfo das
coisas, sem a necessidade, portanto, de que os produtos sejam valor de troca.”

14. Miche! Foucault, Microfisica do Poder. 1986, p.83; Na sua andlise, o autor
refere-se a normalizagdo do ensino médico e, sobretudo, ao controle do
Fstado, dos programas de ensino e da atribuicdio dos diplomas. A medicina e 0
médico sdo, portanto, o primeiro objeto da normalizagdo posta em aplicagdo
no século VIIT e inicio do sée. XIX. A literatura aponta tambem neste mesmo
periodo (séc. VIII), para organizago de um saber pedagdgico por meio do
qual os agentes educativos passam a justificar seus discursos e suas praticas.

15. Walo Hutmacher, 4 escola em todos os seus estados, 1995, p.63; Conviria
precisar aqui a distingdo que o autor faz entre "saberes escolares constituidos
pelos saberes a ensinar e a aprender implicitos nos curriculos e definidos pelas
autoridades escolares, a partir de politicas educativas, e os saberes
pedagégicos, que visam as praticas de ensino e de aprendizagem.”

16. Jirgen Habermas, 1987; Conhecimento e Interesse, 1987, p.45; Para
Habermas, o saber é diretamente transmitido pela agfio inter-subjetiva.

17. Gaston Bachelard, 1970. La Philosophie du non, p.144; O autor, nos
adverte que "conhecimento construido é um trabatho de construgéo tedrica,
situado na particularidade de uma pratica determinada” no nosso caso, a
pratica pedagogica; Ver também sobre o assunto, Pierre Dominicé, 1990,
L'histoire de vie comme processus de formation, p.149-150, onde explica que
a "formagdo passa pela constatacio de que o sujeito constréi o seu saber
ativamente ao longo de seu percurso de vida. Ninguém se contenta em receber
o saber, como se ele fosse trazido do exterior pelos que detém os seus
segredos formais”; Ver ainda, Japiassu, Introdugdo ao Pensamento
Epistemilégico, 1977, p.173, que afirma "o conhecimento construido nfo € um
simples conhecimento de um dado. Supde uma iniciativa ¢ uma decisdo de
ordem metodologica, necessaria porque a 1déia do saber, enquanto
conhecimento critico, engloba o reconhecimento do carater ilusério da
experiéncia imediata.”

18, Hilton Japiassu, 1977, op.cit., p.147.
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19. Consultar Michel Foucault, Microfisica do poder, 1986, op. cit., p. 71, que
afirma: “Uma teoria € com uma caixa de ferramentas {...) ¢ preciso que siva, ¢
preciso que funcione. E ndo para si mesma. Se ndo ha pessoas para utilizé-la,
ela ndo vale nada. ... Nio se refaz uma teoria, fazem-se outras; ha outras a
serem feitas; Ver ainda a respeito da teoria Bachelard, 1978, op. cit. p. 96,
coloca:“Os instrumentos nio sdo outra coisa senfo teorias materializadas. Isso
decorre dos fendmenos que levam consigo por todos os lados a marca tedrica.”

20. Em o Novo Espirito Cientifico, 1978, p. 95, Bachelard coloca que néo ¢
contemplando, mais construindo, criando, produzindo, que o conhecimento
torna-se operativo. Assim sendo, em todas as circunstincias, o conhecimento €
uma operagdo.

21. Philippe Perrenoud, op.cit p. 37, Uma 'receita” €, por definigho um
procedimento codificado, transmissivel, para se chegar a um resultado
determinado: Ver também, Antonio Gramsci, Os Intelectuais, op.cit p.174,"a
repeticio paciente e sistematica, € um principio metodolégico fundamental mas
nfio a repeticio mecanica, obsessiva, material."Nos parece que esta afirmagéo
de Gramsci ndo estd afastada do que outros autores estdo chamando receitas,
modelos, etc.

22. Michel Polanyi, The facit Dimension, 1967, estamos aqui nos referindo
como faz o autor, ao conhecimento tacito, espontineo, implicito, pessoal e ndo
sistematico que qualquer profissional ativa na sua acéo.

23. Ver, Alcira L. Arismend. Pedagogia y Marxismo. 1965, p.178. Segundo a
autora este conceito é empregado quando se fala da "atividade do homem;
neste caso, atividade se entende a) como a interagdo entre o sujeito e o0 mundo
que o circunda, e b) é empregado também em fisiologia, aplicado ndo ao
sujeito, mas sim a um 6rgéo (atividade cardiaca, respiratéria etc.) Neste caso,
todo processo psiquico constitui uma atividade, uma atividade do cérebro.”

24. Georges Snyders, Alegria na Escola, 1988 p.57, “Trata-se da cultura
elitista, limitada a, constituida por um puablico restrito, sem relagdo possivel
com 0s gostos das massas.”

25. A respeito deste tema consultar: Sdo Paulo 1975: Crescimento e pobreza.
(Coord.) Licio Kovarick e Vinicius Caldeira Brant, p. 23-25. Segundo esta
pesquisa "a partir das ultimas trés ou quatro décadas, surge e se expande os
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batrros periféricos que, juntamente com o0s tradéciopais cortigos ¢ favelas,
alojam a populagio ftrabathadora de Sdo Paulo. E nessas arcas que se
concentram tanto a pobreza da cidade como a de seus habitantes." Observa
ainda os autores que "a periferia € wm aglomerado clandestino ou ndo, carentes
de infra-estrutura, onde vai residir a m#o de obra necessaria para o crescimento
da produgdo.” Consultar também, Manoel Berlinck, 1977. Marginalidade
Social ¢ relacoes de Classe em Sdo Paulo.

26 Ver a respeito, Sdo Paulo 1975, op.cit. p.23-25.

27 .Georges Snyders, 4 alegria na Escola, 1988 p.126; o autor nos adverte
com suas palavras para ndo cairmos na ilusdo pedagogista: a possibilidade de
sucesso para as criancas exploradas exige uma subversdo social de suas
condigdes de vida.

28. Sob este prisma,“é a sociedade que cria a escola, (...) a sociedade faz
funcionar, a escola, mal, mas a faz funcionar. Os principios que regulam a vida
social podem desde ja se encontrar no interior da escola. Existe portanto, o
problema das desigualdades sociais antes de resolver o problema da escola.
Ver, Héléne Desbrousses et Bernad Péloille, L ‘école par ceux qui la vivent. In:
Politique, La Revue , 1996, p.

29. Georges Snyders, op. cit., p.109; a escola atual diz o autor, "se desmorona
se nfo conseguir convencer as criancgas das classes exploradas que elas podem
encontrar a satisfacdo na cultura escolar, que tém direito & satisfagdo da cultura
escolar.”

30. Georges Snyders, idem, .p.198-89; Este problema da submissdo diz respeito
“a posigdo intelectual e politica de classe na sociedade. Os mais favorecidos
confiam na escola para conservar a sociedade tal com ela é, mantendo nos
postos de comando as elites, isto € eles mesmos: o que unplica no fracasso em
massa dos mais desfavorecidos, e num fracasso médio dos mais ou menos
tavorecidos ou mais ou menos desfavorecidos.”

31. Georges Snyders, idem, p.23-24: o autor chama "cultura primeira” uma
forma de cultura que nasce da experiéncia direta da vida, fora da escola, fora
de toda formacdo metddica, teorizada. Nos a absorvemos sem perceber; vamos
em diregdo a ela seguindo a inclinagfio da curiosidade e dos desejos;” e na p.88
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diz: Quanto a cultura elaborada, esta nos situa no plano literario, artistico,
filosofico e técnico-cientifico.

32. Snyders, idem. p.88-89; “O autor faz a segumnte proposta: “é preciso tratar
pedagogicamente com consideragdo a vida, a experiéncia, a cultura, acima de
tudo, a dos jovens.”

33. Gilberto Velho, Individualismo e Cultura, 1981, p. 22-23; Segundo a
pesquisa feita pelo autor "as dificuldades que as criangas de baixa renda
apresentam para obter um desempenho satisfatorio, ndo estd vinculado apenas
a dimensio material propriamente. Para uma familia que vive em situagdo de
peniiria pode ser relativamente pouco importante a reprovagio do filho na
escola comparada com a necessidade de dispor de mio de obra para atender as
necessidades mais elementares de sobrevivéncia.”
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CAPITULO I

ORGANIZACAQO DO TRABALHO NA ESCOLA

Este capitulo tem como objetivo examinar o vinculo entre a organizagdo
do trabatho pedagoégico, a formagdo do professor e a sua pratica educativa.

Iremos abordar tais questdes a partir das relagdes sociats que ocorrem no

interior da organizagdo do trabalho na escola. A organizagfio do trabalho na
escola estd sendo entendida aqui no seu sentido amplo, ou seja, a forma como
o trabalho estd organizado, implicando as determinagdes de fungdes,
hierarquia, ritmo de trabalho, relagdes professor aluno e professor dirigentes
escolares, etc. A tese que vamos examinar € a de que o carater burocratico das
instituicdes escolares atuais expressa-se na organizagdo do trabalho

pedagdgico e no tipo de relagdes que os seus profissionais mantém entre si.

Trata-se portanto, de pensar quais s3o 0s processos internos com os
quais estas organizagfes sociais constituem as suas burocracias. Interessa-nos
saber particularmente se o professor-educador valoriza a organizagdo do
trabalho tal como existe na escola e se utiliza dela para organizar as suas
atividades de ensino. Estas questdes, a que retormnaremos adiante, ndo podem
ser refletidas sem referéncia as teorias politicas de Karl Marx ¢ Max Weber
que a partir de perspectivas diferentes, fizeram um estudo sobre as instituigdes
e as mudancgas sociais, de modo a explicar as diferentes relagbes no seu

interior. Nao sera feita aqui qualquer tentativa para indicar como a organizagdo



do trabalho na escola deveria funcionar, nem serdo apresentadas desculpas

para as deficiéncias ébvias que poderdo emergir dos depoimentos.

A historia da organizagéo do trabalho na escola, faz parte da mesma
histéria das organizagdes burocraticas. Em qualquer esfera que se desenvolva,
esse tipo de organizagdo burocratica tem como fungdo a reprodugdo das
relagBes sociais determinadas pelo sistema econdmico dominante. Elas
constituem, assim, uma categoria historica inserida na historia dos modos de
produgdo. Podemos falar, dessa forma, de organizagdes burocraticas enquanto
instancias de confrole social que invadem todas as esferas da vida, passando
pela produgdo, pela politica, pela ideologia, chegando até ao lazer. Iremos
proceder ao exame de alguns elementos da teoria da burocracia de Karl Marx e
Max Weber na tentativa de entender como as organizagdes sociais incluindo a
escola, se inserem no processo de burocratizagdo da sociedade. A questdo da
burocracia colocou-se sobretudo através das organizagdes ou conjunto de
individuos que mantém entre si relagdes sociais € que chamaremos aqui de
organizagGes burocraticas ou simplesmente de burocracias. Esta € uma 1déia
que permanece profundamente atual. No exame da controvérsia metodologica
provocada pelas pesquisas de Marx e Weber, esperamos apreender as

respostas a respetto da natureza da propria teoria da burocracia.

Weber que estudou amplamente as organizagbes burocraticas
considerou a burocracia como um tipo de poder ou dominagdo (autoridade)
cuja legitimidade se baseia em normas legais racionalmente definidas. Foi
assim que ele definiu burocracia em sua principal obra Economia y Sociedade
que se tornou o ponto de referéncia de significativa parcela da producio
socioldgica do mundo f‘isapita.ﬁsta.I Como Weber mesmo expde, as normas

racionais-legais definem comn precisdo as relagdes de mando e subordinagio,
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conferindo aqueles que a controlam uma grande parcela de poder, reduzindo o
dmbito de decisdes dos subordinados. Assim, sdo as normas racionais-legais
que confere as pessoas o poder sobre outras e pde a disposigdo dos superiores
os meios de 1mpor discip}ina.z De acordo com a visao weberiana, no conjunto
de um quadro administrativo e burocratico, a hierarqua de fungdes ¢
jmonocratica, ou seja, existe apenas um chefe para cada subordmado. A
dominagdo burocratica funciona, assim, como uma forga independente cuja
legitimidade repousa na racionalidade legal, definida em termos universais. Isto
torna a administragfio mais rapida e com diretrizes constantes, livres dos

) . . T
compromissos ¢ variagtes da opimao da maioria.

Marx, ao contrario de Weber procura demonstrar que essa nogdo formal
legalista de burocracia, nfo traduz a sua verdadeira natureza. A burocracia,
dira Marx, como o proprio Estado, € um instrumento através do qual a classe
dominante exerce a sua dominagdo sobre as demais.* Nesse sentido a
dommagdo politica e 1deolégica, tornam-se de maxima importincia. Acrescenta
Marx que a burocracia serd sempre a casta parasitaria, o instrumento do Estado
moderno, Estado que é, ele prdprio, instrumento.” Assim, a dominacgio
burocrdtica numa economia capitalista, ¢ uma expressio da aliena¢fio, um
complemento necessério a dominagdo do capital sobre a for¢a de trabalho.
Com isso Marx se voltou menos para o estudo das formas de administragdo do
que para os efeitos produzidos pelo exercicio do poder politico organizado,
1sto é, a luta de classe.® Nesse ponto os caminhos de Marx e Weber se
separaﬁ}, tebrica e praticamente. Muito embora a burocracia ndo seja uma
classe social, argumenta Marx, sua existéncia estd inteiramente vinculada a
divisio da sociedade em classes. No entanto, para Weber a sociedade
capitalista gira em torno da burocracia, pois cria a necessidade de uma

administragdo permanente, rigorosa, intensa e calculada.’



“m suma, Marx e Weber se situam no encontro das teorias que
exploram as organizagfes sociais e 0s seus processos de burocratizacdo. Ha
em torno deste debate uma dimensdo que nfo pode ser ignorada: a burocracia
que se instaura nos dominios orgamzados da vida social, ndo ¢ homogénea, dai’
a dificuldade de se generalizar a concepgdo de burocracia para as diversas
organizagdes sociais existentes. Naturalmente, ndao se pode dizer que a
burocracia de uma empresa, a de uma igreja, a de um sindicato, de um partido
politico ou de uma escola, sejam 1guais. Enfim, as diferengas existem. Marx e
Weber tratam do fenémeno da burocracia, mas o que nos queremos € pensar,
afinal, sobre os processos mternos com 0s quais estas organizagdes sociais

constituem as suas burocracias.

O que nos nteressa da andlise precedente € evidenciar que a escola
enquanto mstituigdo caracteriza-se por um aparato administrativo responsavel
pela supervisdo das obrigagdes escolares amplamente burocratizadas. Isto esta
presente nos critérios de selecdio, de promog¢do, nos programas € exames
escolares. Convém lembrar ainda que a escola atual aparentemente organizada,
¢ uma escola de classe nfio apenas porque descrimina as criancas que
pertencem as familias de baixa renda, mas sobretudo, como nos lembra
Lettieri,? "por sua discriminagdo em relagdo ao trabalhador. A escola é o
resultado de um processo histdrico, que separa a escola dos ricos € a escola
dos pobres. Isto significa que as diversas classes sociais, que constituem as
escolas, vo encontrar nela a ideologia de que precisam para exercer o seu
papel na divisao social do trabalho. Isto, no entanto, ndo significa que a escola
crie as classes sociais ela apenas auxilia na sua reprodugio é o que afirma

Snyders.®
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E importante assinalar ainda que a escola ndo esta sozinha nessa tarefa.
Ela reparte e¢ssa mesma fungfio ideoldgica com as instituigdes culturals tais
como: lgrejas, sindicatos, partidos politicos, etc., como ja afirmamos. No
entanto, a importancia da escola é contundente na medida em que age, desde a
primeira infncia, fazendo com que as criangas interiorizem valores e normas

~ ot S N M -~ . 1{)
que asseguram o esquema social de dominagdo por ela assumido. Os
resultados da escola sfo os frutos de uma sociedade burocratica, reprodutora

das relagbes sociais presentes nas suas bases.



2.1 - A importincia da organizaciio do trabalho pedagdigico

Uma acepcao ampla da organizac¢do do trabalho pedagdgico consiste em
entendé-lo como praticas institucionais relacionadas com o funcionamento do
) 11 N
sistema escolar configuradas pela sua estrutura burocratica.”” Na organizagao
escolar existe uma administragdo centralizada, com a responsabilidade de gerir
o trabalho no interior da instituigdo, e uma base constituida, em principio,
pelos professores ¢ alunos responsaveis pela praticas pedagogicas que

i

constituem o cemne fundamental da atividade escolar. A articulagdo entre o
centro e a base é assegurada por uma cadeia hierarquica (como acontece com
toda instituigdo) onde os que estdo no cume, normalmente ndo tomam parte das
atividades desenvolvidas na base, ou seja, nic tomam parte das praticas

pedagogicas desenvolvidas em sala de aula.

Num sentido estrito, o trabalho pedagogico tém a ver com os saberes € 0
saber-fazer pedagogico (praticas educativas), ou seja, a adequada gestdo das
atividades curmiculares que determinam as praticas em sala de aula. Estamos
partindo do principio que a orgamzacdo do trabalho pedagdgico podera
desempenhar um papel fundamental no éxito das praticas educativas e na
formacio dos professores de uma determinada escola. Essencialmente, o
sucesso dos processos escolares depende, em larga medida, da organizagdo do
trabalho na escola e, em particular, da gestdo das atividades de ensino em sala
de aula. A formagfo do professor sé se tornara eficaz se ele tiver a consciéneia
de que vai poder utilizar os conhecimentos adquiridos numa estrutura
organizacional que lhe proporcione o apoio necessario para o desenvolvimento

de suas atividades educativas. Uma professora de lo grau, com formagio em



Pedagogia, nos diz o que pensa da organizagdo do trabalho na escola em que

trabatha:

"A organizacao do trabalho existente é essencial para se discutir as
questoes do enstino, mas nus reunioes (pedagogicas, Trabalhos Docentes,
Conselho de escola etc) de que participei, a gente tratou de tudo; da
disciplina, do portéo, (se deveria ficar aberto ou fechado), dos alunos, (se
deveriam usar ou ndo uma camiseta com o distintivo da escola, efc.), menos

das questdes do ensino. Estas questdes ficam sempre para o fim da reuniéo e

nunca sobra tempo para discuti-las.”

O depoimento desta professora confirma a importancia da organizagio
do trabalho pedagdgico na escola para o andamento das questdes do ensino. E
importante assinalar que as atividades pedagogicas possam trazer & tona wma
certa comunidade de objetivos, de interesses ¢ de atitudes. A discussdo de
questdes desta natureza podera favorecer uma certa diversificagfio dos modelos
e praticas pedagoégicas, uma certa abertura a correntes de pensamento, ainda
marginais entre os professores, e uma certa redugfio dos assuntos burocraticos
que tradicionalmente centralizam as discussfes nas reunides. Nossa hipotese é
a de que, na situagfo de trabalho na escola, o éxito do trabalho pedagdgico
depende menos da exceléncia das idéias do que da discussdo coletiva dessas
mesmas idéias. O que pudemos observar na escola da entrevistada, no entanto,
(e noutras escolas que visitamos) € que se perdem muitos esforgos na escola
ndo por falta de idéias, mas pela falta de organizagio e coordenagdio do
trabalho pedagogico. Uma outra professora entrevistada, responsavel por uma

Za. série nos diz:
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"4 organizagdo do trabalho pedagiégico é super imporiante, so que nas
reunioes a coisa se dd assim: colocam-se na pauta as quesides emergéncias
mas as prioridades, ou seja, as questdes do ensino, ficam fora, e nunca sobra

tempo para discuti-las.”

A questdo ¢ a mesma: oS espagos coletivos ou instdncias formais de
trabalho na escola poderiam vir a ser um excelente mecanismo de formagdo
como ja indicamos, mas o que o depoimento transparece ¢ que os professores

ndo sdo preparados para desenvolver atividades conjuntas e dificilmente o

conseguem, pois demonstram nio dominar formas de agéo coletivas que lhes
permitam fazer valer o que sabem e o que desejam. Seguramente € por esta
razdio que as "prioridades” dos processos escolares, de que fala a entrevistada,
fiquem de fora. Contudo, embora a organizagdo do trabatho pedagdgico seja
centralizada na figura do diretor, ¢ sempre possivel que ocorra uma
organizagdo paralela de professores que poderdo parcialmente aderir ou resistir
ao estabelecido burocraticamente, fendmeno que se constata em qualquer
instituigdo. Do ponto de vista pratico da organizacdo do trabalho, a questdo
que se coloca é: porque os professores de um modo geral ndo resistem as
situagdes impostas? O depoimento que segue reflete de maneira significativa, o

sentimento da professora universitaria responsavel por uma 4a. série.

"A escola piiblica ndo estd dando espago e nem tempo para o encontro
de professores, e isto porque as instdncias do debate no seu interior ndo
ocorrem. A troca de experiéncia, quando acontece, se dd nos poucos minutos

de intervalos que se tem (cerca de 20 minutos)."”
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O que estamos entendendo é que a organizagio do trabalho existe e €
importante. O que ndo existe no /ocus de trabalho da escola € o espago ¢ o
tempo para as relagdes interpessoais e de trabalho entre os professores ¢
especialistas. Quando a entrevistada pontua a troca de experiéncias apenas nos
poucos minutos de intervalo, explicita a falta de interagfo entre os professores,
falta que se da também em relagdo aos saberes e saber-fazer pedagogico. A
propria entrevistada nos diz ainda que a maioria dos professores com os quais
trabalha faz seu plano de ensino individualmente e se existir alguma discussdo .
sobre o mesmo, esta restringe-se aos professores da mesma série. E neste
sentido, que a presenga dos especialistas (orientador pedagogico, coordenador,
supervisor) se faz sentir desempenhando um papel determinante na estrutura
organizacional da escola e possibilitando a discussdo das questdes que
perpassam as praticas pedagogicas especificas. Uma outra professora com uma
longa experiéncia de ensino no 1°. grau nos diz o que pensa sobre a

organizagdo do trabalho e sua escola.

"4 forma como a escola publica estd organizada te obriga a

desenvolver um trabalho individual ... a gente ndo tem muita opgdo.”

Ha um certo apelo 4 necessidade de se criar um trabalho mais coletivo
para se desenvolver melhor os processos relativos & escola e a sala de aula.
Mas percebe-se a dificuldade que os professores apresentam em organizar eles
proprios o trabalho que realizam. E isto acontece muitas vezes ndo apenas por
falta de recursos materiais, humanos, etc., como ja indicamos, mas, supomos
nos, sobretudo por falta da convicgio de que eles préprios possam assegurar a

organizagdo de suas atividades, cujas praticas sdo complementares e passiveis
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de adaptacgiio reciproca. A atividade conjunta supde, segundo Lapassadel? o
compromisso tacito de cada um e de todos. E possivel que esse compromisso
possibilite aos professores sair desse quadro de atividades individuais, dessa
inércia em relagdo ao trabalho coletivo, inéreia que tem conduzido o professor
a se remeter constantemente a figura de alguém que deve assumir o papel
organizador ho mterior da escola. Com efeito, este € o problema central desta

analise. Vejamos o que diz uma professora com formagio universitaria;

"Tem que haver uma pessoa que articule e coordene as vdrias

preocupagdes na escola, sendo o trabalho ndo anda. F assim em qualquer

lugar de trabalho, se ndo existir a pessoa que 'puxe o carro,’ ele ndo anda”

A entrevistada coloca a questdo que, se bem discutida, supfe-se que
atenda ao desejo de todo professor, ou seja, que os dirigentes escolares
assumam a coordenagdo da divisdo dos trabathos na escola, ou seja, a divisdo
de tarefas e das responsabilidades, a atribuicio dos recursos materiais e
humanos e das formas de regulamentar as relagdes de trabalho, enfim, que eles
organizem oS processos escolares na escola. Observe-se que a dependéncia
dos professores em relagdio aos dirigentes é muito grande, o que talvez
explique a falta de iniciativa e de interesse para com os problemas da escola
considerada em seu conjunto. E preciso ainda sublinhar outros pontos: a
coordenagdo das atividades pedagogicas de que estamos falando ndo acontece

como se deseja (com regularidade necessaria).

Nestas situagBes, o professor tende a "improvisar" ou a tomar iniciativas

sobre a pratica a adotar em sala de aula e na maioria das vezes



apressadamente, sem tempo ou meios de discuti-la e aprofunda-la com o
conjunte dos outros profissionais. O importante a assinalar aqui é que o
professor, em suas atividades de ensino, freqiientemente inspira-se numa
espécie de guia ou nwn conjunto de idéias individuais mais ou menos
conscientes. Pode-se dizer que ele se serve, na realidade, do que Bourdieu
coticeitua de "habitus", ou seja, esse comjunto de esquemas que permitemn
engendrar uma infinidade de praticas adaptadas a situagoes sempre renovadas,
mas sem nunca se constituir em principios explicitos.13 Com uma visdo critica
a respeito da mesma questdo da existéncia da organizagdo do trabalho na

escola, o professor de educagéo fisica diz:

"FEu acho que existe o reconhecimento de que é necessdrio organizar
melhor o trabalho na escola. Mas quem desencadeia a discussdo sobre esse
assunto é sempre ¢ mesmo grupo de professores e é por isso que ftenho
dividas se tais coisas vdo acontecer. Mas existem outros fatores que
interferem ou nédo no desenvolvimento da organizagdo do trabalho comb por
exemplo: se deixar as atividades soltas, se ndo houver uma coordenagdo por
parte de quem tem teoricamente o dever de levar o conjunto dos professores
a avaliar as suas prdticas, que no caso especifico é a orientadora pedagogica

(OF), nada funciona na escola”.

A figura do orientador pedagogico aparece ai como a do profissional que
precisa coordenar o trabalho pedagogico. Mas isto ndo acontece com a
freqiiéncia requerida como j4 analisamos. Embora ele ndo faga parte da direcio
da escola, por que néo intervir com sua experiéncia no planejamento da sala de

aula, na avaliagdo e na analise dos métodos de trabalho? Por que ainda nédo
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provocar discussdes (iniciativas de formagdo) € proceder ac controle sobre a
qualidade do ensino e consequentemente da unidade escolar? Alias, o Estatuto

do Magistério Pablico Municipal atribui a ele esse dever. 4

Estamos supondo que uma coordenagdo das varias atividades escolares
140 € costumeiramente exercida. A questdo que se coloca aqur €: por que entre
os especialistas e os professores reina esta distdncia? O que nos ocorre € que
tais especialistas encontram-se por demais afrelados as relagdes de poder tal
como sdo exercidas pela Secretaria de Educagdio do Municipio e,
consequentemente, estas relacdes se mantém distanciadas das praticas de sala
de aula. Em face deste distanciamento alguns professores comegam a formar
pequenos grupos (paralelos a organizacdo formal de trabalho) para, em tese,
discutirem suas atividades concretas ou buscarem, entre seus pares,
informag@es que julgam importantes para suas atividades de sala de aula. Uma

outra professora responsavel por uma la. série diz:

“Aa na escola realiza-se uma reunido pedagégica no inicio do ano
onde todos os professores falam o que e como vdo trabalhar com suas
classes. Depois, cada professor comeca a trabalhar por si, ai todo o trabalho

inicial fica perdido.”

Observamos que o0s professores se encontram freqiientemente em
situagdes de trabalho pouco estruturadas, o que leva a ndo continuidade dos
planos, sejam escolares ou de classes. Sdo situagdes que, além de ndo
favorecerem a discuss@io nem a anilise nem a aquisigio de saberes em relagio

as praticas de ensino (porque apenas falam, nomeiam o que e como trabalhar),
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encorajam as condutas conformistas. Na escola desta entrevistada,
encontramos wm conjunto apreciavel de conhecimentos e de competéncias
especializadas. E evidente que, enquanto instituigdo educativa, a escola,
supomos nos, deveria querer mobilizar as competéncias de seus profissionars
para a realizacio de seus objetivos. Supomos também ser mteiramente possivel
levar os professores, regularmente, a analisar o que pensam, o que sentem € o
que fazem. Mas, insistimos, isto ndo vem acontecendo na escola publica com a
regularidade desejada. £ importante questionar a todo momento: por que?
Contudo, é preciso nfio esquecer que sdo os professores que, de posse ou néo
de saberes profissionais (no casc 0s saberes pedagogicos), desenvolvem as
praticas de ensino e determinam as estratégias de aprendizagem que conhecem
com ou sem a discussio tdo desejada. Repetimos a mesma questdo sobre a
existéncia e a importincia da organizagio do trabalho na escola para uma outra
professora com curso de Pedagogia e habilitada em Administracdo e

supervisdo Escolar responsdvel por uma 2a série.

"A organizacdo do trabalho é uma colsa que a gente vem discutindo
desde o inicio do ano e com a presenga de um bom niimero de pessoas. Na
witima reunido do Conselho, discutimos justamente o que é que se estd
Jazendo nas horas das atividades extra-classe, por exemplo. Como se estd
utilizando esses espagos que existem e que estdo ai, que foram criados para
serem utilizados? Nos temos o propésito de, no préximo ano, tentar utilizd-

los"

A organizacéo do trabalho na escola, se ja corroida pela burocratizagdo,

limita a vivéncia coletiva no espago de trabalho. Nés estamos supondo
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continuamente, nesta andalise, que os espagos coletivos de trabalho poderiam
vir a ser um excelente mecanismo de formagdo. Alguns professores
individualmente conseguem atuar no seu ambiente de trabalho em fungéo de
seus proprios interesses e, consequentemente, pdem em archa suas
capacidades. Assim, quando um professor individualmente ou em grupo toma a
miciativa no sentido de discutir as questdes referentes as praticas pedagogicas
no contexto da escola, surpreendentemente, muito pouco acontece no plano
coletivo. A questdo fundamental ¢ ele tomar consciéncia disto. A professora de
2a série com curso de Pedagogia e habilitada em administragdo e supervisio

escolar, nos diz:

"4 gente ainda ndo consegue, na prdatica, viabilizar um trabalho
integrado. E tem mais uma coisa, a integragdo s6 se da entre aqueles

professores que se afinam politicamente, ideologicamente e afetivamente.”

Na situagdo de trabalho, a integra¢do ndo acontece facilmente, nds
sabemos. Ela se da de formas variadas e pelas razdes mais diversas.
Observamos que as razGes mais fortes parecem ser as relagdes de amizade, as
afinidades politicas, ideolégicas, etc., como afirma a entrevistada. Também,
ocorrem por razdes bem determinadas, como € o caso daquelas situagBes
regulamentadas pela legislagdo do ensino, interna e externa & escola (leis que
organizam as agdes educativas da rede municipal de ensino). Mas nés sabemos
que essas situagbes obrigatorias (estabelecidas formalmente) ndo garantem a

ocorréneia e integrages.



A dificuldade de se viabilizar na pratica um trabalho integrado, pode ser
atribuida ao fato de que essas integragbes pressupdem que alguns professores
entrem em constantes conflitos entre si. Por outro lado, a ocorréncia da
integragio parece-nos estar ligada a busca de protegdo e defesa para autonomia
no trabalho e para o desenvolvimento das suas capacidades individuais.
Quanto a mtegragao 1deoldgica, particulanuente, esta nos parece unpoitante
porque tmplica a compreensio da natureza dos problemas enfrentados pelos
professores na sua pratica. Vamos ter oportunidade de observar neste estudo
também que a queixa dos professores nfo é so pela falta de integragfo no

trabalho pedagoégico, mas pela maneira como sdo tratados pelas autoridades

escolares no nterior daquela orgamizagdo. Vejamos o que diz uma professora a

respeito:

"A escola so trabalha individualmente e nos iguala a todos. ... ela néo
presta atengdo a formagdo e as capacidades pessoais dos professoré& Por
exemplo: quando se faz a distribuicdo de classes no inicio do ano, os
melhores professores com nivel mais elevado (na visdo da entrevistada séio os
que possuem curso universitdrio, pés-graduacdo, especializacdo) ficam com

as piores classes.”

Aqut, ndo ¢ a distribuicdo de classes que estd em jogo, mas sim a
competéncia em matéria de saberes profissionais praticamente ignorada pela
atual organizagdo do trabalho escolar. Ao "igualar" socialmente as habilidades
e competéncias, os dirigentes escolares desvalorizam o trabatho educativo pois
o colocam ao alcance de qualquer um, fazendo com que deixe de haver mérito

numa atividade especiﬁéa. A 1gualagdo do trabalho social de diferentes
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individuos expressa a redugdc das competéncias dos profissionais da
educagio. O trabalho social de cada professor é especifico precisamente por
ser diferente do trabalho dos outros professores de uma mesma escola,
particularmente no que se refere & diversidade das experiéncias socio-culturais

de cada um.

Importa sublinhar que as capacidades adquiridas e desenvolvidas ou
melhor, construidas na agdo, ndo podem ser separadas da estrutura
organizacional no interior da qual o professor trabalha. E preciso observar que
a formacgdo ou especializagio do professor s6 ¢ levada em conta na escola
quando surgem o imprevistos, como o caso de escolas que recebem alunos
com necessidade de educagfio especial ou ainda gquando se necessita de um
professor com "dons" para confeccionar cartazes comemorativos, ou anincios
de festas, reunides, etc. A distribuigdo de professores por classes € assim, um
procedimento formalizado que ndo faz uso efetivo das capacidades adquindas

pelos professores em seu processo de formagdo.

O que se supde é que no interior da organizagio do trabalho pedagogico
existe uma cultura que nio favorece a discuss@o de saberes concernentes as
praticas pedagogicas (praticas de ensino e de aprendizagem) elementos
essenciais da atividades escolar. O grupo, assunto de que trataremos mais
achante €, supomos 1nos, o lugar onde o professor pode poér em marcha com
maior seguranca suas capacidades, e delas obter o melhor rendimento. E
Justamente no interior desses pequenos grupos que os professdres desenvolvem
uma série de criticas a respeito da personalidade ¢ do modo dos dirigentes
gerirem a escola. > também o lugar onde a resisténcia (as imposigdes, coagdes
etc.) encontra apoio. O que a entrevistada coloca como necessario (ja colocado

pelos outros) € que os dirigentes escolares possam efetivamente coordenar um
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trabalho comum, ou facilitar a discussdo entre os professores, ou enfim,
incentivar uma nova leitura das experiéncias desenvolvidas em sala de aula. A
questdo que merece ser examinada agora é a questdo da organizag¢do informal
de trabalho constituida pelo sistema de relagbes interpessoals, o qual afeta
relativamente as decisdes tomadas na organizagio formal de trabalho na

escola.
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2.2 - A organizacio informal do trabalho

A organizagido informal de trabalho como a estamos entendendo ¢ uma
estrutura dinAmica composta de pequenos grupos com seus proprios interesses
e com objetivos comuns.! A nossa pesquisa mdicou que na organizagao do
trabalho escolar existem agrupamentos de professores com caracteristicas
tipicas de grupos pequenos geralmente em tomo do trabalho e dos lagos de
amizade, como ja assinalamos. O que é importante notar ¢ que todos os grupos
tém em comum a capacidade de alterar o processo de tomada de decisdo no
interior da escola, tenham os professores, ou nfo, consciéncia desse fato. Ao
perguntarmos a uma professora, responsavel por wma terceira série, se a
organizacdo do trabalho pedagdgico na qual estd inserida garante, apoia,
protege, as atividades que realiza com seus alunos em sala de aula, ela

respondeu:

"Ndo, ndo garante. Eu garanto o meu trabalho, eu e o grupo com o
qual troco idéias. Se existisse uma orientagdo pedagogica capaz de trabalhar
Jjunto com o professor, ai sim, eles poderiam garantir o trabalho na escola
Juntamente com o professor .... mas o trabalho na escola depende de cada

professor individualmente.

Observe-se que, na situacdo de trabalho, o0s grupos surgem
concretamente como um mecanismo através do qual os professores procuram
resolver as suas dificuldades de ensino. Em certo sentido, eles representam

uma oufra maneira de funcionamento da escola porque fazem com que o
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trabalho pedagogico se efetive. Observamos, na escola da entrevistada e
também noutras escolas visitadas, grupos que sdo formados por razdes que ndo
dizem respeito diretamente as praticas existentes na escola como, por exemplo,
os que se retmem em forno do café, na sala dos professores, na cantina nas
horas das refeicdes, os grupos da carona, na volta para casa, ¢ ainda os grupos
cuja finalidade é meramente social, que realizam encontros em bares, cinemas,
ete. FExistem também grupos que se formam nos periodos de crise, tais como:
greves por melhores condigdes de trabalho, salario, etc. Todos estes grupos,
como j4 mencionamos, ndo importa as suas razdes, contém em si a chave da

mudanca que poderd ocorrer na escola. Quando perguntamos a mesma

professora se esses grupos ndo formais adotavam algum procedimento

formalizado, ela nos disse:

"Ndio, nés mesmos adotamos nossos proprios critérios para decidir o

que fazer ou ndo."

Em termos de nosso interesse pela singularidade dessas atividades
paralelas 4 organizagio formal da escola, percebemos que tais grupos lidam
com situagdes para as quais nfo existem precedentes. Alguns exemplos nos
vém 4 mente para ilustrar a formagfo de grupos informais criados para garantir
as atividades de sala de aula. Numa escola de 1° grau que visitamos, havia se
formado um grupo de professores de la e 2a série com a seguinte
preocupagdo: atender as dificuldades dos alunos e trabalhar os contetdos
minimos pafa que pudessem acompanhar a série seguinte. Curiosamente, esta

questdo ndo constava do planejamento geral da escola. Era o resultado de uma
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iniciativa "espontanea” criada por uma comunidade de interesses, e de vislo

politica de grupos.

FEssa iniciativa, ¢ bom que fique sempre claro, ndo expressa a tendéncia
de todos os professores da escola nem da rede municipal. A nossa hipotese €
que cla ocorre porque a organizagio burocratica formal nio esta favorecendo
as interagdes necessdrias a execugdo do trabalho educativo no cotidiano
escolar. Também nédo podemos deixar de reconhecer que a existéncia desta
pratica de grupos informais € tolerada porque ndo questiona diretamente a

organiza¢do do trabalho escolar tal como estd, mas, ao contrario, acentua,

mesmo que de forma marginal, o seu carater opressor.

Um outro exemplo percebido numa outra escola de 1° grau situada na
periferia de Campinas, diz respeito a classes heterogéneas. La constatamos a
existéneia de um grupo de professores que se reunia semanalmente para
descobrir as causas da lentiddo da aprendizagem das criangas carentes. Esses
exemplos nos permitem ver que, tanto na primeira escola, quanto na segunda,
grupos se formam devido a auséncia da organizagdo e do planejamento do
trabalho pedagégico. Em graus de organizagio Variéveis, as atividades
cotidianas de muitos professores expressam essa absoluta necessidade de um
trabalho coordenado .O aspecto positivo dos grupos iformais consiste em que
parte dos docentes nfio se mantém inoperantes, mas tentam eles mesmos, a

partir da sua propria experiéncia, reconstruir o cotidiano do seu trabalho.

Ainda a respeito da existéneia desses grupos informais no interior da
organizagdo do trabatho escolar, ¢ importante que se observe que eles ndo
podem ser considerados uma circunstancia natural. Um grupo € uma

construgfo social, que s6 tem condigbes de se manter, se for capaz de resolver
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0s interesses relativamente auténomos dos individuos, como por exemplo,
admiistrar as conseqiiéneias efetivas que dele derivam. Até que ponto os
professores tém condicdes de resolver os problemas de sua organizagio com
autonomia e liberdade? Uma coisa é certa, a formagdo de grupos tende a
favorecer a comunicacdo, a criatividade, a circulagdo de idéias e a pesquisa,
mas, sein divida, também tende a restringir profundamente os seus resultados
(porque surge num campo de relagdes desiguais, estruturados por relagfes de

poder e de dependéncia).

Embora os professores apontem a importincia de se ter uma relativa
autonomia e liberdade no trabalho, raramente fazem referéncia a capacidade de
dirigir eles mesmos suas atividades educativas e produzir novos principios de
organizagio da vida escolar. Nos depoimentos que seguem, verificamos uma
tendéncia para agdes autbnomas, mas em geral na pratica de sala de aula, a
falta de autonomia pessoal nem sempre ¢ reconhecida como problema pelos
professores. Verificamos, ainda, que a racionalidade da organizagio escolar,

ndo facilita a autonomia do professor no trabalho, ¢, antes, a sua controladora.



2.3 « Autonomia e liberdade no trabaltho

() ponto basico a tratar aqui € o seguinte: a margem de autonomia que 0s
professores dizem ter no trabalho ndo é uma questdo apenas técnica, mas €
wmna questao politica de integragao, de cooperagdo e da gestdo de suas proprias
atividades segundo as suas necessidades e perspectivas. Dirfamos que se trata
da agfo consciente dos individuos, portanto, da capacidade de extrair de si e da
sua experiéncia respostas para os imensos problemas que a escola e a
educagiio colocam no momento atual.'® Por esta razdo, tem que ser uma
autonomia que resulte da agdio cooperativa, da troca de informacgio e da
pesquisa. Mas existe esta agfo auténoma do professor tal como estamos
assinalando no interior da organizagio escolar? Vejamos o que nos diz uma

professora quando perguntamos se ela tem autonomia no trabalho:

"Tenho autonomia sim, mas é uma autonomia muito limitada, néo s
pela falta de condi¢bes de trabalho (espaco fisico, temperatura das salas,
etc.), de material pedagdgico (jogos, livros textos, etc), como pela

impossibilidade de tomar iniciativas com os alunos fora de sala de aula.”

E possivelmente no interior da sala de aula que o professor demarca a
sua autonomia pessoal ao decidir que atividades deve desenvolver ou nio. E
importante notar que, nessas situacdes de trabalho, a maior dificuldade que o
professor enfrenta ¢ a de lidar com as contingéncias da organizagdo, esteja ou
ndo envolvido com o seu trabalho, tenha ou nfo eficicia na forma de elaborar

esquemas de atuagdo com os alunos. Elas fazem parte do que se chama



formalizago. Um professor dificilmente chega em sala de aula sem um
esquema, um plano, um guia, enfim, sem uma preparagdo minima, Podertamos
até questionar se é a preparagio adequada. Mas esta ndo ¢ a nossa questao

aqu,

O que queremos mostrar € que desenvolver ¢ efetivar as atividade de
ensino depende na maioria dos casos das decisdes individuais dos professores.
E neste campo das atividades individuais que o professor pode garantir ele
mesmo a concepgido e coordenacio de suas atividades de ensino. Os meios de
fazé-lo dependem das situagbes € da sua forga e convicgdo; mas, sdo diversos.
As atividades coletivas, quando acontecem, sdo esporddicas, descontinuas.

Vejam o que a mesma professora diz a respeito da questio:

"Planejar um passeio num parque da cidade, ou mesmo utilizar o video
para, através de um filme, trabalhar as relagdes da crianga com as diferentes
pessoas que a cercam e das quais depende, nada disso posso realizar sem
antes recorrer a uma burocracia que so funciona na cabega do direfor e que
nos obriga a fazer um pedido formal. A TV e o video estdo Id mofando,
ninguém os usa e nem sabe usd-los, mas precisamos dessa formalidade para
ter acesso a eles. Resultado, eu desisto de usd-los e a maioria também

desiste.

Percebemos que a professora estd atenta ao que desejaria desenvolver
em sala de aula apesar dos limites da organizag¢fo do trabalho com os quais se
depara. Observe-se que a questdo nfio estd na falta de autonomia individual da

professora mas simn na falta de apoio institucional que a mesma encontra para
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realizar suas atividades. A importdncia que o diretor atribui as normas — € uma
disfungdo da finalidade das préprias normas. O formalismo constituido se
transforma assim em ritual, ndo importando as dificuldades que dat advirdo.
Contudo, ¢ importante ter presente que em todas as situagdes estruturadas,
subsiste um elemento de liberdade ao qual os atores sociais podem recorrer.
Segundo Mills,'” "o homem ¢ uma cabega, isto €, uma liberdade, ou dito de
outra maneira mais concreta, um agente autdnomo capaz de calcular, de
manipular, de se adaptar as circunstancias e aos movimentos de seus pares.” O
exercicio da liberdade e autonomia no trabalho é extremamente importante
porque pode limitar a autoridade desmedida, que se atribui aos dirigentes
escolares. O professor parece ndo ter consciéncia disto. Vejamos o que nos diz
uma professora a respeito da conduta de um diretor que resolveu colocar

reldgios nas salas de aula para controlar o tempo do professor:

"Eu nunca cheguei atrasada na escola. Alids, os professores nunca
chegam atrasados porgue sabem que ndo havera ninguém além deles para
receber suas criancas. Estamos ld 365 dias, chova ou faca sol e no mesmo
hordrio. Ela (diretora) é que nunca estd no hordrio de entrada das criangas,

e fica impondo regras.”

O que € muito facil comprovar é que os professores chegam no trabaltho
na hora certa, e fazem o que é necessario fazer. Mas o que fica claro também é
que normas autoritarias (normas das quais nfio se conhecem as justificativas)
colocam em risco a autonomia profissional do professor. Colocar relogios nas
salas de aula ndo ¢ o problema mesmo porque o controle do tempo estd nas

normas da escola. A questdo fundamental é como tudo foi feito. O diretor
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impos a situagdo sem a discussdo necessaria, o que levou o professor a resistir,
a construir salvaguardas para as suas atividades. Observe-se que autonomia no
trabalho, como estamos entendendo aqui, ndo ¢ a oportunidade de fazer o que
se quer, nem € apenas a oportunidade de escolher entre alternativas fixas e isto
serve para professores e para os dirigentes escolares. Autonomia ¢ antes de
tudo, a possibilidade de fazer escolhas, de reformular estas escolbas, discuti-
las. 1 Mas a pratica cotidiana da maioria dos professores € mapreensivel sob
esta Otica. Importa assinalar nos depoimentos que seguem, que apesar de
apontar para a importincia de ter uma relativa autonomia no trabalho, o
professor entrevistado raramente faz referéncia a capacidade de dinigir ele
mesmo suas atividades e produzir novos principios de organizaclo da vida
escolar. Acompanhemos o depoimento de uma professora de 4a. série sobre

autonomia no trabatho:

"Fu tenho bastante autonomia no que se refere aos contenudos que
seleciono para os alunos. A gente até que trabalha o que gostaria. Eu fago
um planejamento e ponhe ld um bando de coisas que eu gostaria de estar
passando para os alunos, ai eu percebo que ndo vou dar conta, entdo eu

planejo de novo e vou planejando até chegar ao ponto que eu gostaria.”

Existe ai uma tomada de decisfio sobre seu trabalho (ele decide o que
tazer e.como fazer a partir de suas preocupagdes pessoais) mas note-se que
essas decisdes nfo se estendem sobre as atividades da escola em seu conjunto
mas apenas sobre as afividades individuais em sala de aula. O professor
primeiramente tende a resolver as situagdes de ensino que Ihes sdo colocadas a

partir da autonomia que acredita ter e das responsabilidades que o envolvem. A
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partir dai, a sua autonomia é exercida, sobretudo, através da sua eapacidade
para se movimentar dentro do espago imediato da sala de aula. Nela, ele
desenvolve uma relagfo rotmeira com o seus alunos e raramente discute com
outros professores o que fazer ou como recriar novos meios de ensino, como
modificar os contetidos ¢ a forma de trabalhar com eles. E aqui cabe perguntar
em que condigdes os professores desejam ser livres, autdnomos e capazes de
agir? O depoimento de outra professora, que além da 2a série do 1° grau
leciona também numa classe de ensino supletivo, é mais contundente a respeito

da autonomia no trabalho que desenvolve,

"Tenho sim e acho muito bom mas acho também que seria legal estar
discutindo com mais alguém o trabalho que a gente desenvolve. Quando
cheguel nessa escola ninguém me falou nada sobre planejar contendos
curriculares e eu ndo sabia fazer planejamento. So fui aprender depois, com
meus colegas, num grupo de amizade no qual tem professor mais experiente,

e al a gente vai irocando umas idéias e vai aprendendo.”

De micio, a professora diz que ter autonomia é bom mas deixa evidente
a necessidade da discussdo que promova e consolide as experiéncias
curriculares e pedagégicas que realizam em sala de aula. Para a professora
entrevistada, ndo se trata somente de tomar decisdes por si mesma, mas,
sobrefudo, de trocar idéias, de trabalhar em um grupo que se encontre com
certa regularidade para realizarem atividades de forma autbnoma. Esta
entrevistada demonstra claramente que é a experiéncia que desenvolvem
dentro da sala de aula e com os outros professores que os leva a se agruparem

para agir tendo em vista os objetivos a que se propdem, ou nos quais
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reconhecem seus projetos individuais. Mas isto, insistimos, ndo € freqiiente
mesmo porque eles ndo sfo encorajados a pensar por si mesmos nem a
trabalhar de forma organizada. E isto vem acontecendo desde a sua formagéo

inicial. Uma professora de 2a. série que atende uma clientela de penfena diz:

"Eu tenho uma liberdade téo grande no meu trabalho que as vezes me
sinto perdida. Nesta escola ninguém impde nada; e o planejamento que fiz,
nem a Qrientadora Pedagégica nem a dire¢do vieram para dizer se estava

hom ou ruim.”

O depoimento da professora caracteriza, como nos anteriores, o trabalho
individual que se desenvolve no processo ensino-aprendizagem, embora seja
neste mesmo processo de trabalho que ele pode demarcar a sua autonomia
individual como ja nos referimos. Essa concepgdo de autonomia inspirada
nessa liberdade pessoal em que nfio se discute nunca e em instdncia nenhuma o
que se planeja individualmente, nos parece iluséria. Disso resulta que a grande
maioria dos professores perde a dire¢fo dos seus proprios objetivos e o desejo
de serem ativos, cooperadores, criativos e participantes. Tornam-se
indiferentes a escola e as atividades educativas em geral. E quando isso ocorre,
podem se desviar definitivamente de toda pesquisa intelectual, de toda
curtosidade, de toda colaboragio efetiva com os alunos e entre si. Atinge-se af
uma perda imensa de conhecimentos possiveis. Portanto, nio se pode dizer que
a organizagdo do trabalho pedagdgico, tal como estd, produza a comunicagio,
o debate, a troca de idéias. A questdo que se coloca e que nfo desejamos
abordar agora, ¢ que os gestores da escola parecem ndo atentar para os riscos

que a atividade estritamente individual desencadeia. Vejamos um outro
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depoimento que expressa o tipo de autonomia que o professor deseja para

desenvolver as atividades de ensmo.

"Esta concepgdo de autonomia tem que ser discutida. A escola também
tem que dar as diretrizes bdsicas para o professor, por exemplo: integragdo ¢
cutonomia. Estas sdio as condi¢bes para que o professor trabalhe respeitando
inclusive a sua autonomia. O professor tem que incluir, se ele quiser, essas

diretrizes no seu trabalho.”

Os professores e a prépria instituigdo escolar, na pessoa dos seus
dirigentes, manifestam uma grande ambigiiidade a este respeito. A entrevistada
parte da hipdtese de que existe algo exterior (uma entidade ou a propria
institui¢do escolar) para decidir sobre a integragdo € a autonomia que deseja
ter no seu trabalho. A autonomia aparece, assim, como algo exterior a sua
consciéncia ¢ & sua capacidade de agir. Observe que a entrevistada fala de
"diretrizes basicas que devem ser dadas." Na verdade, a organizacio do
trabalho pedagdgico existente, implicitamente estd baseada no postulado de
que uma tal "figura" existe, ¢ que a diregio a possui. Também a organizagio
do trabalho, como estd estruturada, leva-os a pensar dessa forma, ou melhor,
ndo os permite perceber que autonomia é algo pessoal e que ninguém pode
exercé-la por ele e que, em UGltima instincia, sdo as pessoas mesmas que

decidem como orientar ou ndo a sua pratica.
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2.4 - As exigéncias no exercicio da profissao

As praticas escolares que vém sendo realizadas nas vérias escolas do
municipio nao sdo obviamente iguais visto que as escolas sio muito diferentes
na sua estrutura fisica e organizacional. No entanto, as normas burocréﬁicas
que regulam estas atividades determinam que, além da regéncia de classe, o
professor deve: fazer o atendimento das dividas dos alunos, dar aulas de
reforco, promover atividades culturais, reunides de integragdo e de
esclarecimentos com o0s pais, reunides pedagdgicas e administrativas com 0
corpo docente incluindo dire¢iio e especialistas) e funcionarios e, por fim,
elaborar projetos relacionados com areas de conhecimento com as quais
trabalha. A maior parte dos depoimentos que apresentaremos agora mostra 0
quanto os professores estdo sobrecarregados de atividades que Ihe sdo
impostas no locus de trabalho. Uma professora antiga na profissdo (nove anos

de ensino) e que mantém uma relagdo intensa com seu trabalho nos diz:

Atualmente o professor é um cumpridor de tarefas. Além de fer que
cuidar dos problemas psicologicos que a crianga traz para a escola, cuida
também da higiene dental, (aplicagdo de fluor em cada crianga) da higiene
corporal (se tem piolho, sarna, feridas expostas, eic.) No final ndo sobra

quase lempo para se pensar os contendos.”

E com dificuldade que o professor consegue dedicar tempo a cada
atividade de ensino, levar um projeto seu até o fim e construir novos. Seu

trabalho encontra-se ampliado pelas mudangas sécio-econdmicas € por assim
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dizer, por forca da situago politica do pafs. Estamos supondo que o professor
procure desenvolver o essencial na sala de aula com aquele sentimento de
insatisfagdo por ndo ter podido fazer o que realmente gostaria. O risco da
insatisfacdo no trabalho, seja ela consciente ou ndo, segundo Friedman!®
"exerce uma acdo permanente e multipla sobre a vida fora do trabalho, uma

vez que se traduz por fenémenos de evasio para atividades paralelas.

E importante observar ainda que, para desempenhar suas atividades, os
professores da rede municipal de ensino estdo sujeitos as jornadas semanais de

trabalho a que se refere o Estatuto do Magistério Piblico Municipal.?? Na atual

estrutura, as jornadas semanais sdo constituidas por regéncia de classe e
atividades extra-classe conhecidas na rede por "trabalho docente."(1D) De
forma explicita, o Estatuto diz que o trabalho extra-classe € um tempo
remunerado de que o docente dispora para desempenhar as atividades
inerentes ao seu trabalho, devendo estas serem cumpridas fora do periodo de
regéncia de classe. Sigamos 0 depoimento de uma professora de 4a. série com

nivel de 3° grau com relagfo as exigéncias no exercicio da docéncia.

"Trabalhar assim com todas essas exigéncias e ainda sozinha, sem
apoio, exige da gente um esforco diabolico: construir os materiais, pensar
qual a melhor maneira de trabalhar com a classe, pensar na crianca, nas
suas dificuldades para aprender .... se esse trabalho todo fosse em grupo, se
Jfosse coordenado, seria muito mais facil. O problema é que "essas pessoas"” (
os especialistas) ndo querem trabalhar em grupo porque vai aparecer que
eles ndo fazem nada". Também, nem da para aceitar a orientagdo de pessoas

que conhecem tdo pouco os problemas de sala de aula.”
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A professora deixa entrever que se encontra envolvida por uma
quantidade razoavel de exigéncias, exigéneias estas que vém néo so da propria
atividade de ensino que desenvolve, mas do conjunto dos projetos que tem e
que gostaria de realizar. Como ji observamos, os professores dispdem de
pouco tempo e condigdes materiais (recursos, espago fisico, materiais
didaticos) para auto-organizar suas atividades. Também investem pouco ou
quase nada na agfio cooperativa e ficam sempre & espera de que os dirigentes
tomem as iniciativas. £ interessante observar que, para além da regéncia de
classe, o professor enfrenta uma quantidade tal de atividades diferenciadas,

que sua a¢do resulta numa atuagio mediocre com os seus alunos. Fis o que diz

uma outra professora de 1a. série ao falar das suas experiéncias no exercicio da

docéncia.

"Sou levada a fazer tantas outras coisas na escola, que termino fazendo
mal o meu trabalho em sala de aula e ainda tenho que suportar a critica
generalizada dagueles que, por ndo olharem para o contexto em que se

trabalha, nos jogam a responsabilidade pela faléncia do ensino”.

Certamente, em torno deste aumento de exigéncias, criou-se uma
confusfo a respeito da competéneia de que o professor necessita para exercer a
sua docéncia. Hoje em dia, a escola, para compensar todas as caréncias do
meio spcial de origem dos alunos, vem assumindo até as tarefas educativas
bésicas (higiene corporal, dentdria e até lazer) que tradicionalmente eram
particularmente realizadas pelas familias. Dai nfio é de se estranhar o
desajustamento dos professores com relagdo as competéncias de que

necessitam para exercer a complexa fungfo que a escola esta a exigir desde ja
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ha algum tempo. No momento atual, o que se constata ¢ que nem o0s
professores souberam se adaptar a essa diversidade de fungles, nem as
autoridades educativas (municipais e estaduais) tragaram estratégias de
adaptacio relativas ao novo significado do trabalho dos professores. Vejamos
ainda o que pensa uma professora de 4a série com uma jornada completa de

trabatho no 1° grau e wma jornada de trabalho a noite com adultos:

"Eu trabalho muito mais do que o tempo previsto na minha jornada
semanal, primeiro porque tenho uma outra jornada de 12 horas e meia por
semana a noite na FUMEC- 2'Ld eu trabalho com adultos e muita coisa dd
para ser feita em sala de aula, menos a preparagdo do matéria; este é feito
Jora do hordrio de aula e tenho a certeza de que ndo ganho por isso. Com a
4a série 0 que tenho que preparar em casa é muito mais do que se possa

imaginar.”

E importante notar que as-atividades realizadas fora da jornada semanal
ndo sfo pagas e estdo embutidas na propria estrutura de trabalho do professor.
Poderiamos dizer que sfo formas disseminadas presente no cotidiano da
existéncia do professor. Uma evidéncia disso encontra-se nas normas
burocraticas que nfo levam em conta todas as atividades pedagogicas e
curriculares que os professores realizam fora da escola (em sua casa) ao
construir por exemplo o material escolar de que necessita para trabalhar com
sua classe. Estamos supondo que este trabalho extra-classe para alguns
professores, constitui um trabalho a mais ao qual eles opdem uma certa
resisténcia. Poderfamos estimar que esta situagdo atinge o conjunto dos

professores e que todos se debatem quando percebem o numero de horas que
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efetivamente trabalham e a quantidade de responsabilidades que Ihes sdo
atribuidas. E claro que os docentes, que sdo submetidos a trabalhar mais
intensamente que as horas previstas pela sua carga normal de trabalho, e

estariio propensos ao "stress.” E o que veremos a seguir.

84



2 5 - A intensificacio do trabalhe: o stress

Os efeitos de atividades desenvolvidas fora da regéncia de classe
incidem diretamente sobre a saude do docente, gerando "stress". Todos os
entrevistados reconhecem que o stress manifesta-se através da fadiga geral
decorrente do actmulo de atividades desenvolvidas além do tempo do trabalho
pago. Observamos, através de algumas falas, a existéncia de um ciclo de stress
nos professores, ao longo do ano letive e mais particularmente, nos fins dos
semestres escolares. E isto se da nfo s6 devido a intensificaglo do seu tempo
de trabalho, mas devido a situagbes de conflitos, riscos fisicos, fadiga,
depressio e das deficientes condigdes de trabalho que o tém levado a uma
atuagfo mediocre influindo na baixa qualidade de suas atividades de ensino.
Dai a importincia dos periodos de férias como um dos mecanismos
necessarios para que o professor possa recuperar o seu equilibrio fisico e
mental. Supomos que o professor que trabalha habitualmente num ambiente
sem recursos materiais nem meios de trabalho, s6 tem um wma preocupacgdo:
manter indefimdamente a mesma forma de trabalho porque tem o mérito de ser
segura e conhecida. Ele sabe que corre riscos considerdveis se tentar modificar

suas técnicas de ensino.

A intensificacio do tempo de trabalho revela-se sutilmente no contrato
de trabalho do professor quando define a duragfio didria do trabalho e o salario
do professor por h@ra,.isto €, o montante que o Municipio deve pagar ao
professor por uma hora de trabalho mas nio define quanto trabalho o mesmo
professor comsagra as atividades pedagogicas que se prolongam
cotidianamente dentro e fora da escola. Mas quanto trabalho o professor deve

por uma bora de trabalho? Isto é impossivel de dizer. O tnico critério que pode



decidir o ritmo de trabalho em detenminadas condigdes ¢ a correlagdo de forgas
entre os docentes e ¢ seu empregador. Assinale-se que nestas situagfes
pontuais de trabalho, as atividades pedagdgicas tendem a simplificagdo e
consequentemente, a sua desqualificagfo. Nessa posigdo € que o professor
tende a perder o inferesse pelo trabatho além do de simples subsisténcia. Ha,
no entanto, momentos em que o docente responde positivamente a esfa
situacio na medida em que busca meios para suprir as deficiéncias impostas
pela falta de condigbes e de organizagdo do trabalho. Acompanhemos o

depoimento de uma professora que mantém dupla jornada de trabalho.

" Eu trabalho muito, tanto para o "pré" quanto para os adultos a noite.
O problema é que eu ndo consigo entrar numa sala de aula sem preparar o
material. Eu tenho gue preparar o material. O que eu tenho que preparar em

casa é muito mais coisa do que se pensa.”

A conseqiiéncia imediatas dessa situagdo € a extensdo do tempo de
trabalho do professor e a consegiiente redugiio da qualidade de suas atividades.
E pela possibilidade de ter um salério aumentado que a professora estende a
sua jornada de trabalho. Verificamos que mesmo preparando as atividades que
desenvolve em sala de aula, a qualidade do trabalho tende a cair. Isto parece
contraditério, porque a dindmica basica desenvolvida em sala de aula deveria
permitir ao professor e a classe transcendem o universo imediato e construirem
novos conhecimentos ou novas formas de pensar. A nossa preocupagio é que a
extensfo do tempo de trabalho do professor ndo o leve & parte alguma ou
certamente o leve a degradagfo das suas atividades. A nossa propria

experiéneia com este estudo ja nos mostra que o professor necessita de tempo
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para preparar suas atividades de ensino. Esta ¢ uma das fonmas de se superar
deficiéncias de formagfo, de estudos sistematicos, etc. E importante deixar
claro que a extensdo do tempo de trabalho ¢, por si mesma, uma fonte de riscos
fisicos e de fadigas como ja indicamos. E esta situagdo ndo var mudar se as
necessidades elementares (saldrio, condigBes de trabalho, organizagdo das

atividades) ndo mudarem.
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2.6 - A questiio da remocio

Um ponto que merece ser assinalado nesta nossa analise ¢ a questdo da
remogio. Ela se constitui o deslocamento do professor integrante do Quadro
do Magistério de wma unidade escolar para outra, ou para outros setores da
Secretaria Municipal de Educagfo.?2 Precisando melhor, poderiamos dizer que
se trata da mobilidade voluntaria dos docentes que mudam de escolas em
busca teoricamente de condigdes mais favoraveis de trabalho. Verificamos

através de conversas gravadas que ha um alto nivel de remocdo entre todas as

categorias de profissionais. Este sistema movimenta anualmente muitos

docentes em inicio de carreira e também os que j& sdo antigos na profisséo.

O grau de remogio ¢ bastante significativo entre professores e dirigentes
escolares que aparentemente sentem que ndo estdo chegando a parte alguma
com o seu trabalho na escola. E quais sdo as causas dessa remogdo intensa?
Porque os professores desejam se remover com tanta freqiiéncia para outras
unidades escolares? As normas e as formas de remogfo sdo legalmente
precisas ¢ a responsabilidade da remocfio nfo pertence absolutamente ao
professor. Ele encontra tudo definido no dmbito da sua funcdo. Observa uma

professora que:

"4 possibilidade de deixar a escola constitui o principal assunto de

conversagdo durante o café na sala dos professores.”

Para explicar a remogio temos que recorrer ao quadro da organizacgéo
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do trabalho existente nas escolas. Procuramos entender aqut, quais os efeitos
dessa mobilidade para a escola ¢ para o ensino. JA mencionamos que as mas
condigdes e a falta de organizagdo do trabalho na escola, tem um efeito direto
sobre a satisfagdo e rendimento das atividades de ensino. Na representacdo dos
professores, a mudanga de uma escola para oufra, ou mesmo de local de
trabalho, pode trazer condigoes para se exercer a profissdo. Podem existr
casos nos quais o professor ndo tenha opgdo sendo o da remogdo. O que
acontece € que ele € coagido, por assim dizer, quando ndo v€ nenhum meio de
satisfagiio com o trabalho escolar. Vamos encontrar professores que néo

sentem mais entusiasmo com o seu trabalho. Suas ambigdes limitam-se a

aprovar/reprovar alunos para as sénes seguintes. Eles trabalham apenas por
uma questao de sobrevivéncia. Nem se perguntam mais se o conhecimento que
ensinam (ensinar no sentido tradicional mesmo) aos alunos corresponde as
suas expectativas, as suas preocupacdes futuras e amplia as suas experiéncias

de vida.

Vamos mencionar aqui uns exemplos concretos, onde constatamos que a
remogdo, ao contraric do que os professores pensam (encontrar melhores
condig:ﬁes"para trabalthar), prejudica as atividades pedagdgicas ¢ curriculares e
prejudica também o planejamento dessas atividades. Durante uma visita a uma
escola da rede verificamos que alguns professores nic estavam conseguindo
fazer wm acompanhamento de sua classe de la., para a 2a. série “conforme
tmham planejado anteriormente. O que eles pretendiam era efetuar uma
atividade de reforgo para os que haviam passado de ano garantindo assim a
interagdo em grupo e o desenvolvimento das habilidades j4 desenvolvidas na
la. série. Mas a remogdo voluntaria daqueles professores iria dificultar todo
planejamento feito. F interessante observar um outro exemplo a respeito da

questdo, no depoimento de uma professora de 3a série com nivel universitario
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que havia assinado o pedido de remog¢do exafamente no dia em que

entrevistavamos, Ela nos diz:

"Onando se mora perto do local onde se trabalha, se tem muito mais
lempo para se consuliar liveos e preparar melhor as aulas e todo material
que necessito para trabalhar.” Também a gente pode assistir melhor a casa,

os fithos, o marido, elc.

Podemos notar que juntamente com 0S COMProOmMISSOs pessoals e
profissionais estdo os familiares que em muitos casos reforgam o professor o
desejo de se remover para uma escola mais proxima da sua casa, sem contar
com as facilidades que isto apresenta. Mas, nem sempre os motivos sdo tdo
simples como estes. Constatamos situagles em que o docente solicita remogdo
porque ndo consegue ou ndo sabe resolver os problemas nem os conflitos
(sociais, politicos, pessoais) que surgem nas relagdes sociais que se efetivam
no interior da escola em que trabalha. Também a remogdo é um fator que
contribui fortemente para a instabilidade das relagdes de poder no interior da
escola. Ao visitarmos uma escola de periferia, uma diretora nos mostrou um
estudo recente sobre o nivel de retengfo realizado na escola por ela, pela vice-
diretora e pela orientadora pedagdgica. Ao constatar que o nivel de retengéo

por disciplina se encontrava além do aceitavel, a diretora falou:

"Eu ndo sei resolver esse problema ndo, meninal E muito complicado
para minha cabe¢a. Se falo para os professores, vdo dizer que eu inventei,

que eu estou do lado "deles" (pessoal da Secretaria) e ndo colaboram, por
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outro lado, o pessoal da Secretaria ndo dd nenhum apoio. Ndo se tem apoio
ld de cima para resolver problemas como esses. Iu ja assinel meu papel de

remogdo e no proximo ano ndo vou estar mais aqui’.

Costuma-se dizer, se diz que a capacidade de percepgdo de problemas
ajuda na resolugdo do mesmos. O depoimento acima ndo parece confirmar isto.

Depois que o problema for identificado, (40% de retencdo) a diretora diz:

"ndo sei resolver este problema... ou, eu ndo sou capaz de resolvé-lo

sozinha”

E uma atitude perfeitamente compreensivel. E neste caso concreto, a
diretora recorre & remogio pensando em resolver a situagdo da forma mais
satisfatoria para ela, ou seja, da maneira que ela achou possivel. Parece até
wonico afirmar que a escolha pela remogio ndo estd situada entre a satisfagfo e
a ndo satisfacdo das necessidades atuais mas, entre a nfio satisfagiéo presente e
a ndo satisfagdo futura. A possibilidade de mudanga parece sempre impossivel.
E importante lembrar, a propésito da questdo, que a reteng¢do no ensino de 1o
grau ¢ extraordinariamente grande. Ja € sabido que as criangas permanecem na
escola muitos anos, e quando progridem ao longo das séries o fazem de uma
forma muito lenta. O estudo feito na escola constatou que a retengdo em todas
as séries mais que a evasio € a questfo principal deste nivel de escolarizagéo.
Este caso concreto nos leva a pensar que o processo de tomada de decisio no
interior das praticas institucionais, nio € um assunto pessoal, mas diz respeito

ao conjunto das questdes educacionais.
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Em nosso entender, os fatores responsaveis pela retengdo devem ser
pesquisados dentro do proprio sistema escolar, ou seja, nas condigdes de
trabalho, na sua organizagio, na formagio do professor, nas condigdes socio-
econdmicas da clientela etc., e fora dele, na politica de educagdo do
Municipio, do Estado, etc. Sem davida, qualquer estudo para minorar o
problema da cducagdo ¢ do ensino, tem que counsiderar wm complexo de
variaveis que afetam tanto interna quanto externamente a escola. O que
necessita ser observado ¢ que além da politica do governo, da clientela, dos
professores, ndo voltamos 4 atencfo para a forma como tais questes estdo

sendo administradas e geridas internamente.

O diretor entrevistado entende que a postura correta é fugir dos
problemas, fingir que nada estd acontecendo. Mas nem sempre € facil para
quem foge, pois os problemas se avolumam em qualquer situagdo de ensino em
que se envolva. Se os resultados de um estudo desta natureza sempre fossem
discutidos com o conjunto na busca de solugdes, quem sabe se a escola néo
realizaria uma pequena parte de seus objetivos. Uma outra diretora locada

numa escola de periferia comenta:

"Eu pedi remo¢do porque me senti muito pressionada na escola. Essa
regido em que a escola estd situada é uma regido dos "Sem Terra" 23 e eles
querem suas criangas na escola. Querem vagas por direito, mas a escola 6
dispde de 90 vagas e eu precisarei de 150 para atendé-los. A escola também
ndo tem nenhuma infra-estrutura (banheiros suficientes, bergdrio, salas, elc.)
Além disso, eles sdo bastante agressivos, capazes de causar muitos estragos

por aqui. A Secretaria ndo ajuda em nada. Fecha questdo nas 90 vagas.
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I dificil resolver situaces dessa ordem. No nosso entender, o diretor
entrevistado ndo estda em condigbes de dizer aos "Sem-Terra" o que pode e o
que nio pode ser feito nas condigdes existentes, sobretudo se ndo tentar
romper com a estrutura burocratica e avaliar o que esta ocorrendo melhor a sua
volta. Como se nota essa € uma situagio particular, ou um problema que nédo
tem solugdo pre-definida. A grandé maiorta dos filhos dos Sem Terra ndo tem
condi¢des de freqiientar escola devido a necessidade de se engajarem na luta
de suas familias por um pedaco de terra para garantir a sua sobrevivéncia € o
_ direito basico de moradia. Podemos verificar que nos assentamentos definitivos
enconfram-se algumas criangas e jovens adolescentes que freqiientam as
escolas rurais ou escolas municipais proximas as areas das familias ja
assentadas pelo governo. Os Sem Terra, a que a Diretora se refere, vém ja ha
algum tempo movimentando uma multiplicidade de recursos, ndo apenas pela
posse da terra, mas por moradia, saude, alimentos, transportes, leis de
proteciio, etc. E um movimento que provoca uma variedade enorme de
impactos 4 sua volta ¢ na sociedade em seu conjunto. Uma situagdo dessa
ordem demanda negociagfo, controle e coordenagdo. E o diretor da escola

deixa claro quando afirma:
"eu ndo sei o que fazer”,

Ista, naturalmente, ndo € uma situacio singular. A extensdo exata de
tais problemas nfio conhecemos, mas a nossa hipotese € que uma vez que
surgem precisam ser pensados pela escola € pelo sistema de educagfio. A visdo
desalentadora, neste caso, € caracterizada pela dificuldade que os professores e

os proprios gestores apresentamn para resolver problemas no cotidiano da



escola. Eles acabam tendo que usar dos artificios organizacionais legais. A
remogio € um deles. Nossa hipétese ¢ a de que eles ndo sabem criar as
instdncias coletivas de reflexfo, de analise e de critica nas quais possam
confrontar opinides, equacionar os problemas concretos e imediatos do ensino
e das politicas que o sistema de ensino defende. E ndo € porque ndo possuam
individualmente uma visdo critica da situagdo social nem que estejam
descomprometidos com a escola. A questdo que se coloca € a de como criar e
manter ¢ didlogo com todos os segmentos que intervém na escola para que se

possa coletivamente transpor as dificuldades que se apresentam

Dirfamos que tentar resolver a situagdo mudando de escola como faz a
diretora que mencionamos ndo passa de 1lusdo. As agdes e experiéncias
passadas podem ser muito inadequadas em situagdes diferentes. No exemplo
que citamos, o diretor acaba reproduzindo a mesma atitude numa outra escola
ou sendo admutido para outro tipo de trabalho, ndo se sabe sob que crtérios,
mas certamente, nenhuma mudanga qualitativa no contetido do trabalho podera
ocorrer. As expectativas e antecedentes que uma pessoa traz de uma escola sdo
fatores cruciais na determinagfo do modo como ela ird reagir em outra escola.
A nossa hipétese aqui ¢ a seguinte: nenhuma unidade escolar podera levar a
cabo projetos coerentes de agdo se o seu pessoal mudar continuamente ou

estiver sujeito a situagdes de instabilidade com a remogio continua.

A realidade da efganizagéo do trabalho na escola é, evidentemente, mais
complexa do que estd sendo analisado aqui. Ndo h3, decerto, nenhuma
argumentagdo conclusiva sobre a forma como os docentes organizam suas
praticas pedagégicas na escola. Os depoimentos colhidos vém confirmar que a
organiza¢do do trabalho pedagégico, tal como existe atualmente, € uma forma

aparentemente coletiva de trabalho. O mais estranho foi constatar que ela se da
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de wma maneira também aparentemente ordenada. Sob essas condigOes tal
organizagio exige continuamente técnicas de poder, conexdes de sujeigdo e
controle de prevengio das desordens (consideradas ordem) existentes. E um
aparetho de poder que atua colocando-se de fora da realidade da escola. Nesse
contexto, a coordenacdo do trabalho pedagdgico dispende toda a energia
possivel em fingir que faz o que deve fazer, sem langar dos meios NECesSarios
para avaliar os sucessos/insucessos escolares. I isto parece ser verdade. O
contexto organizacional atual da escola faz com que os professores trabalhem
alheados uns dos outros obrigando-os a uma atuagio mediocre, em razdo da

qual acabam sempre sendo considerados os {inicos responsaveis pela

degenerescéncia da instituigdo escolar.

Percorrendo esses dominios da organizagfio do trabalho, percebe-se o
quanto essa forma existente vem retirando o poder de deciséo dos professores,
limitando inclusive as suas iniciativas e a responsabilidades dos seus atos no
processo de trabalho pedagogico. Estamos levantando a hipotese que para uma
cultura de organizagio do trabalho coletiva e cooperativa se desenvolver, ¢
necessério criar as condigdes propicias para tal. Neste ponto, os dados da
nossa pesquisa revelam que os dirigentes escolares podem e devem ter um

papel determinante na estrutura organizacional da escola como ja falamos.

Em principio, a forma de organizagdo do trabalho na escola, tal como
estd, ¢ exigida e posta como a unica forma possivel de funcionamento da
escola.-No fundo estamos acostumados a uma realidade em que € a lei que
produz o discurso de verdade, que decide, que transmite e reproduz, a0 menos
em parte, os efeitos do poder.24 Ha certamente uma resisténcia a forma de
organizagio na medida em que reproduz o modelo classico centralizado ¢

autoritario, originario das formas de organizagdio do trabalho capitalista. Os



professores, por sua vez, consideram a presenga dos dirigentes como
necessaria ao funcionamento social e profissional de uma escola eficaz. 56 que
reclamam uma presenga que se exerga dentro dos limites de regras de direito a
que eles deveriam se submeter, e limites dentro dos quais eles pudessem
conservar sua legitimidade. Verificamos, por fim, que é impossivel pensar
numa escola de qualidade sem os profissionais que dirijam, articulem e

possibilitem o trabalho educativo de todos.
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NOTAS

1.0s estudos modermos sobre burocracia fazem parte da genial obra de Max
Weber, Economia v Sociedad. 1944, Fondo de Cultura Econdmica ¢ a ela
estaremos nos referindo neste capitulo. Para Weber, “poder significa a
probabilidade de impor a propria vontade dentro de uma relag@o social, mesmo
contra toda resisténcia; enquanto dominagéo, € a probabilidade de se encontrar
obediéncia dentro de um grupo dado para mandos especificos, ou para toda
classe de mandos.” p. 175, vol. L.

2. As caracteristicas da autoridade racional-legal que se exerce por meio de um
quadro administrativo burocratico sdo discutidas por Weber op. cit., Vol. 1V
entre as paginas 85 e 96 ¢ entre as paginas 225 ¢ 235 do Vol. I

3.Max Weber, op. cit., p. 23, vol. I

4. O que Marx pensa sobre burocracia encontra-se na Critica a Filosofia do
Direito de Hegel, escrito em 1843, ¢ em O I8 do Brumdrio de Luis
Bonaparte, escrito em 1851, Neste tltimo, Marx descreve a burocracia como
tendo surgido da ascensdo da monarquia e, portanto, da for¢a que destruiu as
corporagdes da sociedade medieval. Ver David Maclellan, O pensamento de
Karl Marx, 1974, p. 299-300.

5. Ver, Karl Marx, em Critica da Filosofia do Direito 1943, p. 69; quando
afirma: “o espirito da burocracia é pois o espirito formal do Estado.”

6 Alan Swingwood, Marx e a teoria social moderna, 1978. p.178.
7. Max Weber, Economia y Sociedad, op. cit., p. 173-175

s. Antonio Lettieri, 4 fdbrica e a Escola, 1980. In: Critica da Divisdo do
Trabalho, p. 193; O autor nos chama a atencdo para o fato de que a crise da
escola decorre diretamente de sua separagdo do mundo da produgdo ... pois
nao ha vinculo entre escola e fabica, entre a necessidade de mudar a natureza e
a organizagio do trabalho e o que a escola ensina.

9. Georges Snyders, Alegria na escola. 1988, p. 197; Segundo esse autor, a
selecdo que se da na escola é a proje¢do da divisdo da nossa sociedade em
classes. Sob este prisma Lettieri, A fdbrica e a escola, 1980, p.203, afirma que
“a escola tornou-se uma nstituigdo cuja fungio é absorver a forca de trabatho
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excedente, esterilizar as energias produtivas que o sistema capitalista ndo
poderia utilizar.”

1o, Barbara Freitag, Escola, Estado e Sociedade. 19877 Um dos agentes
mediadores entre a transformacgdo da filosofia da classe hegemdnica em senso
comum da classe subalterna é o sistema educacional dirigido e controlado pelo
Estado.

11. Luis Carlos de Freitas, Critica da Organizagdo do Trabalho Pedagogico e
da Diddtica. 1995, p. 94, entende o trabalho pedagdgico em dois nivels: a)
como trabalho que, no presente momento historico, costuma desenvolver-se
predominantemente em sala de aula; e b) como organizagao global da escola; ¢
na p. 98 enfatiza ... as formas que essa organizagio do trabalho assume na
escola mantém uma vinculagdo com a organizag@o social historicamente
determinada,

12. Georges Lapassade, 1983. Grupos, Organizagdes e Instifuigdes. p. 259,

i3. Pierre Bourdieu, Esquisse d'une Theorie de la Pratique, p. 209; o habitus
segundo Bourdieu é a gramatica geradora de praticas, o sistema de esquemas
que orientam tanto a improvisagio como a agdo planejada, tanto a evidéncia
como a davida, tanto a inven¢do de novas estratégias como a concretizagdo de
receitas, tanto as condutas inconscientes ou rotineiras omo as decisdes.

14. Decreto-lei No. 6894, de 24 de dezembro de 1991. Dispde sobre o Estatuto
do Magistério Piblico e da providéncias correlatas. Didrio Oficial Municipal
No. 53 8886, 28.12.1991. Art. 9.

15, Ver a respeito, Castoriadis, 4 Experiéncia do Movimento Operario, 1985,
organizagio informal, op. cit., p. 118-122, onde nos d& uma descrigéo de como
a organizacgfio informal é efetuada e posta em pratica pelos individuos e grupos
em todos os estagios da pirdmide hierarquica.

16. Consultar, Michel Lobrot, 1977 4 favor ou contra a autoridade, p. 143, que
afirma: a liberdade pode ser considerada nfio apenas como uma realidade
negativa (auséncia de coergiio) mas também de uma maneira positiva, ou seja,
como afirmacdo do desejo: Consultar também, Castoriadis, op. cit. p. 151-153,
onde o autor a propésito das formas de organizacio e de lutas politicas
operarias, mosira que tais lutas ndo podem ser mais do que o produto da
liberdade e autonomia do proletariado (conjunto dos trabalhadores assalariados
e explorados). O autor faz ainda uma pequena diferenga entre essas duas
expressdes: primeiramente, ele diz que autonomia ou a liberdade ndo ¢ um
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estado metafisico; é wn processo social e historico. A autonomia se ganha
através de uma série de influéneias contraditorias; a liberdade surge no curso
da luta com os outros e com todos.

17. Wright Mills, A Imaginagido Sociologica, 1975, op. cit., p. 189;"Dentro da
biografia do individuo, a liberdade ndo é apenas a oprtunidade de fazer o que
queremos; nem ¢ apenas a oportunidade de escolher entre alternativas fixas. E
em primeiro lugar, a possibilidade de reformular as esclhas existentes, discuti-
las e entdo, a oportunidade de escolher.” -

18. Michel Lobrot, op. ¢it., p. 148; segundo o autor o ato de escolher consiste
em establecer uma diferenciagdo, uma desigualdade entre posiveis que até
entdo eram diferenciados e iguais.

19. Georges Friedman, O Trabalho em Migalhas. 1972, p. 168-69: segundo o
autor a fuga do trabalho para atividades laterais se da quando o trabalho ndo
pode desempenhar nele o papel capital, que deve assumir, na descarga de suas
tendéncias profundas e no equilibrio de sua personalidade.

20. Estatuto do Magistério Pablico, Cap. X1, Sec¢fo I, Art. 75 que dispde sobre
as jornadas minima, parcial, completa e integral de trabalho docente.

21. FUMEC, sigla que significa: Fundagdo Municipal de Educagdo
Comunitaria.

22. Estatuto do Magistério, Cap. V, Art. 26 .

23. "Sem Terra" ver dados sobre o movimento na Revista Atengdo 1995, p. 31-
34. Hoje no Brasil, gragas ao MST existem cinco milhdes de hectares de
latifundios repartidos que se tornaram produtivos. Isto no entanto, s0
representa 3% das terras improdutivas do pais estimadas em 197 milhdes de
hectares pelo INCRA.

24 Michel Foucault, Microfisica do poder. 1986, p. 180; O autor nos mostra
como nas sociedades ocidentais, desde a Idade Média, “a elaboragdo do
pensamiento juridico se fez essencialmente em torno do poder real. E a pedido
do poder real, em seu proveito e para servir-lhe de instrumento ou justificagdo
que o edificio juridico das nossas sociedades foi elaborado.”
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CAPITULO 11

O PAPEL DA GESTAO NA ESCOLA

3.1 - A gestio e o processo social de trabalho

A pratica administrativa e de gestdo! existiu em todas as etapas do
desenvolvimento histérico de sistemas econdmicos diversos. O desejo de
aumentar a eficacia do trabalho social e de obter melhores resultados com
menos esfor¢os condicionou objetivamente o aparecimento de formas de
organizacdo do trabalho como fator de desenvolvimento da produgéo social.
Entre estas formas de produgdio estda a cooperagdo? cujo estudo € |
particularmente importante para o entendimento da atividade administrativa e
de gestiio, objeto deste estudo. Estamos enfatizando-a porque ela vai
desempenhar importante papel nas formas de organizagdo mais complexas,
cujo estudo nos permite determinar a génese das estruturas admunistrativas € de

gestéo.

E com o trabalho cooperativo, no qual os homens comegando a trabalhar
em comum para fabricar um ou varios tipos de produtos, que surge a
necessidade objetiva de se coordenar as atividades com vistas a um objetivo
comum. Em geral, os homens nfo podem trabalhar em comum sem estar
reunidos. A sua reunifio ¢ a propria condicdo da cooperagfo. "Todo trabalho

diretamente social ou coletivo, realizado em proporgdes relativamente grandes,
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exige, em maior ou menor intensidade, uma diregdo que estabelega a
coordenacfio entre os trabalhos individuais e exerga fungdes gerais que surjam
do movimento de todo o organismo produtivo, diferentemente do movimento
dos seus orgdos independentes.”™ O organizador da cooperagdo € o capital. Em
sua analise, Marx mostra que, para que os trabalhadores possam cooperar, ¢
necessario que o inesino capital, o mesmo capitalista, os. empregue
simultaneamente e compre, em conseqiiéncia, a sua forga de trabalho.4 Mas
essa cooperacdo s é possivel e efetiva, porque ela € organizada do exterior,

isto €, fora da prépria atividade produtiva.

As mudangas na organizagdo capitalista de produgédo restabelecem a um
nivel superior as formas de cooperagio. A condigfo prévia €, necessariamente,
a transformacgdo radical do sistema de produgdo capitalista. Esta situagfo se
torna evidente na analise da cooperagdo manufatureira e da cooperagdo
industrial, no interior das quais as categorias de diregdo autoritaria de plano e
fim capitalistas da produgfo assumem sentidos diversos. A dire¢do no interior
das relagdes de produgio capitalista tem, em geral, a fung@o de controlar e

reprimir o comportamento de resisténcia dos subordinados (trabalhadores).®

Com o aumento ulterior da produgdo, e uma nova distribuigdo do poder
no Ambito da organizagdo das forgas produtivas, os capitalistas, na corrida pela
apropriagdo da maior mais valia possivel (trabalho ndo pago), entregam as
funcdes de direcfio a uma categoria especial de trabalhadores, os gerentes, cuja
fungéo € controlar a divisdo hierdrquica da for¢a de trabalho. "A fungfo destes
gerentes é requerida, antes de tudo, pelo processo de produgdo material."” B
importante observar, para 0 nosso estudo, que a fungéo dirigente surge como
uma das caracteristicas das formas capitalistas de cooperagdo, porém, seu

campo de aplicagdo pode ser ampliado a todas as formas de cooperagéo,
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quando se pressupde uma sociedade de classes fundada na separagdo exclusiva
das fungdes dirigente-dirigido, muito embora essa forma assuma suas

especificidades ao escother os dominios em que operam.

Até aqui, a analise enfatizou a pratica administrativa e de gestdo que
cxistin historicamente nos sistemas econdmicos. Evidentemente que ela ndo
pode ser extrapolada diretamente para a organizagdo do trabalho pedagogico.
As relagdes cotidianas de cooperagdo e de participagdo que vinculam o0s
profissionais a escola, enquanto lugar concreto de trabalho, ocorrem de modo

diferente. Contudo, as escolas também podem ser consideradas como um

coletivo de trabalho e como um sistema de relages socials onde perpassam as
relactes de poder. A diferenga esta em que, no seu interior, a for¢a de trabalho
usufrui de maior autonomia e liberdade para encontrar as formas especificas de

realizar as suas atividades.

O espago social da escola, com seus papéis, a sua divisdo de trabalho e
as suas relages sociais, céntzribui fortemente para que ela possa gerr a sua
forga de trabalho e os processos que se efetivam no seu interior. Também o
professor, por constituir uma categoria profissional diferenciada pela formagao
a que ¢ submetido, oferece maior resisténcia ao controle e a opressio de seus
dirigeates. A rigor, um tipo de organizagio hierarquizada, como a empresa,
gera um exéreito de pessoas utilizéveis e adaptaveis ao trabalho social. A
escola também o faz. S6 que a preocupagdo maior da escola e da educagio,
como diz Tragtenberg ¥ "estd em formar individuos cada vez mais adaptados
ao seu local de trabalho, capacitados, porém, a modificar ¢ seu comportamento
em fungfio das mudangas sociais." Mas nos parece cada vez mais dificil para a
escola alcangar esta perspectiva, pois a sociedade vem mudando,.

progressivamente, os saberes tuteis a vida.
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Tais questdes ndo podem ser pensadas nem resolvidas a partir apenas de
consideraces tedricas, nem pelas formas de administrar e gerir a escola
realizadas pelos dirigentes escolares. Como estamos preocupados com a
importancia da gestdo dos processos escolares, torna-se crucial explicitar aquu:
Qual o papel que os gestores vén desempenhando na escola atual? Qual o
temnpo que vém dedicando na descoberta de métodos mais adequados de
pestio dos processos escolares? Em poucas palavras, se nos debrugarmos
sobre as questdes cotidianas das escolas, de 1° grau em Campinas, veremos
que a gestdo pode ser um componente decisiva para garantir o funcionamento

dos processos escolares configurados pela sua organizagdo.
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3.2 - A importincia da gestio escolar

Em capitulos anteriores, argumentamos que € no contexto dos processos
de ensino que os professores desenvolvem suas competéncias e atitudes face a
si e ao0s outros segmentos da unidade escolar. Isto também se da com os
dirigentes escolares. O fato € que no interior da gestio dos processos escolares
os interesses sdo divergentes, e o potencial de conhecimento e de intervengéo
bastante desigual. Por processos escolares, estamos entendendo aqui
particularmente, o modo como os professores ¢ os dirigentes (incluindo
diretores, assistentes de diregdo, supervisores, orientadores e coordenadores
pedagbgicos) se comunicam entre si, € como eles aniculam. uma certa
estratégia técnico-pedagbgica para o conjunto da organizagdo escolar. Neste
sentido, as diferencas entre as varias formas de gestdo s@o inevitdveis € podem
ser, benéficas ou nfo, para os que trabalham no interior da mesma organizago
escolar. Nossa posi¢do € a de ndo definir a gestdo dos processos escolares em
abstrato, a partir de teorias, mas sim dos esquemas que pdem em jogo o saber
fazer, a representacio e a rotina, frutos da experiéncia cotidiana. Seria
interessante aqui perguntar qual a forma particular de gestdo que se aplica a

escola.

Embora seja possivel detectar um conjunto de caracteristicas basicas nas
escolas de 1° grau que visitamos, nfio podemos generalizar um modelo de
administra¢fio e gestdo para as mesmas. Existe uma grande diversidade de
situages vivenciadas pelos atores sociais, marcadas pela imprevisibilidade ? e
pela capacidade/incapacidade desses mesmos atores realizarem agOes de
interesses coletivos. Supomos que a explicitagdo do que constitui a gestéo dos

processos educativos ndo pode ser feita independentemente da leitura que os



dirigentes e os professores fazem da situagdo singular em que estdo iseridos,
nem das finalidades da agfo que individualmente/coletivamente se propoem.
Ao perguntarmos para uma diretora "com muitos anos de casa” que condigdes

ela tem para gerir a escola, ela nos respondew:

"Um diretor encontra muitas dificuldades para administrar uma
escola. A gente tem wm acumulo de trabalho e uma papelada tdo grande para
dar conta que ndo sobra tempo para mais nada, sobretudo para as questdes
centrais da escola, dai, essa historia de que o diretor sé cuida do

administrativo e o pedagdgico ficar de fora.”

Cria-se uma situagio de trabalho em que o diretor ndo consegue assumir
a direciio das suas proprias atividades e acaba por se acantonar na execugao
pura ¢ simples de atividades criadas fora das necessidades das "questOes
centrais da escola" que estamos supondo sejam as pedagogicas. Observamos
que os diretores ao se concentrarem em determinados aspectos (papelada,
excessiva, apego aos regulamentos, meficiéncia nas relagdes e inter-relagdes
sociais) perdem de vista as agdes ou operagdes da unidade escolar como um
todo. E importante observar que método de administragdo e gestdo é uma
construgdo social. Tal como se da com todas as situagdes educativas, ele pode
ser modificado se os atores assim o desejarem. No entanto, para os dirigentes
escolares as praticas de gestdo estdo inteiramente comprometidas pela
quantidade de exigéncias que lhe sdo impostas. De um modo geral, o dirigente
escolar estd consciente da distAncia entre o administrativo e o pedagogico e
supde-se, em principio que ele deverad saber superd-la juntamente com seus

pares. Vejamos o que nos diz um diretor a respeito da administragéo escolar:



"Néo é nada facil para um diretor administrar uma escola; além da
carga administrativa, ndo lemos nenhuma autonomia no trabalho, sobretudo
para dispensar a quantidade enorme de professores e funciondrios

incompetentes que estio al”

Supomos Cme a tarefa de administrar, gerir, wma escola ndo pode se
resumir & concepgdo individual dos dirigentes. Em principio, eles estdo na
escola para intervir no planejamento, favorecer a circulagdo das informagbes e
de saberes profissionais, no caso, o pedagégico, através de um trabalho de
articulagdo das praticas politicas ¢ pedagogicas como ja analisamos
anteriormente. E o que todos esperam deles. Portanto, uma gestio escolar so
podera ser bem sucedida se colocada ao nivel da experiéncia e das
necessidades atuais dos segmentos sociais que constituem a escola. Sem 0
apoio dos segmentos que constituem 2 escola, a gestdo dos processos escolares
ndo poderd ocorrer nem positivamente, nem negativamente. Para tanto, a
pratica de gestdo deverd introduzir a cooperagdo, o reconhecimento, a
solidariedade, o didlogo, etc., caso contrario, ela estard condenada a ser apenas

um discurso, Um outro diretor nos diz:

“Nenhum diretor é repreendido por relaxar o pedagogico, porque o
sistema s6 prioriza o administrativo. Se um dia o diretor ndo cumprir as
exigéncias burocrdticas que lhes sdo impostas, certamente serd advertido e

essa adverténcia saivd no Didrio Oficial.”
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Observe-se que os dirigentes escolares (diretor, supervisor, orientador)
despendem muito mais tempo lidando com questdes administrativas do que na
supervisio direta | dos processos escolares. Quando as atividades
administrativas sio determinantes, resta pouca esperanga para se estimular as
inovagdes no interior da escola. Supomos que o modelo burocratizado, além de
nio ser o padrio de administragdo necessario para uma unidade escolar,
diminui enormemente as oportunidades de participagio e integragdo dos
dirigentes no processo de ensino. Parece-nos é que a imposi¢do do sistema
burocratico esta presente para tornar a escola muito menos eficiente do que

poderia ser. Observe-se o que diz a respeito outro dirigente escolar

O diretor é muito massacrado no interior do sistema. Todo tipo de
exigéncia é feita a ele e, ainda, ele é responsdvel por tudo de errado que

acontece no interior do escola.”

O diretor na situagfo de trabalho é cada dia menos livre para operar com
base em sua propria iniciativa e nos objetivos educacionais que tenha fixado.
Observe-se que ha pressfo do sistema para que ele e os outros dirigentes,
possam cuidar das atividades administrativas a ponto ser obrigado a minimizar

sua participacfo nos processos de ensino.

Procuramos a seguir investigar se os diretores sdo sempre identificados
com a escola, com os professores e com o trabalho que estes desenvolvem com
seus alunos. Evidentemente vamos encontrar diretores bastante identificados
com a escola, com um projeto coletivo e, portanto, interessados em seu €xito,

outros mais ou menos identificados, ¢ aqueles que nfo tém nenhuma
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identificagio e que certamente por este motivo, tendem mais do que

necessitam ao formalismo da administragéo.
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3.3 - A identificacio dos diretores com a escolar

Observe-se, na fala de uma diretora com nove anos de trabalho em

escolas pliblicas, a identificagdo com a instituigdo escolar na qual trabalha:

"Tudo o que fago na escola é porque sou a diretora e, portanto, tenho
interesse que nela tudo dé certo.” Eu sei que nem sempre ¢ possivel realizar
as nossas préprias idéias mas procuro desenvolver bem as responsabilidades

que me sdo exigidas.”

A diretora procura administrar amistosamente junto aos professores, mas
certamente mantém a estrutura hierarquizada e de poder que lhe € conferida
pelo cargo. A forma de gestfio assumida por um diretor depende também das
cmdigz(’ies em que a escola se encontra, ou seja, a éarea fisica, visto que ¢ esse
espago que impde os requisitos basicos que moldam a organizagdo interna, a
formagdo do seu pessoal e a integragdo entre eles, assim como divisdo de
tarefas, comunicagéo, coordenagdo e supervisdio das atividades planejadas, etc.
Supomos que cada profissional da educagfio deve saber para que cargo se

prepara.

No caso especifico do diretor, 0 que se espera dele é que seja um
especialista em sua fungio e para tanto, quanto mais proximo das atividades
pedagdgicas em sala de aula e dos professores, mais ele podera entender dos
processos escolares existentes em sua escola. E neste contexto também que a

qualidade da gestdo ganha importancia, num sentido positivo ou negativo. Um
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diretor pode ser wm defensor do espago de traballio e pode também
permitir/impedir que ocorram mudangas na escola, mas pode possibilitar as
variadas experiéncias individuais de ensino. Contudo, pode também impedir
que ocorra mudangas na escola. Supomos que se um diretor néo tiver uma
nocio clara dos objetivos educacionais (individuais/coletivos) sera incapaz de

gica efetiva. Vejamos, no

o

mobilizar os professores para uma agdo pedagd
depoimento da diretora de uma escola de 1° grau, como a gestdo depende do

conhecimento tacito que maobiliza e elabora na sua pratica.

"Toda vez que fago uma indicagdo de professores para determinadas
classes, é porque eu os conhego e respeito o trabalho deles. Eu ndo entrego
classes de la série para professores que ndo gostam de trabalhar com
criangas pequenas e que ndo dominam os mecanismos de alfabetizagdo. Ha
quem diga que eu tenho preferéncias... mas os meus critérios sdo: gostar de

alfabetizar, gostar de criangas pequenas”.

Por que a preocupagio com as classes cie alfabetizac@o? Exatamenté por
se tratar da base da vida escolar da crianga. Se mais da metade dos alunos
regularmente matriculados na escola de 1° grau sdo reprovados, ndo da para
contestar que um estrangulamento significativo do sistema de ensino se da
nesse estagio. Como entdo nfo se preocupar com as classes de primeiras
séries? A diretora entrevistada assim demonsira preocupac¢do ao buscar
mecanismos para enfrentar o estigma do fracasso escolar. Constatamos que o
éxito deste tipo de estratégia depende basicamente da consciéncia politica que

um dirigente tenha do mundo social e de suas responsabilidades dentro dele.
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Entdo, o que nos parece é que esta diretora compreende que gerir um

estabelecimento de ensino € muito mais do que utilizar técnicas de gestao.

Fxistem, na situagdo de trabalho, tanto na escola em seu conjunto, como
num espaco da sala de aula, elementos que podem ser articulados,
reorganizados. E neste sentido, que os dirigentes escolares desempenham um
papel determinante, ainda que muito dificil, porque exige além da criatividade
individual, uma forte consciéncia coletiva de trabalho. Temos o caso de um
outro diretor entrevistado que ndo escondeu o seu constrangimento por ndo

conhecer bem o trabalho que os professores realizam na escola:

"Eu néo conhego os mecanismos utilizados pelos professores da escola
na avaliagdo cognitiva de seus alunos... eles ndo me deixam saber, sempre

pergunto como estéo avaliando os seus alunos mas eles ndo dizem”,

Nas escolas, como se sabe, hd uma avaliagio periddica do rendimento
efetivo do aluno feita pelo professor em sala de aula. E uma apreciacio de
carater qualitativo (atividade que varia de professor para professor) e que tem
como objetivo promover ou reter o aluno. A avaliagfo poderia ser um ponto de
interesse “do diretor e do projeto da escola como um todo. Mas isto nfo
acontece. O diretor se acha distanciado das praticas pedagdgicas e
curriculares. Serd que este distanciamento que separa os dirigentes dos espagos
proprios da acgdo pedagdgica traz problemas para o funcionamento das
escolas? A resposta a esta questdo € bastante previsivel, pois basta uma rapida
conversa com professores para se perceber que tal distanciamento afeta

significativamente as relactes de trabalho a que estio sujeitos.
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Gerir e administrar uma escola pressupde que se conhega métodos e
processos de ensino. I, neste contexto que surge a possibilidade de se
consolidar os objetivos educacionais. A gestdo implica a inser¢do do mdividuo
no mundo da sua experiéneia, um mundo carregado de interesses socials,
econdmicos, politicos e ideologicos. O éxito de um dirigente depende da sua
capacidade para manejar a complexidade social e resolver problemas praticos
através da integragdo do conhecimento e da técnica. Por esta razdo, parece
mais correto encarar a gestdo como uma atividade na qual cabem algumas
aplicagdes concretas de cardter técnico. O depoimento seguinte nos mostra a

dificuldade que um diretor encontra para administrar uma escola:

"Eu gostaria muito de ajudar 0s professores, existem questoes centrais

que precisam ser discutidas, mas eu ndo sei como.”

Os dirigentes escolares sfio, em principio, administradores que devem
fazer uso do conhecimento téenico especializado obtido através da formagéo
que receberam. Portanto eles nfo sdo administradores por acidente.
Administrar, gerir, os processos escolares ¢ a sua fungdo. O uso do
conhecimento es.pecializado ¢, portanto, fundamental para o funcionamento
eficiente da instituigio escolar. E certo que nem sempre eles podem prever
todas as situagdes possiveis no ambiente de trabalho. Isto acontece com

bastante freqiiéncia.
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3.4.-.A gestiio escolar: a percepgio dos professores

Vejamos agora a percepgdo dos professores a respeito da gestdo dos
processos escolares, sobretudo dos planos de ensino e do plano anual da vida

escolar:

"As idéias centrais sdo dos professores. Somos nés que, no inicio do
ano, expomos os conhecimentos necessdrios que deverdo constar nos
diversos planos de ensino das vdrias séries. Mas entre o que definimos para
as nossas classes e o que se coloca no plano geral da escola, hd uma
distdncia muito grande. Também, entram no plano geral uns assuntos que

nos, professores pouco discutimos.”

Parece-nos que os dirigentes tém intencSes de proceder de forma
adequada para elaborar o plano geral, ou seja, colher as varias contribuigdes
por 4rea de conhecimento junto aos professores em fungdo de um projeto
comum. Contudo, medidas pedagdgicas exigem procedimentos de ordem
organizacional paralela. O pressuposto é que ambos deve estar juntos. Dai a
suposi¢io de que professores e dirigentes necessitem discutir as questdes da
escola no conjunto. Observa-se, no entanto, pelo depoimento da professora,
que o plano geral da escola ndo é concebido como um instrumento de gestdo
que representa os interesses coletivos, ou como um trabalho coordenado da
acio coletiva. Melhor dizendo, ele nfio resulta da produgéo coletiva, de normas

¢ decisdes que poderiam estar no cerne da sua construgdo. Assim, na relagéo

1i3



imediata com o trabalho, explicita-se a dificuldade que dirigentes e professores
apresentam em elaborar um plano que seja somatorio e sintese das
experiéneias e dos desejos do conjunto da escola. Uma outra professora nos
confirma que o plano geral da escola ndo sintetiza nem incorpora a vivéncia

dos professores na sua relagdo com o trabalho mmediato:

"Em geral quem faz os planos sdo os prdprios professores, so que
isoladamente. Mesmo que trabalhem juntos num mesmo local, cada um
escolhe o livro que quer adotar ¢ os conteildos, essencialmente, vamos retirar

dos subsidios e propostas curriculares oficiais.”

Em que sentido pode-se falar de planejamento consciente que dé
significado e coeréncia as atividades (pedagogicas) fragmentadas, que de certa
forma expressam as condigdes concretas em que estas atividades se
desenvolvem? Percebe-se que gerir uma escola ndo ¢ possivel sem a
participagdo do conjunto dos professores. Essa participagdo, por sua vez, vai
depender, antes de mais nada, da forma de organizagdo do trabalho pedagogico
que a diregfio possibilita, e do modo pelo qual esse mesmo trabalho €
concebido ¢ efetuado. Supomos que gerir uma escola € gerir os individuos em
suas relagBes com as outras coisas: com 0s recursos materiais, com os habitos,
com as formas de agir ou de pensar, etc. Sdo dessas relagdes que os dirigentes
escolares devem se ocupar. Se a gestdo escolar reduz os professores a simples
executores de decisdes tomadas por outros, sua participagdo serd infima. Uma
outra professora deixa bem claro que o plano geral da escola e os planos

especificos de ensino sfo duas coisas muito diferentes
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"Na minha escola o professor faz dois tipos de plano: um para ele e

outro para constar no plano geral da escola.”

Nesta situagio, os professores que fazem a critica a forma como o plano
escolar é elaborado, revelam ao nivel da pratica profissional que o mesmo vem
sendo reduzido a um resumo desconexo de opinides que certamente nao
engloba as suas experiéneias vivas de trabalho ou seja, ndo chega a ser a
expressio ativa de suas necessidades ¢ de seus desejos. A professora, ao

afirmar que elabora um plano para si, tem como refer€ncia, certamente, suas

experisncias sécio-culturais, vinculadas entre si pelos objetivos de ensimo e
todas as expectativas pedagégicas que deseja sejam cumpridas. Se ¢
corriqueiro que existam dois planos, poderemos perguntar aqui o que

efetivamente os dirigentes supervisionam, administram, gerem?

O que estamos querendo mostrar ¢ que a construgdo de um plano de
trabalho nfo pode se dar fora das atividades efetivas de ensino. Marx vai dizer
que "o plano é um dos elementos da racionalidade da ago, porque s6 a partir
de um projeto, o homem pode produzir, regular e controlar a natureza."1?
Deste ponto de vista, a atividade conforme um fim € o que distingue a agéo
racional das formas de agfo instintivas e amimais. Ao perguntarmos a uma

outra professora a respeito do planejamento escolar ela nos diz:

"4 minha escola é muito mal administrada, o trabalho é muito solto,
cada um faz o que sabe e o que pode. Ndo existe um planejamento geral que

englobe as atividade dos professores para o ano inteiro.”



Pode nos parecer deslocada essa afirmagio da entrevistada porque no
Ambito do centro politico-administrativo da escola observamos a existéncia de
uma uniformidade de normas e de procedimentos que a propria organizagao
centralizada assegura. Tome-se como exemplo o planejamento do espago
fisico, do tempo (horario), plano escolar tal como ¢ construido, a distribui¢do
de classes, reunides formais/informais, etc. Observamos, ainda, a existéncia de
vérios projetos, como por exemplo: Colera, AIDS, Drogas, Meio Ambiente,
Fureka, Biblioteca, etc., em diferentes graus de desenvolvimento as vezes
amplamente explicitados e anunciados, em outras, praticamente imperceptiveis.

"Trabalho solto, e cada um faz o que quer € 0 que pode," ndo sdo referéncias

apenas 20s conteidos de ensino, mas sobretudo a forma de administrar dos

dirigentes escolares.

Cria-se uma situagdo em que cada professor tende a firmar seu proprio
ponto de vista em detrimento de outros, pois este € o tnico meio de afinmar sua
competéncia e assegurar o seu espago no local de trabalho. Insistimos em que
uma dire¢io necessita buscar dar sentido ou coeréncia a essas diversas
experiéneias individuais. F a partir dessa necessidade que o papel dos
dirigentes no interior dos processos escolares deve ser repensado. A nossa
hipdtese aqui € muito simples e retoma colocagdes anteriores: a necessidade de
uma direcdio que promova e consolide o desenvolvimento das atividades
pedagdgicas no interior da escola. No entanto, o plano oficial, ja o dissemos,
ndo aglutina os diversos interesses existentes, nem certamente chega a ser

expressao ativa do espaco de trabalho escolar.
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3.5.-.0 processo de decisfio na escola

Supomos que empenhar-se no processo de decisio scja uma das
atividades mais criticas dos dirigentes escolares. No contexto do processo de
decisiio um dos pontos importante em qualquer instituigho ¢ a informago.
Todo o problema consiste, porém, em saber quais informagdes veicular ¢ em
que nivel tomar esta ou aquela decisfio. Hall,1! verificou que "quanto maior € o
volume e a preciso da informagfo, mais facil serd a tomada de decisdes.”
Portanto, o volume e a qualidade da informag@o determinam, em certa medida,
o processo de decisdo. Na escola também ¢ assim. Mesmo considerando que
nem todas as decisdes no seu interior tenham a mesma importancia, supde-se
que o minimo a fazer ¢ legitimar as decisfes colegiadas em fungéo do projeto
educacional que tém em vista. Infelizmente, as informagdes ndo fluem
automaticamente no interior da organizagdo escolar. Uma professora nos diz,

a respeito, o seguinte:

"4 diretora decide tudo sozinha. Ela nos exclui das discusses e
decisbes mais gerais da escola de tal forma que chega a ser ignorada quando

necessita de algo, o minimo que seja, dos professores.”

De fato, hd uma variedade enorme de decisdes a serem tomadas no
interior de uma escola. Verificamos contudo, que a exclusdo dos professores
do processo decisorio reduz consideravelmente, a probabilidade de que as
questdes da escola sejam resolvidas em beneficio do ensino. Professores e

dirigentes lidam com informagdes diferentes, diferengas estas que se
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desenvolvem através das suas experiéneias individuais. Neste contexto, o0s
limites que um dirigente escolar encontra para administrar s3o enormes.
Observamos através das suas experiéncias individuais, que professores e
dirigentes lidam com informagGes e niveis de decisdes bastante diferentes.
Observamos ainda que a interagio entre professores, quando existe, tende a
identificar conflitos, erros e desmandos intermos e até mesmo, chegar a um
denominador comum mais rapidamente que na interagdo que ele possa manter
com os dirigentes escolares, particularmente, com o diretor. O drama desta
situagio de trabalho ¢ constatar que as decisbes dos dirigentes escolares se
revestem de um alto grau de irreversibilidade. A exclusdo dos professores €
indicativa da falta de valorizagdo da sua fungdo por parte da diregdo. Para
ilustrar esta situagdo utilizemos o depoimento de uma professora de nivel

universitario responsavel por uma 3a. série.

"O diretor que quer manter o papel de manda chuva perde qualquer
batalha. Eles precisam reconhecer que, quando tomam decisbes com relagdo

a escola e ao ensino, nés professores podemos ajudd-los.”

Observa-se, em geral, que se realiza na situagdo de trabalho na escola,
uma efetiva competi¢io entre professores ¢ diretores em favor de seus
interesses. Questdes consideradas fundamentais para os professores s0
adquirem relevincia se o diretor também assim as definir. Desta perspectiva
criam-se tensbes entre dirigentes e professores que acentuam a logica de
confrontacdo. A este propésito, os diretores desempenham um papel
determinante, insistimos, ainda que muito delicado. Contudo, a interveng:éo'

viva dos dirigentes, além de promover o debate, pode evitar o aumento de
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tensdo, de stress, e consequentemente, evitar o baixo rendimento do
desempenho dos professores. Uma professora responsavel por uma 3a. série,
que vivenciou um conflito pessoal na sitnagdo de trabalho, nos fala do

processo de decisdo na escola:

"0 nosso problema era que tinhamos um mimero excessivo de alunos
por classes. A nossa proposta para a diretora era a de preencher classes de
la. e 2a. séries no mdximo com 30 alunos, isto, para se trabalhar melhor com
essas criangas. Isto foi resolvido em reunido com todas as professoras das
1% o 2% séries. A diretora tinha concordado com tudo. Ai, nas nossas

costas, ela matricula mais criangas para essas classes.”

O que merece atencio no depoimento acima néo € sO a reivindicacio
por menor nimero de alunos por classes, mas o fato de tal reivindicacdo nfo
ser respeitada, tendo sido um resultado de uma apreciagdo e decisdo coletiva.
Porque razdo as decisdes conjuntas ndo sdo respeitadas no interior do processo
de trabalho na escola? Uma coisa & certa. O que quer que acontega, no interior
da organizagiio escolar, esta sujeito as percepgdes e decisdes do dirigente. Ele
muda e ele desrespeita as decisdes conjuntas mesmo consciente (ou ndo) de
que as questdes a serem resolvidas sejam relevantes para a eficiéncia de escola

e para a melhoria do ensino.

Queremos deixar claro que a percepgdo do dirigente €, assim, uma
variavel que afeta os resultados das decisSes conjuntas. A razdo disto, como
nos foi possivel observar nestas situagbes, vincula-se a incapacidade dos

gestores e também dos professores de resolver situagGes no grau que seria
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desejado por eles e por todos os que sdo afetados pelas decisbes. Portanto, as
tais instincias de decisdo, além de poderem congregar os segmentos no interior
na organizagio formal do trabatho pedagogico, poderiam também possibilitar

maior cooperagio no processo de gestdo escolar.

Um diretor que toma decisio por st indica claramente o mau
funcionamento no processo decisorio da unidade escolar. E possivel, no
entanto, no processo de gestdo escolar distinguir, por um lado, as decisdes que
dizem respeito ao conjunto da unidade escolar, e por outro, as que se referem
4s dinAmicas internas a sala de aula, muito embora elas estejam organicamente
yinculadas, E importante assinalar, por fim, que, com relagdo as decisoes
referentes as praticas de sala de aula, os dirigentes escolares parecem nao ter
controle efetivo sobre as mesmas. Os procedimentos didaticos instaurados no
interior da sala de aula, parecem-nos bastante invisiveis para os dirigentes

escolares. Uma professora nos fala a respeito do seguinte:

"4 diretora da escola é totalmente autoritdria, néo respeita o professor
e ndo faz nenhum esforco para reconhecer que na escola existem professores
competentes. Para ela, todos nés somos incompetentes. O que acontece é que

ela ndo confia no nosso trabalho.”

O fato de nfo reconhecer a competéncia de alguns ou de todos os
professores da escola, mostra que a diretora certamente ndo os observou na
situagfio de trabalho, nem conheceu suas experiéncias de sala de aula. Neste
caso, 0 que se supde é que a diretora nfio se dispds a trabalbar com os

professores em situagdo nenhuma. Dizer que todos os professores séo
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incompetentes € cair numa generalizagio que certamente ndo decorre de uma
observacdo atenta e de um conhecimento racional sobre os professores. Esse
cardter geral dos atos e do julgamento por parte da autoridade ¢ o que
fundamenta o seu carater institucional. E este carater institucional como diz
]obrot, & apenas a conseqiiéneia do fato de alguns individuos serem levados a

ter atitudes estereotipadas e poderem "gencralizar” suas respostas. 12
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3.6 - Poder e conflito na escola

Os estudos sobre poder na escola reiteram o tema dominante desta tese:
o de que a organizagédo do trabalho e 0s processos escolares que os professores
poem em marcha estio em inferagdo constante e reciproca com a
administragdo ¢ gestdo no ambito da unmidade escolar. As relagbes socials
dentro e fora da escola comumente envolvem poder. As escolas com um
sistema de poder protegido pela centralizagdo hierarquica conservam as

relagdes de poder aparentemente muito bem definidas. O poder € um fendmeno

relacional’® reciproco entre as partes envolvidas ¢ cada uma das partes
depende da outra. Ele €, pois, "uma relagdo e ndo wm atributo dos atores
sociais."1* Contudo, o poder ndo pode ser identificado com o individuo que o
possuiria ou que o exerceria devido a seu nascimento: "ele é um mecanismo do
qual ninguém ¢é seu titular."I5> Estamos assumindo, aqui, uma analise de poder
que s6 existe em agdo, ou seja, um poder que se exerce e ¢ esse exercicio que

constitui a sua dinAmica.

As situagdes reais de conflito aparecem quando os dirigentes escolares
tentam fazer com que as suas vontades sejam seguidas. Como ja ilustramos em
capitulo anterior, na situagfic de trabalho, professores e dirigentes travam suas
lutas para demarcagfo de suas dreas de poder. Quando um diretor solicita,
informa ou ordena algo, o poder esta sendo exercido. Assim, onde ha poder,
ele se exerce. "Ninguém ¢é, propriamente falando, seu titular, e, no entanto, ele
sempre se exerce em determinada diregdo com uns de un lado e outros do
outro, ndo se sabe ao certo quem o detém: mas se sabe quem ndo o possui,"16
Uma professora responsavel por uma 4a. série fala a respeito do poder e

conflito na escola:
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" Falta na escola quem articule as atividades pedagogicas ou quem as
supervisione. Os direiores ndo querem Sser questionados sobre as suas

atitudes, e o pior é que eles ndo cumprem com o seu papel.”

O que quer que acontega fora ou dentro da organizagdo escolar, o
diretor estara sujeito as criticas e a avaliagdo dos que ficam fora do processo
de decisdo. O diretor sabe que aversdes por parte dos professores podem muito
bem contrariar a sua forma de gestdo. E o que fazem? Profegem-se ¢ ndo
querem saber de questionamentos sobre seu desempenho, pois temerm,
certamente, que outras idéias possam colocar seus enquadramentos ¢
condicionamentos profissionais sob criticas. O diretor aciona assim a mecanica
do poder que efetivamente acaba fazendo parte das relages estabelecidas. 50
que ¢ o poder repressivo, ou seja, como diz Foucault, aquele "reprime a
natureza, os individuos, os instintos, uma classe.16 E claro que as criticas sao
dificeis de tratar em qualquer coletivo humano, mas dependendo da sua forma,
sio, Tuitas vezes, esclarecedora sobre o modo de vida de uma organizagio.”
Apoiando-nos em Snyders,17 poderiamos pensar que "a critica ndo € recusa,
negacio, ¢ antes de tudo o espirito de exame, que sO pode apreciar uma
posigdc apoiando-se nos outros, ou em posigdes que tem fundamentos em
relagio a um determinado problema." Embora se pense basicamente nos
professores a respeito, das criticas, a mesma atitude ocorre com 0s
funcionarios administrativos, embora com menor freqii€éncia. A tese que
poderiamos colocar aqui é a da criagio de uma estrutura de trabalho capaz de
acolher as idéias, as criticas e sugestdes, a medida que vdo surgindo.
Evocamos aqui a critica de outra professora sobre a forma como a escola ¢

administrada;



A diretora da minha escola é muito autoritaria. Tudo o que se quer
fazer de diferente ela diz para esperar porque Vi consultar a Secretaria de
Municipio. Ela vai atrds do consentimento do pessoal da Secretaria. A
secretdria da escola resolve mais depressa os problemas da escola que a

diretora”

Encontramos nessa forma de gerir os processos escolares, uma forte
atitude repressora: recorrer continuamente a Secretaria de Educacido para
resolver os problemas internos da escola. Esta ndo nos parece uma atitude
inocente. O que o diretor vai resolver com esta atitude? Estamos supondo que
dada a sua posigdo na hierarquia escolar ele vai obter poder politico através de
trocas de favores, ou talvez prestigio na rélag:ﬁo hierarquica fora e dentro da
escola. Nunca se sabe. O certo ¢ que, com essa mesma atitude, o diretor
introduz uma forma de submeter-se e submeter os professores a hierarquia. Os
professores podem néo perceber, mas o poder disciplinar 18 estd presente nas

acdes do diretor quando consulta com freqii€ncia seus SUperiores.

Verificamos que os professores ndo suportam uma escola mal
administrada, e esperam que o diretor seja capaz de resolver os problemas da
escola, que os ajude com as questdes do ensino, pois s6 assim pode saber o
que eles, que estiio na base da estrutura organizacional, estdo fazendo. A
grande quantidade de informagfo sobre os processos escolares € gerada pelo
grande nimero de professores situados em pontos bem definidos na base da
hierarquia escolar. Esta ¢ a via mais conhecida de se administrar e parece-nos
que ndo ha excegdo para os especialistas da escola, eles que optam pela

fidelidade as relagies mais burocratizadas de trabalho. Uma professora
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responsavel por uma 4a. série e com habilitag@o em administragdo e supervisao

escolar nos diz:

"4 diretora da escola em que trabaltho além de ser autoritdria exerce
crande poder de pressdo sobre as pessods. Oualquer descjo, diferente do
dela. constitui um conflito ... e ela nos trata como se ndo Jbssemos

profissionais.”

O que leva um diretor a ser autoritario e a negar, portanto, 0 carater
cooperativo que o trabalho pedaggico exige? Que vantagens pensa em obter?
Nio ha respostas simples para estas questes. Administrar, gerir, Ndo nos
parece facil, mas a melhor maneira de fazé-lo ndo sera, certamente,
alimentando a hierarquia administrativa que ndo tem outro objetivo que o de
desviar professores e alunos das condigbes objetivas de um ensino de
qualidade. Nos percebemos que o autoritarismo provoca conflito, e o conflito
afeta tanto os individuos envolvidos, quanto a organizagdo escolar no seu
conjunto. Habitualmente, as relagbes entre diretores e professores se
expressam em termos de conflito, elemento intrinseco de qualquer instituigdo.

Os conflitos podem resultar de inumeras fontes: o autoritarismo € uma delas.

Observamos que o autoritarismo praticado nas escolas pelo diretor se
aproxima muito da autoridade tradicional (modelo weberiano) baseada na
crenca e na ordem estabelecida. Alguns vestigios dessa forma de autoridade

3

pode ser observados na percepgdo dos professores quando expressam: “ela
quer isso desse jeito" e daf o desejos dela sfo seguidos. Embora o conflito

pareca estar presente no interior das relagdes sociais, 1830 nao significa que ele



ocorra necessariamente. No entanto, no caso da escola que observamos, os
professores ficam em conflito quase que permanentemente, dai, o stress, as
remocodes freqiientes, as apatias etc. Vejamos o que 1os diz uma professora

responsavel por uma 3a. série:

"Néo compreendo porque o diretor enrijece o didlogo dificultando os
trabalhos na escola. Do jeito como as coisas acontecem fica praticamente
impossivel negociar as imposigdes do diretor, mesmo quando elas sdo

negocidaveis.”

Retoma-se aqui a questio do autoritarismo do diretor. Observa-se que
ele impossibilita aos professores a liberdade, a autonomia da qual ja falamos
no capitulo anterior. No &mbito das relagdes sociais na escola, o desejo, de
autonomia é constantemente ameagado pelo processo autoritdrio de gestdo. O
que nos surpreende é que esse autoritarismo ¢ amplamente sustentado e
considerado como a unica base de funcionamento da gestio escolar. Ha quem
faga criticas & gestdo e a administragio das escolas tal como vém ocorrendo
mas ndo se crtica o modelo classico, centralizador, enquanto modelo.
Criticam-se as pessoas, as suas agdes, desejos, recalques, etc., mas nao os
efeitos que tais modelos autoritarios provocam nas pessoas. Sigamos o

depoimento de uma professora que acabara de sair de uma reunidio pedagogica

"Essa forma de os especialistas trabalharem hoje ndo estd dando certo.

Eles nunca se dispdem para as atividades que a gente desenvolve com as
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criancas. A assessoria e a articulagdo que deveriam dar, eles ndo conseguem

porque nio conhecem o nosso trabalho”

A questido que se coloca aqui, ¢ a da "velha "auséncia da coordenacao
do trabalho pedagdgico. As entrevistas vém acentuando essa auséncia de
orientagdo direta, representada pela fungdo do dirigente. Com efeito, toda a
organizagio do trabalho pedagogico € afetada por esta auséncia. I se 0s
dirigentes ficam ausentes das atividades essenciais da escola, nio podem
efetivamente coordenar, supervisionar, orientar. Muito rapidamente eles se
tornam ineficazes com relagdo ao trabalho pedagdgico. Eles se tomam
emparedados cada um deles em locais definidos da escola, privados de uma
visio de conjunto dos processos escolares, incapazes de se articularem numa

totalidade viva.

I evidentemente impossivel conhecer a pratica pedagogica efetiva dos
professores, de fora. Gerir ¢ administrar uma escola pressupde que se conhega
a mesma e conhecer uma unidade escolar significa ter dela uma concepgao
mais real das questoes da escola e do seu projeto educativo. Encontramos
diretores que costumam guardar para si informagdes relevantes relativas aos
processos escolares e ainda assim esperam que os professores aceitem de boa
vontade tal postura. Lamentavelmente, a manutengdo de um diretor na escola
nio depende da qualidade do seu desempenho, mas do concurso que prestou

para exercer tal fungdo.

Diante da analise que temos feito sobre a gestdo dos processos
escolares, parece-nos evidente que a participagdo dos professores no processo

de ensino nio afeta em nada o poder daqueles que ocupam a fungdo de



diregdo. Mesmo assim, os dirigentes escolares ficam distanciados das
atividades essenciais do ensino, e os professores ficam na dependéncia das
decistes desses dirigentes. Eles temem continuamente que os diretores venham
anular seus esforcos, suas decistes com os alunos em sala de aula. Quem quer
que tenha tido contato com instituigdes escolares percebe que a tomada de
decisdes ¢ um processo organizacional critico embora ndo seja o mais

importante.

Observa-se uma variedade de posturas administrativas, cada qual com

suas feigbes particulares. De forma geral, porém, podemos afirmar que € 0

diretor quem decide quais sio os problemas ¢ que decisdes tomar. Uma coisa
porém ¢ certa, os critérios a partir quais ele toma decisio sdo independentes
das necessidades dos professores. Eles tomam para si, sozinhos, a
responsabilidade do éxito ou do fracasso dos processos escolares. No caso em
que a centralizacio da administragio ndo ¢ tdo acentuada, h4 uma tendéncia a
se estabelecer relagbes sociais e profissionais mais cooperativas. Neste
contexto, as instincias colegiadas no interior da escola tendem a ser mais
dinimicas, mas tudo ocorre caso em que a cenfralizagio da administragéo ndo
é tio acentuada, dentro dos limites definidos pela diregéo. E importante notar
que ao lado da estrutura dos Conselhos Escolares, tal como funcionam, a

hierarquia subsiste. 1
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3.7 - Mudar as praticas de gestio

E possivel que, nas proximas décadas, a profissdo docente esteja em
processo de mudanga. Houve un tempo em que propor mudangas na escola e
na educaciio era implementar reformas estruturais no sistema educativo ou
desenvolver e aplicar métodos e técnicas pedagogicas em sala de aula. Nao se
levava em conta a organizagio do trabalho escolar como um locus essencial
para a abordagem dos fenbmenos educativos. As propostas vinham dos
dirigentes politicos. Nem de longe se pensava em reformular a estrutura de
poder no interior da escola de modo significativo. O mesmo "reformismo”
(mudanga feita pela burocracia) que se passa na politica, ocorria na educago.
Evitava-se assim uma mudanca radical na organizagdo escolar, ou seja, uma
mudanca em que os profissionais da educagio questionassem as estruturas de
poder na escola. Mesmo que tais propostas de mudanga tenham sido objeto de
longos debates de especialistas e de sérios combates politicos de profissionais
de outras areas, os resultados eram impostos formalmente a vida e ao trabalho

na escola.

Esta situagio mudou. Hoje nos parece evidente que € justamente no
contexto da organizagio do trabalho escolar que as mudangas e inovagdes
educacionais podem ser implantadas. Neste sentido, a gestdo escolar tem um
papel crucial na implementagfio das mudangas. E importante lembrar que,
atualmente, sdo os dirigentes escolares que formalmente tém o poder de
redefinir as regras no interior da escola para modificar as politicas, a divisio do
trabatho, as estruturas organizacionais, etc. Mas de pouco servirdo os esforgos

isolados dos individuos para mudar as suas praticas, se tais esforgos se
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realizam a margem da dindmica da propria escola. Uma professora de 4a. série

expressou o seguinte:

"Néo adicnta querer mudar sozinha ... as minhas condi¢oes de

trahalho acabam por piorar”

As mudancas qualitativas que se exigem atualmente das escolas poem

em questdo aspectos fortemente enraizados nas mentalidades de todos os

professores ¢ dirigentes, relativas ao modo de vida escolar. Estamos nos
referindo ao inconsciente coletivo, ao qual ¢ muito dificil ter acesso sem um
trabalho progressivo de reconstrugdo, que precisa ser levado a cabo num vat e
vem entre reflexio, orientagio e pratica. O que estamos colocando € que
mudangas e inovagdes ndo sfo um trabalho de cupula apenas. Acredita-se cada
vez menos que reformas de estrutura e de programas venham resolver as
expectativas da escola atual. A possibilidade de mudanga na escola esta cada
vez mais identificada com a organizagio e o funcionamento do trabalho escolar
e com as condicBes coletivas e participativas da pratica pedagdgica. Mudangas
desta natureza tém implicagdes substanciais no modo de administrar e gerir a

escola.

Segundo os professores entrevistados, ¢ muito dificil pensar em
mudanga na escola pelo menos por duas razdes: a primeira € que Os
professores, incluindo os especialistas, tém demonstrado falta de interesse ou
nfio sabem buscar solugdes outras para a mudanga da organizagdo do trabatho
na escola; a segunda é a auséncia do elemento que articule as vérias insténcias

de trabalhio e que reivindique nas instAncias superiores as novas formas de
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trabalho. Mudar ndo é facil, sobretudo se os dirigentes educacionais nas
escolas se colocam na posicio de representar apenas a forga que se coloca ao

lado do poder central localizado na Secretaria de Educagao Municipal.

Por razdes 6bvias, a historia da gestdo e administragdo do trabalho na
cseola tem sido o refrato do desenvolvimento dos dispositivos administrativos
para coﬁsolidar, no centro, o controle do trabatho e da for¢a de trabalho. Neste
contexto, os professores, justamente eles que asseguram no cotidiano a
efetivaciio das praticas pedagogicas, demonstram uma compulsiva tendéncia a

negligenciar a organizagio, o planejamento ¢ a sua pratica.

Ha pouca necessidade de se indicar, neste estudo, as razdes para 0
imobilismo. Existem muitas variaveis implicadas, mas certamente uma dire¢o
distanciada das praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula
impossibilita qualquer tentativa de mudanga da educag@o e da escola. O que
nos chamou a atengdo é que qualquer que seja o grau da organizagdo escolar,
os professores tém a certeza de que cabe aos especialistas conduzir as
mudancas na situagdo de trabalho, cabendo a si proprios a tarefa de executar o
que os dirigentes tenham decidido. Acreditamos que isto € resultado de uma
pratica profissional que vem valorizando durante décadas
"3 porta fechada" e o "cada um por si". Combater o individualismo, ¢ a
centralizagdo significa, pois, apresentar objetivos, principios, normas de

organizagio que se opdem radicalmente 4 situagio estabelecida.



NOTAS

1. A palavra gestdo ja ultrapassou as formas racionals, técnicas e mecanicisias
que a caracterizaram durante muitos anos. Apesar do conceito ainda nao ser
bem acolhido na area de educagfio, iremos utiliza-la como uma componente
decisiva da eficacia da agdo escolar. Glatter, que utiliza o conceito no ambito
educacional, ndo considera a gestdo como uma atividade puramente téenica,
divorciada dos valores e objetivos educacionais. A gestdo, diz o autor, € antes
de tudo uma atividade que pode facilitar e estruturar a definigéo de objetivos €
que pode igualmente dar-lhes expressao pratica. Glatter, R. Change and
Continuity in School Management, 1988 p. 10

2. A forma de trabalho em que muitos trabalbam juntos, de acordo com um
plano, no mesmo processo de produgdo ou processos de producdo diferentes

mas conexos, chama-se cooperagiio. O Capital, 1974 Liv. 1, vol. 1, p. 374
3. Karl Marx, op. cit., p.380
4. Karl Marx, idem, p.378

5. Karl Marx, idem; O marco tedrico que esta na base da abordagem sobre
manufatura e o sistema de fabrica é a andlise de Marx em O Capital, 1974,
Liv. 1, vol. 1, cap. XII e XIII, que constituem historica e logicamente o ponto
de partida do sistema capitalista de produgdo.

6. Karl Marx, op. cit., p. 257. O conceito de dire¢do autoritaria for estudado
por Marx como uma das formas caracteristicas de cooperagao.

7. Armando De Palma, La organizacién capitalisia del trabajo en EI Capital
de Marx, 1974, p. 9; o autor mostra que a diregdo autoritdria, tem, em geral,
uma fungdo de exploragdo dos operérios: ela controla ¢ reprime 0
comportamento de resisténcia dos subordinados.

§. Mauricio Tragtenberg, 4 Escola com Organizagdo Complexa, op. cit., p
15.7A escola ja ndo constitui ocupagdo ociosa e sim uma fabrica de homens
utilizaveis e adaptéveis.”

9. Michel Lobrot, 4 Favor ou Contra a Autoridade, 1987 p.148-149; o autor,
nos fala de uma imprevisibilidade no nivel dos comportamentos e agdes dos
individuos. Nio se trata de uma imprevisibilidade apenas existencial, mas



também de imprevisibilidade formal, ou seja, as formas e as estruturas nao
podem mais realmente ser previstas.

1. Segundo Armando De Palma, op. cit., p.4, Marx trata sobre este tema no
capitulo X1 de O Capital, liv. 1, cujo objeto de investigagdo se concentra sobre
os tipos de organizagdo do trabalho; "o trabalho € considerado como a resposta
orientada até a satisfagdo de uma necessidade, e tal carater orientado ou
finalista constitui um dos elementos da racionalidade da ag@o, porque so a
partic de um projeto o homem pode produzir, regular e controlar as
transformacgdes da natureza.

11. Richard Hall, Organizagdes, Estrutura ¢ Processo, 1984, p. 130

12. Michel Lobrot, 1987 op. cit., p.66-65; o antor assinala que a generalizagdo ¢
o que caracteriza a relagéo de autoridade. Essa generalizagdo, nos diz ele, ndo
¢ o resultado de uma indugdo verdadeira, como a que € feita na vida corrente
ou no dominio cientifico. Trata-se de uma generalizagio de natureza negativa
por visar suprimir, abolir, anular pela fuga ou destruigéo de certas situagdes.

13. Este aspecto relacional do poder foi tratado por varios autores de forma
precisa, entre eles citaremos: Michel Crozier e Erhard Frieldberg, £l actorr y
el sistema, 1990, p. 55; Richard Hall, Organizagdes, Estruiuras, ¢ Processos,
1998, p. 93, onde explica que a varidvel poder ¢ uma variavel relacional;
Michel Foucault, Microfisica 1986, p. 248, "poder como feixe de relagbes
mais ou menos organizado, mais ou menos piramidalizado, mais ou menos
coordenado.”

14, Michel Foucault, 1986, op. cit, p. 180; segundo este autor, existem
relagdes de poder multiplas que atravessam, caracterizam e constituem o corpo
social.

15. Michel Foucault, idem, p. 75; "Existe na concepgdio do autor, um grande
desconhecido: quem exerce o poder? Onde o exerce? Atualmente se sabe, mais
ou menos quem o explora, para onde vai o lucro, por que mios ele passa e
onde ele se reinveste, mas o poder ... Sabe-se muito bem que nao sao os
governantes que o detém."

16. Michel Foucault, idem ibidem, p.183
17. Georges Snyders, 4 Alegria na Escola, 1988 p. 235; Segundo o autor, ou

nos nos deleitamos em batizar com nome de espirito critico a recusa de
qualquer afirmagéo clara e nos envolvemos em uma onda e atmosfera mnerte de
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ceticismo. Ou atingimos realmente um espirito de exame, mas que 50 pode
apreciar uma posi¢ao apotando-se nos outros.

18, Michel Foucault, op. cit., p. 188-189. O autor nos fala de um poder
disciplinar como um sistema minuciosa de coergoes disciplinares que garantam
efetivamente a coesao do corpo social. Este sistema disciphnar nao pode
absolutamente ser transerito no nterior do direito (poder juridico) que €, no
entanto, o seu complemento necessario.
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CONSIDERACOES FINAIS

Estivemos, aqui, mais interessados em falar de como os professores
organizam as suas praticas educativas que dos conteudos curriculares que
ensinam, porque as nossas entrevistas ndo foram orientadas para a obtengio de
dados dessa natureza. Os estudos sobre a formagdo e a qualificagdo do
professor, sobre a organizagdo do trabalho pedagogico e da gestdo desse
mesmo trabalho dentro e fora da sala de aula, sfo, evidentemente, mais
complexos do que o desenvolvido aqui. A nossa pesquisa, evidencia, que néo
ha nenhuma argumentagio conclusiva a respeito de como a formagao vat sendo
gestada nas condigOes concretas em que s efetiva, nem de como 08
professores organizam suas praticas pedagogicas na escola, porque estas
praticas ndo sfio obviamente iguais, visto que as escolas também sdo diferentes
na sua estrutura fisica e organizacional A pratica educativa como acontece
hoje nas escolas, tem se apresentado desordenada, cheia de contingéncias

dificeis de serem previstas.

As realidades educativas criam-se e constroem-se na interagdo com a
sala de aula e com a escola. B necessario, contudo, um esforgo no sentido de
diversificar as praticas de formagdo atuais, instituindo a apropriagdo, pelos
professores, dos saberes que necessitam mobilizar no exercicio da sua
profissio. Um dos fatores decisivos na construglo desse processo educativo
sio, sem davida, as percepedes e as apreciagdes do professor. Todas estas
percepeles e apreciagdes ndo dependem apenas da  assimilagdo do
conhecimento académico, mas sim da mobilizagdo de um outro tipo de

conhecimento produzido, em didlogo com a situagéo real em que se encontra.
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Niio colocamos dividas a respeito de que a formagio de professores ¢
fundamental quando se pensa em qualidade de ensino. Se as instituigdes
publicas (Federais, Estaduais, Municipais) ndo s¢ nortearem por este eixo, as
suas politicas educacionais certamente estardo mais fadadas ao fracasso que ao
sucessa. Desde ha muito que os professores brasileiros se  encontram
submetidos a uma tendéneia social que separa a concepgdo da execugdo, ou
seja, a elaboracdo dos curriculos e programas de ensino da sua concretizagdo
efetiva. Trata-se de um processo social que legitimou, ao longo de sua historia,
a intervencdo dos chamados especialistas e prescreveu as caracteristicas
técnicas do trabalho do professor, provocando uma degradago do seu estatuto
profissional e retirando uma dimensdo importante de sua autonomia. Também
provocou a intensificagéo do tempo de trabalho destes professores, com uma

sobrecarga de atividades diversificadas, as vezes pouco relacionadas com a sua

pratica profissional.

Assim, é historicamente provéavel que o sistema de formag8o, bem como
as condigdes onde esta formagdo se efetiva, tenham provocado reducdo da
responsabilidade dos professores relativamente as atividades de sala de aula e
da escola em seu conjunto. A nossa pesquisa mostrou que a escola € 0 €nsino
nio podem mudar sem a mudanga das condigdes e da organizagdo do trabalho.
Também que ¢ necessario reconhecer que o professor necessita de um sistema
educativo de apoio ¢ de wm sistema em que a sua criatividade e autonomia
sejam respeitada, encorajada. Isto significa que a formagdo de professores tem
de estar inteiramente articulada com seus projetos individuais/coletivos € com

o contexto em que eles intervém.

O que os professores testemunham é que a luta que necessitam

empreender para afirmar ¢ legitimar uma presenga moral e pessoal no local de
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trabalho, com wma posicio limitada na hierarquia escolar, tem sido
desgastante, nao constituindo uma estratégia viavel a curto nem a longo prazo.
Testemunham também que a falta de apoio e de reconhecimento social do seu
trabalho é cada vez mais evidente. Contudo, percebem que € necessario
conduzir as suas experiéncias de ensino com certa competéncia, e muitos
deles, com a consciéneia do que significa preparar individuos para a cidadania,
Tambén, que as escolas tém sido geridas de forma autoritaria e qualquer que
seja a tentativa de mudanga, conflita com o poder centralizado instaurado no
seu interior. Ha certamente uma certa resisténcia a esta forma de gestdo
centralizada que acarreta uma hierarquizagdo cada vez mais acentuada de
fungdes € de responsabilidades, uma exigéncia mais rigida das regras, dos
papéis, dos direitos e das obrigagdes. No entanto, os professores consideram a
presenga dos dirigentes necessaria para o funcionamento social e profissional

da instituigdo escolar.

Verificamos por fim que os professores ndo suportam uma escola mal
administrada e esperam que os dirigentes sejam capazes de resolver os
problemas da mesma e ainda os ajude com as questdes do ensino. Se 0s
dirigentes escolares ficam ausentes das atividades essenciais da escola, ndo

podem efetivamente coordenar, supervisionar e orientar nada.

Fstas sdo, portanto, as consideragdes que se encontram por detras da
questdo da formagic e qualificagio do professor, deixando claro que o
catalisador imediato para seu entendimento foram as observagdes e entrevistas

realizadas no local de trabatho.
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