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RESUMO

Tese de Doutorado
Centro de Educacao
Programa de Pés-Graduagdo em Educacédo
Universidade Federal de Santa Maria

ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DO TRABALHO DOCENTE EM UMA
ESCOLA PUBLICA DE EDUCACAO BASICA: PRESCRICOES,

ATIVIDADES E AC@ES
Autora: Profa. Ms. Maria Eliza Gama Santos
Orientador: Prof. Dr. Eduardo A. Terrazzan

Este texto relata uma pesquisa desenvolvida no ambito do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacédo do Centro de Educacédo da Universidade Federal de Santa Maria (PPGE/CE/UFSM), como
parte das acdes investigativas do Projeto de Pesquisa “Desafios para consolidacdo de melhorias na
organizacdo e no desenvolvimento de Praticas Educativas e de Processos Formativos de
Professores”, vinculado ao Grupo de Estudos, Pesquisas e Intervencdes “Inovacdo Educacional,
Praticas Educativas e Formacgéo de Professores”. Com ela, objetivamos contribuir com parametros
para a organizagdo dos contextos escolares, de forma que possibilitem aos professores assumir, de
forma consciente e deliberada, a autoria e o controle de seu préprio trabalho. Para isso, nos
propusemos a responder o seguinte problema de pesquisa: “Como as condi¢des do contexto de
trabalho interferem na organizacdo e no desenvolvimento do Trabalho Docente na EPEB estudada?
?” Para respondermos este problema central da pesquisa, nos guiamos pelas seguintes questfes de
pesquisa: (1) Como se caracteriza o quadro de prescri¢cdes presentes no contexto de trabalho dos
professores da EEPB estudada?(2) Como os professores consideram e articulam os diferentes
aspectos condicionantes do trabalho docente na EEPB estudada, na realizagdo das suas atividades
de trabalho? (3) Como se caracteriza 0 quadro de acdes presentes no contexto de trabalho dos
professores da EEPB estudada? Assim, desenvolvemos uma pesquisa de natureza qualitativa, do
tipo Estudo de Caso, em uma EPEB, da Rede Escolar Publica do Municipio de Santa Maria, com a
gual interagimos fortemente nos anos de 2010 e 2011. Tomamos como fontes de informacéo: (1)
encontros regulares de formacéo continuada dos professores, nos quais realizamos observagfes
participadas sistematicas; (2) professores regentes de classe, com 0s quais realizamos entrevistas
individuais; (3) professores que compfe a equipe gestora da escola, com os quais realizamos
entrevistas individuais; (4) documentos como, o Projeto Politico-Pedagdgico da EPEB e a Lei
Municipal que estabelece o Plano de Carreira do Magistério Publico do Municipio, os quais foram
submetidos a roteiros para andlise textual especificos. Nas nossas conclusdes, sistematizamos as
contribuicdes desta pesquisa para estudos sobre o trabalho docente em Escolas Publicas de
Educacédo Basica. Nesse sentido, podemos afirmar que, existe um quadro prescritivo sobre o trabalho
escolar e sobre o trabalho dos professores que é contraditério na sua propria constituicdo, pois coloca
em confronto e oposicdo as proposicdes legais e as condi¢cbes de trabalho existentes em EPEB. As
condicdes de trabalho representam um dos principais elementos constitutivos do pensamento dos
professores sobre a sua atuacdo como profissional e tém tido reflexos diretos nas formas de
organizacdo e de desenvolvimento das suas ac¢des docentes. Os professores, ao realizarem suas
atividades de trabalho, efetivamente mobilizam elementos de suas proprias caracteristicas pessoais e
profissionais, bem como de caracteristicas do contexto escolar e, a partir da articulagdo desses
diferentes elementos, realizam suas escolhas construindo e consolidando padrbes para suas
atuacdes docentes. De maneira geral, os professores tém realizado suas a¢fes de trabalho de forma
aligeirada e simplificada/reduzida. A complexidade da maioria das acdes escolares vem sendo
negligenciada, em fun¢éo da imposicdo de formas rapidas e inadequadas de sua realiza¢do, 0 que
tem produzido uma representagéo pobre, reduzida e simplista dessas a¢fes, aproximando-as mais da
trivialidade e da mesmice. Assim, cria-se uma nitida separacéo entre o trabalho do professor, como
profissional, e o trabalho da escola, como instituicdo, sugerindo fortemente que a escola ainda nédo se
preparou para incluir o trabalho individual de cada professor, seu planejamento e sua realizacéo,
como parte efetiva de um trabalho coletivo institucional, ou seja, o trabalho escolar.

Palavras-Chave: Escola Publica de Educacdo Basica. Trabalho Docente. Trabalho Escolar.
PrescrigBes. Atividades. Acdes.






ABSTRACT

Doctoral Thesis Project
Universidade Federal de Santa Maria
Graduate Program in Education - Education Center

CONSTITUTIVE ELEMENTS OF THE TEACHING WORK IN PRIMARY
EDUCATION PUBLIC SCHOOL: REQUIREMENT, ACTIVITIES, AND ACTIONS

Author: Maria Eliza Gama Santos
Advisor: Prof. Dr. Eduardo A. Terrazzan

The following research will be developed within the Graduate Program in Education of the
Education Center of the Universidade Federal de Santa Maria (PPGE/CE/UFSM) as part of the
investigative actions of the Research Project " Challenges for the Consolidation of Improvements
in the Organization and Development of Educational and Training Processes of Teachers
(DEPROCOM) ", linked to the Group of Studies, Research and Interventions (Gepi
INOVAEDUC)" Educational Innovation, Educational Practices, and Teacher Training. " Our
objective is to contribute with parameters to the organization of work contexts in order to enable
teachers to take on a deliberate and conscious authorship and control their own work. We
propose to answer the following research problem: "How do the conditions of work contexts
influence the organization and development of teaching in Primary Education Public School? As a
way to answer this research problem, we have been through the following issues: (1) How do you
characterize the present framework of requirements in the context of teachers' work at the
Primary Education School Studied?, (2) How does the activity of teacher integrates and
articulates the different aspects of teaching conditions at the Primary Education School Studied?
(3) How is the framework of the present actions in the context of teachers' work at the School of
Basic Education Studied? It is a qualitative research, conducted as a case study, developed in a
Municipal Elementary School, belonging to the City of Santa Maria, in the years 2010 and 2011,
also defined as descriptive and analytical, with a view to nature of information collected. To
understand the organization and operation of school work, it was used as sources of information:
(1) participatory observations, made in meeting continuing education of teachers promoted by the
school, (2) individual interviews with teachers to develop their professional activities in classroom
and teachers who develop their work activities in the school management team and (3) guides for
documentary analysis that guided the identification and collection of information in the documents
used, the Political-Pedagogical Project of the Primary Education School studied and the
Municipal Law No. 4696/93, 22/09/2003 establishing the Career Plan of the City Government. We
found different contributions to studies of teaching in Primary education schools, in special; it is
feasible to say that there is a prescriptive framework on the school work and the work of teachers
contradictory in its constitution that confronts and legal opposition to the existing proposals and
conditions. Working conditions is a major constituent element of the thinking of teachers about
their work and have had direct impacts on the organization and their development. The teachers
in performing their work activities mobilize elements of their own personal and professional
characteristics, as well as characteristics of the school context, and from the articulation of these
different elements, carry out their choices building standards for their performance in school. In
general, teachers have done their job security in a lighter and simpler way. The complexity of
most school activities has been neglected in terms of their forms of achievement, which have
produced a representation of the actions that the school closer to the triviality of that complexity.
There is a clear separation between the work of teachers and school, giving the impression that
the school has not yet been fitted out to include the teacher's work, its organization and execution
of work as an effective school.

Keywords: Primary Education Schools. Teaching Work. School Work. Requirements. Activity.
Action.
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APRESENTACAO

Comeco este texto por uma apresentacdo formal sobre meus dados pessoais
e profissionais a fim de possibilitar aos leitores uma breve familiarizacdo com minha
vida profissional. Em seguida, relaciono minhas experiéncias profissionais com

minha inserg&o nas atividades de pesquisa académica.

Meu nome € Maria Eliza Gama Santos, sou natural de Santa Maria/RS. Sou
Graduada em Licenciatura Plena em Educacdo Fisica pela Universidade Federal de
Santa Maria, ano de 1987, Especialista em Supervisdo Escolar pela Universidade
Federal do Rio de Janeiro, ano de 2002 e Mestre em Educacéo pelo Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria, ano de

2007, no qual fui Bolsista Capes - Demanda Social.

Atuei como professora de Educacéo Béasica de Ensino Fundamental e Ensino
Médio no periodo de 1995 a 1999 na Rede Publica Estadual de Roraima. Em 1999
assumi, na Secretaria de Educacao do Estado de Roraima, a funcdo de Assessora
Pedagogica. Nesta funcdo, desempenhei atividades de orientacdo as equipes
escolares sobre elaboracdo de curriculos escolares, formacdo dos professores e

elaboracdo dos Projetos Politicos Pedagogicos, entre outras atividades.

Em 2000, iniciei um contrato de trabalho para atuar como consultora do
Ministério de Educacdo em um Programa Nacional de Formacdo Continuada para
Professores de Educacdo Basica desenvolvido em parceria com as Secretaria
Municipais e Estaduais de educacgao. Este programa teve uma abrangéncia nacional
e visava constituir, no ambito de Escolas Publicas de Educacdo Basica (EPEB),
Grupos de Trabalho (GT) como dispositivos para a formacdo continuada dos
professores. Este trabalho foi desenvolvido em todas as EPEB da Rede Estadual de
Roraima e teve a duracao de dois anos.

Em 2003, retornei para Santa Maria e ingressei como voluntaria no Grupo de
Pesquisa chamado INOVAEDUC do Centro de Educacdo da UFSM cujo objeto
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central de estudos e investigacdes sdo as Inovacdes Educacionais nas praticas

escolares e na formacéo de professores.

Atualmente, atuo como professora do Ensino Superior no Curso Educacéo
Fisica e Desportos da Universidade Federal de Santa Maria e continuo em Escolas
de Educacdo Basica de Santa Maria e Regido assessorando a elaboracdo de
Projetos Politicos Pedagdgicos, de Programas de Formacdo Continuada de

Professores em Servico e a organizacao e o desenvolvimento do Trabalho Escolar.

Meu interesse pela pesquisa no campo educacional tem sua origem nas
experiéncias que vivenciei no inicio de minha carreira docente no Estado de

Roraima, local de muitas desigualdades sociais, econémicas, culturais e étnicas.

Estas desigualdades caracterizavam sobremaneira o espacgo escolar e eram
visivelmente identificadas, tanto quando nos alunos oriundos de familias de
diferentes classes sociais e locais do pais, normalmente trazidos para o estado pela
promessa de dias melhores, como nos professores que, em grande parte, nao
possuiam formacdo em nivel superior e tinham se tornado professores avalizados

por experiéncias que os aproximavam de alguma maneira a docéncia.

Era visivel que a grande maioria dos professores estava a margem das
decisfes politicas e sociais, vivendo certo conformismo, talvez proximos daquilo que
Freire coloca como “os condenados da terra” e os “excluidos”. Excluidos das
decisbes sobre suas vidas pessoais e profissionais, “curvados e obedientes” aos

interesses politicos e econémicos da regido.

Inserida neste contexto e repleta de questdes sobre nosso papel de
professores ndo pude deixar de me perguntar que perfil e conhecimentos sao
necessarios para desempenhar esta fungdo e o que eu, como professora e com o
meu trabalho, poderia fazer pelos meus alunos e colegas de trabalho para qualificar
a educacéao no Estado.

Estes questionamentos foram decisivos e determinantes para 0S novos rumos
gue tomou minha vida profissional, pois foi buscando por suas respostas que
identifiquei na pesquisa cientifica uma possibilidade de qualificar minha formacéo e

contribuir de outras formas na melhoria da educacéao.

Inicialmente, eu tinha a idéia de que bastavam o estudos tedricos e a pratica
profissional daria conta de extrair destas teorias um “como fazer” eficiente. Contudo,

meus primeiros estudos negaram esta primeira hipotese e foi nesta tenséo, entre a
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busca de respostas tedricas para problemas praticos que descobri que a pesquisa

entrava em minha vida como um caminho sem volta.

Retornei a Santa Maria, em 2003, com o intuito e a certeza de que pretendia
buscar consisténcia interna em minhas formulacdes e também investir na
compreensao sobre a educacao e a formacéo de professores em diferentes espagos
institucionais. Comecei a atuar no Grupo de Estudos, Pesquisas e Intervencdes
INOVAEDUC que tem como objeto de investigacdo a Inovacdo Educacional nas
praticas educativas de uma maneira geral, em especial na formacao de professores,
tanto a inicial, como a continuada. E este foi 0 espaco onde descobri a pesquisa e

comecei a investir em minha formacéo nesta area.

Ingressei, em 2005, no mestrado do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da UFSM e pude participar de diferentes projetos de pesquisa que me

permitiram compreender a l6gica que embala esta area de atuacao profissional.

No mestrado desenvolvi uma pesquisa que objetivou identificar os aspectos
caracteristicos dos processos de formacdo continuada dos professores da Rede
Plblica de Ensino em Santa Maria, bem como ressaltar as possibilidades e as
limitagOes para que estes processos resultem em mudangas e melhorias do trabalho
escolar e do trabalho dos professores.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, partimos do pressuposto que 0sS
processos de formacdo de professores encontram-se fortemente marcados pela
perspectiva da “racionalidade técnica”, privilegiando uma formacdo marcada pela
dicotomia entre e teoria e a pratica. Esta caracteristica, muito evidencia nas
configuracbes dos cursos de licenciatura, também se estende aos espacos de
formacado continuada de professores, fazendo um contraponto com as producoes
atuais. Todo o processo que vise formar professores deve “ter como ponto de
ancoragem a escola” (MARIO OSORIO MARQUES) e como ponto de partida e de
chegada os saberes dos professores (FALSSARELLA, 2004). Para isso, devem o0s
processos de formacdo continuada de professores devem objetivar a promocéo de
mudancas e melhorias institucionais de forma interligada com o desenvolvimento
profissional dos professores. A instituicdo e a atuacdo dos professores sao

indissociaveis, implicadas entre si e condicionantes uma da outra.

Esta pesquisa foi concluida em 2007 e, entre os resultados construidos e as

diversas conclusdes aponto dois aspectos evidenciados que, de certa forma,
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deflagraram meu interesse em aprofundar parte deste estudo, sdo eles: primeiro,
gue a Formacao continuada néo levava em consideracdo o trabalho escolar e suas
necessidades e um segundo que o professor, fora algumas consultas informais, nédo
era convidado a participar do processo de organizacdo das propostas, sendo
colocado, e efetivamente assumindo, um papel passivo frente ao seu

desenvolvimento profissional.

Podemos afirmar que existia um quadro prescritivo referente a participacao
das atividades formativas, sem espacos para maiores contribuicbes e
guestionamentos por parte dos professores. Entendemos que um processo formativo
€ em primeiro lugar interno e auto-formativo e depende de trés componentes
basicos: o componente pessoal — quem se forma,0o componente conhecimento —
para que formar, e um componente relacionado aos métodos e estratégias
formativas — o como formar. O que podemos evidenciar, neste sentido, é que estes
trés componentes apresentavam-se dissociados, onde as decisdes sobre a
formacdo dos professores foram organizadas e desenvolvidas a revelia destes

profissionais, colocando-os como meros executores das acdes formativas.

Pensamos que, como o professor assume com tanta facilidade este papel
frente a sua formacdo e seu desenvolvimento, talvez viesse assumindo papel
parecido no desenvolvimento de seu trabalho, tanto por conta da forma de
organizacdo do sistema, como pelas suas concepc¢des sobre seu trabalho e suas

formas de organizacéao.

Estas reflexbes, somadas ao nosso transito em diferentes espacos escolares
e em diferentes situacdes de convivio profissional dos professores (reunidoes
pedagogicas, cursos de formacdo continuada, reunides para elaboracdo do PPP,
para as quais venho sendo, regularmente convidada a participar em diferentes
escolas), levantaram alguns questionamentos que originaram esta nova proposta de

pesquisa que relatamos nos capitulos seguintes.



INTRODUCAO

No campo educacional, os professores e seu desempenho profissional vém
sendo fortemente responsabilizados por uma fatia consideravel dos baixos indices
de escolaridade da realidade brasileira. Estudos dedicados a compreensdo da
educacédo tém apontando a necessidade da insercao de ag¢des, politicas e propostas
qgue redundem na melhoria da formacdo e da atuacdo desses profissionais. Essa
constatacdo coloca o trabalho docente como foco imperativo de pesquisas que

busquem contribui com propostas e ou parametros para a melhoria educacional.

Nosso interesse, nessa tematica, esta diretamente relacionado com o fato de
termos percebido, ao longo do desenvolvimento de nossas pesquisas e de
intervencdes em Escolas Publicas de Educacgéo Basica (EEPB), a existéncia de um
quadro prescritivo que tem determinado como, quando, onde, porque e para quem
0os professores devem organizar seus trabalhos, sem maiores reflexdes e

guestionamentos por parte destes profissionais.

Neste quadro identificado, percebemos, claramente, a separagdo entre
agueles que concebem, criam e propdem e (prescrevem) e agueles que executam
(os professores) as atividades e acdes inerentes ao ensino. Esse quadro prescritivo
se inscreve para além das praticas cotidianas de sala de aula, abarca o contexto
educacional de forma mais ampla e estd presente, tanto explicita como
implicitamente nas politicas publicas, nos documentos oficiais e nas atividades

profissionais exitentes nas diferentes instancias constitutivas da educagéo brasileira.

As prescricfes apresentam-se engendradas nos discursos e atitudes dos
diferentes atores, nos Parametros Curriculares Nacionais, na Legislacdo
Educacional, nas Politicas Educacionais, nos Projetos Politico-Pedagdgico das
escolas, nas edificagcbes das escolas, nos tipos de mobiliario e nas formas de

organizacao e desenvolvimento dos tempos e dos espacos escolares, etc.

Entendemos que, muitas prescricdes ndo estdo explicitas e organizadas em

regras e normas que dizem diretamente aos professores o que devem fazer, mas,
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estdo presentes implicitamente, e condicionam as atividades e as acdes que compde

o trabalho realizado por esses profissionais.

Ainda ndo sabemos 0 quanto essas prescricdes sado percebidas pelos
docentes e, ao serem percebidas como sao tratadas no processo de constituicdo do
trabalho que realizam. Entendemos que, é imperativo a tomada de consciéncia, por
parte dos docentes e da equipe de profissionais que atuam nas escolas, da
existéncia das prescricbes, para que possam, em um processo critico e reflexivo
sobre seu trabalho e o trabalho escolar, transformar, eliminar e utilizar as prescri¢coes
a favor da construgcéo de processos de ensino e de aprendizagem que atendam as
demandas educacionais da sociedade atual.

O trabalho docente se constitui no processo de transformacdo das
prescrigdes, por meio da atividade de trabalho, para a agao, e isto, acontece em
situacOes especificas do contexto de trabalho. Saujat (2004, p.19), neste sentido,
propde a intensificacdo de estudos que entendam como o trabalho docente se
constitui a partir da realidade escolar e, como esse mesmo trabalho, também

prescreve sobre as formas de organizacéo e funcionamento da escola.

Ressaltamos, dessa forma, a importancia de estudos e pesquisas sobre a
educacédo formal que procurem contribuir para a construcdo de “um ponto de vista
mais integrativo e interacionista, capaz de melhor apreender a complexidade e a
multidimensionalidade das praticas educacionais” (SAUJAT, 2004, p.21), e que
abarquem a complexidade do trabalho dos professores em contextos de Escolas
Publicas de Educacao Basica.

bY

Esta ideia sinaliza a necessidade de se colocar a escola como foco de
investigagcdo para o desenvolvimento dessa pesquisa, sobretudo, se assumirmos
gue nao ha possibilidade de compreenséao do trabalho docente sem a compreenséo
do trabalho escolar, da mesma forma que, para compreender o trabalho escolar é

necessario compreender o que fazem os docentes em suas atividades cotidianas.

Para desenvolvermos essa pesquisa, nos aproximamos dos aportes da
ergonomia de origem francesa, que tém contribuido com metodologias e técnicas
para compreensdo do trabalho em situacdes reais, por meio da andalise das
prescricdes, das atividades e das acles dos trabalhadores. Estes aportes tedrico-
conceituais colocam o sujeito como o principal fonte de informacdes para a

compreensao das situacoes de trabalho. Na educacgao, pesquisas que utilizam esta



23

linha de estudos ergonbmicos encontram-se em estagio inicial com poucas

producdes neste sentido.

Nossa aproximacédo e afinidade aos estudos ergondmicos se deu a partir das
producdes de Saujat (2004), Machado (2004), Amigues (2004), entre outros autores,
gue tomam como principio basico a ideia de que o ensino ndo é a totalidade do
trabalho do professor, ao contrario, para estes autores essa idéia precisa ser
superada para que ocorram avancos nas producfes acerca do trabalho dos

professores.

A maioria das Redes de Ensino utiliza o trabalho didatico como base para a
regulamentacdo da carreira docente, o qual € concebido numa visdo reducionista,
como atividades exclusivas de sala de aula, sem considerar as sinaliza¢des atuais
gue colocam o docente como um profissional, cujo campo de trabalho extrapola os

limites da sala de aula, e requer

[...] profissionais aptos/capazes de desenvolver praticas docentes
tecnicamente eficazes, que estejam embasadas em pressupostos tedrico-
metodolégicos consistentes, bem como pressupostos politicos, éticos e
estéticos claros, todos conscientemente verbalizaveis, e que estejam
compromissadas, social e culturalmente, com a promocao da autonomia dos
sujeitos envolvidos e da sua cidadania ativa, produtiva, critica e
responsavel. (TERRAZZAN, 2010)

Em outras palavras, docente capazes de reconhecer que a Educacgéo é seu
campo de atuacao profissional, e a escola e a sala de aula parte dos espacos nos
quais seu trabalho pode se realizar. Queremos dizer com isso que, a profissédo

docente, na conjuntura atual, ndo pode se restringir ao ensino e ao trabalho didatico.

O professor deve ser formado e contratado para participar ativamente da
definicdo das politicas publicas que regem a educacéo, da organizacdo do trabalho
da escola (seus tempos e espacos), da elaboracdo dos projetos politico-
pedagdgicos, da busca de parcerias com a comunidade e com profissionais
externos, da proposicdo e construcdo dos curriculos escolares, da definicdo das
metodologias de ensino, da producao de conhecimentos da area e, em especial, dos

movimentos sindicais da classe a qual pertence, etc..
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Na medida em que, entendemos a profissdo docente dessa forma ha de se
reconhecer que a atuacdo de um professor ndo se sustenta apenas com
conhecimentos sobre uma determinada area disciplinar e sobre o ensino dessa area.
Ser autbnomo, reflexivo e criativo, em um campo profissional, significa participar (e

saber participar) das tomadas de decisdes em todas as esferas que o constitui.

Nessa perspectiva, “as escolas deverdo, desejavelmente, evoluir no sentido
de um funcionamento como comunidades de aprendizagem nas quais o trabalho
colaborativo dos professores se possa contrapor a atual situacao insular” de cada
professor em sua sala aula, com sua disciplina e a sua turma (CANARIO, 2006,
p.19)

7

“Dar aulas” é uma parte importante do trabalho docente e para a qual todas
as outras atividades profissionais se voltam. Contudo, € necessario compreender
gue, fora da sala de aula e do espaco privado de cada professor, existe um amplo
espaco de atuacdo profissional que deve ser reconhecido e assumido nas atividades

de cada um.

Para isso, a escola (por meio da organizacdo de seu trabalho, em especial de
seus tempos e espacos), a Rede de Ensino (por meio de suas politicas e
regulamentacbes) e o0s proprios docentes (por meio de sua formacdo,
conhecimentos profissionais e atuacdo) tém que estar preparados e conscientes
desta problematica. E preciso romper com a “concepcéo unifinalizada” (SAUJAT,
2004, p.28) da atividade docente e ver o ensino como parte de um trabalho que se

mostra complexo e situado por uma histéria social, politica, cultural e profissional.

Essa idéia tem repercussdes para as pesquisas sobre esta tematica, que
precisam incluir, em seu escopo, andlises que ultrapassem a visdo de trabalho
docente apenas como didatico e passem a ver o ensino como parte de um trabalho

maior e complexo que sé pode ser compreendido em situacdes reais.

E no processo de trabalho que o docente reorganiza as prescricdes por meio
de suas atividades, no ambito das quais se da a elaboracéo das estratégias de acdo
e a producdo de conhecimentos sobre a docéncia. E por meio de sua atividade que
0 docente articula as prescricbes dos programas, das instrucdes oficiais, das
ferramentas pedagodgicas, das politicas educacionais, das caracteristicas dos
estabelecimentos e dos alunos, das regras formais e do controle exercido pela

hierarquia com as suas caracteristicas, com a sua propria historia, com seu corpo
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que aprende e envelhece, com as suas experiéncias de vida e de trabalho, com

seus sonhos e suas angustias.

Procurar compreender quais 0s recursos mobilizados e como o professor
recorre a eles para preparar sua atividade profissional € uma questdo que nao pode
fugir de uma investigacdo que tenha como ponto de partida o trabalho destes

mesmos professores.

O trabalho realizado pelo docente é composto por duas dimensdes, uma
visivel e observavel e outra intangivel e imaterial. A primeira materializa-se nos
diferentes registros produzidos pelo docente na organizacédo e no planejamento do
seu trabalho e nas ac¢des, efetivadas, que sdo passiveis de observacao e interacéo
direta do pesquisador. J4, a segunda dimenséo, fica no nivel do pensamento, sdo as
atividades mentais que resultam em novos conhecimentos, planos e reflexdes néao
observaveis. Esta parte do trabalho, entendida por nés como a atividade docente,
tem papel preponderante nas formas como os professores hierarquizam, incluem e

excluem as agbes que compde suas rotinas de trabalho.

Existe uma zona nebulosa tedérica e metodolégica no seio da qual
investigadores discutem e tentam tecer uma perspectiva que privilegie a
investigagdo sobre o trabalho “real”; o trabalho como investimento da subjetividade
do ator e como juncdo do sujeito e da situacdo. Esta zona nebulosa rica e variada
representa o elo entre os gestos e as palavras dos atores em presenca do outro e a
intencionalidade normativa que se constréi na acdo, e que ndo é dada
antecipadamente pelo contexto (LESSARD, 2009, p.120).

As atividades realizadas pelo professor, na organizacao e realizacdo de seu
trabalho, evidenciam o carater subjetivo e singular das acfes de cada docente que,
diante de dado contexto, de situacfes adversas e de um quadro prescritivo, tem que
contingenciar seus saberes e recursos, enquanto trilham novos caminhos para atuar

frente & variabilidade das situacdes vividas.

O processo de subjetivar o contexto ndo se da ao acaso €, sim, um
movimento de criacdo guiado por um conjunto de saberes préprios da profisséo e,
sdo esses saberes que determinam a capacidades dos docentes de traduzir as

prescricdes em um novo trabalho.
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Essas reflexdes anunciam a necessidade de aproximacao a conhecimentos ja
sistematizados, que tenham como foco compreender o trabalho em suas diferentes

dimensdes. Neste sentido, a ergondmica da atividade dos professores oferece um

[...] conjunto de conhecimentos sobre o ser humano no trabalho e uma
pratica de acdo que relaciona intimamente a compreensao do trabalho e
sua transformacdo. Apoiando-se em uma pluralidade de contribuicdes
advindas de diferentes disciplinas e ancorando seu corpo de conhecimentos
no bindmio trabalho prescrito ou tarefa/trabalho realizado ou atividade.
(SOUZA-e-SILVA, 2004, p.84)

Para essa autora, a inexisténcia de uma abordagem ergonémica gerou
pesquisas que nao levavam em conta o papel das prescrigcbes, “dos aspectos
institucionais e normativos, formais e informais, que regem o trabalho do professor
no seu dia-a-dia” (SOUZA-e-SILVA, 2004, p.85)

As tarefas e as a¢bes sdo indissociaveis e condicionantes umas das outras,
desta forma devem ser compreendidas conjuntamente, visto que o trabalho do
professor consiste em reelaborar estas prescrices construindo novas prescricdes a
partir de suas intengdes, seus saberes, suas experiéncias e das aprendizagens que

deseja possibilitar aos alunos.

Diante dessas reflexdes, anunciamos que, nossa problemética de pesquisa é
compreender como as condicdbes dos contextos de trabalho interferem na
organizacdo e o desenvolvimento do Trabalho Docente na Escola Publica de

Educacao Basica estudada?

A relevancia dessa pesquisa esta, justamente, na possibilidade de
compreendermos o trabalho docente realizado em contextos escolares, a partir da
analise das prescri¢des, da atividade e das acdes realizadas pelos professores em
situagdes reais de trabalho, fato ainda embrionario nas pesquisas da area.

Diante disso, situamos como objeto deste estudo o trabalho docente e o papel

gue os professores vém assumindo na sua constituicao.

Assim, 0 objetivo desse pesquisa visa contribuir com parametros para a
organizacdo dos contextos escolares, de forma que possibilitem aos professores
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assumir de forma deliberada e consciente a autoria e o controle de seu proprio

trabalho.

Os resultados dos caminhos trilhados nesta pesquisa, tanto do ponto de vista
tedrico conceitual, como tedrico-metodoldgico, foram organizados em sete capitulos

descritos brevemente a seguir.

O capitulo 1, intitulado de “Escola local de trabalho, contradicbes e
mudangas”, traz uma caracterizagdo do contexto social atual, ressaltando as
demandas que as novas configuracdes sociais vém prescrevendo a escola. Para
isso, contextualizamos a sociedade capitalista por meio do trabalho de Santos
(2000) e Di Giorgi (2004); conceituamos trabalho escolar e organizacdo escolar a
partir de Oliveira et all (2011) e Duarte (2010); caracterizamos a partir do trabalho de
Rockwell (1995) as dimensbes da escola e suas multiplas tarefas e acoes;
discorremos sobre o termo cultura escolar como um conceito importante para
entendermos as possibilidade de mudancas e de inova¢fes nestas instituicdes, para
isso utilizamos as produc¢des de Farias (2006), Thurler (2001), Ferretti (1995), Balzan
(1995) e Huberman (1973), entre outros. Também utilizamos a producdo de outros
autores no decorrer do texto dos quais utlizamos contribuicbes para

aprofundamentos e ampliac6es dos conceitos tratados.

O capitulo 2, intitulado “Trabalho Docente como foco de investigacao”, é
relativamente amplo. Nele, nos aproximamos de alguns autores que nos permitiram
compreender, do ponto de vista tedrico, o Trabalho Docente nas producdes atuais.
Iniciamos o texto discutindo as caracteristicas do processo de profissionalizacédo
pelo qual passou a carreira docente até ser reconhecida como profissdo. Para isso,
utilizamos as producdes de Novoa (1995, 2000) e Hypdlito (1999); caracterizamos, a
partir de Contreras (2000), Schon (2000) e Giroux (1997), trés modelos de docéncia
consensuados e aceitos na literatura atual que nos serviram de referéncia para
classificar as formas de atuacdo dos docentes que atuam na escola investigada;
argumentamos, ainda, com base em Contreras (2000) a necessidade de autonomia,
por parte dos professores, na organizacdo e realizagdo de seus trabalhos;
compreendemos, a partir de Saujat (2004), a idéia de multidimensionalidade do
trabalho docente, com a qual, esse autor alerta para a necessidade de romper com a
visdo unifinalizada da atividade docente, para, entdo, conceber o ensino como parte

de um trabalho que se mostra complexo e situado por uma histéria social, politica,
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cultural e profissional. Também nos apoiamos em Lessard (2009), que entende o
trabalho como investimento da subjetividade do ator, cuja constituicdo se da na
fusdo do sujeito com a da situacédo vivenciada. Com Arendt (1993), aprofundamos o
conceito de trabalho como uma atividade que corresponde ao artificialismo da
existéncia humana, constituido pela materialidade e pela imaterialidade. Também,
apresentamos uma sistematizacdo realizada a partir de pesquisas nacionais sobre
trabalho docente, por meio de um levantamento em trabalhos académico-cientificos
e em resumos de projetos de pesquisa publicados nos Curriculos Lattes de
pesquisadores, que tém se debrucado sobre esta tematica como foco de pesquisa.
Nesta parte do texto, anunciamos resultados ja consolidados, bem como, demandas

latentes de pesquisas sobre este foco.

Identificamos que, as pesquisas sobre Trabalho Docente se articulam com
diferentes tematicas, as quais, por vezes, se confundem com os proprios focos de
interesses dessas mesmas pesquisas. As politicas publicas sdo o principal contexto
considerado, até entdo, para as analises sobre o trabalho docente, assim como o

Ensino Fundamental foi o segmento de ensino que despertou 0 maior interesse.

Os resultados demonstram a necessidade de investimentos em pesquisas
sobre o Trabalho Docente em outros niveis e outras modalidades de ensino, tendo
em vista as especificidades de cada uma delas, bem como, em pesquisas que sejam
desenvolvidas em espacos reais de trabalho, por meio das quais se possa

compreender o trabalho a partir das atividades e das acdes dos proprios docentes.

Também identificamos, o qudo numerosos sdo os trabalhos que visam
produzir conhecimentos sobre o trabalho dos professores por meio de ensaios
tedricos, 0s quais tomam por base as prescricdes contidas nas producdes do campo
educacional nas ultimas décadas. Este resultado aponta para a existéncia de um
carater prescritivo que permeia essas producdes, cujos resultados tém se apoiado,
muito mais, no que se espera do trabalho docente, do que como ele acontece de

fato.

No Capitulo 3, intitulado “Compreendendo a complexidade das situacdes do
trabalho docente, a partir da ergonomia”, realizamos uma revisao de literatura sobre
a ergonomia com o intuito de compor um conjunto de orientagdes tedrico-conceituais

para sua compreensao e utilizacdo na pesquisa.
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Realizamos, por meio do trabalho de Wisner (2004), uma retomada do
processo histérico de criagcdo e consolidacdo desta disciplina como base para
estudos sobre o trabalho. Situamos, este trabalho, na linha da ergonomia francesa,
que visa a compreensao da complexidade do trabalho, por meio do estudo de todos
0S seus elementos constitutivos. Para sustentar nossos argumentos, acerca dessa
disciplina, também utilizamos as producdes de Leplat (2004), Laville (1977) e
Abrahdo (2000). Incluimos, neste capitulo, um levantamento realizado em resumos
de dissertacOes e teses, disponibilizados, no periodo de 1987 a 2009, no Banco de
Tese e Dissertacoes da Capes, que utilizaram aportes teorico-conceituais da
ergonomia. Esse levantamento objetivou compreender como a ergonomia esta se
tornando um aporte tedrico-conceitual importante para estudos e investigacdes nas
pesquisas educacionais, em especial, para a compreensdao do trabalho dos
professores. Identificamos, assim, avancos ja consolidados, bem como algumas

demandas importantes para a continuidade das pesquisas na area.

Para completar o estudo sobre a ergonomia, fechamos o capitulo com uma
discussdo sobre a Clinica da Atividade desenvolvida por Clot (2007), que busca

desenvolver uma metodologia para a analise psicolégica do trabalho.

No Capitulo 4, intitulado o “Contexto da Pesquisa”, procuramos contextualizar
e caracterizar a escola investigada como forma de situarmos o leitor na realidade

local, como também, caracterizar o caso estudado.

No Capitulo 5, intitulado “Metodologia da pesquisa”, apresentamos 0s aportes
tedrico-metodoldgicos e pratico-metodoldgicos que sustentaram o desenvolvimento
da pesquisa. Discutimos a abordagem de pesquisa e 0s aportes sobre o Estudo de
Caso que orientaram a delimitacdo das fontes e instrumentos de coleta de

informagodes.

No Capitulo 6, intitulado de “Apresentacdo das Evidéncias e dos Resultados
da Pesquisa”, apresentamos as evidéncias e o0s resultados decorrentes das analises
das informacdes coletadas. A organizacdo deste capitulo se deu em funcdo da
busca de respostas para as trés questdes de pesquisa: (1) Como se caracteriza o
quadro de prescricdes presentes no contexto de trabalho dos professores da Escola
de Educacédo Basica Estudada? (2) Como as atividades dos professores integram e
articulam os diferentes aspectos condicionantes do trabalho docente na Escola de
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Educacao Basica Estudada? (3) Como se caracteriza o quadro de acfes presentes

no contexto de trabalho dos professores da Escola de Educacao Basica Estudada?

No ultimo Capitulo, de ndmero 7, intitulado de “Conclusées da Pesquisa”,
apresentamos nossas conclusdes, procurando contemplar objetivo norteador desta
investigacdo. Neste capitulo anunciamos que existe um quadro prescritivo
contraditorio sobre o trabalho escolar e sobre o trabalho dos professores que coloca
em confronto e oposicdo as proposicdes legais e as condicdes de trabalho
existentes nas EEB. As condi¢cdes de trabalho representam um dos principais
aspectos integradores do pensamento dos professores sobre os seus trabalhos e

tém reflexos diretos nas formas de organizacao e desenvolvimento dos mesmos.

Ressaltamos que, nesses paragrafos de apresentacdo dos capitulos que
compde este relatorio de pesquisa, citamos apenas aqueles autores que cunharam
0S conceitos que sustentam as idéias principais, que pretendemos defender ao
longo dessa pesquisa. Contudo, outros autores também se fazem presentes e foram
fundamentais para nossa insercdo na tematica, bem como para nossas
possibilidades de analise e de conclusbes acerca da problematica central desta

investigacao.



CAPITULO |

A ESCOLA COMO LOCAL DE TRABALHO:
CONTRADICOES E MUDANCAS

Vivemos, atualmente, um processo de busca incessante pela definicdo dos
objetivos sociais da escola contemporanea. Inimeras sdo as fontes que trazem
(Parametros  Curriculares  nacionais, Legislacao, Producbes  diversas)
guestionamentos a este respeito. Estes questionamentos, normalmente, se baseiam
nas mudancas cientificas e tecnologicas que alteraram sobremaneira as formas de
vida em sociedade. Estas mudancas, hem sempre vém sendo consideradas nas
formas de organizacdo e realizagdo do trabalho escolar. O que resulta num
descompasso, entre os objetivos da educacdo formal, que tém em seu cerne a
formacdo de humanos, e 0s conteudos ensinados e as praticas existentes nos
contextos escolares. Esta reflexdo também orienta parte de nossos questionamentos
sobre a escola, e, é na busca de respostas para esta problematica, que
discutiremos, a partir de aportes tedrico-conceituais contidos nas producdes atuais, a

instituicdo escolar e seus objetivos na sociedade contemporanea.

Para isso, é importante diferenciar duas dimensfes da escola: uma, que diz
respeito a organizacao do trabalho escolar, e outra, que diz respeito a organizagcao
escolar. A organizacdo do trabalho escolar “refere-se a divisdo do trabalho na
escola” (OLIVEIRA et all, 2011, p. 2), sdo as funcdes, cargos existentes e ocupados
na escola, que atenderdo a demanda de trabalho exigida pela organizacdo da escola

e onde se insere o trabalho dos professores.

Refere-se a forma como as atividades estéo discriminadas, como o0s tempos
estdo divididos, a distribuicdo das tarefas e competéncias, as relagdes de
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hierarquia que refletem relagBes de poder, entre outras caracteristicas
inerentes a forma como o trabalho é organizado (OLIVEIRA, 2011, p.3).

E comum, por exemplo, em escolas publicas, a falta de psicologos,
orientadores educacionais, educadores especiais, professores para trabalhar em
classes de reforco, secretérios, etc. Para que, o trabalho escolar se organize do
ponto de vista pedagdgico e administrativo € necesséario a atuagdo de um conjunto
diversificado de profissionais. O trabalho escolar se realiza, quando cada um desses
profissionais ocupa 0s tempos e espacos da escola a eles destinados. Por outro
lado, a organizacdo da escola estd relacionada a proposta pedagogica e de

funcionamento da escola.

A organizagdo escolar refere-se as condi¢bes objetivas sob as quais o
ensino esta estruturado. Das competéncias administrativas de cada 6rgéo
do poder publico ao curriculo que se pratica em sala de aula, passando
pelas metodologias de ensino e processos de avaliacdo adotados, tudo
seria matéria da organizacéo escolar (OLIVEIRA, 2011, p.3).

Estes dois conceitos sdo fundamentais para compreendermos como O
trabalho dos professores se insere nestes contextos institucionais e também, como

estes contextos tém orientado a atuacdo desses profissionais.

N&o podemos esquecer que a escola também esta inserida em contextos
sociais marcados pela imprevisibilidade, transformados pela comunicacao, ciéncia e
economia, que agem diretamente em novos padrdes de produgcdo e novas relagoes
sociais. Esses novos padrbes atingem a escola, enquanto instituicido social, ora

vulnerabilizando-a, ora fortalecendo-a em sua organizacdo e funcionamento.
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1.1. A escola em uma sociedade globalizada: novos desafios, novas
demandas

As mudangas que a escola vem vendo obrigada a realizar, em face dos
desafios do mundo contemporaneo, trazem em seu bojo valores controversos como

a competitividade, o consumo e o individualismo.

Para Santos (2000, p. 46), “a competitividade comanda nossas formas de
acdo. O consumo comanda a nossa inacdo”. Esta situacdo coloca 0s sujeitos em
estado de confusdo, sem que possam compreender seu mundo, seu pais, a politica
a gque estao afeitos, a sociedade de que fazem parte, o lugar e o valor das coisas;

numa palavra: sua existéncia.

O mundo capitalista coloca, a cada sujeito, a necessidade de encontrar dentro
da proépria sociedade lugares e instituicdbes que nos permitam construir valores mais
humanos, ou melhor, que permitam humanizar os individuos, por meio dos

conhecimentos produzindo e disponibilizados pela ciéncia.

As transformacfes as quais a humanidade esta exposta afetam todos os
aspectos da vida que, para o bem ou para o mal, nos conduzem a uma ordem global
cujos efeitos todos nds sentimos, ainda que ndo possamos compreendé-los
completamente (DI GIORGI, 2004).

Nossa incapacidade de alcancar a completude da compreensao do momento
atual, de sequer termos a clareza dos aspectos e modos como somos afetados
individual e socialmente, impede-nos, também, de compreender quais seu efeitos a

escola; quais os significados dessa (des)ordem a institui¢&o.

As consequéncias disso tanto vém em forma de desafios para a escola que
tem que conduzir seu trabalho em meio a uma diversidade de situacbes quase que
inumeraveis, como vém em forma de sinaliza¢des sobre a funcéo e o papel que uma
instituicdo formadora tem que assumir nesta sociedade de inUmeras contradicbes e

contra-sensos.

A situacdo que se sobressai é paradoxal (CANARIO, 2003), pois a0 mesmo
tempo em que vivemos um momento de triunfo da educacédo formal, no qual a
escolarizacdo chegou ao seu apogeu atingindo quase toda a populagcdo mundial,
confrontamo-nos com uma enormidade de problemas de ordens sociais, ambientais,

politicas e econdmicas nunca antes imaginados.
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Existe, desta maneira, um descompasso entre o conhecimento cientifico e
técnico a disposicdo da sociedade com a capacidade dos sujeitos de controlar os
efeitos do uso destes mesmos conhecimentos. Canario (2006, p.12) diz que o “ser
humano maneja hoje tecnologias incomparavelmente mais avancadas que sua

maturidade politica”.

Para Carbonell (2002), necessitamos para enfrentar este contexto social
complexo reavaliar as concepcdes e os valores que por longo tempo foram aceitos e
reproduzidos como padrdes que orientavam 0s pensamentos e comportamentos da

vida em sociedade.

Uma das causas que vem sendo apontada recorrentemente para as
vertiginosas mudangas no mundo contemporaneo € a chamada globalizacdo que
reestruturou profundamente a maneira de viver e trouxe, em seu bojo, as marcas do

capitalismo e das desigualdades sociais.

Testemunhamos mudangas como a inser¢cdao das mulheres no mercado de
trabalho, outras estruturas familiares, diferentes movimentacdes financeiras que
giram guantias nunca antes atingidas, a comunicacéo eletrbnica que cria ligacdes
entre os mais distintos e distantes usuarios, etc., modificando as distancias, os

tempos e nossa forma de ver e compreender o mundo.

A globalizacdo n&o acontece apenas em estruturas visiveis e analisaveis
como as apontadas anteriormente, ndo € algo que apenas “la fora”, em outro lugar,
afastado e distante do sujeito. E um fendmeno que se da internamente,
condicionando a forma de pensar e de agir em situacées que vao desde 0s espacos

sociais mais amplos aos espagos intimos e pessoais.

A globalizacdo, desta forma, se apresenta como um fendmeno complexo
composto por um conjunto de processos que afetam diferentes instancias da
sociedade - individuos, instituicbes, natureza — e colocam riscos para a

sobrevivéncia humana neste mundo de natureza cada vez mais hostil.

Este estado de confusdo que o mundo capitalista nos coloca gera dificuldades
para distinguirmos entre valores para a humanizacéo e valores ideologizados pela
globalizacéo. Esta situacéo faz emergir a necessidade imperativa de instituicbes que
possam resolver ou amenizar este estado das coisas, que possam interferir no curso

indesejado que o capitalismo tem anunciado.
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As instituicdbes representam a base da organizacdo social do mundo
contemporaneo e, sem elas a sociedade, da forma como a conhecemos,
desaparece. Uma das conseqiiéncias advindas da globalizagédo € a necessidade de
se repensar as instituicbes sociais, entre elas a escola e seu papel em uma

sociedade que tem rompido, ao longo dos anos, com inumeros valores e costumes.

A falta de atualizacdo e adequacgédo entre o que fazem as instituicbes e 0s
papéis que exercem na sociedade pode levar a descrenca em suas funcdes e
potencialidades. Como consequéncia disso o0 mundo sem as instituicbes passaria a
se constituir por mercados, comunidades e individuos, ocorrendo uma
dessocializacdo que consistiia na “desaparicdo dos papéis, normas e valores

sociais por meio dos quais o mundo vivido foi construido” (DI GIORGI, 2004, p.30).

Outra problemética que essa situacdo coloca é a possibilidade de haver, no
seio das instituicdes tradicionais, mudancas ainda nao identificadas e reconhecidas
pela sociedade. A vontade de manter as coisas como estdo ou a dificuldade de nos
desprendermos do passado e aceitarmos as mudancgas existentes e também
necessarias, faz com que exista um desencontro entre 0 que se pensa sobre as

instituicdes e a forma como elas estdo na realidade.

Desse modo, continuamos a falar da nacéo, da familia, do trabalho, da igreja,
da cultura e da escola como se continuassem iguais ao que foram no passado. E
prudente pensar que talvez ndo conhecamos mais essas instituicbes e continuamos
esperando que cumpram o mesmo papel que cumpriram em outras épocas, sem

identificar de fato sua importancia e potencialidades para 0 momento atual.

A escola é um exemplo de instituicdo tradicional que tem demonstrado uma
imensa capacidade em sobreviver as constantes transformagdes ocorridas na
humanidade ao longo das ultimas décadas. Assim como, também é um bom
exemplo de instituicdes que mantém as caracteristicas que possuiam no inicio de

sua existéncia.

Temos testemunhado, com base na realidade local, nas producdes
académicas e em discursos de diferentes origens, que as propostas escolares
desenvolvidas atualmente, sejam elas elaboradas com base nas politicas publicas
vigentes ou, por iniciativas mais particularizadas nas proprias escolas, possuem, de
modo geral, ou sinais economicista que corroboram com a impossibilidade de

mudanc¢as e com a manuten¢édo da ordem vigente, ou sinais mais humanistas que,
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em geral, ndo chegam a ter bases sélidas para repensar o modelo vigente de escola
(DI GIORGI, 2004).

A manutencao da ordem vigente ou da tradicdo se da pelo fato da escola néo
ter conseguido traduzir essas demandas sociais em inovacfes nos curriculos
escolares, nas formas de estruturar o trabalho escolar e, consequentemente, no

trabalho dos professores.

O modelo educacional existente tem se mostrado dominante ao ponto de
impedir que se encontre lugar na rotina e no funcionamento da escola para a
reflexdo dos professores sobre suas praticas, para a aproximacédo da comunidade e
dos pais, para a interacdo com a sociedade e para a aproximacao dos problemas
sociais emergentes nos contextos que se encontram. De modo geral, as acodes
inevitaveis para a construcdo de outra escola ficam secundarizadas e em muitos

casos impossibilitadas de serem realizadas.

Idealizamos, como ideia norteadora desta pesquisa, uma escola capaz de
inovar, de reconhecer e valorizar os conhecimentos que produz, de se ver como
l6cus do desenvolvimento profissional dos professores, de se ver como uma
instituicdo que aprende e se desenvolve em conjunto com seus profissionais, de
entender-se como um coletivo com capacidade para construir e desenvolver sua
proposta pedagdgica. Uma escola que, com base em seu projeto e suas acoes,

consiga encontrar caminhos para alcancar seus objetivos educativos.

Porém, sabemos que, assim como todos 0s espacos sociais a escola também
estd impregnada de valores capitalistas e mercantilistas trazidos com a globalizacéo
e que condicionam imperativamente sua organizagao e seu funcionamento e suas

mudancas.

Nao queremos aqui, conduzir nosso discurso no sentido de culpabilizar a
escola, atribuindo a ela a responsabilidade isolada dos problemas educacionais,
mas sim identificarmos e analisarmos seus condicionantes provenientes do Estado,

do Sistema Educacional, das Politicas Publicas Educacionais e da Sociedade.

A certeza que temos no momento € de uma mudanca vertiginosa nas
condi¢cBes sociais que implicaram, ou deverdo implicar, em mudancas nos modos de
vida dos sujeitos e nas formas de organizagcdo e funcionamento das instituicdes,

incluindo nestas instituicdes a escola na formacao destes mesmos sujeitos.
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O sujeito, neste contexto, € visto como um ator que ndo se confunde nem
com o conjunto da experiéncia nem com um principio superior que oriente e lhe dé
uma vocacao. Este sujeito é capaz de transformar as experiéncias por ele vividas
(exterioridade) em construcéo de si mesmo (interioridade) da mesma forma que sua

subjetividade constréi o mundo exterior.

Vivenciamos processos de decomposicdo dos sistemas sociais, de rupturas
entre estes e 0s sujeitos, de dissintonia entre cultura, sociedade e pessoa. Tal
estado de coisas produz inseguranca, apreensao e nos exige, afinal, problematizar:
como viver em uma sociedade onde o Estado e o0s sujeitos parecem perder as
condi¢des de controle de uns sobre 0s outros e o que se impde é a mercantilizacdo
das relacbes e a ampliacdo das desigualdades? Essa situacéo, para os fins deste
trabalho, remete-nos a outras questdes que nos sdo muito caras, a saber: Qual a
relacdo da escola com este mundo globalizado? Que papel/papéis deve assumir a

escola na formacédo dos individuos que irdo se responsabilizar por esse mundo?

Para Canario (2006, p. 12),

[...] € neste quadro que aumenta a importancia da educacdo e a
responsabilidade dos educadores. Pede-se a educacdo, entendida em um
sentido amplo como um processo de conhecer e intervir no mundo, uma
contribuicdo decisiva para que possamos encontrar uma “saida” para as
guestdes de civilizagdo que nos atinge. (2006, p. 12)

Muitas questdes sdo suscitadas quando comecamos a caminhar por entre as
vielas que compbe esta discussdo. Sabemos que, para todos os questionamentos
ndo teremos respostas, tampouco essa € nossa pretensdo. Queremos sim, deixar
evidente o quao complexo € o tema e 0 tanto que precisam avancos para superar

este momento atual de multiplas incertezas.

A globalizacdo, neste texto, estad sendo adotada como uma expressao que
retrata 0 momento atual e que traz, em sua representacdo, muitas das
caracteristicas da realidade na qual estamos inseridos. Procuramos com isso,
demonstrar de onde partimos e que a que realidade nos referimos quando
evidenciamos os desafios que a escola enfrenta para formar cidadaos criticos e

conscientes de sua funcdo transformadora do mundo. E nesse mundo globalizado
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gue agimos em nosso dia-a-dia, que organizamos nossas rotinas e que, conscientes

ou ndo, o modificamos, melhoramos ou destruimos.

Apesar de inumeras facilidades e beneficios provenientes dos avancos da
ciéncia e das tecnologias como, a producdo de bens de consumo diversos, a
descoberta da cura de inumeras enfermidades, a possibilidade de difusdo e
apropriagao de informagbes de deferentes campos do saber, entre outras tantas,
sdo as dificuldades que assolam a maioria da populacdo que dao o tom das

preocupacdes envoltas nas questdes educacionais.

Para a grande maioria da populacdo a globalizacédo esta se impondo como
uma fabrica de perversidades. O desemprego crescente torna-se cronico. A
pobreza aumenta e as classes sociais médias perdem em qualidade de
vida. O salario médio tende a baixar. A fome e o desabrigo se generalizam
em todos os continentes. Novas enfermidades como a SIDA se instalam e
velhas doencas supostamente extirpadas, fazem seu retorno triunfal. A
mortalidade infantil permanece, a despeito dos progressos médicos e da
informacéo. A educagdo de qualidade €é cada vez mais inacessivel.
Alastram-se e aprofundam-se males espirituais e morais, como 0 egoismo,
0s cinismos, a corrup¢ao (SANTOS, 2000, p. 19).

E neste sentido, que defendemos a necessidade de mudancas radicais no
modelo de escola predominante, o qual esta muito mais voltado para atender as
prescricdes do Estado, do Sistema de Ensino e consequentemente das Politicas
Educacionais do que para construir, com base na autonomia a ela garantida em
termos da lei, um trabalho que atenda as demandas da comunidade, dos alunos e

de seus profissionais.

1.1.2. Um olhar sobre a escola vigente tipica

Nas ultimas cinco décadas intensificaram-se as preocupac¢des com a funcao
social da escola. Tivemos a contribuicdo preciosa da obra de Paulo Freire que,
dentre tantos aspectos, fez a critica a educacao bancaria, distanciada da realidade e
que pouco contribuiu para promover o entendimento do mundo atual (FREIRE, 1983,
1996, 2000, 2002, 2003). Tivemos também Appel (1982) com seus estudos sobre 0

curriculo escolar e a necessidade de democratizar a escola publica; Popkewitz
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(1991) atribuiu a escola a funcédo de inserir socialmente os individuos, por meio da
transmissao de conhecimentos que garantissem a equidade das relacdes sociais.
Evidentemente, que outros autores contribuiram com suas criticas aos modelos
escolares, mas nd6s ndo conseguiriamos nomina-los todos aqui. Apesar da
diversidade das visdes e caminhos adotados por esses estudiosos, a preocupacao
central esteve sempre posta na necessidade de se lancar um olhar critico sobre a
funcdo desempenhada pela educagdo com fins a manter com éxito a escolarizagéo

em massa.

A escola conteldista sofreu suas principais criticas por centrar-se no repasse
de conteudos de forma indiscriminada e dissociada da realidade dos alunos
distanciando-se de uma educacao que formasse os alunos de forma plena e para a
sua insercdo na sociedade. Ndo uma insercao passiva e neutra desencarnada de

reflexdo, mas por meio de uma atuacao transformadora e propositiva.

Decorridos praticamente cinquenta anos do inicio das criticas mais difundidas
a educacao escolarizada, podemos afirmar que a escola pouco inovou e conseguiu
estabilizar mudancas substanciais em suas formas de organizacao e funcionamento.
A escola pouco se modificou tanto do ponto de vista estrutural, fisico e

administrativo, como do ponto de vista ideoldgico.

Entretanto, fora dos muros escolares sédo vertiginosas mudancas ocorridas
nas formas de vida da humanidade. Como ja anunciamos anteriormente o mundo
apresenta-se com uma dinamica social, politica, econémica e tecnolégica nunca
antes visto. Diferenciamo-nos em muitos aspectos do que éramos a algumas

(poucas) décadas atras.

A sensacdo que temos quando adentramos nas escolas e olhamos seus
curriculos e préticas € que estes problemas ainda nao se tornaram referéncia para a
tomada de decisbes sobre os curriculos, os conteudos de ensino, as praticas
didaticas e educativas e a elaboracdo das propostas pedagodgicas. Percebe-se
acOes particularizadas nas praticas de um ou de outro professor que buscam de
forma individualizada e solitaria ampliar seus conhecimento e inovar em suas
praticas pedagdgicas, sem, contudo, chegar a ter reflexos significativos no trabalho

escolar.

Temos testemunhado, em nossos constantes trabalhos de pesquisa e de

extensdo desenvolvidos em Escolas de Educacdo Basica da Rede Publica Escolar
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(SANTOS, (2007)1; TERRAZZAN, (20062, 20093, 20104, 20105, 20106 20107), o
discurso da impossibilidade, da falta de condicGes e da espera pela situacao ideal as

mudancas e melhorias.

Parece-nos que a escola esta a espera de um movimento cataclismico que
provoque, repentinamente, uma mudanga vertiginosa nas politicas publicas, nos
investimentos, na valorizagéo e formacao dos professores, na estrutura, para que ela
se constitua em um ambiente propicio as inovacdes. De certo modo, concordamos
gue muitos dos condicionantes da situacao vigente sdo externos a escola, porém,

nao podemos deixar de apontar a responsabilidade dos profissionais que promovem

! Dissertacdo de Mestrado: SANTOS, Maria Eliza. Formagdo Continuada de Professores e
Desenvolvimento Institucional de Escolas Publicas: Articulagdes, Dificuldades e Possibilidades.
Dissertacdo de Mestrado. Projeto de Pesquisa apresentado ao Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo do Centro de Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), Santa
Maria/BR, 2007.

2 Projeto de Pesquisa desenvolvido pelo Gepi INOVAEDUC: TERRAZZAN, Eduardo a. (coord).
Condicionantes para tutoria no estagio curricular supervisionado: articulando formacao
inicial e formacdo continuada de professores. — COTESC. Santa Maria/BR: Gabinete de
Projetos/Nucleo de Educagdo em Ciéncias, Centro de Educacgéo, Universidade Federal de Santa
Maria. Nov. 2003 — Jul. 2006. 60p. (CNPq, Ed. Universal 01/2002. Proc. 478078/2003-0). Relatdrio
Técnico Final, 2006.

Projeto de Pesquisa desenvolvido pelo Gepi INOVAEDUC: TERRAZZAN, Eduardo a. (coord).
Dilemas e Perspectivas para a Inovacdo Educacional na educagéo basica e na formagéo de
professores — DIPIED. Santa Maria/BR: Gabinete de Projetos/Nucleo de Educacdo em Ciéncias,
Centro de Educacéo, Universidade Federal de Santa Maria. Out. 2006 — Mar. 2009. 89p. (CNPq, Ed.
Universal 02/2006. Proc. 486440/2006-0). Relat6rio Técnico Final, 2009.

Projeto de Pesquisa desenvolvido pelo Gepi INOVAEDUC: TERRAZZAN, Eduardo a. (coord)
Desafios para Promocéo e Consolidacdo de Melhoria na Organizacdo e no Desenvolvimento
de Préticas Educativas e de Processos Formativos de Professores — DEPROCOM. Santa
Maria/BR: Gabinete de Projetos/Nucleo de Educacdo em Ciéncias, Centro de Educagéo,
Universidade Federal de Santa Maria. Ago. 2009 — Ago. 2011. (Edital/ MCT/CNPq 14/2009 -
Universal). Projeto, 2010.

® Projeto de Pesquisa desenvolvido pelo Gepi INOVAEDUC: TERRAZZAN, Eduardo a. (coord).
InovacBes Educacionais e as Politicas Publicas de Avaliacdo e Melhoria da Educacédo no
Brasil — IEPAM. Santa Maria/BR: Gabinete de Projetos/Nucleo de Educacdo em Ciéncias, Centro
de Educacéo, Universidade Federal de Santa Maria. Mar. 2008 — Dez. 2012. (CAPES/INEP/SECAD
001/2008 — Observatério da Educacéo). Projeto, 2010.

® Projeto de Pesquisa desenvolvido pelo Gepi INOVAEDUC: TERRAZZAN, Eduardo a. (coord).
Ampliando a Concepcédo de conteddo de Ensino mediante a Resolucdo de Problemas —
ACOCERP. Santa Maria/BR: Gabinete de Projetos/Nucleo de Educagdo em Ciéncias, Centro de
Educagéo, Universidade Federal de Santa Maria. Mar. 2010 — Dez. 2012. (Edital FAPERGS PqG n°
06/2010 — Programa Pesquisador Gaulcho). Projeto, 2010.

" Projeto de Extensdo desenvolvido pelo Gepi INOVAEDUC: TERRAZZAN, Eduardo a. (coord).
Acdes extensionistas de assessoramento ao sistemas de ensino na organizacdo e
desenvolvimento do trabalho escolar - AEA. Santa Maria/BR: Gabinete de Projetos/Nucleo de
Educacdo em Ciéncias, Centro de Educacdo, Universidade Federal de Santa Maria. Mar. 2010 —
Dez. 2010. (Edital FIEX n° 02/2010 ) — Relat6rio Técnico Final, 2010.
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as praticas escolares. Cobrar do Sistema e do Estado as condicbes para um
trabalho educativo e pedagogico de qualidade é funcéo, dever e direito da escola.
Mas, reduzir, exclusivamente, as responsabilidades pelas mudancas a aspectos

externos, ndo cria um ambiente favoravel para sua efetivacao.

Este ponto requer certo cuidado ao ser discutido, pois se apresenta
contraditorio e dicotdmico. Existem situacdes distintas que interagem e coabitam 0s

discursos e praticas académicas, sociais e escolares e se opdem uma a outra.

1)Em primeiro, podemos dizer que existe um discurso a favor de mudancas,
que clama a urgéncia de uma escola diferente que possa assumir outros
papéis na sociedade e na formacédo dos alunos, visto que, a instituicdo se

mantém afinada a padrdes e praticas ultrapassadas ha muito tempo.

2)Em contrapartida, também identificamos a existéncia de outro discurso que
traz implicitamente a idéia da permanéncia da situacdo vigente. Uma ideia
que reforca a manutencdo da escola tipica. Esta ideia € percebida na
resisténcia a insercdo de novas praticas, tanto por parte dos professores,

como dos alunos e da comunidade escolar.

Tratando de mudancas e inovagdes nas praticas escolares, Canario (1992,
p.167) diz que

[...] a questdo dos recursos de que as escolas dispdem constitui, com efeito,
um pano de fundo da problematica da inovacdo educativa. O
reconhecimento de que, face as mutagdes sociais envolventes, os sistemas
de ensino, e as escolas, estdo condenados a inovar. Afirmou-se em paralelo
com a idéia de que inovagao custa caro e exige meios diversos. A partir
deste raciocinio, um pequeno passo foi suficiente para se instalar a
conviccdo de que a inovagdo sO é possivel se tiver como base recursos
suplementares.

Esta logica de pensamento sobre as mudancas nos contextos escolares se
aproxima do que temos encontrado em nossa realidade e ressalta o equivoco de
acreditar que o mero acréscimo de recursos materiais é a solucdo dos problemas,
sem nem ao menos haver o questionamento da utilizacdo que vem sendo feita dos

ja existentes.
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A mudanca, neste sentido, estd associada a insercdo do novo e nao a
melhoria do que existe. O discurso da falta de recursos € legitimo, entretanto, nao
ajuda a avancar se as reivindicacdes ndo estiverem relacionadas as necessidades

reais da escola.

A ideia que se sobressai é de acrescer e ndo de modificar. A logica existente
acena para a necessidade de novas formas de gestao e uso dos recursos existentes
antes de se propor 0 acréscimo de outros. Esta situacdo pode muito bem ser
exemplificada com a insercdo dos laboratérios de informatica nas escolas de
educagdo basica que, apdés uma década, ainda ndo se consubstanciaram em

espacos com interesse pedagdgico pelos professores.

Para Canario (2006), a escola pode ser considerada obsoleta por trés
motivos: (1) por ter se afastado de outros espacos educativos que fazem parte da
vida cotidiana e tem forte participagcdo nos processos de socializacdo, como 0s
museus, as bibliotecas, as associacdes culturais, etc; (2) por permanecerem na
l6gica do ensino em vez de focarem os processos de aprendizagem, se organizando
em funcéo dos professores e ndo das melhores condi¢cdes para a aprendizagem; (3)
pelos métodos de organizacao do trabalho escolar que mantém a logica fabril e da

linha de montagem, caracteristicas da producdo de massa.

1.2. De que escola se fala, com que caracteristicas e que estrutura?

Esta discussao transcorre a partir de duas formas de entendimento da escola.
Na primeira parte do texto tratamos a Escola como uma instituicdo social, construida
pela cultura humana, parte de um repertorio de outras instituicbes idealizadas nas
representacdes dos sujeitos. Na segunda, tratamos da escola como l6cus do
trabalho docente localizado em contextos reais, que pode ser denominada e
identificada. Esta escola possui espacos delimitados, sujeitos identificaveis, tempos,
espacos e praticas, €, portanto, passivel de ser observada e investigada.

Podemos dizer que, a discussdo que antecede esta parte do texto, nos
respalda quando afirmamos que as demandas sociais colocam a escola o desafio
para mudancas. Contudo, parece-nos que a escola esta a espera de um movimento
cataclismico que provoque repentinamente uma mudanca vertiginosa nas politicas,

nos investimentos, na valorizagdo dos professores, na formacéo, nas condi¢oes
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diversas e que, também, dé condicBes para as proprias mudancas. Esse discurso
tem delegado mais a aspectos externos a responsabilidade pelas mudancas do que

a aspectos internos a escola.

Existem aspectos de natureza organizacional e estrutural que dizem respeito
as condicbes fisicas, materiais e financeiras que sao dependentes do sistema. Por
outro lado, h& aspectos de natureza ideoldgica e politica que se relacionam ao papel
da escola, e que implicam transformacdes nos curriculos e nas praticas docentes,

tratam com valores e atitudes que determinam os tipos de a¢des dentro da escola.

Em nosso entendimento, para que uma escola atenda as demandas da
sociedade sdo necessarias mudancas e inovacgdes significativas nesses diferentes
aspectos. Os aspectos externos sdo importantes e necessarios para criar um clima
favoravel a introducdo de mudancas e de inovagdes, porém ndo dao conta
isoladamente. S&o inevitaveis novas formas de conceber a sociedade, a escola, o
ensino, as praticas escolares e o trabalho docente e isso é condicionado pelos
professores e gestores, na medida em que, entendem o porqué da necessidade de

inovar, de se expor e se arriscar.

Além disso, se faz necessaria a capacidade, por parte desses profissionais,
de avaliar e identificar onde e como € possivel mudar. Testemunhamos raros
discursos positivos que encarem essa situacdo. A escola parece imersa em uma
cultura tdo sélida que pouco consegue ver para além de seus muros ou, mesmo,

para além de cada fun¢éo, de cada sala de aula, de cada prescricao.

Decorridos quinze anos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional
(LDB) que possibilitou uma maior autonomia para o trabalho da escola na
organizacdo em seus tempos, espacos e curriculos, o que ainda vemos sao
professores que justificam seus modos de ensinar orientados pela tradicéo,
satisfeitos com as listagens e programas de conteudos fornecidos pelas
Coordenadorias e Secretarias de Educacdo. Ainda que possa ser prematuro
encontrar mudancgas significativas posterior da legislacdo atual, entendemos que o

prenuncio delas ja deveria estar acontecendo.

Apesar de termos no Brasil 26 redes de ensino estaduais, 5.564 sistemas
municipais, com uma enormidade de escolas aproximadamente 16,5 mil, poucas e
singulares sdo as diferencas entre elas. Normalmente, essas instituicdes se deixam

conduzir pela tradigcdo, sem pontes ou conexdes com o mundo externo; seguem um
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ritualismo na organizacdo de seus tempos e espacos, na distribuicdo das funcoes,
na definicho de suas acdes de rotina, que se repetem na mesma maneira

independente do local, comunidade e cultura em que estao alocadas.

Como diz Canario (2006, p. 15)

A organizagdo de nossos estabelecimentos de ensino tem como base uma
compartimentagdo estandardizada dos tempos (aulas de uma hora), dos
espacos (sala de aula), do agrupamento dos alunos (turma) e dos saberes
(disciplinas), aos quais correspondem formas determinadas de divisdo do
trabalho entre os professores. Esta organizacdo pedagdgica € uma
modalidade, entre outras possiveis, que prevaleceu historicamente quando
da passagem de uma relacdo dual professor-aluno para a modalidade de
ensino simultdneo, caracteristicas da escola atual. Esta forma de
organizagdo atende a uma concepcao cumulativa do conhecimento, na qual
o curriculo escolar corresponde a um menu de informagdes transmitidas aos
alunos em doses sequenciadas.

A crise da escola se encentra na falta de entendimento sobre que papel a
escola deve cumprir na sociedade atual. Essa situacdo se grava, ha medida em que,
existem muitas duvidas sobre as finalidades da escola e sobre os caminhos que se

deve seguir na orientacédo de suas agoes.

A escola nunca esteve tao proxima de atuar de forma determinantemente
sobre o desenvolvimento social; entretanto, também nunca esteve tdo distante de
realizar este feito, pois a0 mesmo tempo em que aumentaram as possibilidades de
intervencado da escola na vida dos cidaddos, aumentou a distancia entre a estrutura
existente e a estrutura necessaria para que isso aconteca. Esse ponto retrata os
enormes desafios que estdo postos a educacao.

Quando nos propomos problematizar a escola, deparamo-nos com algumas

contradigdes, pois

Alguns estabelecimentos escolares séo vivos, felizes, acolhedores; outros
sao tristes, aborrecidos e, mesmo, severos. Quando se visita varios deles,
sente-se bem essas diferencas. Cada escola tem sua propria atmosfera,
suas proprias vibracdes, que a tornam Unica. O clima, como reflexo de
cultura de uma escola, como expressdo dos valores coletivos mais ou
menos compativeis com a finalidade do sistema publico, exerce uma forte
influéncia sobre aqueles que ali trabalham, pois, em ampla medida, seus
funcionamentos intelectuais, sociais e pessoais e, consequentemente, seu
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equilibrio dependem dele. Tudo isso ndo é muito novo: se pensarmos em
nosso préprio passado de alunos encontraremos a lembrangca de
atmosferas mais ou menos alegres ou pesadas; acontecimentos marcantes
ou dias cinzentos; odores, cores e ruidos diversos [...] (THURLER, 2001,
p.89).

Para estudos que visam compreender este espaco institucional, perceber
essas diferencas € uma condicao importante, pois ndo podemos correr o risco de
olhar a todas as escolas como iguais e cair em generalizacfes infundadas, assim
como nao podemos deixar de considerar e de valorizar aquilo que lhes da unidade e
que se reproduz em todos os espacos independente dos sujeitos que 0s constroem.

Por tras desse estudo, que toma o trabalho docente como objeto de
investigacdo, existe como pano de fundo a intencdo de compreender as
possibilidades para a implantacdo de inovacfes duradouras nas praticas escolares,

por meio do trabalho destes profissionais.

No contexto educacional, localiza-se o ponto de convergéncia das prescricoes
externas advindas das politicas, das teorias, das normativas, das tradi¢cdes, etc. Sdo
as formas de organizacao trabalho escolar utilizadas que traduzem as prescricdes
em uma rotina institucional. Além disso, a escola € o locus de trabalho dos
professores, ao menos do trabalho que nos interessa, aquele que deve resultar nas

aprendizagens dos alunos, objetivo maior de todo o processo educacional.

O trabalho escolar comporta um conjunto de préticas cotidianas, € um espaco
possuidor de uma cultura que se traduz em mensagens sobre a pratica que se
espera dos professores. “El contenido de la experiencia escolar subyace en las
formas de transmitir el conocimiento, en la organizacién misma de las actividades de

ensefianza y en las relaciones institucionales que sustentan el proceso escolar
(ROCKWELL, 1995, p. 13).

7

Para conhecer a escola, € necessario se embrenhar por entre as multiplas
relacbes e praticas institucionalizadas que compdem uma trama complexa na qual
se ligam e entrecruzam aspectos da tradi¢cao historica, das caracteristicas locais, das
decisbes politicas, administrativas e burocraticas, dos conhecimentos e
representacdes dos professores, dos conhecimentos e representacdoes dos alunos,
dos materiais e técnicas utilizadas para o ensino, dos imprevistos, das decisfes

coletivas e individuais, etc.
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Cada instituicdo faz suas formulacGes tornando seu trabalho especifico e
original. Essas formulagdes acontecem por meio da acdo dos sujeitos, da atividade
de trabalho de cada profissional. No caso da escola, cada professor organiza e
realiza seu trabalho mediado pelo que € explicita ou implicitamente comunicado pela
instituicao.

Estas reflexbes sinalizam alguns aspectos que nos ajudam a encaminhar
nossa metodologia de pesquisa e justificar os instrumentos e as fontes de
informacdes. Por exemplo, os documentos oficiais, externos e até mesmo internos
como os Projetos Politico-Pedagdgicos tém limitagBes significativas como fontes

para compreendermos a experiéncia escolar. A compreensao deste processo

[...] requiere un analisis cualitativo de registros etnograficos de lo que se
sucede cotidianamente en las escuelas. Observar lo que se sucede en las
escuelas es enfrentarse a secuencias de interaccién que a primera vista
pueden parecer incoherentes. En el proceso analitico de parcelas
inteligibles, se reconstruyen los mdltiples contenidos que estan en juego en
las gctividades gue se desenvuelven en la escuela (ROCKWELL, 1995, p.
15).

O trabalho escolar pode ser analisado a partir de diferentes dimensdes que
agrupam diversas tarefas, atividades, acodes, situacbes ou objetos do cotidiano
escolar. Cada um desses elementos é transmissor de (prescreve) mensagens sobre
0 que se espera do trabalho docente e, consequentemente, o que se espera do

trabalho de cada profissional que atua naquele espaco.
Rockwell (1995, p. 19) propbde algumas dimensbes para analise da

organizagéao e do funcionamento do trabalho escolar. Séo elas:

e A estrutura da experiéncia escolar: esta dimensao trata de aspectos como a
organizacdo e a utilizacdo dos tempos e dos espacos escolares. Esses dois

aspectos tém papel preponderante para que as interaces e trocas entre o0s

8 [...] requer uma analise qualitativa de registros etnograficos e do que acontece cotidianamente nas
escolas. Observar o que acontece nas escolas é enfrentar a sequéncia de interagdes que a primeira
vista podem parecer incoerentes. No processo analitico de partes inteligiveis, se reconstroem os
multiplos conteddos que estdo em jogo nas atividades que se desenvolvem na escola.
(ROCKWELL, 1995, p. 15).
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diferentes sujeitos acontecam, assim como também condiciona as formas de
participacdo desses sujeitos. Esta dimensao tem um forte carater prescritivo,
tendo em vista que, tais aspectos sdo acionados em primeira mao pelos
professores, alunos e sociedade. Ou seja, sao partir dos regramentos
adotados para organizar 0s tempos e 0S espagos que se determinam as
acOes de rotina da escola. O estudo desta dimensédo pode perpassar pela
compreensao das formas de agrupamento dos alunos, critérios de distribuicdo
do tempo escolar, pela organizagcdo dos momentos coletivos de trabalho, pela
distribuicdo e organizacédo do espaco fisico da escola, pelas formas de acesso

e participacdo da comunidade (pais, parceiros, outras instituicdes, etc)

¢ A definigcdo escolar do trabalho docente: esta dimenséo trata das formas de
organizacdo do trabalho do professor, ou seja, das disposicbes e normativas
gue regulamentam a sua participacdo no trabalho escola, bem como das
opinides, orientacdes, sugestdes, pressdes que emergem do convivio na
escola. Os professores organizam seu trabalho de acordo com a cultura e

com a tradicdo de forma que sejam aceitos e possam sobreviver na escola.

oA apresentacdo do conhecimento escolar: esta dimensdo trata do
conhecimento escolar. Quais os critérios de selecdo dos conhecimentos que
serdo apresentados aos alunos? Por que estes conhecimentos e ndo outros?
Qual a relagédo destes conhecimentos com o cotidiano escolar e com a
realidade social dos alunos?

oA definicdo escolar de aprendizagem: esta dimensdo visa saber como 0s
professores e gestores compreendem o processo de aprendizagem e que tipo
de organizacdo escolar resulta dessa compreensao. Quais recursos de que
se utilizam? Que linguagens exploram? Como se da a interagcdo entre

professores e alunos e entre a escola e os alunos?

oA transmissdo de concepcbes de mundo: esta dimensdo trata das
concepcbes de mundo e de sociedade que orientam a organizacao do
trabalho escolar como um todo. Ou seja, como a escola, seus professores e
gestores véem a escola como um espaco de transmissao e construcao de

valores sociais emergentes do mundo atual?

Estas dimensbes serdo, parcialmente, analisadas a partir das tarefas,
atividades e acbes que compdem o trabalho escolar e o trabalho dos professores.
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Por conseguinte, selecionaremos aquelas que, apés um trabalho exploratorio de
observacdo nas escolas, configuram-se em acdes cujo papel € preponderante nas

organizag0des do trabalho escolar e do professor.

Estamos tomando como pressuposto que estudar a escola é uma condi¢cao
primeira para compreender a constituicdo do trabalho docente e, assim, sinalizar as
possibilidades para a efetivacdo de mudancas e inovagcbes que resultem em

melhoria da educacéo.

1.3. Aspectos condicionantes do Trabalho Escolar

Os aspectos que até aqui procuramos enfatizar evidenciam que a
responsabilidade sobre as mudancas escolares esta relacionada e provém de
diferentes aspectos que estdo instalados tanto nos contextos escolares como fora
deles.

Sem tentar fazer uma sistematizacdo exaustiva, podemos apontar quanto as
suas origens dois tipos de aspectos. Os aspectos externos as escolas e que
possuem forte influéncia em seus trabalhos, como por exemplo: a legislacdo, as
politicas publicas educacionais, a sociedade, a condicdo sécio-econdmica dos
alunos e, o0s aspectos internos as escolas que sdo de natureza organizativo-

administrativa, estruturais e pedagogicas.

Com relagéo aos aspectos condicionantes do trabalho escolar ndo podemos
deixar de nos aproximar de Oliveira (2007), Hypdlito (1999), Hypdlito et al. (2009) e
Duarte (2010) que tém realizado pesquisas que visam compreender o trabalho
docente nas redes publicas de ensino e seus processos de reestruturacao frente as
politicas reguladoras que vigem no pais. As politicas publicas, em nosso
entendimento, representam uma das principais fontes de prescri¢cdes para a escola e
os professores. Testemunhamos ao longo das ultimas trés décadas a elaboracao de
um conjunto de sinalizacGes sobre as expectativas do Estado para com a escola, em
especial no que diz respeito a organizacdo e realizacdo de seu trabalho. Estas
sinalizacdes tém influéncia direta no trabalho dos professores e desencadeia um

processo de intensificacdo e simplificacdo das atividades dos professores.

Este processo se inicia com a Constituicdo Federal de 1988, Artigos 205 e

206 e a LDB 9394/96, que determinam como principios basicos da Educacao
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Nacional a democratizacdo, a descentralizacdo e a autonomia concretizadas por
meio de outras formas de gestdo da escola. E com esta conotacdo que se insere nos
contextos educacionais a indicacdo da necessidade de se descobrir caminhos para
reorganizar o trabalho escolar de forma que a escola consiga assumir, e a0 mesmo

tempo dar respostas ao Estado, pelas responsabilidades a ela atribuidas.

A democratizacdo da escola tem seu marco nas politicas da década de 1980,
periodo em que a instituicdo e a educacdo como um todo receberam diversas
criticas sobre seus papéis na sociedade. Aclamava-se a formacao cidada dos alunos
para o preparo as praticas democraticas na sociedade. A escola deveria ser a
principal representante dessa formacgdo, por isso a democratizacdo dos seus
espacos com a inclusédo de todos. A reivindicacéo pela democratizacédo da educacao
tinha o cunho de oposicdo ao modelo tradicionalmente burocréatico e autoritario de

organizacao escolar.

Os principios democréaticos prescreveram mudancas para diferentes

instancias da educagao:

* Em primeiro lugar para as Redes de Ensino que devem viabilizar condi¢cdes
para o acesso e a permanéncia de todos os alunos em idade escolarizavel ao

ensino obrigatério. Diga-se o Ensino Fundamental.

*Em segundo, para as escolas adequar suas praticas aos principios

democraticos, viabilizando outras formas de gestao escolar.

* Em terceiro, pensar a democracia como um objetivo para a formagédo dos
alunos. Ou seja, a sua insercdo nos curriculos escolares e nas préaticas de
sala de aula.

Os principios democraticos prescreveram mudancas para diferentes
instancias da educacao:

* Em primeiro lugar, para as redes de ensino, que deveriam viabilizar condi¢coes
para 0 acesso ao ensino obrigatério e a permanéncia de todos os alunos em

idade escolarizavel — leia-se ensino fundamental;

* Em segundo lugar, para as escolas que deveriam adequar suas praticas aos

principios democraticos, viabilizando outras formas de gestéo escolar.
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* Em terceiro lugar, pensar a democracia como um objetivo a formacdo dos
alunos. Ou seja, a sua insercdo nos curriculos escolares e nas praticas de

sala de aula.

Apesar dos termos democratizacdo e democracia terem se popularizado e
fazerem parte dos discursos escolares, politicos e académicos, Paro (2007) e Cdassio
et al. (2010) alertam para a necessidade de se resignificar seus conceitos, tendo em

vista a dispersao de sentidos atribuida a eles nos contextos escolares.

Paro (2007) constata que os educadores, na sua maioria, tenderam a admitir
a democracia como a mera inclusdo de conteudos relativos a direitos e deveres e

com matérias que explicassem o modelo politico vigente.

Com relacéo a descentralizacdo, principio difundido especialmente na década
de 1990, com a LDBEN 9394/96 e com as reformas educacionais das ultimas
década que foram marcadas pela descentralizacdo administrativa, financeira e
pedagdgica em nome da autonomia dos estabelecimentos de ensino. Os objetivos
destas politicas eram diminuir a burocracia dos Sistemas de Ensino e das Escolas,
flexibilizar a gestéo e a captacdo de recursos e promover a autonomia das escolas e
dos profissionais da educacao. Estas reformas ndo apenas atingiram as escolas,
como também repercutiram de forma decisiva nas expectativas sobre o trabalho dos
professores, dos quais se passou a esperar uma maior participacdo na organizacao

do trabalho escolar, aumentando sua jornada e as exigéncias sobre seu trabalho.

A escola precisou se organizando para uma maior participacado dos pais, dos
alunos e da comunidade nas decisdes internas. Surgiram os conselhos escolares e
os colegiados. Ampliaram-se as responsabilidades e atividades de nivel local, por
meio da contratacdo de servigcos e compra de material, por conseguinte, a escola

passou a gozar de maior autonomia para gerenciar suas atividades.

Estes sdo efeitos desejaveis deste processo de descentralizacdo da
administracdo publica. Entretanto, ndo séo apenas beneficios que sao conquistados.
Junto com este conjunto de pontos positivos conquistados com a descentralizacéo,
veio a padronizacao de procedimentos administrativos e pedagdgicos como meio de
garantir o rebaixamento dos custos da expansdo, sem abrir m&o do controle das
politicas. Em decorréncia disso surge a transferéncia das obrigacdes das secretarias

para as escolas e os professores.
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Desta forma, podemos dizer que os principios que, nas ultimas décadas, vem
conduzindo as politicas, nem sempre proporcionaram o resultado esperado. E visivel
nos espagos escolares o quanto a autonomia gerou certo conforto as secretarias e,
contrariamente, pressdo as escolas que tiveram de resolver e se responsabilizar
solitariamente pelos resultados educacionais. “Os professores sdo em geral
considerados os principais responsaveis pelo desempenho dos alunos, da escola e
do sistema. Diante desse quadro, 0s professores véem-se muitas vezes
constrangidos a tomarem para si a responsabilidade do éxito e do insucesso dos
programas” (OLIVEIRA, 2004, p. 1131).

Esta discussdo coloca as escolas a necessidade de outras formas de
organizacdo e realizacdo de seus trabalhos e aos professores outras
responsabilidades e formas de insercdo no espaco institucional. Assim, todas as
prescricdes externas impostas ao trabalho escolar tém, inevitavelmente, repercussao
e implicagdes diretas no trabalho docente. Esta assertiva coloca a compreensao
sobre o trabalho escolar como uma condicdo para a compreensao do trabalho

docente.

Para o entendimento das formas de organizacdo dos tempos e espacos
escolares, Rockwell (1995, p.17) destaca que a rotina escolar “[...] abarca una gran
diversidad de actividades mediante las cuales maestros, alumnos y padres le dan
existencia a la escuela dentro del horizonte cultural que circunscribe a cada
localidad”®. Estas atividades sdo de diferentes ordens, das quais podemos citar:
elaboracdo, acompanhamento e avaliagdo dos planos de ensino; avaliacdo do
desempenho de alunos em processos seletivos; sessdes individuais de estudos para
professores organizados pela Instituicdo; reunides para gerir 0os recursos financeiros,
humanos e fisicos; conselhos de classe; organizacdo de festas e comemoracoes,

dentre tantas outras.

Sabemos da diversidade de acbGes presentes nas escolas, bem como a
permanéncia de algumas e a itinerancia de outras. Percebemos que o trabalho
escolar configura-se a partir de acdes de rotina que podem segundo Paro (1999) ser

divididas em dois grupos:

% “Abarca uma grande diversidade de atividades mediante as quais professores, alunos e pais lhe

dao existéncia a escola dentro do horizonte cultura que circunscreve cada localidade” Rockwell
(1995, p.17)
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* As atividades meio, as quais ndo tém uma relacdo direta com o aluno
(planejamento escolar, viabilizacdo de recursos materiais, fisicos, financeiros,
as acOes da secretaria da escola, as acoes ligadas a merenda escolar, os
levantamentos e controle estatistico dos alunos, o controle da lotacdo dos

professores, etc), contudo, sédo elas que dao condi¢cbes para o0 ensino;

* As atividades fim, que tem seu objetivo centrado diretamente nos processos
de ensino e de aprendizagem (planejamento de ensino, avaliagdo do
desempenho do aluno, elaboracdo da proposta pedagdgica, formacao
continuada em servi¢o, etc). Estas atividades, apesar de colocadas em
grupos distintos, se articulam constantemente no desenvolvimento do trabalho

escolar.

A operacionaliza¢do do trabalho escolar de uma ou de outra maneira liga-se
as formas de gestdo instituidas e aceitas pelos profissionais e pela comunidade
escolar. Neste sentido, a gestdo escolar ndo pode ser vista como um processo que
separe 0 “administrativo do pedagdgico, posto que, do ponto de vista da
administracdo como mediacdo, ndo hd nada mais autenticamente administrativo do
gue o pedagogico” (PARO, 2007, p.4). Desta forma, a escola precisa relativizar e

modificar sua organizacao.

N&o é possivel construir ou atribuir outro papel a escola, sem que se conceba
outra escola, com outros espacos, outras formas de organizacdo dos tempos e
espacgos, outras estratégias e valores atribuidos a organizacdo do seu trabalho
assentados em principios democraticos, coletivos e de cooperacdo entre os pares,

sem que se compreenda a docéncia para além do trabalho didatico.

A qualidade referendada nas politicas, nas avaliagdes da Escolas Publicas de
Educacdo Basica (EPEB), nos discursos, nas producfes académicas depende
intimamente dos objetivos que se pretende buscar com a educacdo. Para, além
disso, deve-se conseguir planejar e executar praticas condizentes com estes
objetivos. Ou melhor, temos que conseguir sair do nivel do discurso para as praticas.
Para isso, € imperativo compreender como a organizacao das acdes escolares em
seus temos e espacos podem limitar ou ampliar as possibilidades de construcéo de
novas formas de realizar o trabalho escolar que possam garantir o atendimento as

demandas da sociedade.
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1.4. Cultura escolar: possibilidades de mudang¢as no contexto escolar

Dada a frequéncia com que utilizamos, até aqui, os termos “mudanca”’ e
“inovacdo”, cabe-nos explicar qual € o nosso entendimento deles. Para isso,
buscamos a partir de alguns autores e de nossas proprias concep¢des enquanto
pesquisadores, esclarecer esses termos tomando como pressupostos algumas
contribuicbes de Farias (2006), Thurler (2001), Ferretti (1995), Balzan (1995),
Huberman (1973). Autores que tém dedicado parte de suas produgbes no

esclarecimento dos modos de insercao das inovacdes nos contextos educacionais.

Contamos com algumas décadas de producdes sobre inovacdes
educacionais que tém mostrado que as inovacdes, majoritariamente, vém sendo
impostas de instancias superiores que, buscando qualificar a educacao, acabaram
adotando propostas de outros contextos sem interlocu¢do com as escolas e suas
diferentes realidades. Também € consenso que as inovacdes tém acontecido por
iniciativa de professores que, visando a melhoria de seu trabalho individual,
introduzem novas praticas sem que elas tenham partido de uma necessidade

institucional.

H& mais de 20 anos, Balzan (1995, p. 287) destacava que a palavra de ordem
era inovar, sem ao menos se perguntar “em funcédo de que e a servico de quem?”.
N&o podemos dizer que se vive uma situacdo muito diferente nos dias atuais, pois
continuamos assistindo a insercdo de praticas e supostas inovacdes sem a devida
andlise de suas necessidades. Na literatura estudada, assim como nos discursos
recorrentes nos espacgos de educacgao formal, percebemos que os termos “mudanca”
e “inovacao” sao utilizados, em muitos momentos, como sinbnimos. Contudo, nao
entendemos dessa forma e consideramos pertinente um esforco na tentativa de

entender suas diferencas.

As mudancas podem significar todo tipo de alteracdo ocorrida em um
determinado ambiente, de forma involuntaria, ndo planejada e sem uma
preocupacdo efetiva com possiveis melhoramentos contextuais. O simples ato de
reorganizar 0os moveis de uma sala representa uma mudanca, mas nao
necessariamente uma inovacao. Podemos dizer que a mudanca é um ato mais
descomprometido politica, social e economicamente. Diferentemente do que

compreendemos a inovagdo significa introduzir algo novo em um determinado
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ambiente, resultando em mudancas nas praticas e atitudes dos profissionais
envolvidos. Para Ferretti (1995, p. 62), inovar é o processo de “introduzir mudancas
num objeto de forma planejada, visando produzir melhoria no mesmo” devendo
atingir um numero consideravel de sujeitos, ser duradouro como processo e se

estabilizar com o tempo.

Esta forma de ver a elaboracdo de propostas supbe um rompimento com a
tradicio de adotar e inserir nos espacos escolares praticas nem sempre
compreendidas pelos profissionais que as realizam. Todos os niveis dos sistemas de
ensino sao importantes para a insercdo e estabilizagdo de inovagdes; contudo,
nenhum tem papel maior que a escola, pois é neste espaco que 0S objetivos
educacionais se concretizam. Nessa perspectiva, é fundamental compreendermos
as relacbes entre as formas de organizacdo do trabalho escolar com as
possibilidades de mudancas e a insercdo de inovacdes nas praticas existentes

nesses contextos.

Em relagéo a isso, podemos nos embasar no trabalho de Thurler (2001) que
procura delimitar as condicbes em que a instituicdo escolar pode se tornar “0 no
estratégico para inovacdo em educacao”, tendo como pressuposto que a cultura e o
funcionamento do trabalho escolar possuem caracteristicas que determinam seu
potencial para mudancas tanto positivas como negativas. Ou seja, as mudancas por

si sO nao significam necessariamente melhoria.

Em funcéo disso, essa autora elenca algumas dimensdes que organizam
caracteristicas determinantes do potencial inovador de cada escola, séo elas: (1) a
organizacao do trabalho; (2) relacdes profissionais; (3) cultura e identidade coletiva;
(4) capacidade de projetar-se no futuro; (5) liderancas e modos de exercicio de
poder; (6) o estabelecimento como organizacao instrutora. Todas as dimensodes
elencadas sao relevantes. Porém, trés delas podem contribuir com a definicdo de
categorias que nos permitam analises confiaveis da escola, de seu trabalho e do
trabalho dos professores, a saber: a organizacéo do trabalho que trata do estudo de
praticas que favorecem as mudancgas na perspectiva da existéncia de uma forte
relacdo entre a mudanca institucional com a atuacdo dos profissionais; as relagdes
profissionais que abordam a existéncia do individualismo como uma cultura

dominante e trazem, em seu bojo, as possibilidades de se desenvolver uma cultura
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baseada na cooperacao; e, por fim, a cultura e identidade coletiva que envolve o

entendimento da importancia da cultura escolar em um processo de mudanca.

Como abordamos anteriormente, é sabido que os estabelecimentos escolares
ndo definem seu proprio programa e nem arriscam objetivos para além daqueles
determinados pela rede de ensino. Porém, fazem uso de diferentes maneiras de ler
e hierarquizar as mensagens provenientes do sistema, assim como 0s objetivos a

serem alcancados.

Essa situagdo acaba definindo um Gnico caminho por onde todas as ac¢fes de
rotina e as praticas mais individualizadas podem transitar. E para transitar neste
curso professores, gestores, alunos e membros da comunidade em geral precisam
compatrtilhar idéias, concepcoes e formas de agir. Esses pontos de unicidade e de

convergéncias constituem o que chamamos de cultura escolar.

A forma como os atores percebem e descrevem a realidade, reagem a
organizacdo, aos acontecimentos, as palavras e as acoes, interpretam-nas e lhes

dao sentido.

Uma das funcdes da cultura escolar é traduzir as prescricdes impostas pelo
sistema, garantido, assim, que os docentes tenham uma referéncia para a
organizacao de seu trabalho, ou melhor, que cada escola possua uma identidade de
referéncia. Tendo em vista a necessidade de adequacgdo do trabalho escolar as
demandas sociais mais imediatas e presentes em cada comunidade. A cultura é o
conjunto de regras que organiza a cooperacdo, a comunicacdo, as relacdes de

poder, a divisdo do trabalho, as maneiras de agir.

A escola, neste sentido, vem assumindo papel fundamental para entendermos
as possibilidades de mudancas e inovacdes na educacéo formal, pois assim como
ela pode potencializar essas possibilidades, suas regras e normas de funcionamento

também pode minimiza-las.






CAPITULO II

TRABALHO DOCENTE COMO FOCO DE INVESTIGACAO

Discutiremos, neste capitulo, o Trabalho a partir das mudancas vivenciadas
pela profissdo no século XX, tendo em vista as significativas mudancas ocorridas na
organizacédo social, politica, econdbmica mundial nesse periodo, assim como por ser
neste século que testemunhamos os principais movimentos politicos e sociais para a

organizacao da profissao docente.

A historia evidéncia que os diferentes interesses politicos e econémicos
privilegiados na organizacdo das sociedades tém repercussdes abrangentes na
organizacdo da educacdo em cada pais. A educacdo vem assumindo, ao longo da

historia, o papel que mais se adéqua aos interesses de cada Estado.

Esta € uma das marcas da educacdo no século em discussdo, dada a
crescente intervencdo do Estado sobre os sistemas de ensino com um quase
absoluto controle sobre o trabalho dos profissionais da educacdo, em especial das

Escolas de Educacéo Basica e dos professores.

Entendemos que as formas de regulacao, por parte do Estado, e de controle
sobre as diferentes instancias do sistema publico sdo legitimas e, quando bem
construidas, resultam na garantia da equidade e da qualidade aos diferentes
sistemas que compdem a rede educacional no pais. Contudo, quando o controle
passa a determinar que agcfes devem coexistir nos espacos escolares, quando e
como todos os professores devem fazer no exercicio de sua profissao, o resultado &

a repressao das iniciativas criadoras centradas aos contextos sociais.
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E necessario que se consiga encontrar um ponto de equilibrio entre os
mecanismos de controle do Estado e a autonomia das escolas e dos professores no

gerenciamento de suas acdes, na organizacao e realizacao de seus trabalhos.

A logica que tem embalado, em diversos paises, a maioria das politicas
publicas e a presenca do Estado nas questBes educacionais esta sustentada pela
racionalidade técnica do trabalho dos professores, que vem sendo determinado
externamente por meio do curriculo, da avaliacdo, da estrutura fisica das escolas,

dos investimentos, etc.

A educacdo € organizada no seio das politicas publicas com base em
diferentes concepcBes sobre seus objetivos e o0s legados que se espera a
sociedade. Nesta mesma lbégica, também sado definidos o papel da escola e dos
professores na realizagcdo das acOes educativas. Estas concep¢cbes embalam a
organizacdo e desenvolvimento dos processos de formacdo de professores, as
politicas de valorizacdo e regulamentacdo da profissdo, bem como as formas de

investimento e estruturacédo dos sistemas de ensino.

Para entendermos a condicdo atual da profissdo docente e,
consequentemente, de seu trabalho, consideramos indispensével abordar alguns

aspectos caracteristicos de seu processo de constituicao e reconhecimento.

Como a maioria dos acontecimentos/eventos ocorridos na historia das
producdes culturais da humanidade, o trabalho docente em seus primordios,
apresentava-se com outros contornos. Foi a partir das mudancas sociais advindas
do crescimento das cidades e do processo de industrializacdo que a educacédo
comecou a se democratizar e a se formalizar em espacos préprios, exigindo assim a

presenca de um “profissional” para encaminhar os processos de ensino.

Essas mudancas alteraram radicalmente a organizagdo mundial em termos
econdmicos e politicos introduzindo novas formas de trabalho e de interagdo social
gue exigiram da educacdo a preparacdo dos individuos para se inserirem e
sobreviverem nessa nova ordem. A partir desse processo, 0 ensino passou a ser
uma condi¢do para a vida em sociedade e, de acordo com as caracteristicas de
cada pais, percorreu um percurso nos processos de estatizacao e expansao.

A historia da docéncia esta ligada as atividades de ensino, mesmo que o
inicio de seu reconhecimento como profissao date, aproximadamente, de 300 anos.
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Ou seja, mesmo antes de se pensar na profissionalizacdo docente, o professor ja

existia e figurou em toda a histéria da educacéo.

2.1. Autonomia no Trabalho Docente

A autoria do trabalho docente tem provocado inUmeros questionamentos, pois
entendemos que ela € uma condicdo necessaria para que o professor, por meio de
suas atividades docentes, promova aos alunos uma formacgéo escolar que lhes
oportunize uma leitura mais real da sociedade e de sua condi¢cdo de individuos

sociais.

Em especial, temos nos questionado sobre como o professor no processo de
construcdo de seu trabalho equilibra de forma ética as prescricbes e interesses
externos com a realizacdo de um processo educativo significativo que atenda aos

compromissos sociais assumidos profissionalmente.

A autoria que nos referimos acima se efetiva a partir da reflexdo sobre as
necessidades postas a escola e ao trabalho do professor. Ndo é o simples fato de
organizar e planejar aulas com base no que esta determinado e definido a priori, de
forma distanciada da comunidade e dos alunos, das necessidades sociais e da
funcdo educativa maior. Trata-se da construcdo de um trabalho que avalie as
situacdes a partir de valores politicos, sociais e humanos, construidos com base em
uma sélida formacao profissional, cultura, social e politica. Nao sdo apenas valores
pessoais que um professor coloca em jogo em suas decisdes, mas valores coletivos,

compartilhados e aceitos socialmente.

O trabalho docente ndo se realiza apenas em funcdo de uma obrigacao
profissional com um fim em si mesmo, por meio de estratégias e acbes meramente
técnicas que facam alcancar os objetivos educativos, de forma descolada dos alunos
e de sua existéncia como sujeitos. A educacdo ndo € um problema privado dos
professores que tomam suas decisbes de forma descolada da sociedade. Ao

contrario, sua profissdo €
(CONTRERAS, 2002, p. 78) e de responsabilidade publica.

uma ocupacdo socialmente encomendada”
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Logo, o trabalho docente ndo é um cumprimento de regras e técnicas, mas
sim um processo de equilibrar vontades e interesses profissionais com as dimensdes

humana e emocional que se fazem presentes em toda a agéo educativa.

Embora possa ocorrer que o contexto institucional, os mandatos
administrativos ou as caracteristicas trabalhistas do professor contradigam
ou dificultem a realizacdo de seus valores, as tensdes e dilemas que isso
origina s6 podem ser interpretados como dilemas morais. Seu compromisso
profissional reside em modificar a situacdo em que se encontra, superando
as contradicbes ou dilemas, ou encontrar argumentos ou razdes para
justificar sua situagdo (CONTRERAS, 2002, p. 78).

N&o se pode perder de vista que a funcdo docente ndo € o ensino dos
conteudos pelos conteddos, mas sim a formacdo de individuos por meio da
aprendizagem dos conteudos. O professor esta constantemente em interagdo direta
com pessoas; seu trabalho se efetiva na interagdo com pessoas, sobre as quais
exerce influéncia, podendo de acordo com suas escolhas atuar a favor ou contra os

interesses sociais.

Estas afirmativas nos ajudam a argumentar porque o trabalho docente néo
pode se reduzir ao ensino, pois questdes maiores estdo colocadas a funcao de ser
professor. O trabalho docente é uma pratica social situada, em que as decisées nao
podem ser tomadas pelos docentes individual e solitariamente em suas salas de
aula. E a atuacdo, participacdo e colaboracdo em outros espacos da escola e do
sistema educativo que lhes fornecera as habilidades e as competéncias para refletir

e relativizar suas praticas em sala de aula.

O trabalho docente pauta-se em uma consciéncia ética que dé sentido a
formacao escolar dos alunos. Acima de um compromisso contratual com o sistema e
para com as prescricdes o professor tem um compromisso com a sociedade. Este
compromisso se efetiva por meio dos curriculos escolares, das estratégias didaticas,
das avaliacbes escolares, das relacbes socio-afetivas estabelecidas com a

comunidade, os alunos e os colegas de trabalho.

Contudo, um compromisso ético e critico sdo se da apenas pela boa vontade

dos professores, mas sim por atitudes profissionais sustentadas em conhecimentos



61

e saberes profissionais que possibilitem a andlise das situacfes e a transformacao
das mesmas, bem como por um locus de trabalho construido com base nas

condi¢des necessarias para tal.

Somente a consciéncia ética coloca em cheque as prescricdes e apenas a
autonomia permite que o professor seja o0 autor de um trabalho que esteja em

consonancia com as expectativas dos alunos e da comunidade em que atua.

2.1.1. Historico da profisséo: constituicdo e estabilizacéo

O Século XVIII, sem duvida alguma, foi um marco decisivo para a educacao e
a docéncia. Até este periodo, o modelo escolar prevalente vigorava sobre o dominio
da Igreja. Somente a partir deste século, inicia-se 0 processo de estatizacdo do
ensino, com o aumento do controle dos processos educativos e a substituicdo dos
professores religiosos por um “corpo de professores laicos (ou sob o controlo do
Estado), sem que, no entanto, tenha havido mudancas significativas nas motivacoes,
nas normas e nos valores originais da profissdo docente” (NOVOA, 1995, p. 15). O
modelo de professor continuava muito préximo do professor religioso, bem como os

principios educacionais aceitos e buscados.

Dos religiosos herdamos a idéia de sacerdocio, de uma docéncia sustentada
muito mais pelos preceitos morais e religiosos do que por conhecimentos
profissionais. A ideia de sacerdocio ainda € “absolutamente presente entre nds, pois,
embora aparentemente sofra alteragcdes, ndo tem mudado em esséncia’
(HYPOLITO, 1999, p. 84).

Entre os principais acontecimentos que encaminharam um novo status para

os professores e deram inicio a sua profissionalizacdo, podemos citar:

¢ O reconhecimento pela sociedade ocidental da escola como o melhor espaco
para a educacao das futuras geracoes;

¢ O reconhecimento do estado como o principal responsavel pela educacéo,

regulamentando, fiscalizando e desenvolvendo acdes para efetiva-la;

¢ A organizagdo gradativa dos sistemas educacionais com diferentes niveis de
ensino para publicos diversos e finalidades especificas;
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¢ A consideravel expansdo dos sistemas educacionais a partir da metade do

século XX.

O processo de constituicdo dos sistemas educacionais passou por diferentes
configuragcbes durante seu processo de expansdo. Nao se deu de forma linear,
tampouco descolada dos processos politicos presentes nos paises. Sao nos
meandros desses processos que podemos encontrar as marcas decisivas a

constituicdo da profissao docente.

Este processo instituiu 0 que Hypdlito (1999) baseado em Noévoa (2000)
chama de “funcionarizacéo dos professores”, que nada mais a assuncao e aceitagcéao
do Estado da necessidade de profissionalizar os professores.

Para isso, foi instituida a organizacéo de Cursos de Formagéao de Professores
e, por conseguinte, o aumento do controle do Estado sobre o trabalho docente com
a definicdo dos curriculos, materiais didaticos e formas de gestdo do trabalho

escolar.

Retomamos, assim, alguns pontos discutidos por Noévoa (1995, p.15),
bastante explicativos sobre a constituicAo da profissdo que iniciou de forma
“subsidiaria e ndo especializada, como uma ocupacao de religiosos e leigos das
mais diversas origens”. Foram estes que, no seio de suas congregacdes, deram
inicio & constituicdo de um corpo de “saberes e técnicas” e das “normas e valores
especificos da profissao”, mesmo que com o passar dos anos se tenham modificado,

aperfeicoado e ampliado.

Simultaneamente com este duplo trabalho de producdo de um corpo de
saberes e de um sistema normativo, os professores tém uma presenca cada
vez mais activa (e intensa) no terreno educacional: o aperfeicoamento dos
instrumentos e das técnicas pedagdgicas, a introducdo de novos métodos
de ensino e o alargamento dos curriculos escolares dificultam o exercicio do
ensino como atividade secundaria ou acessoria. O trabalho docente
diferencia-se como conjunto de préaticas, tornando-se assunto de
especialistas, que sdo chamados a consagrar-lhes mais tempo e energia
(NOVOA, 1995, P.15).

O Estado, neste processo, adquiriu papel preponderante na medida em que

foi a sua intervencdo, com a homogeneizacdo, hierarquizacdo e unificacdo dos
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grupos atuantes na educacdo que instituiu os professores como um corpo de
profissionais. A organizacao dos professores como grupo profissional ndo teve inicio
pela vontade corporativa da propria classe, comegou de fora para dentro, o que
configura até os dias de hoje uma das fragilidades desta categoria.

Ao mesmo tempo em que o estado assumiu cada vez mais o controle e
organizagdo da educagdo, definindo suas diretrizes, normas de funcionamento e
valores, tornou-se necessario definir os perfis profissionais para atuar neste campo,
bem como formas adequadas de selecdo e recrutamento. Esta intervencdo do
Estado gerou um terreno fértil para a profissionalizacdo dos professores, na medida
em que acabou por estabelecer critérios para a formacao destes profissionais.

Novoa (1995, p. 20) sistematiza um modelo de analise do processo de
profissionalizacdo dos professores primarios, na década de 20 do século passado,
em Portugal, com a indicacdo de quatro etapas de um eixo estruturante. Para este
autor estes aspectos foram determinantes a profissionalizacdo e reconhecimento

dos professores:
1. O exercicio da docéncia em tempo integral, encarando-a como profissao;

2. A licenca oficial para atuar como profissionais do ensino, isso delimitava um

grupo aceito e reconhecido para tal funcéo;

3. A formacdo profissional em instituicbes especializadas reafirmando a

necessidade de um conjunto de conhecimentos proprios a atuacao;

4. A incorporacdo em associacdes profissionais com objetivo de defender os

interesses socio-profissionais.

Neste periodo, consolidava-se a necessidade dos professores possuirem
conhecimentos e técnicas necessarias a sua atuacao, bem como a adesao a valores
éticos e normas que regessem o cotidiano educativo e delineassem uma identidade

profissional em consonéncia com um projeto histérico da escolarizacao.

Também eram profissionais reconhecidos e prestigiados socialmente com
uma condicdo econbmica digna. Para NoOvoa (1995, p.21), neste periodo os
professores se sentiam pela primeira vez confortaveis no seu estatuto socio-
econbmico. A construcdo e a conquista dos aspectos acima garantiram um
delineamento das condi¢des profissionais. Entretanto, este momento de valorizagéo
e reconhecimento foi de curta duracdo, na medida em que a profissdo nao foi

discutida a partir do seu trabalho, mas sim do que se esperava dele. A nosso ver,
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esta foi a primeira forma de exclusdo dos professores do processo de concepcao de
suas atividades profissionais, na medida em que a histdria nos mostra que se

buscou muito mais prescrever sobre o trabalho do que modificar o que foi realizado.

Os aspectos apontados por Névoa (1995) ajudam a elucidar alguns desafios e
dilemas da profissdo que levam a para a desvalorizacdo e a desprofissionalizacdo

dos professores caso tenham um direcionamento correto. S&o eles:

¢ A atividade docente de tempo integral que configura uma profissdo e ndo uma
atividade complementar. Esta questdo traz problemas de contornos diversos,
pois, na medida em que, ndo se definem claramente as tarefas inerentes a
atuacdo dos professores, as escolas caem no erro de considera-los apenas
profissionais da sala de aula. Isso foi um importante fator de retrocesso e
desqualificacdo, na medida em que as escolas passaram a organizar seus
tempos e espacos apenas a execucao de tarefas e ndo as suas concepcoes,
analises e adaptacbes. Ou seja, dedicam pouco ou nenhum tempo ao
“trabalho de pensar”. Esta questdo suscita o questionamento sobre o que

deve fazer parte da atividade de tempo integral dos professores.

¢ A regulamentacéo e determinagédo das atribuicbes da profissao elaborada e
normatizada pelo Estado é um fator que pode levar ao estrangulamento da
classe, uma vez que retira das méos dos professores a autonomia para gerir
sua propria profissdo. E necessario quebrar a visdo funcionarizada dos
professores com a assuncdo dos riscos e responsabilidades inerentes a um
estatuto de profissionais autbnomos. O Estado deveria interferir numa “logica
de acompanhamento e de avaliagdo reguladora e ndo numa légica prescritiva
e de burocracia regulamentadora” (NOVOA, 1995, p.21).

¢ A constituicdo de associacoes de professores que se configurem de fato em
espacos de decisdes legitimadoras sobre a atividade profissional e suas
especificidades. Assistimos, atualmente, o desaparecimento da coletividade
docente. A colegialidade esta enfraquecida até mesmo para as decisdes que
envolvem o dia a dia profissional. A profissdo esta fortemente marcada pela

individualidade e pelo isolamento profissional.

¢ A formacgéo de professores que ainda oscila entre modelos tedricos centrados
em conhecimentos fundamentais e modelos praticos centrados em métodos e

técnicas aplicados. E necessario a assuncéo de outros papéis, tanto por parte
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das universidades como das Escolas de Educacdo Béasica que precisam
instaurar mecanismos de regulamentacdo da formacdo dos professores. Os
problemas da formacdo estdo intimamente ligados a indefinicdo do que

precisam saber os professores para ensinar.

oA (in)definicAo de um corpo de conhecimentos proprios da profissdo. Para
Névoa (1995), este é um capitulo inconcluso nas discussdes sobre a
profissdo docente, nas quais transitam diferentes concepg¢des de docéncia
gue resultam em projetos contraditérios de formacdo e desenvolvimento
profissional. Concordamos com a ideia que observando o trabalho realizado
pelo professor que se pode elucidar este dilema, o que nao significa admitir a
posicdo ingénua de conhecimentos constituidos, unicamente, a partir da
pratica. O trabalho € mais do que isso, € material e imaterial, € mecénico e

mental.

oA definicho de normas e valores que guiem o0s professores em suas
atividades profissionais. E necessario um reencontro dos professores com
novos ideais e objetivos educacionais. Presenciamos um esvaziamento dos
sentidos dos papéis da escola com sérias consequéncias a identidade dos
professores. O profissionalismo docente precisa se abrigar sob valores
construidos pelos proprios professores, pela interacdo e pela partilha de um

sentido Unico profissional.

e O estatuto social e econdmico dos professores se constitui a partir do
reconhecimento que os proprios professores tém da sua profissdo, bem como
a imagem que a sociedade faz deles. A perda de prestigio e reconhecimento
social incidem diretamente nas possibilidades da melhoria econémica dos

professores.

Como podemos ver, € uma rede complexa de aspectos que interfere na
profissionalizacdo dos professores e tem implicacfes diretas em suas atividades de
trabalho. Estes aspectos nos permitem contemplar os meandros da profissao e
compreender como as mudancas e exigéncias sobre a docéncia foram determinando

a sua constituicdo como profissao.

Este processo é fundamental ao nosso estudo, visto que analisamos o

trabalho desenvolvido pelo professor como uma atividade profissional.
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Com relacédo as teorias do trabalho assumimos o0 pensamento presente na
obra de Arent (1993) que nos ajuda a pensar o trabalho como uma atividade que
corresponde ao artificialismo da existéncia humana e ndo como correspondente a
toda a acdo humana a fim de manter sua existéncia em uma sociedade cuja Unica

finalidade seria a manutencéo do processo vital.

As idéias trazidas por Arent (1989) nos dao mobilidade e, em certa medida,
maior seguranca para encaminharmos nossos estudos sobre o trabalho. Essa autora
nos possibilita pensar o trabalho de diversas maneiras na sociedade atual, dando

lugar, inclusive, para incluirmos a agéo docente nessa categoria.

O trabalho que o docente faz resulta em producfes de diferentes naturezas.
Ha uma parte da producdo que se materializa em diferentes registros, nos recursos
gue o docente cria e utiliza, nos seus gestos e falas que séo visiveis e passiveis de
observacéo, sistematizacdo e uso em outros contextos; dizemos que essa € a parte
material do trabalho. Ha outra parte intangivel e imaterial que diz respeito a toda a
atividade que fica no nivel do pensamento do professor, que ndo se materializa mas
gue “prepara o intangivel e o fatil para sua materializacdo final: € o comeco do
processo de trabalho e, como o estudo que o artesédo faz do modelo que Ihe guiara a

obra, o seu estagio mais imaterial” (ARENT, 1993, p.102).

Sem ressalvas, podemos dizer que existem duas grandes instancias que
compde a educacdo, uma composta pelas proposicoes, prescricdes e parametros
definidos no ambito das politicas publicas e das pesquisas académicas, e outra
situada no contexto escolar, onde as praticas se efetivam, onde os planos definidos
a priori e colocados a prova por meio de acdes deliberadas pelos gestores e

professores na realizacdo do trabalho escolar.

As proposicdes elaboradas para as escolas e os professores se sustentam
nas representacées que se tem deles, ou seja, nos modelos reconhecidos e aceitos

pelos sistemas como ideais a efetivagdo da educacao.

2.1.2. Modelos de docéncia na contemporaneidade

Com relagdo a pratica dos professores, identificamos na literatura atual alguns
modelos que se configuraram tanto por influéncia das pesquisas académicas como

por influéncia de interesses politicos e econdmicos de cada época. Estes modelos
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ao serem adotados como base tedrico-conceitual para interpretacdo e analise do
trabalho docente podem repercutir de forma decisiva na organizacdo dos sistemas
de ensino, nas politicas educativas, nos processos de formacao de professores, bem
como na organizagdo e desenvolvimento do trabalho escolar e, em especial, nas

formas de regulacéo e orientacdo do trabalho dos professores.

De acordo com o que o sistema espera do trabalho dos professores sao
definidas as formas de organizacdo e desenvolvimento dos tempos, espacgos e
recursos escolares. Para esta discussdo, encontramos na obra de Contreras (2000)
uma rica sistematizagcao de trés modelos consensuados e reconhecidos na literatura,
sobre os quais este autor aponta fragilidades e discute a autonomia como elemento
chave para realizar o ensino, colocando-o como uma categoria de trabalho. Isto nos
aproxima deste autor, uma vez que também consideramos que o uso destes
modelos pode ser fundamental & compreensdo do trabalho docente e a indicagéo
das condicbes necessarias a esta pratica social situada.

Contudo, nesta pesquisa, distanciaremo-nos deste autor, nha medida em
compreendemos o trabalho docente como um conceito mais amplo do que o
trabalho didatico que é tudo o que o professor faz para realizar a sua pratica de sala
de aula. J4, o trabalho docente € tudo o que o professor deveria fazer (pode fazer)
para contribuir com o trabalho escolar como um todo e, também, com o trabalho da
rede. Este conceito sera discutido com mais profundidade no item “O professor, as

prescricdes e seu trabalho” no final deste capitulo.

Interessa-nos, portanto, compreender a problematica que se encerra nos
condicionantes do trabalho dos professores, nas prescricbes que medeiam suas
atividades, limitando ou ampliando sua capacidade auténoma de criar, de fugir de
modelos impostos, de se sobrepor as regras e, criticamente, poder argumentar suas

decisoes.

Digamos que, de certa forma, buscamos ampliar a idéia do ensino como
trabalho docente, uma vez que neste se incluem outras atividades, que extrapolam a

atuacao na sala de aula e na escola.

A forma como o professor assume seu trabalho e age sobre ele permite a sua
classificacdo em diferentes modelos de docéncia. A seguir, analisaremos trés destes

modelos.
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2.1.2.1. O professor como profissional técnico

Na década de 1970, mais precisamente na sua primeira metade, a educacao
sofreu grande impacto dos conhecimentos produzidos no campo da psicologia
comportamental e da tecnologia educacional. A énfase era a formacao técnica, tanto
dos professores como dos especialistas em educacdo, afetando diretamente a
pratica docente, que foi resumida a definicdo de objetivos, selecdo de conteudos,
estratégias de ensino e avaliagéo.

O professor, neste periodo, era formado para fazer uso de técnicas
predefinidas e devidamente ajustadas a um determinado fim que |lhe permitissem
rigor no planejamento de ensino, no sentido de prever, desenvolver e concluir os

processos de ensino e aprendizagem tal como o planejamento prescrevesse.

A idéia basica do modelo da racionalidade técnica € que a pratica
profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a
aplicagdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel,
que procede a pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicagéo
de técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade para
conseguir os efeitos ou resultados desejados (CONTRERAS, 2002, p. 91).

Com base neste modelo, acredita-se que os problemas existentes no trabalho
docente sdo basicamente instrumentais, cuja solucdo estd na aplicacao direta de
uma técnica ou de uma teoria. Porém, esses problemas “tendem a se apresentar em
forma de estruturas cadticas e indeterminadas” (SCHON, 2000, p. 16) que podem
apresentar diferentes maneiras de resolvé-los, de acordo com “os antecedentes
disciplinares, papéis organizacionais, histérias passadas, interesses e perspectivas
econdmicas e politicas” (SCHON, 2000, p. 16).

Os processos de formacdo profissional, neste caso, buscam garantir
conhecimentos de uma ciéncia aplicada que viabilize a “analise e diagnéstico de
problemas para o seu tratamento e solugcdao” (CONTRERAS, 2000, p. 91),
desconsiderando que o trabalho profissional esta sempre relacionado as praticas do
mundo real, articuladoras de aspectos de diversas ordens, pois é uma producao

humana.
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Existe segundo esta concepcdo, uma ordem de dependéncia direta entre a
atuacao e os conhecimentos. Os conhecimentos tedricos, nesta logica, e 0S recursos
técnicos existem previamente e sdo produzidos fora dos espacos de trabalho.
Podemos dizer que, esta concepcdo ainda esta fortemente presente nas formas de
organizacdo e desenvolvimento do trabalho escolar e do trabalho docente. Ela
influencia, fortemente, os processos de formacado inicial e de desenvolvimento
profissional em servico marcando-os com a idéia de que o conhecimento préatico é

aprendido a posteriori dos conhecimentos tedricos e a pratica € o momento de

aplicacao das teorias.

Em nosso entendimento, esta situacéo representa um dos principais entraves
a assuncdo da autoria dos professores sobre os proprios trabalhos e ainda existem

mecanismos viaveis e eficazes para sua superacao.

Percebemos na opinido de professores e gestores a existéncia da ideia
preponderante de que a producdo de conhecimento tem sentido de unilateralidade,

ou seja:

Apenas as Universidades sdo concebidas como locais préprios para a
producdo de conhecimento pedagdgico. As Escolas parecem sempre
esperar subsidios para a melhoria da pratica pedagogica de seus
professores, entre outros aspectos, por meio do repasse dos conhecimentos
gue sdo produzidos nas Universidades. Mais ainda, que estas Ihes digam
como proceder para atingir esta melhoria (TERRAZAN; SANTOS;
LISOVSKI, 2005, p.15)

Para a racionalidade técnica, existe supremacia dos conhecimentos tedricos
sobre os conhecimentos praticos. Na escola, esta compreensao vem ditando regras
importantes na organizacao escolar e no trabalho escolar, colocando os professores
como sujeitos executores de praticas elaboradas por especialistas externos a escola
e aos sistemas de ensino. O trabalho do professor, nestes casos, reduz-se ao
ensino, ndo como objetivo final, mas como o0 momento da aplicacdo das técnicas e
procedimentos construidos oportunamente por especialistas entendidos em

aprendizagem.
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Esta idéia, quando sustenta a organizacdo da educacdo em suas diferentes
instancias, desconsidera o trabalho docente como uma pratica social situada, cujas
decisdes sobre ela ndo dependem apenas da vontade dos professores de forma
isolada. Desconsidera que, estes mesmos professores deveriam ser valorizados
pelas suas capacidades de identificar e relacionar os diferentes aspectos
condicionantes de seu trabalho e entender como estes medeiam sua atividade
profissional e outorgam limites e possibilidades as formas de organizacdo do

contexto escolar.

Uma postura profissional condizente com esta idéia depende de alguns
elementos basicos que sao a capacidade de refletir, de analisar e de investigar suas
atividades de trabalho, bem como conseguir analisar e investigar as formas de
organizacdo e funcionamento da escola. A reflexdo, a andlise e a investigacdo séo
condi¢cbes que precedem a proposi¢cdo de novas maneiras de construcdo do espago
escolar e da identificacao das condic¢des estruturais, fisicas e intelectuais.

Fica cada vez mais evidente que ndo basta o professor saber criar boas
situacdes de aprendizagem como um especialista no ensino. O ensino € uma
“pratica social cuja realizacdo ndo depende sO das decisbes tomadas pelos
docentes em suas salas de aula, mas de contextos mais amplos de influéncia e
determinacdo” (CONTRERAS, 2000, p. 84) em que se inserem as politicas
educacionais, as normativas, a formacao profissional, as formas de gestao escolar,
as relacbes pessoais e profissionais, dentre outros aspectos que devem o0s
professores conhecer, analisar e articular para compreender como condicionam suas

atividades profissionais.

Queremos dizer que o ensino se configura em um componente sem o qual a
docéncia ndo existe. Mesmo quando os professores assumem exclusivamente
atividades administrativas em uma escola, afastados da sala de aula, eles, ainda
assim, trabalham para o ensino, para que este se realize da melhor maneira
possivel. O ensino, desta forma, € o grande objetivo do trabalho docente como

também uma de suas atividades.

Existem outras atividades profissionais indispensaveis na atuacdo do
profissional da educacdo, como a participagdo em processos de formagao
continuada em servico, que € um componente importante, ao qual deve ser

reservada parte da carga horaria do trabalho dos professores. Estando os
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professores vinculados a um projeto de desenvolvimento institucional da escola em
que trabalham podem buscar conhecimentos sobre a legislacdo educacional, a
administragdo, a gestao escolar, a formacédo dos professores, as questdes sociais
que envolvem a escola, etc., que ndo tratam diretamente do ensino, mas sao
indispensaveis ao entendimento da organizacédo da escola como um espaco propicio

a esta pratica social.

Este ponto requer maiores esclarecimentos de nossa parte, uma vez que o
ensino e a aprendizagem sempre se fazem presentes na escola e acontecem em
consonancia com as condigdes existentes. Quando insistimos no fato de que a
escola deve ser um espaco propicio ao ensino e a aprendizagem estamos nos
referindo a uma formacéo cidada e a socializacdo dos alunos, a um ensino que crie
situacBes que possam levar os alunos a aprender a ler o mundo, a interpretar os
fenbmenos sociais e naturais, posicionarem-se e atuar de forma critica e

transformadora em seus espagos sociais.

A discussdo sobre o professor como profissional técnico remete,
necessariamente, a busca de outros modelos que considerem a ampliagdo da
capacidade dos professores no enfrentamento da imprevisibilidade inerente as
situacBes de trabalho. Neste sentido, Contreras (2000) discute, apoiado em Donald
Schon, os aportes tedricos sobre o profissional reflexivo que tém em seu cerne a
superacdo do modelo técnico descrito anteriormente e que nos trazem fortes
elementos para analisar o trabalho docente na forma como se constitui atualmente
nas Escolas de Educacao Basica. Este modelo, apesar de contribuir para superar o
modelo técnico, ndo esta isento das criticas e da identificacdo de suas limitacdes a

atuacao dos professores.

Seguiremos a discussao insistindo nas interpretacdes de Contreras (2000),
que se apresentam impregnadas do pensamento de outros autores. Buscaremos,

também, diretamente nos originais, os fundamentos para esta reflexao.

2.1.2.2. O professor como profissional reflexivo

O que colocamos como questdo fundadora desta discussdo é o fato de

entendermos que a escola € marcada pela multiplicidade de situacdes e que, para

7

atuar neste espaco, € necessario uma postura profissional voltada a andlise e a
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reflexdo destas situacdes como forma de entendé-las e perceber suas necessidades

mais urgentes.

Para falar do trabalho de qualquer profissional ha de se levar em conta seus
tempos e espacos e suas especificidades. No caso dos professores que atuam na
Educacéo Basica, ndo € possivel uma analise de seu trabalho sem um entendimento
abrangente do que € e como funciona a escola do ponto de vista politico, social,
cultural, historico e contextual. A articulacdo entre estas dimensfes se da pelas
concepcgdes, conhecimentos e tradicdo presentes nestes contextos. O resultado
dessa articulacdo da o tom do trabalho docente; rege as diferentes funcbes e acdes
existentes na escola e diz 0 que se espera do trabalho de cada um que integra o seu

guadro profissional.

A escola se apresenta como um espaco de conflitos e contradigcbes, com

possibilidades de diversas praticas comparaveis a um terreno irregular em que

[...] h& um terreno alto e firme, de onde se pode ver um pantano. No plano
elevado, problemas possiveis de serem administrados prestam-se a
solugbes através da aplicacdo de teorias e técnicas baseadas em pesquisa.
Na parte mais baixa, pantanosa, problemas cadticos e confusos desafiam
as solucdes técnicas. A ironia dessa situagdo € o fato de que os problemas
do plano elevado tendem a ser relativamente pouco importantes para os
individuos ou o conjunto da sociedade [...] enquanto que no pantano estao
0s problemas de interesse humano. O profissional de vé fazer suas
escolhas. Ele permanecerd no alto, onde pode resolver problemas
relativamente pouco importantes, de acordo com padrBes de rigor
estabelecidos, ou descera ao pantano dos problemas importantes e da
investigacdo n&do-rigorosa? (SCHON, 2000, p. 15).

Esta analogia concebida por Schon (2000) pode nos ocupar de inumeras
reflexdes. A ideia de que as situacdes de trabalho sé@o constituidas tanto por
problemas simples, cuja solugdo se encontra no uso de conhecimentos técnicos,
guanto por problemas complexos, com estruturas nao delineadas, cadticas e
indeterminadas, que exigem do profissional a mobilizacdo de conhecimentos de
diversas ordens, ajuda-nos a pensar que o trabalho profissional da docéncia nao
pode dispensar nenhum tipo de conhecimento; ndo pode cair no equivoco de buscar
um unico modelo para as orientacbes e parametros orientadores da

profissionalizacdo dos docentes.
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Assim, cabe neste estudo, evidenciar, independente de modelos, 0 que pode
contribuir para o entendimento do trabalho dos professores em contextos de Escolas

de Educacéo Bésica.

Outra contribuicdo de Schon (2000) foi evidenciar a capacidade de elaborar
problemas por parte dos profissionais. Isso cabe, para analisarmos o trabalho
docente porque a elaboracdo dos problemas acontece a partir de uma investigacao
sobre as situacfes ja vivenciadas tanto na acdo como na analise das melhores
possibilidades as acdes futuras. Situacdes que, acabam por se tornar uma fonte de

informacdes a construgédo de conhecimentos diversos sobre a docéncia.

Conseguir definir bons problemas sobre seu trabalho exige do professor a
definicAo de aspectos a observar, a retomada de situacbes ja vivenciadas que
possam servir de parametros e ponto de apoio a uma nova agao com a articulagéo e
hierarquizacdo de valores pessoais, sociais, politicos, econémicos e a identificacao

de conhecimentos que possam soluciona-los.

Esta atitude frente as situacdes de trabalho pode ser representada pelo que
Schon (2000) chama de “pesquisador no contexto da pratica”. Para nés o
pesquisador ndo é o professor capaz de produzir conhecimentos sistematicos de
uma determinada area ou campo, mas o profissional capaz de investigar suas

praticas com fins de aprimorar os seus conhecimentos e qualificar a sua atuacgao.

Estes conhecimentos podem ou néo ser sistematizados do ponto de vista da
pesquisa académica. Porém, este ndo € o objetivo da investigacdo do professor em
situacBes de trabalho, mas sim compreender estas situacdes e encontrar a melhor

forma de atuar diante delas.

Nessas situacbes ele ndo depende de teorias e técnicas
preestabelecidas, mas constréi uma nova maneira de observar o problema
gue lhe permita atender suas peculiaridades e decidir o que vale a pena
salvar ou colocar um ponto final (CONTRERAS, 2002, p. 109 — grifo n0osso).

Estas situacbfes sdo para o professor ndo apenas um processo de
compreensao da pratica, mas um momento de autoconhecimento, de compreensao

de suas possibilidades para resolver as situagcdes reais com as informacgdes que
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consegue acessar e que ja possui disponibilizadas em seu repertdrio de

conhecimentos.

O nosso grifo na citacdo acima é em razdo de consideramos que as técnicas
e as teorias sdo também mobilizadas e acessadas a compreensao das situacfes de

trabalho e ao planejamento de uma nova acéo.

Discutir o problema de uma nova forma néo significa que a solucédo seja
diferente, mas que o problema é outro, que deve ser visto de uma nova
maneira, que devem ser atendidos outros aspectos ndo considerados ou
interpretar-se de forma diferente (CONTRERAS, 2002, p. 109).

As situagOes de trabalho e as atividades que o professor realiza ndo se
constituem apenas num processo com um fim em si mesmo - resolver os problemas
emergentes das situacbes de trabalho -, mas, também, em um processo de
desenvolvimento profissional que parte destas mesmas situacdes a tomada de

decisdes sobre os caminhos formativos que devera seguir.

O limite para a solucdo dos problemas construidos pelos professores esta
localizado nas condi¢bes contextuais de trabalho em termos de recursos, tempos,
espacos e limites impostos pelos conhecimentos com 0s quais 0s professores
conseguem agir. Este ultimo é a fonte de uma das principais criticas a este modelo

gue desconsidera a necessidade de teorizacdes por parte dos professores.

Para a solucédo de problemas das situacdes de trabalho ndo basta a reflexao
sobre o feito ou sobre o que se pretende fazer. O professor deve conseguir
identificar o que € necessario para resolver os problemas e problematiza-los a luz de

teorias ja consolidadas no campo educacional.

Os professores, ao se limitarem a reflexdo sobre suas praticas correm o risco,
em virtude de suas condigdes de trabalho, de se restringirem ao universo da sala de
aula e as situacdes que ja conhecem. Em funcéo disso, analisam e interpretam as
situacOes vivenciadas a partir dos elementos que seu contexto lhes proporciona.
Sem dispor de outros argumentos tedricos e praticos para uma autoconfrontacao
das situacdes de trabalho, restando-lhes, apenas, a reflexdo sobre o que ele ja

conhecem sem que possam construir e propor outras solu¢des. Observamos que a
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identificacdo dos problemas ndo é o problema maior dos professores, mas sim

encontrar as fontes que lhes fornecam novos elementos como solucdes.

Na busca da ampliacdo desta discussao Contreras (2000) analisa o que ele e
outros autores como Giroux (1987), definem como uma teoria critica que possibilite
aos professores compreender sua propria situagdo. Assim, estes autores se referem
ao modelo de professor intelectual critico que para nds representa um modelo
necessario e adequado para avancos nos resultados educacionais que hoje se

apresentam nas EPEB. Analisaremos este modelo a seguir.

2.1.2.3. O professor como intelectual critico

Esta abordagem coloca os professores em uma situacdo de plena
consciéncia critica sobre suas situagbes de trabalho. Para a compreensdo da
situagcdo em que seus trabalhos se realizam € necessario que transcendam o0s
limites de seus préprios contextos. As tarefas de problematizar seus proprios
trabalhos, a profissdo e o que realizam na escola ndo sao simples ou pode ocorrer

desprovida de uma visao critica da funcdo da escola.

Um projeto de trabalho pautado nesta forma de pensar e agir requer que 0s
professores se intelectualizem, revisem suas concepcoes de sociedade, de
educacédo e de escola; “o que significa ndo s6 assumirem a responsabilidade pela
construcao e utilizacdo do conhecimento tedrico, mas também terem o compromisso
de transformacdo do pensamento e da pratica dominantes” (CONTRERAS, 2000, p.
157).

Contudo, este ndo tem sido o pensamento orientador das reformas
educacionais nas ultimas décadas. Os professores, normalmente, tém sido tratados
como “técnicos de alto nivel cumprindo os ditames e objetivos decididos por
especialista um tanto afastado da realidade cotidiana da vida em sala de aula”
(GIROUX, 1997, p.157) deixando transparecer a crenca na incapacidade dos
docentes para a tomada de decisbes na conducédo da educacdo nas redes de

ensino.
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Uma das maiores ameacas aos professores existentes e futuros nas
escolas publicas é o desenvolvimento crescente de ideologias instrumentais
gque enfatizam uma abordagem tecnocratica para a preparacdo dos
professores e também para a pedagogia de sala de aula. No cerne da atual
énfase nos fatores instrumentais e pragméaticos da vida escolar colocam-se
diversas suposicdes pedagdgicas importantes. Elas incidem: o apelo pela
separacdo de concepcdo e execucdo; a padronizagdo do conhecimento
escolar com o interesse de administra-lo e controla-lo; e a desvalorizagéo do
trabalho critico e intelectual dos professores e estudantes pela primazia de
consideracg@es praticas (GIROUX, 1997, p. 159).

A concepcéao do professor como um trabalhador “executor” (bracal) tem sido
denunciada ativamente nas formas de organizacdo do trabalho escolar, cujos
tempos e espacos tém sido organizados muito mais a execuc¢do do que a concepcao

das tarefas.

Este fato é, facilmente, percebido nas diferentes instancias tanto de formacao
de professores, como de atuacdo profissional dos mesmos. Como exemplo disto,

podemos nos reportar aos cursos de formacdo inicial, nos quais

[...] predomina a idéia de que as atividades praticas da formacédo docente
servem apenas para a aplicacéo de teorias estudadas durante a formacéo
inicial. Ou seja, formalmente, ha um atendimento as prescri¢des, ainda que
parcial, mas do ponto de vista teérico-conceitual as idéias que embasam as
praticas realizadas pelos formadores de professores ainda estdo, em grande
parte, vinculadas ao chamado modelo de formagéo profissional baseada na
racionalidade técnica. A predominancia, nos Cursos de Licenciatura, das
praticas de formacdo baseadas nesse modelo pode ser explicada pelo de
fato de que, ainda hoje, os professores formadores atuantes nesses cursos
sdo, na maioria, especialistas em determinada area do conhecimento, sem
formacdo pedagdégica e sem estudos mais aprofundados sobre o préprio
conceito de formacgéo profissional (DUTRA, 2010, p. 208).

Também, identificamos esta separacéo entre a teoria e pratica nos processos
de formagédo continuada de professores em Escolas de Educacdo Basica nos quais

ainda séo privilegiadas a¢0es desconectadas das realidades escolares

[...] organizadas visando a aquisicdo de certificados que possam ser
validados no processo de avaliacdo dos professores para ascenséo
funcional na carreira do magistério; definidas isoladamente e orientadas
pelas as concepgbes dos profissionais que, naquele momento, estdo a



77

frente das equipes diretivas, o que resulta em acdes realizadas para cumprir
com uma formalidade meramente burocratica, sem a participacdo dos
professores como sujeitos diretamente envolvidos nestes processos; sem
um projeto claro e explicito de melhoria e desenvolvimento da escola; estdo
na escola, muito mais em funcdo das contingéncias atuais da profissao.
Estudar coletivamente e construir novos conhecimentos das préticas
existentes nos espacos escolares ainda sdo idéias distanciadas das
concepcdes da grande maioria dos professores; com formadores que nao
possuem conhecimentos préprios sobre as realidades especificas nas quais
atuardo a convite das escolas, impossibilitando que os encontros formativos
se configurem em espagos onde o0s professores possam superar
necessidades, enfrentar problemas e transformar o trabalho escolar; em que
as praticas formativas realizadas tém contribuido para manter os
conhecimentos produzidos na escola em posicdo de submissao aqueles
produzidos fora da escola; principalmente os conhecimentos tedricos
produzidos nas pesquisas académicas.” (SANTOS, 2007, p.177)

A formacéo dos professores seja na escola ou nos cursos de formacéo inicial
centra-se mais na ideia de um profissional formador para fazer uso de
conhecimentos produzidos por outros do que construtor de seus conhecimentos. Ou

seja, € uma visao utilitarista do conhecimento.

Em vez de aprenderem a levantar questdes acerca dos principios que
subjazem os diferentes métodos didaticos, técnicas de pesquisa e teorias da
educacgdo, os estudantes com freqiéncia preocupam-se em aprender o
“como fazer”, o que “funciona” ou o dominio da melhor maneira de ensinar
um dado corpo de conhecimentos (GIROUX, 1999, p.159).

Em consonancia com esta ideia, € comum em nosso contexto educacional a
solicitacdo de oficinas como estratégias que atendam demandas imediatas de sala
de aula reforcando a visdo de que as mudancas nas praticas dos professores e nas

escolas séo planejadas e produzidas por outros profissionais externos.

Em oposicéo a este pensamento se insere a discussado sobre a necessidade
de encarar os professores como “intelectuais transformadores”; profissionais que,

por meio de sua atividade, construam autonomamente o seu trabalho.

Ao encarar os professores como intelectuais podemos elucidar a importante
idéia de que toda a atividade humana envolve alguma forma de



78

pensamento. Nenhuma atividade, independente do quéo rotinizada possa
se tornar pode ser abstraida do funcionamento da mente em algum nivel
(GIROUX, 1999, p. 161).

Ou seja, ndo se pode separar do trabalho docente o pensamento como
momento de reflexdo e de construcdo de hipdteses as suas praticas. E preciso,
portanto, dar tempo ao tempo para pensar, tempo para refletir e criar. E preciso
admitir quao necessario é criar condigdes para que os professores possam ser vistos
como “homens e mulheres livres, com uma dedicacdo especial aos valores do
intelecto” (GIROUX, 1999, p. 161).

E dos professores, ndo no sentido de uma obriga¢cdo, mas muito mais como
um direito, a tarefa de levantarem questdes relevantes sobre seu trabalho, assim
como de terem condicbes para propor solucdes criativas e teorizadas a elas. “Tal
tarefa € impossivel com a divisdo do trabalho na qual os professores tém pouca
influéncia sobre as condi¢des ideolbégicas e econdmicas de seu trabalho” (GIROUX,
1999, p.162).

Vérios aspectos sdo apontados na diferenciacdo destes modelos. Interessa-
nos aqueles que evidenciam as possibilidades e limitagdes a autoria dos professores
sobre seu trabalho, a partir da reflexdo e teorizacdo sobre suas préticas, em um

sentido mais amplo sobre seus trabalhos.

E com este enfoque que nos reportamos a esses modelos, buscando
elementos que nos ajudem a compreender como em situagées de vivéncia
profissional o docente consegue se colocar como autor de seu trabalho em

contextos cheios de contradi¢cdes e prescricdes como as escolas.

A historia educacional evidencia diferentes tendéncias para explicar a pratica
profissional dos professore, cabe ressaltar que essas tendéncias ndo se dao de
forma isolada, estdo intimamente ligadas aos ideais educacionais de determinados
periodos histéricos e ao papel atribuido a escola nestes mesmos periodos. O
professor tem sido considerado como o profissional que, por meio de seu trabalho,
efetiva 0s objetivos educacionais, suportado por uma visdo de educacdo na qual o
processo formativo dos alunos se da apenas na interacdo professor — aluno e na

sala de aula.
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A seguir apresentamos um levantamento realizado em duas fontes de
informacBes, com as quais procuramos compor um quadro representativo das

pesquisas sobre trabalho docente desenvolvidas no pais nas ultimas décadas.

2.2. Pesquisa sobre Trabalho Docente no Brasil

O trabalho docente (TD), como foco de pesquisa, vem passando, nas ultimas
décadas por um processo de crescimento intenso. Uma rapida olhada em eventos
da area educacional, como no Banco de Dados de Teses e Dissertacdes da CAPES
deixa evidente que esta tematica esta consolidada na agenda da pesquisa de

programas de pés-graduacdo em todo o pais.

Além desta constatacdo, também fica evidente a ampliacdo dos aportes
tedricos utilizados a compreensao do trabalho dos professores. Isso, ao mesmo
tempo em que coloca o trabalho docente em destaque, também pode se tornar uma
dificuldade para a consolidacdo de aportes que possam sinalizar parametros as
politicas publicas, bem como a insercdo de inovacfes nas formas de organizacao e

desenvolvimento do trabalho escolar.

Uma das preocupacdes trazidas por essas pesquisas sdo os diferentes
termos e expressdes empregadas como sinbnimos de trabalho docente, a saber:
pratica educativa, pratica docente/atividade docente, pratica pedagogica/pratica
didatica, profissdo docente, trabalho didatico. Entendemos que estes termos
precisam ser discutidos e esclarecidos do ponto de vista tedrico, pois podem estar
ocultando a complexidade que deve ser considerada ao tratar o trabalho docente do
ponto de vista tedrico e pratico, assim como distorcendo seus significados.

Se adotarmos como sindénimos “trabalho docente” e “pratica pedagogica”
acabamos reduzindo o primeiro as atividades referentes ao ensino e a
aprendizagem, excluindo as outras dimensdes que nao se efetivam nas praticas
pedagogicas, mas em outras tarefas, atividades e acdes que compdem o trabalho

escolar e os sistemas de ensino de uma maneira geral.

JA4 expressamos em outros momentos que entendemos as praticas
pedagogicas como parte integrante do trabalho docente, contudo estas ndo abarcam
sua complexidade. Existe muito mais para ser feito pelos docentes no exercicio de

sua profissao.
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Para ilustramos esta idéia, podemos nos questionar sobre o trabalho
realizado pelos professores que ndo se encontram em escolas e exercem funcdes
tanto de natureza administrativa como de natureza pedagogica, como, por exemplo:
nas Secretarias de Educacdo. Serd que eles deixam de ser docentes e passam a
exercer outra profissao? Em nosso entendimento, as acOes realizadas pelos
professores nestes setores sdo proprias do trabalho docente e suas realizacdes

dependem de conhecimentos profissionais préprios da docéncia.

Ha que se salientar que, as a¢des de natureza pedagogica desempenhadas
nas secretarias nao estao diretamente relacionadas ao ensino e a aprendizagem do
ponto de vista operacional, mas existem com a finalidade de criar condig6es politicas

e estruturais para que tais praticas se efetivem nos contextos escolares.

Os docentes que desempenham fungbes nas secretarias assumem a
responsabilidade de propiciar condicbes para o trabalho escolar e o trabalho dos
professores. Esse afastamento espaco-temporal da escola e da sala de aula nédo
caracteriza uma mudanca de profissdo, ao contrario, ressalta e evidencia a
amplitude das possibilidades de atuacdo para os professores e a complexidade que

subjaz aos estudos sobre o trabalho docente.

Logo, o uso desta variada terminologia sem o devido esclarecimento e
conceituacdo pode imputar significados ao trabalho docente que descaracterizem
sua complexidade, causando assim um reducionismo em seu sentido. Esta reducéo
pode impedir avancos na profissionalizacdo e valorizagdo da carreira docente
perante as politicas educativas e a sociedade.

Se acreditarmos que o trabalho docente se limita a dar aula é aceitavel que a
carga horaria de trabalho fique distribuida em horas para planejamento e horas de
sala de aula, sem que se pense na necessidade de prever tempos, espacos e

recursos para atividades distintas dessas duas.

Uma vez reduzindo o trabalho dos professores a uma fracdo do seu todo
estamos concordando com as politicas educativas que insistem em considerar o
professor como um profissional que trabalha apenas quando esta em sala de aula

ou organizando o trabalho que realizara frente aos alunos.

Neste sentido, evidencia-se a necessidade de compreendermos como as
producdes atuais vém tratando estas questbes e quais avangos podem ser

identificados em relacdo a conceituacao do trabalho docente.
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Para isso, realizamos buscamos em diferentes fontes informacfes que nos
possibilitassem compor um quadro descritivo-analitico da pesquisa sobre o trabalho
docente no pais. Transitamos nos eventos da REDESTRADO, em projetos de
pesquisa desenvolvidos nas Uultimas trés décadas e em trabalhos académico-

cientificos publicados em anais de um evento importante na area da educacao.

E notéria a preocupacdo de varios autores com o trabalho docente como
objeto de pesquisa. Encontramos nos estudos de Magalhdes e Alvez-Mazzotti
(2009) uma revisdo de literatura em que localizam diversos autores, nacionais e
estrangeiros, com seus respectivos interesses de pesquisa sobre o Trabalho
Docente. Nesta sistematizagcao as autoras destacam:

Marin; Sampaio (2004), por exemplo, analisam as atuais politicas de
formacdo docente e destacam fatores que propiciam a precarizagcdo e a
desvalorizacdo do trabalho docente; Carrolo (1997), Ludke; Boing (2004) e
Sarti; Bueno (1997) focalizam o desprestigio social sofrido pelos professores
ao longo do tempo; Alves-Mazzotti (2006), Freitas (2002) e Tardif; Lessard
(2007) registram o acumulo de atividade, agravado muitas vezes pela dupla
jornada de trabalho, como um dos aspectos que contribuem para a
desmotivacdo com o trabalho e que precipita o abandono da profisséo;
Esteve (1995) e Cordie (2003) enfatizam o mal estar docente, caracterizado
pelo sofrimento psiquico e esgotamento fisico dos professores causados
pelas deficiéncias nas condicbes de trabalho (MAGALHAES; ALVES-
MAZZOTTI, 2009, p.14)

Percebe-se, no levantamento destas autoras, que os estudos sobre o trabalho
docente tém se intensificado e concentrado nas ultimas duas décadas. Para também
percorrermos estas produgbes e compreendermos com mais profundidade sua
situacao no Brasil, apresentaremos a seguir alguns resultados construidos a partir
de levantamentos que realizamos em diferentes espacos de divulgacao de trabalho

académico-cientifico.

19 A Rede Latinoamericana de Estudos Sobre Trabalho Docente REDESTRADO foi fundada em 1999
no Rio de Janeiro (Brasil) em reunido do Grupo de Trabalho do Conselho Latino-americano de
Ciéncias Sociais - CLACSO “Educacéo, trabalho e exclusédo social”. Sua criacdo foi decorrente da
consolidacdo do campo de estudos sobre o trabalho docente a partir de diferentes perspectivas e
disciplinas, realizados por inUmeros pesquisadores latinoamericanos vinculados a pesquisas em
diversas instituicbes, principalmente universidades e sindicatos. InformagBes coletadas no
http://www.redeestrado.org/webl/inicio.php?idioma=port, Acessado em 10 de novembro de 2011.
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Comecamos por um olhar sobre os eventos da Rede Latino-Americana de
Estudos sobre Trabalho Docente - REDESTRADO que vem representando um
importante meio de divulgacéo, publicacédo e sistematizacdo das producdes sobre
trabalho docente realizadas em diferentes paises. Chama-nos atencédo, sobretudo,
por ter uma representatividade indiscutivel de Grupos de Pesquisa e pesquisadores
brasileiros cadastrados nesta rede, com a efetiva participacdo nos eventos

realizados a cada dois anos.

N&o pretendemos fazer uma recuperacdo do processo de consolidacdo da
REDESTRADO ao longo de sua existéncia, mas rebuscarmos informacdes
disponibilizadas em alguns sites que nos ajudam a compreender como o Trabalho

Docente vem se constituindo como objeto de pesquisa no campo educacional.

Em um primeiro momento, tivemos a intencédo de coletar informagdes sobre
todos o0s Seminarios organizados pela REDESTRADO de forma que
conseguissemos compor um quadro descritivo-analitico da pesquisa sobre esta
tematica desde a sua criacdo, em 1999. Contudo, tivemos que nos concentrar nos
trés ultimos eventos, tendo em vista a dificuldade encontrada em obter informacdes
sobre o0s eventos anteriores, assim como também de conseguirmos acessar 0S
textos dos trabalhos publicados nos anais e atas. O préprio site’* da rede
disponibiliza informacdes apenas sobre os VI, VIl e VIII semindrios da
REDESTRADO, isso limitou nossas possibilidades de andlises. Assim, utilizamos as
poucas informacdes como forma de contextualizar a pesquisa e conhecer este

importante espaco de divulgacéo sobre o trabalho docente.

Analisando as informacdes de cada um dos eventos, chamou-nos atencéo o
namero crescente de eixos tematicos aglutinadores da producdo. O VI Seminario da
REDESTRADO realizado em novembro de 2006, na Universidade Estadual do Rio
de Janeiro — UERJ, comportou trabalhos aprovados em quatro eixos tematicos, a

saber:

1.Politicas educativas na América Latina: conseqiiéncias sobre a formacgéo e o
trabalho docente;
2.Saude e trabalho docente;

3. Metodologia nas pesquisas sobre trabalho docente;

! Disponivel em: <http://www.redeestrado.org/webl/inicio.php?idioma=port> Acesso em: 15 out. 2011.
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4.Condicao docente: profissionalismo e sindicalismo.

No total, foram submetidos 102 trabalhos, sendo 73 aceitos para

apresentacao.

O VII Seminario REDESTRADO realizado em Buenos Aires/Argentina, em
Julho de 2008, apresentou uma ampliacdo dos eixos tematicos necessarios para

agrupar os trabalhos submetidos e aprovados, como podemos ver:

1.Trabalho docente: natureza, processos, relacdes e condi¢des de trabalho;

2.Formacéo docente: politicas, processos;

3. Trabalho docente na educacgéo superior: tensdes e novos sentidos;

4.Saude e trabalho docente;

5.0rganizacao do trabalho e sindicalismo docente;

6.As pesquisas sobre trabalho e profissdo docente: debates tedricos e
aspectos metodoldgicos;

7.Politicas educativas e trabalho docente.

Neste evento, foram submetidos mais de 600 resumos, dos quais 365,

distribuidos nos eixos acima, foram aprovados e apresentados.

O VIII Seminario REDESTRADO, realizado em Lima, Peru, em Julho de 2010,
apresentou um conjunto de dez eixos tematicos para comportar a diversidade de

focos das pesquisas sobre o trabalho docente, como podemos ver:

1.Natureza, Processos e condi¢Oes de trabalho docente;

2.Regulacdes da carreira docente;

3. Politicas educativas e trabalho docente;

4.Formacédo docente: politicas e processos;

5.0s docentes nas politicas de avaliacao;

6.0rganizacao do trabalho e sindicalismo docente;

7.Saude e trabalho docente;

8.Trabalho docente na Universidade;

9. Debates tedricos e metodoldgicos nas investigacdes sobre trabalho docente;

10. Condicdo docente e relacdes de género.

Este evento obteve a submissdo de 360 trabalhos, destes 256 foram

aprovados para apresentacao e publicacao.

Esta rede, atualmente, agrupa as producdes em 11 eixos tematicos:
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1.Natureza, processos e condi¢des de trabalho docente;

2.Regulacdes da carreira docente;

3.Politicas educativas e trabalho docente;

4.Formacdo docente: politicas e processos;

5.0s docentes nas politicas de avaliacéo;

6.Organizacao do trabalho e sindicalismo docente;

7.Saude e trabalho docente;

8. Trabalho docente na universidade;

9. Debates teoricos e metodologicos nas investigacdes sobre trabalho docente;
10. Condicdo docente e relacdes de género;

11. Trabalho docente e diversidade cultural; e outros.

A existéncia desses eixos e de sua ampliacdo ao longo dos anos demonstra,
tanto o crescimento desta tematica como foco das pesquisas, como o desafio que
passa a existir para sua constituicho como objeto de pesquisa. Em nosso
entendimento, esse aumento pode ser decorrente de duas situacdes distintas entre,
mas implicadas entre si. A primeira € o fato de o trabalho docente vir despertando,
ao longo dos anos, o interesse da pesquisa académica e estar sendo reconhecido
como um objeto chave para a compreensao da probleméatica da educacéo brasileira,

0 que é legitimo e indiscutivel.

A segunda situacdo requer um olhar mais cuidadoso, pois podemos estar
caminhando, assim como ocorreu em outras tematicas de estudo no campo
educacional, para a dificil tarefa de definir o que é seu nucleo de interesse, dada a
existéncia da variedade de tematicas associadas ao seu estudo, sem que se possa

definir ou vislumbrar um eixo aglutinador.

Esta discussao se enriquece quando rebuscamos as informagdes trazidas por
Duarte, a partir de uma pesquisa no Banco de Teses e Dissertacbes da Capes, no
periodo de 1987 a 2007, com o objetivo de “sistematizar a producdo académica
sobre o trabalho docente na Educacédo Béasica no Brasil, a fim de verificar o conjunto
de informagbes e resultados ja obtidos” (DUARTE, 2010, p. 3). O levantamento
utilizou, inicialmente, como descritor a expressao “Trabalho Docente”, ampliando os
descritores para termos “sinbnimos, mais usualmente utilizados em artigos

académicos publicados sobre o trabalho docente, como: profissdo docente,
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profissdo de professor, atividade docente, carreira docente, oficio de professor,

condicdo docente e magistério” (DUARTE, 2010, p.3 — grifo nosso).

Nesse estudo, Duarte conseguiu agrupar os 467 trabalhos encontrados em

treze eixos tematicos:

1. Natureza e Processo de Trabalho; 2. Condi¢cbes e Relagcbes de Trabalho;
3. Identidade e Trabalho Docente; 4. Representa¢cfes, Sentidos e
Significados sobre o Trabalho Docente; 5. Perfil de Professor; 6. Género e
Trabalho Docente; 7. Formacdo Docente; 8. Novas Tecnologias e Trabalho
Docente; 9. Salde e Mal-Estar Docente; 10. Saber e Praticas Docentes; 11.
Aspectos Teorico-Histéricos do Trabalho Docente; 12. Impactos das
Reformas Educacionais sobre o] Trabalho Docente; 13.
Sindicalismo/Resisténcia e Trabalho Docente (DUARTE, 2010, p.4).

Estabelecendo uma rapida relacao entre os resultados da pesquisa de Duarte
com as informacfes obtidas nos eventos da REDESTRADO percebe-se que as
tematicas associadas as pesquisas sobre trabalho docente continuam a se ampliar,
como se pode ver no quadro 01. Contudo, ainda ndo temos estudos que esclare¢cam
e apresentem quadros-sinteses de como estas tematicas se organizam com base

em aportes tedrico-conceituais para a compreenséao do trabalho docente.

Quadro 1 — Demonstrativo dos eixos tematicos que comportam estudos e
pesquisas sobre trabalho docente

VI Seminario da Rede | VII Seminario da | VI Seminario da | Banco Teses e
N. Estrado Rede Estrado | Rede Estrado | Dissertacbes Capes
/ Eixos Tematicos / Eixos Tematicos / Eixos Tematicos —1987 a 2001

e Politicas educativas
na América Latina;
consequéncias sobre a
formacgdo e o trabalho
docente

e Politicas
educativas e trabalho
docente

e Politicas
educativas e trabalho
docente

e Saude e trabalho

docente

e Saude e trabalho
docente

e Salude e trabalho
docente

e Salude e Mal-Estar
Docente

o Metodologia nas
pesquisas sobre
Trabalho Docente

e As pesquisas sobre
trabalho e profissdo
docente: debates
tedricos e aspectos
metodoldgicos

e Debates teoricos e
metodologicos  nas
investigacbes sobre
trabalho docente
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VI Seminario da Rede | VIl Seminario da | VIl Seminario da | Banco Teses e
N. Estrado Rede Estrado | Rede Estrado | Dissertacdes Capes
/ Eixos Tematicos / Eixos Tematicos / Eixos Tematicos —1987 a 2001
e Condigdo docente: | « Organizacdo do | e Organizagéo do | e Sindicalismo/Resist
4. profissionalismo e | trabalho e | trabalho e | éncia e Trabalho
sindicalismo sindicalismo docente | sindicalismo docente | Docente
e Trabalho docente
S na educacéo | e Trabalho docente |
' superior: tensfes e | na universidade
novos sentidos
e Formacgédo docente: | ¢ Formacgdo docente: ~
6. | -mmmmmmmeeeee- iy o e Formacgédo Docente
politicas, processos politicas e processos
e Trabalho docente: | ¢ Natureza,
e Natureza e
7| natureza, processos, | processos € | Processo de
' relagBes e condigBes | condigbes de Trabalho
de trabalho trabalho docente
¢ Impactos das
8 | e Regulagbes da | Reformas
' carreira docente Educacionais sobre o
Trabalho Docente
Y D D e Os docentes nas |
' politicas de avaliagao
e Condicbes e
. Relagbes de
10. | s | s ; r%?;dézzo dedoécneer:'z)e Trabalho
¢ 9 e Género e Trabalho
Docente
1 | e e e Trabalho docentee |
' diversidade cultural
12 N i e Identidade e
: Trabalho Docente
e Representacoes,
13 | o it Sentidos e
: Significados sobre o
Trabalho Docente
14, | ---mmmemeeee e | e o Perfil de Professor
15 | i e Novas Tecnologias
‘ e Trabalho Docente
e Saberes e Praticas
16. | =-mmmmmmememes | s e
Docentes
e Aspectos Teoricos-
I e e B Historicos do

Trabalho Docente
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Se somarmos as tematicas da terceira e da quarta coluna, identificamos
dezessete eixos ja consolidados para agrupar as pesquisas que investigam o

trabalho docente.

Esta situacao deixa transparecer que as pesquisas parecem estar dando um
maior aprofundamento tedrico-conceitual em torno das teméticas utilizadas para
contextualizar as situacbes analisadas, do que, propriamente, aprofundando os
aportes tedricos sobre o proprio trabalho docente. Isto mostra a urgéncia de
pesquisas que tenham como objetivo analisar as possiveis distorces que possam

estar acontecendo do ponto de vista tedrico-conceitual.

Em razao isso, realizamos um levantamento em outros dois tipos de fontes, a
fim de compormos um quadro descritivo-analitico sobre 0s interesses de pesquisa
que tém sustentado as producdes sobre o trabalho docente no Brasil, procurando

mapear e sinalizar as demandas de producao existentes sobre esta tematica.

Apresentamos, a seguir, um levantamento analitico dos projetos de pesquisa
registrados em “Curriculos Lattes” de pesquisadores orientadores em Programas de
Pos-Graduacdo em Educacao. Este levantamento além de nos ajudar na construcao
de um mapeamento dos principais projetos e Grupos de Pesquisa no Brasil, também
oferece informacdes relevantes sobre 0os avangos e as limitacbes das pesquisas nas

ultimas décadas.

Também nos valemos de informacgdes tedricas e metodoldgicas de producdes
sobre o trabalho docente coletadas nos anais do XV ENDIPE, por termos entendido
gue este evento representa um marco nas producfes desta matéria em nosso pais.

Justificamos esta decisdo no item em que apresentamos os resultados desta coleta.

2.2.1. Projetos de pesquisa desenvolvidos no pais, nas ultimas trés décadas

Nesta parte do texto, apresentamos um levantamento analitico realizado nos
textos sobre os projetos de pesquisa elaborados e desenvolvidos por pesquisadores
brasileiros a partir da década de 1980 e que estdo disponibilizados nos Curriculos

Lattes destes mesmos pesquisadores.

Nossa intencdo foi a de organizar um conjunto de informacdes que nos

permitisse compreender a evolucdo da pesquisa nacional sobre trabalho docente.
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Tendo em vista que, majoritariamente, a pesquisa cientifica vem sendo
realizada nos bancos académicos, vinculada aos Programas de Pés-Graduacéo,
entendemos que uma fonte rica de informacdes sobre esta &rea sdo os Curriculos
Lattes de pesquisadores que atuam na PoOs-Graduacdo em Instituicbes de Ensino

Superior.

Consideramos estas fontes confiaveis, na medida em que todos os
Programas sao submetidos a avaliacdes peridédicas e um dos elementos analisados
sao os curriculos lattes de seus pesquisadores que precisam manter suas bases de
dados atualizadas. No entanto, também sabemos das limitagdes que estas fontes
impdem as analises. Entdo, utilizamos as informacfes contidas nos curriculos para
compreendermos onde estdo localizadas as pesquisas sobre trabalho docente no
pais, quais pesquisadores estdo construindo esta parte da pesquisa académica,
como podemos compreender as expectativas e intengcbes das pesquisas sobre
trabalho docente nas ultimas décadas.

A andlise dos textos explicativos sobre os projetos de pesquisa, além de nos
informar a origem e os caminhos percorridos pelas pesquisas, também permite
apontar o potencial para a continuidade da producdo sobre diferentes aspectos do

contexto educacional.

Procedimentos utilizados para a busca dos Curriculos

Ressaltamos que, ao iniciarmos este levantamento, j& tinhamos boas
referéncias de autores brasileiros que vém se debrucando sobre este tema em suas
pesquisas. Este fato ajudou a refinarmos os critérios adotados para identificarmos os

curriculos e compormos uma amostra representativa para a analise.

Sabemos, contudo, que todo critério de busca néo € infalivel neste tipo de
pesquisa em que o universo de coleta se apresenta grandioso e a busca se da por
critérios que nem sempre o pesquisador detém o controle. Nesse caso, corre-se 0

risco de ficarem de fora fontes importantes.

Assim, desde ja, anunciamos que nao temos a pretensdo de considerarmos
esta pesquisa como um trabalho que esgota a investigacdo, mas um trabalho que
pode servir de referéncia e de fomento a pesquisas mais amplas, que possam se

servir de outras fontes de informacdes.

A seguir serdo descritos os critérios utilizados para a busca em questao:
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1)Primeiro, definimos como descritores as palavras-chaves — Trabalho
Docente, Trabalho de (ou do) Professor e Atividade Docente - que serviriam
para a busca na Plataforma Lattes no site do CNPq.

2)Em seguida, acessamos o link Curriculo Lattes, no icone “buscar”, que abre

a caixa exemplificada na figura abaixo.

g/' Plataforma Lattes pagina inicial | english
Buscar Curriculo Lattes {(Busca Simples) Busca Avancada

Buscar por: [ rome AssuntU[Tilulo ou palavra chave da produgio)

nas bases: Doutores D Demais pesguizadores (Mestres, Graduadosz Estudantes, Téonicos, etc))
Aplicar filtro aos resultados por: Preferéncias(opgies de busca e visualizacio)
D Bolsistas de Produtividade do CRPg D Ctros Bolsistas do CHPg
= Formagio &cadémics [ wivel da cursa de Pds-graduscao onde & Docente
[Jarea de AtuacEo [ atividade d= Criertagéo
[ idioma [ ireas ou Setores da Producéo em C&T
[ atividade Profissional [Instituicgo) B Presenca no Diretdrio de Grupos de pesguisa
Buscar Limpar

Disponivel em: http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do?metodo=apresentar Acesso em: 04
out 2010

3)Realizamos a busca por “Assunto” utilizando as palavras-chaves, entre
aspas, indicadas no item 1.

4)Delimitamos a busca aos doutores, “Bolsistas Produtividade do CNPQ”,
independente do tipo de bolsa. Localizamos 158 curriculos, dos quais
selecionamos 69.

5)Ap6és uma leitura geral dos curriculos, percebemos que alguns
pesquisadores, com 0s quais temos interagido por meio de suas producdes,
nao estavam na listagem dos curriculos coletados. Entdo, realizamos
novamente a busca incluindo todos os doutores, sem aplicarmos o filtro
“Bolsista CNPQ”, como indicado no quadro acima. Este passo permitiu
localizar um total de 1937 curriculos encontrados com o descritor "trabalho
docente"; 19 curriculos encontrados com o descritor "'trabalho de professor”,
504 curriculos encontrados com o descritor "trabalho do professor™; 447
curriculos encontrados com o descritor “atividade docente” (cf. caixa da
Plataforma Lattes acima).

6)Realizamos uma comparacdo entre 0s nhomes que haviamos coletados na

primeira busca e reafirmamos que todos os curriculos identificados, nesta
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etapa, estavam contemplados; isso nos deu seguranca com relacdo aos
critérios adotados. Sabiamos, porém, que ainda faltavam curriculos. Para
fecharmos a busca, repassamos todas as paginas, coletando os curriculos
cujo pesquisador indicou ser “orientador de doutorado” ou “orientador de
mestrado”, conforme a figura a  segquir, Disponivel  em:

<http://buscatextual.cnpqg.br/buscatextual/busca.do> Acesso em: 04 out

2011.
g,f Plataforma Lattes pagina inicial | english
Resultado da Busca Nova consulta Voltar

Rezultados de 1 - 10 dos 1934 encontradozs para "trabalhoe docente™

1234567893101 proximo ..

g. A{!rialla Maria Cancella Duarte ] 653
Driertador de Doutarada
Doutarado em Educagio pela Universidace Federal de Minss Gersis, Brasi(2002)
Protessora Azsociads 1 da Univerzidade Federal de Minas Geraiz | Brasil

Acesso em: http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do?metodo=apresentar (04 de
outubro de 2010)

7)Com o procedimento indicado no item anterior, localizamos mais seis
curriculos perfazendo um total 75. Os critérios utilizados para a definicdo da
amostra tém como pressuposto inicial que pesquisadores que possuem
bolsa CNPq e aqueles que orientam em Programas de Pds-Graduacdo em
Educacdo, necessariamente, participam e/ou coordenam Grupos de
Pesquisa, nos quais desenvolvem projetos de pesquisas no campo
educacional.

8)Durante a primeira etapa da andlise de informacdes, ja nos textos dos
resumos dos curriculos, identificamos outros dois pesquisadores indicados
como coordenadores de projetos. Neste caso, fizemos a busca dos
curriculos pelos nomes, os quais foram incorporados nas fontes de
informacdes. Com este Ultimo passo, fechamos um total de 77 curriculos

coletados e analisados.

A seguir apresentamos um gréfico representativo da distribuicdo dos projetos
de pesquisa nos anos 2000.
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Gréfico 1 — Numero de Projetos de Pesquisa iniciados nos anos 2000
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Observando o grafico acima, percebe-se claramente que entre os anos de
2005 a 2008 houve um equilibrio no interesse por pesquisas sobre trabalho docente,

com um aumento consideravel no ano de 2009.

J4, o decréscimo no numero de projetos nos anos de 2010 e 2011 pode ser
decorrente de que boa parte dos grupos de pesquisa ainda estarem com seus
projetos em andamento. Acreditamos que, estamos vivenciando um movimento
ciclico e, tdo logo os projetos sejam concluidos, ocorrera um novo crescimento na

elaboracao e desenvolvimento de pesquisas desta natureza.

Caracterizamos o0s projetos segundo alguns aspectos, com o intuito de

identificarmos demandas para o0 avanc¢o das pesquisas sobre esta tematica.

Com relacdo aos niveis de ensino privilegiados para a investigacdo sobre o
trabalho docente, a Educacao Basica desponta como segmento que tem despertado
0 maior interesse dos pesquisadores. Foram trinta e nove incidéncias neste

segmento distribuidos nas seguintes etapas de escolaridade:

eTrinta e trés deles focaram o trabalho docente no Ensino Fundamental.
Entretanto, encontramos poucas informacdes sobre as etapas de ensino —
Séries Iniciais e/ou Séries Finais — nas quais tenham sido analisadas as
acOes dos professores. Apenas um projeto identificou as séries iniciais e trés
projetos, as séries finais. Os demais trataram genericamente do trabalho dos

professores no Ensino Fundamental.

¢ Cinco projetos investigaram os contextos do Ensino Médio.
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Também constatamos que quinze projetos buscam compreender o Trabalho
Docente no Ensino Superior, cujos enfoques de pesquisa abarcam: a complexidade
e intensificagdo do trabalho do professor universitario; representacdes sobre o
trabalho docente, as politicas educacionais e a regulacdo do trabalho do professor
universitario; o trabalho docente como processo de constru¢cdo de conhecimento e
competéncias profissionais; e o trabalho do professor pesquisador e formador. Com
relacdo ao trabalho dos professores no Ensino Superior fica a demanda de estudos
sobre as atividades de trabalho dos professores a partir de situacdes reais de

trabalho.

Vinte projetos discutem o trabalho docente de maneira geral, sem focar,
necessariamente, em um nivel de ensino. Neste ultimo caso, conseguimos identificar
tematicas como: as producbes cientificas sobre trabalho docente em diferentes
ambitos, procurando regularidades sobre a metodologia, aportes tedricos e
conceituacdes sobre o trabalho dos professores; sindicalismo dos professores; a
regulacéo do trabalho docente nas politicas educacionais; a saude do professor e, a
histéria da profissdo docente. Estes projetos ndo apresentaram como foco a pratica
pedagdgica dos professores, tratam de questdes abrangentes que abarcam

diferentes dimensdes educacionais maiores.

A distribuicdo dos projetos por nivel de ensino pode ser observada no grafico

a sequir:

Gréfico 2 — Distribuicdo dos Projetos nas Etapas de Ensino da Educacao Brasileira
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Com os principais eixos aglutinadores de estudos sobre trabalho docente no

pais, conseguimos compor um quadro demonstrativo das categorias que originam

estes eixos, bem como do avanco das pesquisas nas ultimas trés décadas.

Quadro 2 — Organizacdo das categorias de andlise utilizadas na producdo
académico-cientifica ao longo dos anos e suas variagcfes de interesse.

(1) 2009

Inicio
dos Ne
O Eixos Projetos | Total VariacBes de interesse dentro de cada eixo
aglutinadores (n° de aglutinador
projetos | Proj.
no ano)
(1) 1995
gg %ggi e Mudancas e impactos na organizagdo e
1) 2002 realizacdo do TD decorrentes das politicas publicas
(2) 2003 e das reformas educacionais no que diz respeito as
Politicas Elg 2004 préaticas e condigfes de trabalho
1. educativas e (2) 2005 19 e Novas ordenacdes do TD a partir das politicas
trabalho docente (1) 2006 publicas
(4) 2007 e Reformas na formagdo do professor e a
(1) 2008 precarizacdo do TD
(2) 2009 ¢ Intensificacdo do trabalho docente
(1) 2010
e Formas de racionalizacdo e préaticas docentes
desenvolvidas
(i) 1822 o Atividade docente em Escolas Publicas de
(1) 1989 Educacéo Basica
(1) ¢ Andlise de praticas pedagdgicas com base na
Saberes e | (1) 2000 :
2. - e 8 ergonomia do trabalho
Praticas Docentes | (1) 2003 .
(1) 2005 o Reformas curriculares e mudangas no TD
(1) 2006 e Saberes e valores nas praticas pedagdégicas
(1) 2009 ¢ Situacdes de trabalho e a clinica da atividade
e O TD como processo de construgcdo de
competéncias profissionais
Aspectos (1) 2002 o Conceituacdes tedricas sobre TD
Tegricos- (1) 2005 o Histdria da profissdo docente
3. P (1)2006 |e6 e TransformacBes econbmicas e sociais e as
Historicos do
Trabalho Docente (2) 2007 mudancas no TD
(1) 2008 e Estudos socioldgicos sobre a profissdo docente
Sa:?uarg';:gao’ e Dimensdes constitutivas do TD em EEB
' (5) 2009 e Elementos constitutivos do TD em EEB
4. processos e 2010 | ® 6 . L .
condicoes de (1) 201 e AcOes/atividades desenvolvidas pelos docentes
trabalho docente. em EEB
(1) 1996 ¢ Qualidade total e controle sobre TD
Regulacdes e | (1) 2004 e Regulacao e racionalizacéo do TD
5. controle sobre o | (1) 2005 |e5 ¢ Dispositivos de controle sobre o TD
trabalho docente | (1) 2006 e Regulacdo educativa em diferentes paises da

América Latina
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Trabalho Docente

Inicio
dos Ne
NP Eixos Projetos | Total Variac6es de interesse dentro de cada eixo
aglutinadores (n° de aglutinador
projetos | Proj.
no ano)
(1) 1996 o Relacdes de género e TD
Condicao docente | (1) 2002 o Relacdes de género, TD e sindicalismo
6 e re(I;agﬁes de | (1)2004 | o5 o Perfil soOcio-econbmico dos professores e
' género (1) 2007 condicdo docente
(1) 2009 ¢ Relagbes sociais, de género, classe e etnia e as
possibilidades de trabalho dos professores
Representacoes,
Sentidos e | (1) 1991 e Representacdes dos professores sobre seu
7. Significados (1) 2005 |3 trabalho
sobre o Trabalho | (1) 2007 o Estatuto profissional e exercicio do oficio
Docente
Sg;rgri%ao ¢ Relacéo entre formacéo e trabalho docente
8 desenvc;lvimento (1) 1992 .3 e Formacao e condi¢des de trabalho
profissional e (2) 2002 ﬁceRr:aC;?;?jre;tagoes de alunos de cursos de
processos
Idriggg%?\?al (1) 1989 e Construcdo da identidade por meio da atividade
9. Srofissionali,smo e | (1) 2007 *2 do;?n.tg de d ¢ fissionall
profissionalizacao ¢ Atividade docente e profissionalismo
10 Saude e trabalho | (1) 2005 .2 e Cotidiano escolar e saude docente
" | docente (1) 2010 ¢ Mal-estar docente de professoras de EEB
Sebr%tgt?) d(t)|e(? r:ggz e Levantamento em teses e dissertacbes
11. | nas investiga%;()es (1) 2006 «? realizadas em um municipio
' (1) 2008 e Mapeamento das producdes cientificas em
sobre trabalho bancos de dados
docente
12. | Trabalho docente | (1) 2005 | e 2 e Trabalho do professor formador
na universidade (1) 2010 ¢ Intensificacdo do TD no ES
Organizacdo do
trabalho, . _ .
13. | corporativismo e | (1)2007 | e 1, aolz(;(:]lgcanzagao e profissionalizacdo do trabalho
sindicalismo
docente
Novas
14. | Tecnologias e|(1)2004 |e1 e Aparato tecnoldgico e desenvolvimento do TD

Como podemos observar,

nas informagcdes organizadas neste quadro,

existem eixos aglutinadores que possuem forte interesse de diversos grupos de

pesquisa, a0 mesmo tempo em que, € possivel perceber demandas importantes de

pesquisa.

Se associarmos estas informacfes aquelas sistematizadas no Grafico 02,

veremos que a Educacdo Bésica, em especial o Ensino Fundamental, agrega o




95

maior volume de pesquisas, estando assim, com um maior potencial para producdes

sobre o trabalho docente.

Evidencia-se, desta forma, a necessidade de ampliacdo dos estudos sobre o
trabalho docente em outros niveis de ensino, como na Educacéao Infantil, no Ensino
Médio e no Ensino Superior. Além de estudos que incluam as especificidades do
trabalho dos professores nas diferentes modalidades de ensino, como na Educagéo
de Jovens e Adultos, no Ensino Médio Integrado ao Ensino Profissionalizante e na
Educacéo a Distancia.

O Interesse pelas situacdes reais de trabalho dos professores também vem
crescendo, conforme o quadro 2. Percebe-se que as pesquisas se debrucam sobre
diferentes atividades do trabalho do professor, com uma maior concentragéo sobre o
trabalho didatico e as atividades proprias de sala de aula. Estas informacdes
evidenciam que a o trabalho didatico é a concepcdo majoritaria de trabalho docente,

nas pesquisas da area.

Por sua vez, no eixo que trata da “Organizacdo, natureza, processos e
condicGes de trabalho docente” percebemos o interesse pelas situacdes reais de
trabalho, sem defini¢cGes, a priori, de fragmentos do trabalho que serdo analisados,
mas sim com a preocupacao central em compreender o trabalho a partir de seus
elementos constitutivos e ndo apenas a partir do estudo de alguns de seus

elementos.

A forma como organizamos as informac¢des procura mostrar 0 momento em
que iniciam os projetos de pesquisa, em funcdo de considerarmos um aspecto
relevante para compreendermos sua organizagao e desenvolvimento ao longo dos
anos. Ressaltamos que muitos projetos tém seu desenvolvimento ao longo de

muitos anos e se constituem no carro chefe das pesquisas de alguns grupos.

Até o momento conseguimos compreender como a pesquisa sobre o trabalho
docente vem se organizado nos espac¢os académicos, tanto do ponto de vista dos
contextos investigados como das categorias analisadas. Contudo, ndo conseguimos
acessar 0s textos originais dos projetos. Ficando assim como demanda para futuros
trabalhos que visem sistematizacBes acerca da producdo cientifica sobre esta

tematica.

A fim de complementarmos este levantamento e compreender as pesquisas a

partir das informacgfGes sobre a organizacdo tedrico-conceitual e metodolégica dos
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estudos, bem como das diferentes conceituacbes sobre trabalho docente,

encaminhamos o proximo item deste capitulo.

2.2.2. O Pesquisas sobre Trabalho Docente: um olhar sobre as ultimas
producdes do ENDIPE

Os levantamentos que realizamos, cujos resultados discutimos até este ponto,
impuseram-nos como limites o fato de ndo termos acessado os textos originais e
identificado as caracteristicas tedricas e metodologicas acerca das producdes. Nao
foi possivel analisarmos os aportes tedrico-conceituais e tedrico-metodoldgicos e
mesmo nos familiarizarmos com as concepgOes e representacdes de trabalho

docente norteadoras das pesquisas.

Como forma de esclarecermos as duvidas suscitadas até este ponto,
propomo-nos realizar uma analise mais aprofundada em uma amostra representativa

de textos académico-cientificos sobre o trabalho docente.

Primeiramente, tentamos compor um acervo dos textos completos das teses e
dissertacdes disponibilizadas no Banco de Dados da Capes. Nao obtivemos sucesso
neste procedimento em razado da dificuldade de localizar os textos na integra. Pois,
assim como ja anunciava Duarte (2010) as informacdes contidas no formulario
disponibilizado sobre cada trabalho impdem limites muito estreitos para se
compreender a realizacdo das pesquisas. Propusemo-nos, entdo, fazer uma
caracterizacdo analitica de trabalhos apresentados e/ou publicados em eventos
académico-cientificos. Nossa intencdo foi constituir o embrido de uma base de
consulta com informagdes organizadas e analisadas que possam ser utilizadas tanto
pelos os sistemas de ensino, quanto pelos grupos de pesquisa dedicados a
compreensao e teorizacdo sobre o trabalho dos professores, tendo em vista a
necessidade de adequacdo e viabilizacdo de suas politicas de organizacdo e
regulacao sobre os profissionais docentes.

Em funcdo do objetivo proposto e de estarmos cientes da impossibilidade,
neste momento e nesta pesquisa de abrangermos a totalidade das producgdes sobre
Trabalho Docente no Brasil, adotamos como fontes os trabalhos apresentados no
Eixo Tematico “Trabalho Docente” do XV Encontro Nacional de Didatica e Prética de
Ensino - ENDIPE.
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Conforme j& anunciamos, temos o intuito de compreender como a pesquisa
se engendra sobre o Trabalho Docente e possibilita a consolidacdo de conhecimento
acerca desta teméatica. Para isso, analisamos os trabalhos completos publicados na
modalidade painel, nos anais do XV ENDIPE, realizado no ano de 2010, na UFMG,
em Belo Horizonte/MG, no Eixo Trabalho Docente. Esta amostra foi definida a partir

dos seguintes critérios:

1. O XV ENDIPE foi o primeiro desses eventos a compor um eixo tematico
denominado trabalho docente. Isto chamou nossa atencdo para
compreendermos as tendéncias que tém levando esta temética a se
constituir como eixo estruturador de conhecimentos em espacos de
pesquisa;

2. O volume expressivo de trabalhos publicados nos anais deste evento: um

total de 157 trabalhos no eixo Trabalho Docente;

3. A relevancia e visibilidade que um evento como este possui, apesar de impor
limites as nossas analises, mostraram-nos que eventos desta magnitude tém
um papel inquestionavel na consolidacdo de conhecimentos diversos sobre

a educacéao.

Sabemos que outras fontes poderiam oferecer informagdes mais
“reconhecidas”, como por exemplo os artigos académico-cientificos publicados nos
periddicos da area.

Considere-se, todavia, que este trabalho representa um embrido de uma
pesquisa que tende a se consolidar nos proximos anos, e neste momento se tornou
impossivel a ampliacdo das fontes de informacdes, dado o grande volume de
materiais utilizados nas andlises. Considere-se também que a qualificacdo dos
eventos como espaco de publicagdo € uma das demandas para a pesquisa no
Nosso pais, visto o grande investimento ainda realizado pelos grupos de pesquisa,
pelos programas de pds-graduacdo e pelas Instituicdes de Ensino Superior para a
realizacdo de eventos académico-cientificos. Desta forma, justificamos nossas
fontes de informacdes, salientando que reconhecemos a necessidade de amplia-las,
diversificando-as com outros tipos de produ¢es académico-cientificas.

Para a coleta de informacgdes procedemos da seguinte maneira:

1. Leitura dos titulos e resumos de todos os textos publicados;
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2.ldentificacdo de trabalhos elaborados a partir de pesquisas contextualizadas
na Educacéo Basica, e trabalhos que ndo se direcionaram a nenhuma etapa
especifica da escolaridade e discutiram o trabalho docente de forma mais
geral.

3.Excluséo de todos os trabalhos desenvolvidos em contextos de Instituicoes
de Ensino Superior, num total de 55 pesquisas, pois nosso interesse inicial
era o de compreendermos os contextos da Educacao Bésica.

4.Leitura dos textos completos de 102 trabalhos selecionados na etapa 2. Essa
leitura foi uma necessidade por percebemos que os titulos, resumos e
palavras-chaves nao retratavam a pesquisa realizada e poderiam causar
distor¢gbes nos resultados e nas conclusoes.

5.Sistematizacdo das informacdes em quadros, com colunas especificas para
os titulos, objetivos, palavras-chaves, aportes teorico-conceituais gerais,
aportes tedrico-conceituais sobre o trabalho, trabalho docente e docéncia, a
natureza do texto e se eram ensaios tedricos ou pesquisas empiricas,
conforme exemplo abaixo.

6.Agrupamento das referéncias bibliograficas de todos os trabalhos, com a

finalidade de verificar a incidéncia dos autores no montante dos trabalhos.

A seguir, os procedimentos realizados para utilizacdo dos quadros como

instrumento para categorizacdo e andlise:

1. Agrupamentos dos trabalhos a partir do foco de pesquisa;

2.Andlise e caracterizacao de cada agrupamento;

3.Recortes e analises das colunas destacadas para identificar regularidades e
variabilidades nas informacoes;

4.ldentificacédo e analise de categorias a posteriori.

A seguir, apresentaremos algumas evidéncias, assim como discutiremos 0s

resultados construidos. Esta parte do texto tem por objetivo identificar avancos

tedricos, bem como fragilidades e demandas latentes.

A pesquisa vista por dentro: evidéncias e constatacdes

Podemos, com relagéo aos focos e objetivos de investigacao, classificar os

trabalhos publicados nos anais deste evento em trés grandes grupos.
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No primeiro grupo, encontramos trabalhos que ndo tém como foco de estudo
o trabalho docente. Estes textos abordam tematicas que possuem interface com o
trabalho docente, assim como com outras tantas tematicas relacionadas a educacéo,

a escola, ao ensino, a formacao de professores, etc.

Em torno de 38% dos trabalhos apresentados no eixo trabalho docente estéao
nesta situacdo. Estes trabalhos apresentaram como foco das pesquisas varias
tematicas, dentre estas se destacam os estudos culturais sobre adolescéncia e
género, educacao infantil e os direitos da crianca, o papel da escola na sociedade
contemporanea, avaliacdo da aprendizagem, organizacdo curricular, pedagogia
empresarial e formacado de professores, este Ultimo tema com preponderancia sobre
os demais. Percebe-se claramente certa confusdo entre Trabalho Docente e
Formacdo de Professores, uma vez que os textos fazem referéncia ao trabalho
docente como objeto de andlise e acabam descrevendo e analisando estratégias e
0s processos de formacgao de professores.

Estes trabalhos néo utilizaram em seus titulos, palavras-chaves, resumos e
textos expressdes que indicassem o trabalho dos professores como objeto de
pesquisa. Quando houve referéncia ao trabalho docente, ao professor e as suas
praticas, foi no decorrer do texto, em situa¢des nas quais o professor foi citado como
parte dos processos da educacédo formal, sem, no entanto, configurar uma tentativa

de conceituar estas expressodes e de encaminhar a pesquisa nesta diregéo.

No segundo grupo de trabalhos ha a identificacdo clara nos objetivos e nas
palavras-chaves do trabalho docente como foco de estudo. Entretanto, a leitura dos
textos evidenciou a auséncia de aportes para conceituacado do termo. Estes textos,
qgue englobam em torno de 32% dos trabalhos sugerem que a expresséao trabalho
docente, por si s0, ja comporta um significado Gnico, entendido por todos da mesma
maneira. Isto ndo é uma realidade, haja vista a variedade de termos e expressdes
que carregam outros significados e que sdo, nesses mesmos trabalhos, usados

como sindnimos de “trabalho docente”.

Estes trabalhos associam diferentes aportes para a fundamentacao teorica,
tais como: a infantilizacdo do trabalho docente; a formacéo e atuacdo do professor
na sociedade contemporanea; trabalho docente e a formacéo de criangas; trabalho
docente e corporeidade; trabalho docente na gestdo escolar; trabalho docente e as

politicas publicas educacionais; o trabalho e o magistério; trabalho docente com



100

jovens e adultos, ensino e aprendizagem; condicfes de trabalho dos professores; 0os

professores e o meio rural.

Estes trabalhos sdo de dificil definicdo, pois percebe-se em seus objetivos,
palavras-chaves e resumos a presenca da expressado trabalho docente como
objetivo das pesquisas. Algo inusitado, contudo, acontece, pois no decorrer dos
textos esta expressdo é esquecida do ponto de vista tedrico-conceitual. Todos os
textos classificados neste item ndo apresentaram aportes tedrico-conceituais acerca
do trabalho, do trabalho docente ou da docéncia, entendidos aqui como pontos-

chaves as analises que se proponham compreendé-los.

Uma forte caracteristica destes textos é o fato de incluirem o trabalho docente
como algo que subjaz as discussbes sobre escola, sobre educacdo, sobre as
politicas educacionais. Parece-nos que ha uma crenca de que, uma vez abordando
a escola, a educacéao, a formacao de professores, o trabalho didatico é o suficiente
para classificar a pesquisa como sendo estudo sobre o trabalho docente. O que
temos nesses casos € a simplificacdo de uma temética inquestionavelmente

complexa.

O terceiro grupo representa 29% dos trabalhos publicados e traz delimitagbes
conceituais sobre o trabalho docente, conseguindo apontar claramente os
encaminhamentos para sua analise. Como podemos ver, € um percentual pequeno

se considerarmos 0 montante global dos trabalhos publicados neste eixo.

Apesar de afirmarmos que neste conjunto de trabalhos existe um esforco para
abordar teoricamente o trabalho docente, localizamos alguns estudos que né&o
apresentam aprofundamento do ponto de vista das producdes j4 consolidadas, e
buscam definir a partir de suas prOprias experiéncias, numa Visdo mais

particularizada sem utilizar autores de referéncia.

Com relacdo aos textos com uma discussdo mais densa e aprofundada do
ponto de vista tedrico, mapeamos um conjunto de autores que tém orientado estes
estudos. A titulo de ilustracdo, sem adentrarmos nas teorias de cada um, podemos
citar Apple (1995), Barroso (2003, 2006), Bernstein (1996), Birgin (2000), Clot
(2006), Cunha (1999), Duarte et al.(2008), Engels (2008), Enguita (1991),
Evangelista (2005), Fanfani (2007), Fidalgo e Oliveira (2009), Frigotto (1989, 2001),
Gauthier (1998), Josso (1999), Lessard (2004, 2006, 2009), Libaneo (1998, 2002),
Lourencetti (2008), Marx (2008), Morduchowicz (2003), Névoa (1995, 2000), Oliveira
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(2000, 2003, 2004, 2005, 2006, 2007, 2008), Pereira (2007), Pucci et al. (1991),
Rockwell e Mercado (1988), Sampaio e Marin (2004), Saviani (2000), Tardif e
Lessard (2005), Therrien e Loiola (2001), dentre outros.

Todos estes trabalhos apresentam claramente a definicdo de seus focos e
tém tematicas de referéncia associadas aos estudos sobre trabalho docente. Estas
tematicas, por vezes, acabam se constituindo nos proprios contextos de analises,
como é o caso das politicas publicas e da formacdo de professores, ou em
categorias de analises como é o caso dos trabalhos que investigam a precarizacao e

intensificagéo do trabalho docente.

Desta forma, classificamos as teméaticas em um grupo que se constitui nos

contextos de pesquisa e outro que se constitui em categorias de analise do TD.
Contextos de investigacéo sobre o trabalho docente

O trabalho docente e a pesquisa académica;

As politicas educacionais nacionais e internacionais;
Formacgé&o de professores;

O professor e os processos de ensino e aprendizagem;
A educacéao escolar e o trabalho docente;

As reformas educativas e o trabalho docente;

N o g s~ w D RE

As historias de vida;
Categorias de analise do trabalho docente

1. Acarreira e a valorizacao dos professores;

2. Precarizacéo e intensificacdo do trabalho docente;
3. Presenteismo docente;

4. Atividade docente.

A seguir apresentaremos algumas caracteristicas identificadas e analisadas
no total dos textos que tém como foco o trabalho docente. Estas analises séo
realizadas a partir de evidéncias e constatacfes presentes nas argumentacdes dos

autores.
Identificamos duas concepcdes prevalentes sobre o trabalho docente:

e A primeira, compreendendo 38% dos textos analisados, aborda o trabalho

docente como atividade didatica e de ensino. As referéncias ao trabalho do



102

professor estdo limitadas ao espaco da sala de aula e as acbes de
preparacao do ensino.

e A outra concepcao, presente em 27% dos textos, € de que o trabalho dos
professores abarca outras acdes para além do ensino, como por exemplo:
elaborar a proposta pedagégica da escola, elaborar o curriculo escolar,
participar de recreios orientados, fazer contato com os pais e se envolver com
a comunidade, etc. Contudo, chama-nos atencao o fato de que, mesmo em
textos que possuem tais argumentacdes tedricas, suas coletas de
informagdes acontecem em sala de aula.

e Em 30% dos textos ndo foi possivel identificar quais as concepc¢des dos
autores, do ponto de vista das acbes e dos espacos de trabalho do
professor. Estes textos trataram a tematica de maneira genérica sem uma
preocupacao aparente com sua definicdo e conceituacdo. Este fato pede
atencao e cuidado, pois podemos estar caindo no deslize de mais uma vez

usarmos a pesquisa como um instrumento de prescricao.

E bastante forte, portanto, nos discursos dos textos, o que se espera do
trabalho dos professores, sem que haja a preocupac¢do com o que é o trabalho deles

a partir do que, efetivamente, fazem.
Com relacéo ao tipo de pesquisa, encontramos duas situagdes distintas:

e 45% dos trabalhos se originaram de pesquisas de campo;

e 55% dos trabalhos, de pesquisas bibliograficas/documentais.

Com relacéo as pesquisas de campo, podemos dizer que foram realizadas a

partir de entrevistas, historia oral e observacéao.

Dois pontos merecem destaque: o fato de 100% das observacdes serem
realizadas em sala de aula, mesmo a maioria dos estudos apresentarem
argumentacfes para conceituar o trabalho dos professores para além do trabalho
didatico.

Constatamos, também que, em torno de 17% dos estudos de campo tiveram
como objetivo de pesquisa uma intervencdo para experimentar determinadas
técnicas de ensino. As andlises destes trabalhos resultaram em recomendacdes

para a sala de aula.
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Com relacdo aos trabalhos que apresentaram pesquisas com 0 uso de
entrevistas e histérias de vida, percebemos que buscaram compreender como as
concepcoes e representacdes dos professores sobre seu proprio trabalho implicam

em suas acgoes.

7

Com relacdo aos ensaios teodricos, ainda é muito forte a elaboracdo de
recomendacgdes para o trabalho docente, o que torna essas producdes verdadeiras
prescricdes. Sdo estudos tedricos que, a partir da analise das necessidades
emergentes da sociedade atual, compdem um conjunto de proposi¢cdes para O
trabalho docente, sem a preocupacéo de descrever ou investigar o que é o trabalho
docente a partir das atividades reais dos professores. Consideramos este fato uma

das problematicas evidenciadas com este estudo.

Com relacado e esta situacdo cabe o alerta de Amigues (2004) quando dizia
que ao falarmos do trabalho do professor, a partir do senso comum profissional,
corremos o risco de assumir uma postura prescritiva, ingénuos ao ponto de achar
que boas proposicdes tedricas e metodoldgicas aos professores sédo suficientes para

que qualifiguem suas préticas.

A idéia majoritaria nos textos estudados contraria 0 que temos tentado
sinalizar ao longo deste estudo. O trabalho docente é uma prética social situada,
logo, deve ser investigado por estudos que possam retratar toda a sua
complexidade, por meio de pesquisas que permitam compreender como se realiza e

nao apenas o que se espera do trabalho docente.

Neste sentido, sdo necessarias pesquisas que tornem os professores

protagonistas de seu trabalho - um trabalho real, situado e contextualizado.

Contrariamente, percebemos que boa parte das producdes, dentro deste
contexto de andlise, mantém-se préximas do que chamamos de uma G6tica normativa
e prescritiva, cujos valores do trabalho docente ndo séo atribuidos pelos préprios
professores, mas por pessoas que se acham fora dele.

No capitulo seguinte, abordaremos o conceito de ergonomia, 0S seus avangos

e a sua transposicado a diversas areas da acdo humana, até sua insercdo como

disciplina que contribui para os estudos sobre o trabalho docente.
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2.3. Em busca de um modelo tedrico para o estudo do Trabalho Docente

Os professores, por longo periodo, estiveram afastados dos momentos de
organizacdo do trabalho educativo, desempenhando um papel mais préximo de

executores do que de idealizadores.

Esta constatacdo tem gerado questdes importantes sobre a relacéo existente
entre a eficacia das praticas pedagodgicas e a forma como o trabalho educacional
vem sendo organizado prescrito pelo sistema, por seus gestores ou mesmo pela

tradicdo sedimentada nos espagos escolares.

Para investigar o trabalho docente, partimos do pressuposto de que,
independentemente dos caminhos e descaminhos tragcados e seu processo de
construcdo, das ideologias, dos valores subjacentes e dos saberes utilizados a sua
efetivacdo, existe um trabalho que se realiza, delineia e busca cumprir com sua

funcao, e é sobre este trabalho real que nos debrucamos e pretendemos conhecer.

Depois de olharmos rapidamente o processo histérico percorrido pela
formacdo de professores e atribuir a ela parte das responsabilidades sobre as
formas de cobranca e expectativas para com o trabalho docente, perguntamo-nos: o
gue realmente € feito pelos docentes na organizacdo e desenvolvimento de seu
trabalho? Quais os elementos que compdem o trabalho realizado pelos docentes?
Que ideologias e valores sociais sdo expressos e transmitidos nas formas como 0s

professores realizam os seus trabalhos?

Além dessas questdes, existem outras tantas que suscitam nossa imaginacao
e hipbteses acerca do trabalho docente. Porém, os limites dessa pesquisa nos
permitiram responder algumas delas que serdo apresentadas e ajustadas na medida

em gque avangcamos neste estudo.

A partir de agora, transitaremos por alguns aportes sobre o trabalho docente,
procurando aglutinar conhecimentos tedricos ja estabelecidos e validados que nos

permitam analisar e dialogar com as praticas presentes nos contextos escolares.

O trabalho docente tem se revelado, nos estudos de Therrien (2001), fruto de
processos que mobilizam diversos saberes oriundos da formacdo, da area
disciplinar, do curriculo, da experiéncia, da pratica social e da cultura. Para nos,
esses saberes podem ser representados segundo a tipologia de Gauthier (1998),
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que propOe a pratica docente a partir dos saberes disciplinares, curriculares, da
ciéncia da educacdo, da tradicdo pedagogica, da experiéncia e da acao pedagodgica.

A pratica quando tomada como objeto de analise e de investigacdo para a
compreensao do trabalho docente tem como pressuposto a existéncia de saberes ja
sistematizados e disponibilizados aos professores como subsidios cientificos
necessarios a sua formacdo e atuacdo profissional. Por isso, ndo caimos na
ingenuidade de acreditar em uma pratica profissional sem saberes, em um *“oficio

sem saberes” (GAUTHIER, 1998, p. 28). Ao contrario, temos clareza que

Trata-se de uma atividade regida por uma racionalidade pratica que se
apo6ia em valores, em teorias, em experiéncias e em elementos contextuais
para justificar as tomadas de decisdo na gestdo da sala de aula. Ademais,
como ato pedagégico, o trabalho docente incorpora igualmente
conhecimentos desenvolvidos por diferentes areas como a psicologia, a
sociologia, a filosofia, a antropologia e a histéria, dentre outras (THERRIEN,
2001, 148).

O trabalho docente é um conceito mais amplo do que o trabalho didatico e,
portanto, ndo se identifica unicamente com ele; sobretudo, quando se aborda a
escola como um espaco que deve ser construido coletivamente e gestado com base
em principios democraticos. Essa concepc¢do exige dos professores uma atuacao

gue rompa com o siléncio da sala de aula e com o individualismo pedagogico.

Toda e qualquer acédo fora da sala de aula deve sempre ser uma acao
profissional regida por saberes profissionais. Nesse sentido, a escola deve ser vista
na sua totalidade como um lugar de trabalho do professor. Lugar esse que depende,
para se organizar e atender as suas demandas, de profissionais que atuem em seus
diferentes espagos sustentados por conhecimentos e saberes construidos com base

em diferentes teorias e experiéncias diversas.

Podemos dizer que existem trés instancias que definem a atuacdo da
docéncia na educacao formal. A sala de aula, para o qual todos os professores tém
uma formacado basica, pautado no trabalho didatico; a escola e a rede de ensino,
que, apesar de se configurarem em instancias distintas se unem por necessitarem

de profissionais que transitem em conhecimentos profissionais que extrapolem os



106

conhecimentos didaticos e permitam uma atuacdo consciente e autdbnoma dos

docentes na construcéo das redes de ensino e de suas propostas educacionais.

Logo, assumimos que o docente € um profissional formado para atuar em
todas as instancias do sistema de ensino e para participar ativamente da construcéo
de propostas educacionais maiores. Logo, sua formacédo deve garantir saberes e
conhecimentos que lhe permita atuar em sala de aula, da mesma forma que na

gestao escolar e na administracdo da rede.

A docéncia, no ambito da educacao formal, € uma profissdo que permite a
atuacao em diferentes funcdes. Na escola, por exemplo, existem diferentes funcoes
gue devem ser assumidas pelos docentes, como a dire¢cdo, a vice-direcdo, a
orientacdo educacional, a coordenacdo pedagogica, etc. que se configuram em
funcBes técnico-adiministrativas-pedagogicas de apoio ao trabalho didatico, que tém
em sua esséncia o trabalho pedagdgico, contudo seu objeto de trabalho néo € a

preparacao e a realizacdo do trabalho de sala de aula.

O mesmo ocorre na composicao das equipes que atuam nas Secretarias de
Educacdo. A grande maioria dos cargos e funcdes existentes nesta instancia é
ocupada, ou deve ser, por docentes, pois dependem de conhecimentos profissionais
proprios desta profisséo.

Logo, reafirmamos que a docéncia é uma profissdo ampla, que demanda
formacao profissional pautada nas diferentes possibilidades de atuacdo. Mesmo,
aqueles profissionais que tém o trabalho didatico como seu principal objeto de
estudo e objetivo maior, ndo podem se furtar de buscar uma formacdo que lhe
garanta compreender a escola na sua complexidade e atuar na construcdo de sua

proposta pedagogia e de sua proposta curricular.

N&o podemos esquecer que o trabalho docente é uma pratica social situada,
condicionado pela singularidade dos contextos nos quais se realiza. Nessa
perspectiva, o trabalho s6 pode ser entendido a partir do estudo em situacdes reais.
Sado nestas situacdes que emerge a possibilidade de compreender o que fazem e
gue saberes mobilizam os profissionais para executar o que lhes é imposto pelas
prescricoes de seu campo de trabalho.
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E muito frequente, quando se fala de trabalho do professor, usar categorias
do senso comum: trabalhar é utilizar meios para atingir um fim. Nessa
perspectiva, 0s meios considerados sdo 0s programas, 0s métodos
pedagégicos ou didaticos que levam os alunos a aprender a ler ou a
escrever tal ou tal tipo de texto (cientifico, literario), a resolver tal tipo de
problema de aritmética, etc. (AMIGUES, 2004, p.37).

Desta 6tica normativa ou prescritiva € natural considerar que a melhor forma
para caracterizar as praticas pedagogicas e 0 que as tornam mais eficazes é
identificando a distancia existente entre os desempenhos escolares e o0 que é
definido pelos “prescritores”. Esta forma de ver o trabalho dos professores também
abre margens para acreditarmos que, uma vez sabendo como as criangas aprendem
bastaria aos professores integrarem em suas praticas os resultados de pesquisas
realizadas no campo experimental para alcancarem os objetivos de aprendizagem

dos alunos.

Esse ponto de vista retrata que “os valores desse trabalho ndo séo atribuidos
pelas préprias pessoas que exercem o oficio, mas por pessoas que se acham fora
dele” (AMIGUES, 2004, p.38). Entendemos por “prescri¢éo do trabalho do professor”
o processo de definicdo do que se espera da escola como promotora da
aprendizagem dos alunos e a definicdo de objetivos a serem concretizados por meio
das praticas pedagdgicas.

Quando afirmamos que o trabalho docente € marcado naturalmente por
prescri¢cdes, queremos dizer que o professor, ainda que consiga assumir a autoria de
seu trabalho e interpretar as prescricdes externas, sempre tera o ato de prescrever
como um processo de definicdo de suas tarefas, escolhas dos meios e 0s recursos

que utilizara para cumprir com o planejado.

Em outras palavras, o trabalho ndo é somente organizado pelos consultores e
pelos gestores da educacdo de uma maneira ampla, ele também é reorganizado por
aqueles que o fazem. E uma reorganizacdo individual e coletiva que resulta no

trabalho real.

Neste sentido, a acdo do professor ndo se restringe a operacionalizar as
prescricdes. Cabe a ele coloca-las a prova e reorganiza-las constituindo com esse

movimento o seu proprio repertorio de saberes e de experiéncias docentes.
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A ergonomia, nesse caso, nos parece ser uma disciplina que contribuiu para
entendermos o emaranhado que resulta das atividades do docente para realizar o
seu trabalho, bem como as implicagbes das prescricdes e das condicdes em que o
realiza. Esta abordagem tem como objeto de estudo as relagbes entre o sujeito, a
atividade e o contexto, trata-se de um ponto de vista centrado no desenvolvimento

dos conhecimentos em contexto.

Para as situac¢des de trabalho em sua totalidade e dimensdes, a ergonomia
utiliza uma metodologia prépria de intervencdo — a analise do trabalho que
tem como fio condutor a atividade — o fazer do trabalhador inserido em um
contexto real, objetivando apreender o trabalho efetivamente realizado, ou
seja, como 0 homem se comporta para executar o que lhe é imposto pela
organizagao do trabalho (ABRAHAO, 2000, p.2).



CAPITULO 1l

ERGONOMIA: COMPREENDENDO A COMPLEXIDADE DAS
SITUACOES DO TRABALHO DOCENTE

Nesta parte do texto, faremos uma revisdo sobre a ergonomia com o intuito
de compor um conjunto de orientacdes tedrico-conceituais para sua compreensao e
uso a esta pesquisa. Apesar desta disciplina possibilitar a compreensao do trabalho
em qualquer espaco de atuacdo, guiaremo-nos pelas formas de organizagcdo do
trabalho escolar e pelas formas de organizacéo e de desenvolvimento do trabalho do

professor.

A ergonomia toma vulto como disciplina cientifica, pois objetiva contribuir a
compreensdao da complexidade das situagcdes de trabalho, bem como da
multiplicidade de aspectos que condicionam cada situacdo. Inicialmente, ela se
sustentou nos estudos sobre a psicologia experimental, com especial atencdo a

idéia de adaptacdo do homem ao trabalho.

Esta visdo da ergonomia e, consequentemente, seu uso como disciplina que
estuda o trabalho, vem sofrendo grandes mudangas em decorréncia de avangos em
diversos campos das ciéncias que colocam os individuos como sujeitos da
construcdo social, como autores e construtores das dimensfes que compdem a

sociedade.

A vertente reducionista, que entende as relacbes de trabalho como meras
adaptacdes as normas e prescri¢cdes, logo comecou a ser superada, em especial
nos paises de lingua francesa, que entendem o trabalho como fruto da mediac&o do

sujeito, seus contextos, conhecimentos, valores e preferéncias.
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Um dos interesses da ergonomia € saber o que os trabalhadores realmente
fazem, como fazem, por que fazem e se estes podem fazer melhor e em melhores
condicdes. Para tanto, ela tem como objeto especifico de estudo a atividade real dos
trabalhadores, ou seja, o trabalho realizado pelos trabalhadores (ABRAHAQ; PINHO,
2002). Logo, podemos dizer que a ergonomia € uma disciplina que busca
compreender a interacdo entre o ser humano e 0s outros elementos que constituem

uma situagao de trabalho.

Ao contrario dos principios basicos que deram origem a esta disciplina, que
buscavam adaptar o individuo ao posto de trabalho, a ergonomia tem sido utilizada e
estudada como uma abordagem tedrico-metodolégica que possibilita tornar os
contextos de trabalho e todos os seus elementos constitutivos compativeis com as
necessidades, habilidades e limitacbes dos profissionais. Busca, também, orientar a
organizacdo do trabalho das instituicdbes (escolas) de forma a potencializar o
trabalho dos profissionais (docentes). A ergonomia entende o trabalho como

constituido por duas dimensdes basicas: o trabalho prescrito e o trabalho realizado.

Para compreendermos este campo tedrico, necessitamos saber suas origens,
bem como as bases conceituais que sustentam o uso desta disciplina para analise
do trabalho. Isto nos ajudara a identificar as diferentes vertentes com suas
aproximacgoes e divergéncias.

Segundo Wisner (2004) o termo “ergonomia” tem sua origem na Gra-
Bretanha, no ano de 1947. O termo foi cunhado pelo engenheiro Murrel, pelo
fisiologista Floyd e pelo psicologo Welfor. Eles buscavam uma expressdo capaz de
denominar as atividades que realizaram juntamente com seus colaboradores,
durante a Segunda Guerra. Na ocasido, cientistas de diversas areas, algumas até
mesmo incompativeis, tiveram que trabalhar em conjunto. Esta situacdo gerou uma
situacado Unica de trabalho, com a qual ndo se tinha familiaridade. Os ajustes
pessoais e contingenciais foram diversos, 0 que exigiu uma construcdo coletiva do
trabalho. A esta experiéncia denominaram de ergonomia. Estes cientistas também
tinham a intencdo de “lancar um movimento que, inspirado nesta experiéncia,
permitia utilizar esta cooperacdo pluridisciplinar na industria e em qualquer outra
atividade civil” (WISNER, 2004, p. 30).
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Apés este periodo de guerra, a ergonomia soO volta a aparecer em 1954, no
primeiro laboratorio da industria francesa, com a denominacdo de “estudos
fisiologicos”.

Os objetivos da ergonomia, nestes dois paises, diferenciavam-se em um
aspecto fundamental: enquanto na Gra-Bretanha buscava-se adaptar a maquina ao
homem, na Franca buscava-se adaptar o trabalho ao homem. Surge, assim, entre
estas duas vertentes, um ponto de oposicdo fundamental e que orientaria e

determinaria 0 uso da ergonomia no mundo do trabalho.

A forma como a ergonomia se aproxima dos estudos sobre o trabalho no
Brasil estd intimamente ligada a influéncia da fisiologia, uma das disciplinas que
contribuiu fortemente para o nascimento da ergonomia. Juntamente com a fisiologia,
também contribuiram a antropometria, a psicologia cientifica e a biomecanica, todas
elas relacionadas aos estudos do corpo e das questdes de adaptacdo fisica do

homem aos espacos de trabalho.

Cada uma destas areas deixou seus legados a ergonomia. A fisiologia
baseava-se nas questdes energéticas do trabalho muscular. As pesquisas nesta
area centravam-se nas medidas de “consumo de oxigénio, da frequéncia cardiaca e
da temperatura central do corpo” que “[...] permitiam estudar a fisiologia do trabalho
muscular e os efeitos do calor” (WISNER, 2004, p. 31). A antropometria tinha como
“problematica as teorias metodolégicas voltadas a caracterizar os esqueletos das
etnias vivas ou daquelas cujos restos eram encontrados em escavacoes” (WISNER,
2004, p. 31). Para os ergonomistas, as contribuicdes desta disciplina estavam nas
possibilidades de se conhecer as caracteristicas fisicas dos trabalhadores. A
biomecanica, por sua vez, possibilitou a compreensdo e a modelacdo dos gestos, a
andlise do ambiente quanto a acustica, a iluminagdo, a vibracdo dos objetos, ao
impacto, etc. E a psicologia experimental se afinou com estas outras &reas na
medida em que estava baseada no modelo behaviorista, que acreditava na

necessidade da prova experimental.

Interessava aos ergonomistas avaliar as populacbes e como elas se
apresentavam como trabalhadores e consumidores. Ou seja, as dimensbes até
entdo privilegiadas centravam-se nas questdes externas aos sujeitos: em relagéo ao

trabalho, as questdes ambientais e de adaptacéo fisica do trabalhador.



112

Esta vertente da ergonomia foi fortemente aceita e desenvolvida nos paises
anglo-americanos, apesar das restricdes e fragilidades existentes. A principal critica
a esta corrente foi a especializacdo exagerada e o fato de um mesmo fenémeno
industrial ser tratado como antropométrico, biomecanico, fisiolégico ou psicoldgico,
dependendo do especialista que era consultado. Ou seja, a ergonomia nao tinha um
conhecimento proprio e também néo tinha encontrado caminhos para superar sua

fragmentacgao.

Enquanto isso, na Franca, e nos paises francéfonos, apesar de ainda fragil e
de pouca representatividade, diante do dominio da medicina do trabalho, nascia uma
psicologia do trabalho que buscava compreendé-lo a partir de uma nova base
tedrica e pratica. Os ergonomistas franceses opuseram-se a fragmentacéo
epistemoldgica imposta pelas diferentes disciplinas que Ihe deram origem. Buscaram
uma corrente que desse conta da compreensao do trabalho, ndo pela analise
multidisciplinar e fragmentada, mas por sua complexidade.

Para Leplat (2004, p.59), baseado em nas idéias de Edgar Morin a
complexidade depende do nimero “de variadveis pelas quais o caracterizamos e de
suas relacbes”. Percebemos a complexidade de um objeto ou fenbmeno a partir do
“namero de elementos ou unidades que o compdem e 0 numero e a natureza das

relagcdes entre os elementos” (LEPLAT, 2004, p.59) e ou unidades.

A ergonomia inglesa tem como principal objetivo adequar o equipamento, e a
francesa, compreender o trabalho e todos os seus elementos. Discutiremos a frente
0 que estamos propondo como elementos do trabalho e sobre quais deles
aprofundaremos nossas andlises. O que estas, necessariamente, precisam dar
conta é de garantir a diversidade dos comportamentos nas situacdes de trabalho,
considerando inclusive a linguagem dos sujeitos. O trabalho ndo é, em nenhuma
situacdo, uma aplicacdo direta de regras e procedimentos predeterminados

aleatoriamente ao sujeito que o realiza.

Mesmo os dispositivos técnicos que mais induzem comportamentos, como
as maquinas que produzem em série produtos idénticos, ou como no
trabalho em linha de montagem, é possivel notar comportamentos diversos
entre os operadores e em um mesmo operador, de acordo com o grau de
aprendizagem, a hora da jornada, o estado de salude ou o seus estado
fisico e mental. Estas variacGes foram, durante muito tempo, consideradas
como desvios, mais ou menos toleraveis com relacdo a uma conduta Unica,
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prescrita ou desejada, e como temerarias, pois colocariam em risco a
gualidade dos produtos (WISNER, 2004, p.38).

Deste ponto de vista, 0 ambiente e a maquina deixam de ser o principal foco
de analise, e a prioridade passa a ser 0 sujeito que tem de gerenciar e resolver
inUmeras e inesperadas variacdes que, apenas em situagdes reais se pode perceber
e compreender sua interferéncia na realizagao do trabalho.

Logo, o principal objetivo da ergonomia € a Analise Ergonémica do Trabalho
(AET). Esta analise permite compreender como o sujeito, em situa¢des de trabalho,

constréi os problemas antes de resolvé-los.

Na perspectiva francesa (LAVILLE, 1977), o conceito de trabalho prescrito se
iguala a tarefa. A tarefa pode ser definida como a prescricdo em si, ou seja, 0 que

esta definido como objetivo final do trabalho, o que o trabalhador tem de fazer.

Existem condi¢cOes predefinidas para a realizacdo de uma tarefa que leva em
conta aspectos materiais (ferramentas, instrumentos), temporais (tempo para a

realizacdo da tarefa) e ideoldgicos.

Em relacdo ao estudo da complexidade do trabalho e de seus elementos

constitutivos, Leplat (2004) coloca que devemos nos guiar por trés questbes: “a
complexidade do que, para quem e para qué? A complexidade de uma tarefa, por
exemplo, esta diretamente relacionada as caracteristicas do sujeito que a executa e
0S objetivos que ele atribui a ela. Uma tarefa pode parecer mais complexa para um
sujeito do que para o outro, logo esta diretamente relacionada a sua formacao, suas

habilidades, sua vontade e condicdes fisicas e emocionais.

Para a analise da tarefa devemos colocar em evidéncia os elementos que a
constituem e que podem ser de diferentes ordens: objetiva; procedimental,
disponibilidade de meios; de envolvimento fisico e intelectual; e das condi¢des

sociais do trabalho.

Com relacao ao trabalho realizado, definido como atividade, € o que e como o
trabalhador realiza o que a tarefa prescreve. A atividade tem como condi¢ao primeira
a existéncia do sujeito, que coloca em jogo um conjunto de elementos impossiveis

de serem descritos anteriormente.
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Cabe salientar nosso entendimento sobre algumas expressdes que deverao
nortear o uso do termo “atividade” como cerne das analises sobre o trabalho
docente. A situacdo € momento singular vivido no trabalho com condicionantes
diversos que determinam a atuacéo do sujeito. Em presenca do outro significa que o
trabalho se constitui na coletividade. Tanto o contexto material, fisico, temporal e
ideoldgico como 0s outros sujeitos constroem/condicionam cada situacdo singular do
trabalho vivido. Toda a atividade é um ator singular, pois é construida por um sujeito.
Um sujeito UGnico que coloca em jogo seus conhecimentos, habilidades,
capacidades, crencas, ideologias, suas preferéncias e ndo a dos outros. A atividade

€ construida no interior de cada sujeito.

Para discutir 0 uso da ergonomia na analise do trabalho realizado pelos
docentes, abordaremos, com base na producdo de Abrahdo (2000), o conceito de
variabilidade, assim como as idéias de situacdo real, contexto real, relagdo entre
sujeito e objeto e mediacdo entre objeto e objetivo como elementos que

complementam o conceito em questao.

A variabilidade € uma caracteristica intrinseca a toda situacdo de trabalho e
gue deve ser considerada para que se compreendam as decisdes tomadas, as

acoOes realizadas e as mudancas entre o previsto e o realizado.

Existe uma diferenca perceptivel, aceita nos discursos, entre 0 que € previsto
e 0 gue é realizado, entre o desejavel e o real. Essa diferenca é causada pela
variabilidade dos aspectos que compdem toda e qualquer situacdo de trabalho.
Entre esses aspectos, Abrahdo (2000) aponta aqueles relacionados as formas de
organizacdo dos espacos de trabalho, assim como os relacionados as
caracteristicas pessoais e profissionais de cada trabalhador. Incluimos, neste
conjunto, as prescricdes oficiais externas e o0s aspectos ligados a comunidade
externa ao espaco de trabalho. Esse ultimo fator tem fundamental importancia para
estudos sobre o trabalho docente, dada a influéncia, ja sabida, da comunidade e da

sociedade no seu andamento.

Com relacéo as caracteristicas pessoais e profissionais de cada trabalhador,
entendemos que toda a situacao de trabalho acontece mediante a atuacdo de um
sujeito que se constitui no seio de uma sociedade e traz consigo toda sua carga
historica, ideoldgica e cultural. Também falamos de um sujeito trabalhador que
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detém conhecimentos proprios desta atuacdo e que se utiliza de artefatos materiais

e intelectuais para organizar sua atividade em uma situacao real.

Com relacdo as formas de organizacdo dos espacos de trabalho, incluimos a
estrutura fisica, os recursos humanos e materiais, as acdes para o andamento da
rotina, as regras e as normas internas, bem como toda a carga de valores e

ideologias anexas a este conjunto de aspectos.

Com relacdo as prescricdes externas aos espacos de trabalho, associamos
todo o regramento e normatizagdo que tém sua origem fora da organizagao, ou seja,
que fazem parte do sistema maior, cujas decisdes sao gerais, dirigidas e, em alguns
casos, impostas a todos os trabalhadores, sem, necessariamente, a sua participacao

efetiva nos processos de elaboragéo.

Com relacdo aos aspectos ligados a comunidade externa, referimo-nos a
influéncia direta da forma como a sociedade representa/entende/constréi a funcao e
0 papel de cada instituicdo (neste caso instituicio escolar) e exerce sobre a
organizacao do trabalho. O conjunto de aspectos (expectativas dos pais, ingresso no
ensino superior, avaliacdes externas, etc.) que tem exercido forte influéncia nos
contextos escolares e que, portanto, devem ser cuidadosamente observados quando
se quer compreender a variabilidade presente no trabalho dos professores.

3.1. A nocéao de variabilidade e sua influéncia na realizagao do trabalho

E nesse contexto real, condicionado por essa multiplicidade de aspectos, que
0 sujeito, na tentativa de superar a variabilidade (instabilidade, incerteza), realiza sua
atividade como trabalhador e cria uma situacdo de mediacdo entre 0 objeto e o

objetivo.

Este esforco que o trabalhador faz para atuar mediante a variabilidade
constitui um espaco de producao, transformacao e autoria sobre o seu trabalho. Este
processo acontece mediante o uso de diferentes artefatos de origem intelectual ou

material.

Muitas vezes, os artefatos sdo criados e transformados durante o
desenvolvimento da atividade e trazem, em si, uma cultura particular, residuo

histérico desse desenvolvimento. Assim sendo, a atividade constitui por si sO 0
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contexto significativo minimo para a compreensao das acfes de trabalho. Neste
sentido, € possivel que o objeto e o objetivo s6 se revelem no processo do fazer
(ABRAHAO, 2000, p. 3).

A nocéo de variabilidade tem como principal funcao atentar para o fato de que
a distancia entre o prescrito e o real talvez ndo tenha o significado, tradicionalmente,
aceito de falha ou erro do processo, mas sim, de um espaco de atividade criativa dos
trabalhadores. Para enfrentar ou trabalhar frente a variabilidade, o profissional
precisa lancar mao de um conjunto complexo de artefatos, alguns ja estabilizados e
velhos, e construir outros. Essas agfes acabam resultando em um momento de
novas aprendizagens e de desenvolvimento profissional durante a prépria realizacéo

do trabalho.

3.2. A ergonomia e suas aproximacdes com a pesquisa na area da educacao

Para compreendermos como a pesquisa no campo educacional tem se
utilizado da Ergonomia como base tedrica realizamos uma pesquisa no Banco de
Teses e Dissertacdoes da CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de

Nivel Superior) com base em alguns critérios.

O primeiro foi realizar um levantamento exaustivo de 1987 a 2009
(disponibilizacdo do banco de dados) de todos os trabalhos relacionados ao termo
ergonomia. Para tanto, utilizamos a ferramenta de busca para o termo ergonomia.
Este procedimento selecionou um total de 1262 trabalhos que traziam em suas
especificacdes alguma referéncia a ergonomia. Estes trabalhos eram originados de

diversas areas do conhecimento.

Em seguida, refinamos esta amostra inicial fazendo uma leitura detalhada dos
titulos, a procura de termos que relacionassem as pesquisas a educacao. Para isso,
definimos como descritores: educacdo, ensino, aprendizagem, trabalho docente,
professor, escola, escolar, pedagdgico. Este procedimento constituiu uma amostra
de setenta e dois trabalhos, que também representam a totalidade dos trabalhos
analisados.
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3.2.1. Sistematizacdo dos resultados de Teses e Dissertacdo (Banco CAPES)
sobre Ergonomia e Educacéao

Na area da educacao, localizamos dez pesquisas em nivel de doutorado. A

primeira tese foi finalizada no ano de 1998, na area de linguistica.

Com relacdo a concentracdo em instituicbes, a Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo - PUCSP contribui com um total de sete das dez teses
localizadas. Das outras trés teses, duas sdo da Universidade de Sao Paulo — USP e

uma da Universidade Federal do Ceara - UFCE.

Das sete pesquisas da PUCSP, seis se concentram nas areas de linguistica,
e linguistica aplicada, e uma na area de ciéncia e matematica. Na USP encontramos
uma pesquisa na area de educacdo e uma na area de teoria e analise linguistica. Na
UFCE a pesquisa foi desenvolvida na area de educacgdo, ensino, aprendizagem,

métodos e técnicas de ensino.

Na area de linguistica, os trabalhos se caracterizam por investigar o trabalho
do professor por meio da andlise das representacfes e aspectos representativos do
prescrito, das atividades e do trabalho realizado. Também encontramos um trabalho
que utiliza a abordagem ergonémica no estudo de modelos linguisticos e ensino e

aprendizagem das linguas.

Na éarea de educacdo o trabalho encontrado objetivou compreender a

constituicédo das relagdes entre a qualificacdo, o trabalho docente e a formagéo.

Na area de curriculo, a pesquisa visou desenvolver estratégias de
sistematizacdo para o acompanhamento metodolégico de ensino com o0 uso do
computador, pelo professor, de forma autbnoma e critica. Neste trabalho, assim
como no anterior, ndo conseguimos identificar como a abordagem ergondémica
fundamentou o estudo, ou seja, quais as categorias, conceitos e aportes foram
utilizados. Mais uma vez, diferenciando-se da linglistica, que tem explicitado
claramente as categorias de analise do trabalho propostas pela ergonomia.

Com relagdo as dissertacdes, o montante de trabalhos encontrados ficou
distribuido em diferentes areas, a saber: (1) Engenharia de produgcdo — 16
dissertacbes; (2) Educacdo — 12 dissertacbes; (3) Desenho industrial — 7
dissertacdes; (4) Linguistica e Linguistica aplicada — 7 dissertacfes; (5) Ciéncia da

computacdo — 6 dissertacdes; (6) Psicologia social — 5 dissertacdes; (7) Saude
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publica — 4 dissertacdes; (8) Ensino de Ciéncia e matematica — 1 dissertacao; (9)
Tecnologia de produtos florestais — 1 dissertacdo; (10) Psicologia da educacdo — 1
dissertacao; (11) Engenharia de software — 1 dissertacdo; (12) Ciéncia florestal — 1
dissertacao.

Gréfico 3 — Distribuicdo dos trabalhos finalizados nas trés ultimas décadas
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O grafico evidencia um crescimento de 92%, de 1990 a 2000. Isso indica um
reconhecimento da ergonomia como disciplina importante a compreensdao do

trabalho no campo educacional.

O primeiro trabalho disponibilizado no banco de dados da CAPES, de 1989,
foi realizado na UFRJ, em um curso de pos-graduacdo em ciéncia da computacao.
Esta pesquisa relacionou informética educativa e ergonomia cognitiva, a fim de
apresentar um meétodo para a geracdo de programas educativos baseados em

imagens.

Podemos dizer que a ergonomia teve sua inser¢cao no contexto educacional
em razao da preocupacao com 0s processos de ensino e aprendizagem, com énfase

no uso de computadores como recurso didatico-pedagogico.

A producdo disponivel da década de 1980 é relativamente pequena, pelo fato
de o banco de teses e dissertacfes ter se constituido a partir de 1987, o que reduz
em sete anos a possibilidade de um apanhado em trabalhos desenvolvidos nessa
década. Contudo, ainda que conseguissemos fazer um mapeamento nos programas

de pés—graduacao, chegariamos a um reduzido numero de trabalhos em educacédo
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com aportes teéricos da ergonomia, tendo em vista que nesse periodo esta
disciplina estava se organizando e comecando os estudos em areas como

engenharia e psicologia.

Na década de 1990, foram encontrados quatro trabalhos concluidos: em 1998
e 1999. Todos eles na area de engenharia de producdo. Esses trabalhos
apresentam como caracteristica tedrica a busca por qualidade e melhoria nos
ambientes de trabalho na interface humanos-objetos, em especial, 0 computador e a
leiturabilidade de imagens e textos. A aproximacdo com a educagdo nao se
diferencia com a aproximag¢do que a ergonomia teve com outras areas de estudo

sobre o trabalho.

A ergonomia estava mais proxima de uma disciplina aplicada do que uma
base tedrica para investigar especificidades e particularidades do trabalho escolar e

do trabalho dos profissionais que atuam nesses contextos.

Dessa forma, podemos dizer que a pesquisa comeca a relacionar a
ergonomia com a educacdo como conhecimento que possibilita a adequacdo dos
espacos e materiais diversos aos processos educativos escolares. Fica evidente que
h& uma preocupacéo latente com a aprendizagem. Contudo, esta preocupacao se
sustenta na concepc¢éao de que o aprimoramento e a melhoria do conjunto de objetos
e de artificios que compdem o espaco escolar e a sala de aulas resolverdo os
problemas de ensino e de aprendizagem. A ergonomia, nesses casos, esta a servico
da compreensdo daquilo que é externo ao sujeito, ou seja, das condicbes de
trabalho. Nao ha uma preocupagcdo, a0 menos aparente, com 0 que acontece

internamente ao sujeito, com sua atividade de trabalho.

As linhas de pesquisa que desenvolvem estes estudos s&o: (1) ergonomia em
projetos: ergonomia corretiva e prospectiva. A aplicacdo da ergonomia em projetos
de postos de trabalho, projetos de maquinas e veiculos, projetos de equipamentos e
ferramentas, projetos de comandos e controles; (2) conforto e qualidade no ambiente
construido: avaliacdo de desempenho e desenvolvimento de instrumentos e
metodologias projetivas, voltadas para o conforto luminico, acustico e térmico do
ambiente construido; (3) ergonomia da informatica: melhorar os sistemas de
trabalho, otimizando as condicbes de execucdo e os resultados dos processos
envolvidos. Essa vertente da ergonomia tem sua preocupacdo centrada na

execucao, parece-nos estar muito relacionada a producéo.
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Nos paragrafos em tela, procuramos explicar como se deu a aproximacao da
disciplina da ergonomia com os contextos educacionais. A area da engenharia de
producdo possui seus méritos, pois foi a pioneira a buscar a associacdo entre a
ergonomia e a educacdo. Percebemos que esta area do conhecimento continua
ampliando suas contribuicbes até o momento atual, como veremos no decorrer
desse texto. Ressaltamos que nestes casos, como em outros tantos que
mostraremos a frente, o objetivo ndo era estudar, propriamente, os fenbmenos

educacionais, mas os fendbmenos ergométricos em contextos escolares.

Existem, hoje, no Brasil, dois grandes centros que vém investido em
pesquisas com foco na educacdo. Um localiza-se na Universidade Federal de Santa
Catarina - UFSC e outro na Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG. Estas
duas instituicbes somam um total de doze dos dezesseis trabalhos encontrados,
sendo sete da UFSC e cinco da UFMG. Os restantes estdo distribuidos na
Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ, na Universidade Federal de Santa
Maria - UFSM, na Universidade Federal da Paraiba - UFPB e na Universidade

Federal Fluminense — UFF.

Como ja antecipamos, a area da engenharia de producéo continua investindo
em pesquisas sobre os contextos escolares. Contudo, é visivel certo decréscimo no
namero de trabalhos concluidos nos anos 2000, ao mesmo tempo em que
percebemos o crescimento do uso da ergonomia em outras areas como base tedrica
para estudos sobre a educacdo, como: educacdo, desenho industrial, linguistica e
linguistica aplicada, saude publica, psicologia social, psicologia da educacéo, ensino
de ciéncia e matematica, tecnologia de produtos florestais, ciéncia da computacao,
engenharia de software. Cresceram as areas com interesse na interacdo dessas
duas tematicas — ergonomia e educacdo — aumentando os enfoques dados a

ergonomia como pano de fundo.

As pesquisas tomam como fontes de informacdes, especialmente, alunos e
professores, sujeitos de diferentes niveis de ensino, assim como as salas de aula, a

escola e os laboratérios de informatica.

A seguir, apresentaremos uma breve andlise das caracteristicas das
pesquisas realizadas em cada area de conhecimento citada. Diante de nossos

interesses e objetivos daremos énfase as areas que tém como foco os estudos
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sobre o trabalho docente, as quais deixaremos por ultimo e procuraremos

aprofundar um pouco mais as analises.

Ressaltamos que nossa intencéo nesta parte do texto ndo é fazer uma analise
exaustiva da producdo nacional que tem se utilizado da ergonomia como disciplina
para andlise de deferentes contextos, situacfes e aspectos do trabalho, mas sim,
disponibilizar um panorama da insercdo deste campo tedrico nas pesquisas em

Nnosso pais, bem como mapear seus avanc¢os e demandas para estudos futuros.

Apesar dessa introdugdo sobre a trajetéria da pesquisa sobre ergonomia com
interesse na educacao, nosso foco principal € compreender como esta disciplina
comecou e estd se tornando uma importante metodologia a compreensao do
trabalho docente. Logo, faremos nossas andlises procurando encaminhar evidéncias
a esse respeito, aproveitando-nos desse esforco para apontar como esta disciplina

tem contribuido na producdo de conhecimentos sobre a tematica.

A engenharia de producéo - ergonomia — educacgao

A ergonomia traz suas contribuicdes para o campo educacional com estudos
que a associam a tematicas como: problemas de saude, estruturagcdo do ambiente
fisico, postura, aprendizagem, interface homem-maquina, estruturacdo do ensino,

avaliacao de projetos, ergonomia da informatica.

A maioria das pesquisas investigou o ensino superior e deu énfase a melhoria
do desempenho dos alunos e dos professores com a adequacéo das condi¢cOes de
trabalho. Foi com esse enfoque que a ergonomia se aproximou do contexto
educacional, procurando sinalizar os impactos das condi¢des do trabalho na saude
de alunos e professores. Em alguns trabalhos também se evidencia a preocupacao
dos textos de proporem sistemas ergondmicos de avaliacdo frente a elementos

como maquinas, ambientes, computadores e demais produtos da informéatica.

Com excecdo de uma pesquisa que tem como objeto de analise a atividade
de professores universitarios, mas que também busca uma melhor compreenséo das
caracteristicas cognitivas do trabalho - ou seja, o foco é o trabalho e sua
organizacdo e ndo o sujeito - todas as outras pesquisas utilizam os conceitos da

ergonomia para entender a interacao entre 0s sujeitos, 0S espagos e 0s materiais.
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Desenho industrial —ergonomia — educagéo

A area de desenho industrial segue na mesma linha da engenharia de
producao, ou seja, foca de maneira geral a relacdo do homem com seu ambiente de
trabalho, na interface dos artefatos (documentos graficos, analdgicos e digitais,
moveis, produtos, hipermidia), os professores e alunos. A ergonomia, nessa area,
possui linhas préprias de pesquisa, mesmo servindo como base para estudos em

outras linhas de pesquisa.

Esta area d& énfase a adequacdo dos produtos as necessidades
mercadoldgicas, buscando identificar tanto a durabilidade e aparéncia deles, como a

relacdo de seus designs com a saude dos usuarios.

Nos trabalhos realizados em contextos educacionais, foram encontrados
trabalhos com foco na avaliacdo de software para os ensinos médio e fundamental,
o design ergonémico a diferentes espacos como as salas de aula, os laboratorios de
informatica e a relacao desses designs com as tarefas e acfes realizadas. A analise
ergondmica se da por meio da compreensdo do trabalho realizado em funcéo do

ambiente e de suas caracteristicas ergonémicas.

Ciéncias da computacdo e engenharia de softwares — ergonomia -

educacao

As areas das ciéncias da computacdo e da engenharia de softwares trazem
suas contribuicbes com estudos que visam a producdo de software e técnicas de
aplicacao da informatica em situacfes de ensino e aprendizagem, para a pesquisa e
o desenvolvimento de métodos, sistemas e ferramentas que possam automatizar a
solucdo de problemas no uso de ferramentas computacionais. Nas disserta¢des
coletadas, encontramos contribuicbes a educacdo, pois realizam pesquisas que
visam desenvolver e recomendar projetos, materiais, metodologias de software,
ferramentas digitais & educacdo distancia (EAD) e a atividades presenciais em
escolas da educacdo basica. Estes estudos, assim como o0s anteriores, ja
comentados, também tém o foco na adequac&do do ambiente as situacdes de ensino,
em especial o ambiente virtual, sem objetivarem a atividade e o0 sujeito no

processo.
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Saude publica — ergonomia - educacéo

Esta area de conhecimento tem todas as dissertacfes analisadas com foco
no professor, desenvolvidas no ambito de linhas de pesquisa que visam estudar as
condicbes e os meios de trabalho, os aspectos do ambiente ocupacional e da
organizacdo do trabalho e o desenvolvimento de projetos de investigacao
epidemioldgica, considerando duas dire¢des principais: a) a industria petroquimica e
as condicbes de saude dos trabalhadores; b) as condicdes de trabalho das
mulheres, a estrutura familiar e os aspectos de risco. As principais tematicas
estudadas foram: a relagdo entre as condicdes de trabalho e a saude dos
professores, a interacdo entre professores e alunos e suas relagées com a saude do

professor e ainda o uso da voz e a readaptacao de professores com disfonia.

Psicologia social e psicologia da educagao — ergonomia - educagéao

Nesta area, as pesquisas, num total de quatro, buscaram compreender as
relagbes entre as situacdes de trabalho e a saude mental dos professores, 0
trabalho dos professores com alunos cegos, a adequacgao postural, o rendimento
escolar dos alunos, os aparatos tecnoldgicos e a atividade do tutor de EAD. As
linhas de pesquisa que acolheram estes trabalhos estdo focadas nos estudos dos
processos psicossociais das relacdes do homem com diferentes contextos sociais:
nas dindmicas politicas, sociais, culturais, comunicacionais e nos processos de
subjetivacdo em instituicbes como o trabalho, a educacédo, a saude e a justica; a
inter-relacdo entre as exigéncias do trabalho e as conseqiéncias para o bem-estar e
a produtividade, com énfase na andlise de situacbes reais que permitem
compreender, de forma mais esclarecedora, os desafios do mundo do trabalho na

atualidade.

Tecnologia de produtos florestais e ciéncia florestal — ergonomia -
educacao

Encontramos um trabalho desenvolvido dentro desta area do conhecimento,
que teve como foco de pesquisa avaliar ergonomicamente conjuntos de mesas e
cadeiras escolares utilizadas em classes do ensino fundamental, com o objetivo de

definir critérios de padronizacéo para este mobiliario.
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Ensino de ciéncia e matemética — ergonomia - educacao

Também identificamos um trabalho realizado nesta area do conhecimento,
dentro de uma linha pesquisa que investiga a tecnologia da informacdo e
comunicacédo (TIC) na educacdo em ciéncias e a criagdo de ambientes virtuais e
colaborativos de aprendizagem. O trabalho em questéao procurou discutir o ambiente
virtual de aprendizagem (AVA), identificando suas potencialidades e fragilidades no
gue diz respeito as contribuicdes que oferece a aprendizagem de alunos do ensino
médio. Este trabalho aproxima-se daqueles desenvolvidos nas areas das ciéncias da
computacdo e da engenharia de softwares, que visam investigar o potencial dos
softwares na aprendizagem dos alunos. Neste caso, a énfase foi para os contetddos
da matematica, contudo, poderia ser classificado como um trabalho naquelas areas

do conhecimento.

A linglistica e a linguistica aplicada — ergonomia — educacao

Encontramos sete trabalhos desenvolvidos nesta area do conhecimento, que
tiveram inicio em 2006. Logo percebemos que h&d uma tendéncia em ascenséo.
Encontramos pesquisas realizadas no ensino fundamental e médio, na modalidade
de educacédo de jovens e adultos (EJA) e nos ambientes virtuais de aprendizagem
(AVA). Neste mesmo grupo, também encontramos trabalhos que objetivaram
compreender as representacdes do trabalho do professor e do trabalho educacional

contidas em textos oficiais.

Percebe-se claramente que o principal foco de estudo destas pesquisas é a
atividade dos professores. Estudos que tanto procuraram compreender a atividade
profissional dos professores, por meio da analise da linguagem e discursividade,

como a representacao que os professores tém de seu proprio agir profissional.

As pesquisas realizadas nesta area do conhecimento evidenciam que 0s
trabalhos apoiados na ergonomia comecam a deslocar o foco das condicbes de
trabalho a dois aspectos externos condicionantes do trabalho docente: as condi¢cdes
pessoais e profissionais dos professores, e a sua atividade de trabalho. Ou seja,
passam a olhar o trabalho do professor em contextos, e a atividade como um

elemento que organiza 0os componentes da situacao de trabalho.
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Educacao — ergonomia — educagao

Nesta area de conhecimento localizamos doze trabalhos. O que se percebe,
ao analisar os trabalhos deste grupo, € uma dispersao dos focos de investigacao e
dos fenbmenos observados. Encontramos trabalhos com o objetivo de analisar as
guestdes ambientais e suas influéncias no trabalho educacional e na aprendizagem
dos alunos. Portanto, trabalhos com énfase na relacdo saude e bem estar por meio

da adequacao do espaco fisico.

Também encontramos trabalhos com o objetivo de analisar as questbes
posturais dos alunos como condicionantes da aprendizagem. Nesses casos, a
ergonomia € utilizada como fonte de critérios para adequacédo fisica, tanto do
mobiliario como da postura dos préprios alunos. Um trabalho tem énfase na
aprendizagem e busca construir critérios de escolha para os ambientes virtuais de
ensino e aprendizagem da educacao a distancia e outro analisa 0s objetivos de
avaliacdo utilizados em contextos educacionais. As informacfes disponibilizadas
sobre estes dois trabalhos foram insuficientes para que entendéssemos, ainda que
superficialmente, como a disciplina da ergonomia foi utilizada, uma vez que foi citada
nas palavras-chaves. Acreditamos que alguns conceitos foram utilizados as analises

de seus objetos e fenbmenos pesquisados.

Com relacdo ao trabalho docente, esta area do conhecimento foi pouco
contemplada com trabalhos com este foco. Localizamos dois, que deram énfase aos
professores. Nao chegam, contudo, a tratar do trabalho docente propriamente dito.
Um deles analisa a relacdo entre a organizagdo do trabalho docente e o
comportamento vocal adotado pelos professores em sala de aula. O outro examina
0s saberes, as interacfes e as competéncias mobilizadas pelos professores no

ensino profissional.

Do ponto de vista dos componentes do trabalho na ergonomia, percebe-se
gue neles pouco esta disciplina é explorada do ponto de vista conceitual. Parece-nos
que nesta area do conhecimento a ergonomia é mais utilizada como uma referéncia
tedrica que tem interface com o foco em questdo, mas nao chega a se configurar em
aportes tedrico-conceituais de base para os estudos. Chegamos a estes resultados
baseados nos termos e expressfes utilizados quando inserida a tematica,

contrariamente as areas de linguistica e linguistica aplicada que utilizam em seus
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titulos, objetivos, palavras-chaves e resumos conceitos da ergonomia de forma clara

e como critérios as suas analises.

Portanto, do ponto de vista das produ¢cdes encontradas, podemos dizer, com
relacdo a analise do trabalho de uma maneira geral e do trabalho docente de forma
mais especifica: a &rea da linguistica se apresenta com consideraveis avangos, pois
tem utilizado os diferentes componentes do trabalho — condi¢cbes de trabalho, tarefa,
atividade e resultado trabalho — néo se limitando nunca a somente um deles. Estes
estudos se aproximam em muitos aspectos da forma como utilizaremos nesta

pesquisa este campo tedrico.

Sinalizamos, com este breve levantamento, o quanto esta disciplina se
apresenta como um campo teérico fértil para os estudos do campo educacional,
assim como também alertamos para a necessidade de aprofundamentos e

esclarecimentos, tendo em vista a recente producao.

3.3. Atarefa: conjunto de prescri¢des para o profissional

A tarefa € um resultado antecipado, que € determinado pelas condi¢cdes de
trabalho. Ou seja, € intrinseca ao contexto e ao espa¢co de atuacdo, assim como,

também, esta ligada ao que se espera que resulte da atividade profissional.

A andlise do trabalho deve considerar a diferenciacdo entre as condi¢des
antecipadas e as condicdes reais, e entre o resultado antecipado e o resultado
efetivado.

Ao falar do trabalho, os estudos ergondmicos mostram que, geralmente, os
profissionais tendem a se referir as tarefas como o que terdo de cumprir. Isto denota
gue a descricdo e a explicacdo do trabalho mantém-se no nivel dos objetivos e do
gue se espera do trabalho. O que resulta, muitas vezes, em confundir a “tarefa” com
0 proprio trabalho. As andlises, portanto precisam conseguir acessar a atividade de
trabalho, ou seja, como se faz para chegar aos resultados esperados e quais meios
sdo utilizados. Desta forma, poderiamos dizer que a analise do trabalho deve
considerar tanto o que esta prescrito, como o que foi realizado — o trabalho real,

conforme mostra 0 esquema a seqguir.
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Figura 1 — Representacao das relacfes entre tarefa e atividade de trabalho
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Figura construida a partir do esquema proposto por Guérin et al.(2001, p.15).

A Figura - 2 evidencia a importancia e o quanto o que estad prescrito
condiciona a atividade de sujeito. Procura, também, mostrar que as prescricdes se
constituem em uma parte condicionante do trabalho, na medida em que representam
um resultado antecipado, uma previsdo, e em muitos casos uma determinacdo do
que deve ser feito. A tarefa é concebida externamente ao sujeito que trabalha.
Apesar de a tarefa ter esta conotacao prescritiva, ela € indispensavel a organizacéo

dos espacos de trabalho, ao planejamento e a gestéo.

3.4. A atividade: dimenséao intrinseca ao sujeito profissional

A atividade do trabalho é uma atividade humana determinada pelas condicdes
pessoais e sociais. E o profissional em movimento, construindo procedimentos e

estratégias para realizar seu trabalho. Sem atividade néo hé trabalho.

Para Guérin et al. (2001), a atividade estd condicionada pela dimenséao
pessoal, que traz toda a carga de conhecimentos profissionais, culturais e sociais
adquiridos pelo sujeito ao longo de sua existéncia. A atividade é sempre Unica,
independentemente do tipo de trabalho que o profissional realiza: pode estar ele

prestando um servi¢o, ou construindo objetos em uma linha de montagem.
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[...] mesmo na producdo em massa, 0S objetos padronizados que se
fabricam s6 sao idénticos em aparéncia. Pelo trabalho humano nele
investido, trazem o tragco pessoal, mesmo infimo, daquele que os realizou.
Este traco pode ter a ver com um conjunto de conhecimento especificos,
modos particulares de utilizacdo das maquinas e ferramentas (GUERIN
et.al., 2001, p. 18).

Assim, o resultado da atividade é uma “obra pessoal’. Quanto maior a
possibilidade de variabilidade das situacbes de trabalho, como em uma escola,
maiores as marcas da atividade do sujeito ou a importancia dos meios e de como o

profissional se utiliza deles para atender as tarefas prescritas.

“A atividade de trabalho faz parte de uma constelacdo de atividades pessoais
em intersignificacdo, mas recusa-se aqui que ela seja tdo somente uma atividade
entre outras” (COLT, 2007, p.95). Por maior que seja a subjetividade existente na
realizacdo de uma atividade dirigida, ainda que ela seja Unica, seu tipo ou género ja
existem como previsdo do trabalho profissional. Existe, segundo Clot (2007, p. 95),
uma dindmica no trabalho que é impessoal, e € no esforco de prevalecer sua
existéncia e subjetividade que o profissional recria a atividade de acordo com suas
caracteristicas pessoais e profissionais e, entdo ele compde o que podemos chamar

de atividade.

A atividade de trabalho ndo se da em qualquer espac¢o ou lugar, mas em um
contexto apropriado para cada tipo de trabalho profissional. Trabalhar, neste sentido,
é enfrentar situacdes criadas independentemente do sujeito. E enfrentar e
transformar em atividades o que esté prescrito; 0 que organiza e estrutura o espaco
de trabalho nas instituicdes, na instituicdo escola, nas industrias e empresas como

um todo, etc..

A tarefa fixa, na maioria das vezes, 0os compromissos firmados entre os
projetistas e 0s gestores no tocante as representacdes que eles fazem do real” e dos

trabalhadores.

A existéncia de um trabalho de prescricdo existe para testemunhar que
entre projetistas e operadores a troca que existe tem sem duavida por objeto
o trabalho, realizando-se por meio de subordina¢ces sociais. (CLOT, 2007,
p.95).



129

O objeto do trabalho em cada profissdo é acessado por esta memodria das
experiéncias: € uma “espécie de pré-trabalho usavel em todo trabalho futuro” (CLOT,
2007, p. 95). Entendemos que a atividade profissional ndo acontece ao acaso, ela
preexiste em um repertorio de experiéncias que constituem um campo profissional, o

que permite a formacao de profissionais e a sua atuacgao.

N&o queremos dizer com isso, tampouco os autores que vimos até utilizando,
que a atuacao profissional se reduz a uma aplicacdo de técnicas e procedimentos
existentes a priori. O conceito de atividade aqui utilizado, por si s0, refuta esta idéia.
Existem, sim, dominios em campos de conhecimentos tedricos e praticos que sao
predisposicdo para o trabalho profissional. A definicdo de objetivos é uma condicao
a existéncia de qualquer instituicdo, assim como a previsdo dos meios e recursos

necessarios para alcanca-los.

Em uma situacéo de trabalho, a atividade é triplamente dirigida: pelo sujeito
(por seu comportamento), para o objeto (por meio do objeto da tarefa) e para a
atividade dos outros. “Ela é sempre resposta a atividade dos outros, eco de outras
atividades. Ocorre numa corrente de atividades de que constitui um elo” (CLOT,
2007, p.97).

Estas caracteristicas da atividade a tornam um elemento integrador,
organizador e estruturador das situacdes de trabalho. Para Guérin et. al., a atividade

é

[...] uma resposta aos constrangimentos determinados exteriormente ao
trabalhador, e ao mesmo tempo é capaz de transforma-los. Estabelece,
portanto, pela sua propria realizacdo, uma interdependéncia e uma
interacdo estreita entre esses componentes. Ela unifica a situacdo. As
dimensdes técnicas, econdmicas, sociais do trabalho s6 existem
efetivamente em funcéo da atividade que as pde em acdo e as organiza.
(Guérin et.al.,2001, p.26).

Na figura 03, na pagina seguinte, apresentamos um esguema em que
procuramos representar possiveis relacdes entre alguns desses diversos aspectos,
no condicionamento do trabalho realizado. Assim, a funcdo desse esquema é

ressaltar os diferentes elementos que se integram em uma atividade de trabalho
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docente. Em sintese, as fontes dos condicionantes principais da atividade de cada

professor, a saber:

eA Rede Escolar Publica Municipal de Santa Maria, representada pela
Secretaria Municipal de Educacdo e suas diversas instancias, como 6rgao
principal, proponente indutor (na medida em que existem o Conselho
Municipal de Educacéao e outras entidades, como o Sindicato dos Professores
Municipais) e executor das politicas educativas na esfera municipal, e
responsavel ultimo pelas formas de contratagcdo dos professores e demais

trabalhadores dessa Rede;

¢ A Escola (Unidade Escolar), como uma instituicdo pertencente e integrante da
Rede Escolar, a qual tem, entre outras func¢des, a funcdo de equilibrar as
prescricoes da rede com as demandas e necessidades do seu contexto
especifico (local de insercdo social, conjunto de alunos, conjunto de

professores, etc...);

¢ O préprio professor, ou seja, suas caracteristicas pessoais e profissionais.

Figura 2 — Representacéo das relagdes entre alguns dos aspectos condicionantes
da atividade de trabalho docente
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Como observamos na figura 03, podemos listar alguns aspectos
condicionantes da atividade relacionados as caracteristicas pessoais e profissionais
dos professores, bem com relacionados as caracteristicas do contexto de trabalho
que dizem respeito a rede escolar, a escola e a sociedade. No caso da andlise da
atividade de trabalho docente em contextos educacionais, também é importante
considerar as demandas sociais colocadas para a escola, bem como a influéncia

(participacdes e interferéncias negativas) dos alunos e dos pais.

Um possivel desdobramento dos aspectos pessoais e profissionais pode
resultar na relacao abaixo.

Género (sexo);

Idade;

Tempo de atuacao na profisséo (ciclo de vida dos professores);
Tempo de atuacédo na escola;

Ritmo de trabalho;

Carga horaria de trabalho;

Jornadas de trabalho;

Estado de saude fisica e mental;

© © N o g s~ w P

Formacé&o inicial,

|_\
o

Experiéncia profissional;

H
=

Investimento na carreira;

H
N

Saberes profissionais;

H
w

Condicao social,

Como possivel desdobramento das aspectos caracteristicos do contexto
escolar, podemos listar alguns conjuntos e desmembra-los em tantos aspectos que
estdo associados a situacdo na qual os professores exercem suas atividades. Neste
estudo, ndo definimos uma situacéo a priori. Procuramos compreender as situacdes
gque compdem o trabalho dos professores e, dentre estas, identificar aquelas de

maior importancia segundo a descri¢do e explicacdo dos proprios professores.

Em um primeiro momento, podemos organizar 0os aspectos caracteristicos do
contexto educacional em dois grandes grupos: aqueles relacionados a rede escolar
e aqueles relacionados a escola.
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Com relacdo a rede escolar, priorizamos analisar aspectos relacionados a

carreira docente dos professores, a saber:

1.As formas de selecao dos professores;

2.As formas de contratacdo dos professores;

3.A organizacao do plano de lotacdo da escola (demonstrativo da carga horéaria
dos professores);

4. As politicas publicas vigentes;

5.A legislacao vigente;

Com relacdo a escola, organizamos as informacdes da seguinte maneira:

1. Objetivos institucionais;

2.Projeto Politico-Pedagogico da Escola;

3.Formas de organizacdo do trabalho escolar — gestdo escolar (tempos,
espacos e funcodes);

4.Recursos financeiros;

5. Estrutura fisica;

6.0rganizacao dos tempos e espacgos escolares;

7.Colegas de trabalho;

8.Contexto Social;

9.0s alunos;

10. Os pais dos alunos;

11. A comunidade escolar;
12. A sociedade;

Lembramos que estes aspectos sdo aqueles determinantes da atividade do
trabalho dos professores. Com o decorrer das andlises, da identificacdo das tarefas
e das atividades de trabalhos, poderemos localizar outros de importancia igual ou
superior.

Doravante, discorreremos sobre a metodologia para a andlise das atividades
de trabalho dos professores. Iniciamos esta etapa lembrando a dificuldade
anunciada por diversos autores (CLOT, 2007; LAVILLE, 2004; GUERIN et. al, 2001;

dentre outros) a esta tarefa na pesquisa. Para nés, € um desafio, tendo em vista o
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pouco tempo de aproximacdo a tematica. Contudo, € uma necessidade, sobretudo
pelas contribuicbes que a analise ergondbmica pode trazer a compreensdao do

trabalho docente.

Clot (2007) propde como metodologia para a analise da atividade de trabalho
o que chamou de “Clinica da Atividade”. Este procedimento de pesquisa, na verdade
de analise, tem como principio basico a reconstrucdo da situacdo de trabalho por
meio da explicacdo do sujeito que a executou. O sujeito que executa a atividade
torna-se, nesta proposta, o seu principal observador e posteriormente o co-autor dos

dados a serem analisados.

“A analise do trabalho é inseparavel da transformacéo deste ultimo, uma vez
qgue faz existir de outra maneira, em seu préprio sistema de referéncia aquilo que
existia antes dela, no sistema de referéncia dos atores” (CLOT, 2007, p.132). O
sujeito da atividade, ao pensar sobre ela, busca argumentos para explica-la e

ampliar seu conhecimento inicial.

O sentido dado a situacdo analisada n&o existe “pré-constituido, nem
decretado pelo pesquisador, o sentido das situacdes analisadas surge na relacao

entre uma situagéo dada e uma outra situagao” (CLOT, 2007, p.130).

Para construir um caminho que expligue a situacdo, necessariamente, 0
sujeito precisa remeter seu pensamento ao real e recriar 0s objetos e os fendbmenos
ao falar deles. Desta forma, analisaremos as atividades a partir da reconstituicdo das

situacOes de trabalho pelos sujeitos.

3.5.  Um esquema para andlise do trabalho docente em Escolas de Educacéo

Basica

A seguir, organizaremos um conjunto de argumentos com base na proposta
de Guérin et al. (2001), com a qual pretendemos compor nossas categorias de
andlise do trabalho docente. Na obra destes autores, buscamos compreender os

componentes do trabalho, seus aspectos constitutivos e a relacao entre eles

Também utilizaremos na definicdo dos critérios para a analise do trabalho

docente as proposicoes de Clot (2007) da psicologia do trabalho - abordaremos a
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clinica da atividade como argumentacdo para nossos procedimentos de coleta de

dados, bem como, as andlises aqui realizadas.

Como ja discutimos anteriormente, o objetivo da ergonomia € a analise do
trabalho. O trabalho, aqui, € entendido como um processo em movimento, que
possui diferentes momentos e elementos. Identificar estes momentos e elementos
torna-se uma condic¢do imprescindivel & sua andlise. Salientamos que a identificagédo
destes aspectos ndo representa a fragmentacdo da analise, mas uma organizacao
gue possibilita entenderas relacdes entre os diversos elementos e momentos e, por

Isso, uma melhor compreenséao do trabalho.

Guérin et.al. (2001, p. 11), conforme esquema a seguir, propde trés grandes
componentes do trabalho: a atividade de trabalho, as condi¢bes da atividade e os
resultados da atividade.

Figura 3 — Representacao dos componentes da atividade do trabalho

Resultados
da

Atividade
Condicdes de
da
Trabalho

Figura modificada a partir do texto de Guérin et al. (2001, p. 11).

3.6. O docente, a atividade e a constituicdo de seu trabalho

A partir da leitura de Lessard (2009), apontamos algumas proposi¢cdes
tedricas que podem contribuir para uma andlise do trabalho. Salientamos que essas
proposicdes tém um carater geral e podem ser utilizadas para qualquer contexto de
acao profissional. Entretanto, este autor busca, em algumas delas, fazer um

refinamento de seu uso para a analise das atividades em contextos de sala de aula.
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Em nosso trabalho, ampliaremos esse contexto para o trabalho realizado pelo

docente na escola.

Em primeiro lugar, quanto as proposicfes tedricas, procuramos ressaltar seu
carater mais geral, para, depois, buscarmos suas relacdes intrinsecas com a escola

e o trabalho docente:

1) Na acéo profissional, a atividade desempenha um papel fundamental, pois &
ela que “da vida a uma profissdo e Ihe permite evoluir’. E nela que se
processa a vontade do sujeito e é por meio dela que toda a acdo pode ser
eficaz e apropriada a situacdo. Nunca uma atividade se reduz a execucéao da
tarefa ou das prescricdes. Por ela ser construida por um sujeito, possui uma
dimens&o criativa, é liquida e se adéqua as mais diversas situagdes. E
possivel saber muito mais sobre o trabalho e os profissionais por meio da

analise do trabalho real e da atividade, do que pelas prescri¢des;

2) A atividade se organiza sob a forma de uma ligagc&o entre o sujeito cognitivo
e a situacao que lhe fornece recursos e restricoes. A atividade tem, portanto,
uma forte componente cognitiva. De acordo com a situacdo e as condi¢cdes
contextuais, 0 sujeito cognoscitivo constroi e desenvolve sua atividade.
Distintas entre si, situacao e atividade sdo, contudo, condicionantes uma da
outra. Ao mesmo tempo em que a situacao real influi no curso da atividade,
esta modifica aquela;

3) A acdo, a cognicao e a emocao sao indissociaveis. O sujeito que trabalha é
um ser uno, e na acao coloca em jogo suas emocdes. O trabalho, assim
como pode ser fonte de prazer e de realizagdo, também tem um carater

problemético e pode representar fonte de mal-estar e sofrimento;

4) O sujeito raramente atua sozinho, pois 0s contextos de trabalho séo
constituidos, na sua maioria, por relacdes de interdependéncia entre os
pares. Em conjunto, 0os sujeitos estdo comprometidos na construcao de um
mundo proprio, significativo para eles. A atividade acontece mediante um
processo de construgcdo ou de atribuicdo de significagbes negociadas e
objeto de acordos provisérios entre os pares. A construcdo dessas
significacdes € um ato de conhecimento, ja que este é adaptacdo ao mundo,

isto €, uma ac¢éo sobre o0 mundo;
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5) Uma vez, entendendo os espacos de trabalho como construidos na
coletividade, cabe afirmar que a interacdo entre eles resulta em uma
atividade coletiva que se organiza por meio da comunicagcdo e do
estabelecimento de acordos, contratos, negociacdes, de forma explicita ou
implicita;

6) A comunicagdo tem fundamental importancia a analise das atividades e ao
entendimento do trabalho por esta via, uma vez que, € por intermédio da
verbalizacdo que os atores dao significado as suas acdes. Dessa forma,
compreender a atividade significa compreender o sentido que ela tem para
0s atores. A acdo pode ser dita. Todavia, os enunciados que compdem este
discurso ndo sdo observaveis. “SO0 ha enunciados mais ou menos sinceros,
mais ou menos conformes a experiéncia vivida pelo ator. Esse ator € o Unico
juiz dessa conformidade” (LESSARD, 2009, p. 122). Isso impde como limites
da investigacdo o proprio sujeito da acdo e sua subjetividade.

Para Amigues (2004, p.42), o “professor deve estabelecer e coordenar
relacdes, na forma de compromisso, entre varios objetos constitutivos de sua

atividade”, como por exemplo:

1) As prescrigbes desempenham papel decisivo do ponto de vista da atividade,
pois além de desencadeadoras da acdo docente sdo parte integrante de sua
atividade. A atividade é a mediacdo entre a prescricdo e a acao efetivada.
Em outras palavras, entre as prescri¢cdes iniciais - que estéo explicitadas na
forma de legislacdo, nas orientacdes oficiais, nos curriculos escolares e nos
tempos e espacgos escolares - e a sua realizacdo, existe um espagco que
depende da atuacdo do docente, que as redefine com base em suas
concepgdes de trabalho, em seus saberes e em suas experiéncias vividas

na docéncia;

2) Os coletivos séo inerentes ao trabalho escolar e educativo, pois, ainda que
se considere o trabalho do professor como individualizado, ele depende de
uma decisdo tomada no coletivo. Portanto, € uma atividade que se origina
fora da aula, mas que Ihe é determinante. Os professores organizam seu
espaco de trabalho, seu material, suas metodologias e contetdos com base
em acordos coletivos (0os espacos e tempos escolares, a forma de

agrupamento dos alunos, os conteudos, os métodos, o sistema de
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avaliacdo) que atendam as prescricbes externas. “Assim, a partir das
prescricdes iniciais, 0s professores coletivamente se autoprescrevem
tarefas, as quais cada professor vai retornar a redefinir em sua classe ou
classes” (AMIGUES, 2004, p.43);

3) As regras do oficio sdo concepcdes, ferramentas e técnicas que dao unidade
ao trabalho dos professores, aquilo que ha de comum entre eles;

4) As ferramentas sdo todas as técnicas, materiais, métodos, modelos e
teorias. Essas ferramentas séo transformadas (génese instrumental) pelos
professores e adequadas aos seus saberes, espacos, alunos, conteudos de

ensino, realidade escolar, como forma de melhorar a eficacia de sua acgéao.

As ferramentas se inserem como canal a interacdo entre um sujeito e uma
tarefa que ele tem a realizar “n8o somente para aumentar a eficiéncia dos gestos;
mas também, como meios de reorganizar a sua prépria atividade. Contudo, “o
professor utiliza mais ferramentas concebidas por outros do que por ele mesmo”
(AMIGUES, 2004, p. 44).

Nesse sentido, a atividade pode ser vista como lugar comum de multiplas
histérias da escola, do sistema, do individuo, etc. E na atividade de trabalho que o
“professor vai estabelecer relacbes com as prescricbes, com as ferramentas, com a
tarefa a ser realizada, com 0s outros, com 0s seus valores e consigo mesmo”
(AMIGUES, 2004, p. 45).

Logo, pensando na atividade como um momento no qual o professor mobiliza
toda a sua experiéncia e seus conhecimentos para o enfrentamento das situacoes
de acdo no trabalho, podemos dizer que, a renovacdo desses conhecimentos &

indispensavel para que o professor passe a construir outras formas de acao.

A acao do professor esta condicionada pelas relacdes que mantém com as
tarefas e as ferramentas utilizadas a sua realizacdo, sendo que aquelas estéo
condicionadas as concepg¢fes de quem as prescrevem. Logo, criar novas formas de
acdo e inovar nas préaticas educativas representa para os professores um desafio
que, primeiro, deve romper com as tradicbes e, depois, com os limites postos pela

forma de organizacéo e desenvolvimento do sistema.

Do ponto de vista da ergonomia, o trabalho docente é concebido como uma
“situacdo situada”. Uma atividade complexa, cujo objetivo é conseguir se adaptar a

uma situacdo reais que necessita a tomada de mdultiplas decisdes e atitudes.
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Consequentemente, ndo se pode descrever, analisar e compreender esta atividade

sem descrever, analisar e compreender a situacao real. (THERRIEN, 2001, p. 148).

A ergonomia tem o meérito de possibilitar a constituicdo de um quadro geral a
partir da andlise das mdultiplas acfGes criadas e controladas pelo professor na
organizagdo e desenvolvimento de seu trabalho, bem como a partir da analise das
prescricdes presentes no contexto escolar, as quais acabam por dar forma e

caracteristicas ao trabalho docente.



CAPITULO IV

O CONTEXTO DA PESQUISA

Neste capitulo, realizamos uma breve retomada do percurso que estamos
percorrendo ha alguns anos em nossos estudos, pesquisas e intervencdes no
contexto das redes publicas de ensino municipal e estadual, do municipio de Santa
Maria. E fundamental esta contextualizacdo, tendo em vista que, esta Tese se
desenvolveu articulada com as acdes de pesquisa e extensao do Grupo de Estudos,
Pesquisas e Intervencbes Inovacdo Educacional, Préticas Educativas e Formagéo
de Professores (Gepi INOVAEDUC)*, em especial a dois projetos. Um, de pesquisa,
gue se configura atualmente em um projeto guarda-chuva denominado “Desafios
para promocao e consolidacdo de melhorias na organizagcéo e no desenvolvimento
de praticas educativas e de processos formativos de professores” — DEPROCOM o
qual contempla uma meta ampla sobre o Trabalho Docente em Escolas Publicas de
Educacado Basica. O outro projeto, de extensdo, denominado “Acdes extensionistas
de assessoramento ao Sistema de Ensino na organizagcdo do Trabalho escolar’-
AEA desenvolvido em Escolas Publicas de Educacao Basica do municipio de Santa

Maria, se configurou o meio pelo qual definimos o caso estudado.

A pesquisa se desenvolveu vinculada ao Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria com apoio financeiro Parcial
Capes com a concessao de Bolsa CAPES/Demanda Social durante os trinta e nove

meses de desenvolvimento da pesquisa.

Os projetos aos quais nos referimos ndo podem ser desconsiderados da
contextualizacdo desta pesquisa, tdo pouco formas como suas acdes investigativas
e de extensdo foram decisivas para os resultados e as conclusdes construidas. Para
isso, retomaremos este ponto no capitulo da Metodologia da Pesquisa com um

detalhamento deste processo.

12 [http://dgp.cnpgq.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=032770870AHR2C
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Retrataremos, a seguir, algumas caracteristicas da realidade do municipio em

gue a pesquisa se desenvolveu.

4.1. Caracteristicas da realidade escolar estudada

Esta pesquisa se desenvolveu no municipio de Santa Maria® localizado na
regido central do Estado do Rio Grande do Sul, com 261.027 habitantes. E uma
cidade de médio porte, a 52 cidade mais populosa do estado e, isoladamente, a

maior de sua regido, conforme podemos observar o mapa abaixo.

Figura 4 — Mapa do Estado do Rio Grande do Sul com a delimitacdo do Municipio
de Santa Maria

Mapa obtido no site http://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:RioGrandedoSul_Micro_SantaMaria.svg

Neste municipio, a rede de Ensino Superior é composta por duas
Universidades, uma destas a Universidade Federal de Santa Maria, quatro
Faculdades e um Centro Universitario que atendem alunos oriundos de todas as
regides do estado.

Bnformacdes coletadas no site
<http://www.ibge.gov.br/cidadesat/painel/painel.php?codmun=431690>. Acessado dia 10/11/11.
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A rede de ensino™ é composta por Escolas Particulares e Escolas Publicas,
Federais, Estaduais e Municipais, que tém por objetivo atender os 58.102 jovens em

idade escolarizavel, entre 5 a 19 anos.

A seguir, apresentamos trés quadros com demonstrativos quantitativos sobre
0 numero de escolas nestas redes de ensino, o numero de matriculas do ano de
2009 sistematizadas pelo Censo Nacional de 2010 e o nimero de docentes atuando

nestas mesmas redes.

Quadro 3 — Numero de Escolas de Educacdo Béasicas que ofertam cada etapa de

ensino
NP Escolas / Redes de Ensino Ne de
Etapas de Ensino | Federal Estadual Municipal Particular escolas
1. | Ensino 1 31 54 19 105*
Fundamental
2. Ensino Médio 3 22 0 10 35*
3. Ensino Pré-Escolar 0 11 38 28 77*

Com relagdo aos numeros com destaque (*), cabe esclarecer que este valor
nao representa o numero real de escolas, mas sim o numero de escolas que ofertam
a etapa de escolaridade identificada. Existem escolas estaduais, aqui ho municipio,
que ofertam todas as etapas de ensino, logo foram contadas nas trés etapas

diferentes.

O quadro seguinte apresenta um demonstrativo do numero de matriculas

efetivadas no ano de 2009, em todas as redes de ensino.

Quadro 4 — Numero de Matriculas por etapa em cada rede de ensino

NO Matriculas / Etapas Redes de Ensino Total
de Ensino Federal Estadual Municipal Particular
1. Ensino Fundamental 402 14.024 14.384 6.325 35.135
2. Ensino Médio 618 7.892 0 1.854 10.364
3. Ensino Pré-Escolar 0 347 2.089 1.559 3.995

“ Informagdes coletadas no site http://www.ibge.gov.br/cidadesat/topwindow.htm?1 do Censo 2010 -
Ensino - matriculas, docentes e rede escolar 2009. Acessado em 09 de novembro de 2011, as
18h36min.
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Percebe-se que existe uma equiparacdo entre o nimero de matriculas no
Ensino Fundamental nas Redes Municipal e Estadual. Podemos dizer que, esta
situacao esta estavel na ultima década, sem que se percebam movimentos com a

intencdo de acelerar o processo de municipalizagéo desta etapa de escolarizagéo.

No quadro abaixo, apresentamos um demonstrativo do nimero de docentes
gue atuam nas diferentes redes que compde a educacdo municipal. Nesta regiéo,
assim como em tantas no pais, os professores ndo s6 atuam em mais de uma
escola, numa mesma rede, como também possuem contratos em redes distintas.
Contudo, apesar de sentirmos falta de um maior esclarecimento sobre isso, 0s

dados ndo sédo suficientes para uma analise segura da realidade.

Quadro 5 — Numero de Docentes por etapa em cada rede de ensino

NO Docentes / Etapas Redes de Ensino Total
de Ensino Federal Estadual Municipal Particular
1, | Ensino 36 781 701 348 1.902
Fundamental
2. Ensino Médio 78 601 00 173 852
3. Ensino Pré-Escolar 00 15 101 109 225

A seguir, apresentamos algumas informacgdes especificas da rede municipal
de ensino, na qual a pesquisa se desenvolveu, bem como, os dados caracteristicos

da escola investigada.

4.1.1. Caracterizacdo da Rede Escolar Publica Municipal de Santa Maria, RS

A rede municipal de Santa Maria € composta por escolas que atendem todos
os niveis e modalidades do Ensino Fundamental, desde a Educacgéo Infantil até o

Ensino Técnico Profissionalizante.
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Quadro 6 — Dados sobre niumero de escolas, alunos e professores da Rede de

Ensino™
N° Dados Valores
1. Total de escolas 76
2. Total de alunos 19.338
3. Total de docentes 1.558

Se compararmos as informacdes obtidas no CENSO NACIONAL / 2010 com

as informagbes do quadro acima composto com as informacdes obtidas nos

documentos da Secretaria Municipal de Educacdo € possivel perceber uma

diferenca consideravel entre o nimero de professores da rede municipal nas duas

fontes. Em funcéo disso contatamos a Equipe Pedagogica da Secretaria Municipal e

confirmamos o numero de 1558 professores ativos na rede.

Atuam, nas escolas municipais, apenas professores concursados. Diferente

da rede estadual que mantém contratos emergenciais. Contudo, a Secretaria adota

para suprir as necessidades de professores nas escolas um tipo de contrato para os

professores efetivos denominado de “Regime Suplementar de Trabalho”, nos

seguintes termos:

“Art. 24 - O professor que estiver exercendo suas fungbes no Sistema
Municipal de Ensino, sempre que as necessidades de servico o exigirem,
podera ser convocado para cumprir Regime Suplementar de Trabalho de
mais dez (10) horas, mais vinte (20) horas ou vinte e cinco (25) horas
semanais, nos seguintes casos:

| Suprir licengas de salde superiores a quinze (15) dias;

[ISuprir afastamentos que ndo por saude superiores a trinta (30) dias;

Il Suprir convénios com escolas particulares filantropicas;

IV Suprir cedéncia ou afastamento de professores no exercicio de fungéo
gratificada;

\Y, Suprir o afastamento de professores no exercicio de Dire¢éo e Vice-
direcdo de Escola.”

Art. 28 - O membro do Magistério, quando convocado para cumprir 0s
Regimes

> Informag6es obtidas com a leitura de documentos disponibilizados pela Secretaria Municipal de
Educacéo no site < http://www.santamaria.rs.gov.br/smed/?secao=documentos> . Acessado em 10
de novembro de 2011, as 11 horas.
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Suplementar ou Especial de trabalho, tera seu vencimento basico acrescido
de:

| Vinte e cinco (25) por cento em regime de mais cinco (5) horas semanais;
[ICinquenta (50) por cento quando em regime suplementar de mais dez (10)
horas semanais;

I Cem (100) por cento quando em regime suplementar de mais vinte
(20) horas semanais.” (PREFEITURA MUNICIPAL DE SANTA MARIA, LEI
MUNICIPAL N° 4696/93 DE 22/09/2003)

Este regime de trabalho é muito freqliente entre os professores, que vém nele
a possibilidade de ampliacdo de seus salarios, conforme os valores prescritos no
Artigo 28. O problema emergente desse tipo de regime é que ele reproduz as
mesmas prerrogativas do contrato original, segundo as quais 0s professores
precisam trabalhar oitenta por cento da carga horaria em sala de aula e vinte por
cento para horas atividades. Esta questdo sera aprofundada no Capitulo VI —
Evidéncias e Resultados da Pesquisa, quando discutirmos o quadro prescritivo

existente neste contexto educacional.

A seguir apresentamos o quadro composto pelas informacgfes relativas ao
namero de escolas municipais, organizado a partir de informacdes coletadas no
documento “Dados Estatisticos: Fonte EDUCACENSO 2010 — em 15/9/2010” (Anexo
01)

Quadro 7 — Numero de escolas por nivel e modalidade de ensino16

Escolas de ensino Escolas de Escolas de EJA |
Fundamental Educacéo infantil Es(;:o e Escola
€ Profissionalizante
Artes
Zona Zona Zona Zona 12a 42 52 a 82
Urbana Rural Urbana Rural série séries
45 09 19 1 12 14 1 2

'® Informagdes obtidas com a leitura de documentos disponibilizados pela Secretaria Municipal de
Educacéo no site < http://www.santamaria.rs.gov.br/smed/?secao=documentos> . Acessado em 10
de novembro de 2011, as 11 horas.
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4.1.2. Caracterizagdo da Escola Municipal de Ensino Fundamental estudada

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental, fundada no ano de 1996, localiza na zona leste da cidade de Santa
Maria e, segundo o Projeto Politico-Pedagdgico, inserida em uma comunidade com
sérios problemas sdécio-econémicos. O diagndstico, contido no PPP, evidenciou uma
comunidade com elevado niamero de analfabetos e altos indices de desempregados.
A maioria da populagdo encontra-se em condi¢ao de pobreza. Nestas condigbes, a
escola e a bolsa familia significam uma forma de sobrevivéncia e/ou melhoria da

renda familiar.

O Bairro onde a escola se encontra é considerado como uma zona e dificll
acesso, isso garante, aos professores, um abono salarial para compensar as
dificuldades enfrentadas para chegar na escola. E comum, no municipio, 0s
professores procurarem, ao final da carreira, escolas de dificil acesso, tendo em
vista que, este abono fica incorporado no salario e é a garantia de uma

aposentadoria mais robusta.

O decreto para funcionamento da EEB foi promulgado nos seguintes termos

“Autorizacdo de Funcionamento de:

e 12 3 52 série — Parecer CEED: 533/96 DE 12/02/1996
¢ 62 série — Parecer CEED: 369/97 de 07/03/1997
e 72 e 82 série — Parecer CMESM: 02/99 de 13/01/1999

Decreto executivo altera designacdo dos estabelecimentos de ensino
integrantes do Sistema Municipal de Ensino de Santa Maria, faz-se a
resolugdo CMESM n° 05 de 05/01/2000 — P. M. 016/2000 DE 28/01/2000

e) Ensino Fundamental de 9 anos — Lei n® 11.114/2005 de 16/05/2005 e
11.274/06, que torna obrigatéria a matricula com 6 anos no ensino
fundamental — Parecer CNE 06/05 e 18/05 de 15/09/05 e Resolucdo 20/06
do CMESM de 10/05/06.” (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2006, p.1)

Apés o0 ano de 2005, a escola passou a ofertar o Ensino Fundamental de

nove anos e continuou com a Educacgao de Jovens e Adultos.

O Projeto Politico-Pedagdgico foi elaborado no ano de 2006 com a promessa

de se tornar a linha mestra da organizacdo e realizacdo do trabalho escolar,
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contudo, acabou se tornando um documento pouco conhecido pelos professores,
com a funcdo de cumprir mais uma determinacdo burocratica da Secretaria de
Educacao. Esta constatacdo baseia-se na fala da maioria dos professores que, no
primeiro encontro formativo observado, afirmaram ndo conhecer o texto do

documento. Esta ndo € uma realidade apenas desta escola, pois

[...] as préaticas escolares realizadas pelas escolas e evidenciadas em
estudos anteriores obre a construcdo dos PPP demonstram que este
documento tem sido elaborado, pela maioria das escolas, apenas para
cumprir com uma formalidade burocratica junto as mantenedoras.

Salientamos, neste sentido, tanto o seu processo de construgdo, que
normalmente fica a cargo da Equipe Diretiva e de poucos professores. Os
processos de difusdo e implementacdo séo praticamente sdo inexistentes,
pois sdo raros os casos onde os professores e comunidade escolar tém
conhecimento das proposicbes contidas no PPP e que, em nosso
entendimento, deveriam orientar as praticas escolares de uma maneira
geral. (GAMA e TERRAZZAN, 2006, p.2)

Quadro 8 — Movimentacdo da matricula na escola por modalidade e ano

Matricula/Ano | Creche | Pré | 10 | 20 | 30| 40 | 50 | g0 | 70 | g | 9o | TOTAL
Matricula geral | ------ | ------ 39 | 44 | 42 54 51 | 44 | 62 | 27 20 383
Novos | =wes | weees 07 | 04 01| 04 | 06 | 04 | 02 01 | 29
Transferidos | - | e 03 | 04 02 9% | 0a |06 |10 %] 02| 46
03 02
Evadidos | - | -
Matricula Real | - | - 43 | 44 |41| 46 | 53 | 42 | 54| 24 | 19 | 366

* Avanco de aluno de uma série para outra superior

Esta escola € de médio porte, com o total de trezentos e sessenta e seis
alunos matriculados no ultimo levantamento estatistico. Observa-se que, ndo existe
evasdo em nenhum dos anos de escolarizagdo. Esta informacéo tem relagédo com a
bolsa familia, que tem como critério para sua manutencdo a permanéncia dos filhos,

de até 15 anos, na escola.

Percebe-se, também, a diminuicdo da matricula nos oitavos e nonos anos.
Esta informacdo esta relacionada com a distorcdo idade-série e aos indices de
reprovacao e situacdo soécio-econdmica da comunidade. Na medida em que, 0s

alunos alcangam os quinze/dezesseis, ndo tém mais direito a bolsa familia, logo, é
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comum comecarem a trabalhar e ndo refazem suas matriculas, ou, acabam mudam
para outras escolas e matriculam-se na modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos.

No quadro abaixo, temos as informacfes sobre o processo de inclusdo na
escola. Pelo que podemos ver, existe praticamente um aluno por série. A inclusao
nao parecer ser um problema para os professores, pois este dado nao foi

mencionado pelos professores.

Quadro 9 — Numero de alunos incluidos por ano de escolarizagéo

Matricula/Ano | Creche | Pré | 1° 2° 3° 40 50 6° 7° 8° 9° | TOTAL

Alunos |- o1 |02 |o01]o03|o02|o01]|03] -~ || 13
Incluidos -

A seguir apresentamos um quadro com a sintese das informacfes sobre
namero total de turmas, nimero de alunos por turno, numero de alunos transferidos,

namero de salas utilizadas na rotina didria e nimero de salas disponiveis na escola.

Quadro 10 — Organizacgao das turmas, salas e alunos

(o] o
N° de Turmas N2, €18 BT [per N°. de alunos transferido N e s_a_las dle eulze
turno utilizadas
M* T | N* M T N M T N M T N
08 08 | 03 | 183 183 101 24 22 09 09 03

*M: manh@; T: tarde; N: noite,
Durante a coleta de informagBes a escola contava com um quadro de

profissionais na equipe técnica-administrativa com as seguintes cargas horarias e

formacdes:

Quadro 11 — Profissionais em fun¢des técnico-administrativas na escola

Turnos na Regime
Escola de Formacéo
Componente Trabalho
Curricular / M T
Disciplina i i StAr
Diretora* X | x 20H Licenciatura em Historia
Especializacdo em Historia
. . Licenciatura em Ed. Fisica
_ *
Vice-Diretora X X 20H Especializacdo em Ed. Ambiental
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Turnos na
Escola
Vice de Turno X 20H - Fjedagogkf;\ .
Especializacdo em Psicopedagogia
Pedagogia.
Supervisora 20H Especializacdo em Alfabetizagéo
Mestrado em Educacéo
. Pedagogia
Supervisora X 20H Especializacdo.em Educacéo Infantil
Orientadora* X 20H Orientadora .Educacional
Informatica X 20H Estudos Sociais
Educativa* Especializacdo.em Informética Educativa.
Sala de Leitura X 20H Licenciatura Portugués-inglés
Pedagogia
Apoio Pedagdgico 20H Especializacdo em.Educacao Especial e. em Déficit
de Atencéo
Secretaria X 20H Pedagogia Séries Iniciais

*Professoras que concederam entrevista individual

A seguir organizamos um quadro com as informacdes dos professores que

atuavam nos anos iniciais do ensino fundamental.

Quadro 12 — Professores que atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Turmas/ | Regim | Carga Horaria
Anos e frente aluno.
NO Componen Trgﬁal Formacé&o Inicial / Pés-Graduacédo
te M T ho M T
Curricular /
Disgigdna ) . . -
1. Iniciais* 1° | - 20H 20H Pedagogia Ed.Infantil e Séries Iniciais
2 An_og | 10 20H 20H Pedagogla_e Espemah_zagao em
Iniciais Psicopedagogia
3. Ano§ 20 | .. 20H 20H Pedagogla_e Espemah_zagao em
Iniciais* Psicopedagogia
4 An_o; | 20 20H 20H Pedagog|a_ Adrplmstragao Esco_lar
Iniciais Especilaizacdo em Ed. Infantil
5. QE&?S - | 3° 20H 20H | Pedagogia Ed.Infantil e Séries Iniciais
Anos P_edagggla s
6. S -] 3° 20H 20H Ed.Infantil e Séries Iniciais
Iniciais Co .
Especializacdo em Ed.Infantil
7 Aqo§ . | a0 20H 20H Peda_tg(_)glaf:om SuperV|sa~o Escola}r
Iniciais Especializacdo em Educacdo Inclusiva
8 Anp§ | a0 20H 20H Pedago_glg com SuperV|§ao Escolar
Iniciais Especializacdo em Salde Mental
9 Educad.ora 20H 10H 10H Educacéo Espeual~
Especial Mestrado em Educacao

*Professoras que concederam entrevista individual
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Sete professores possuem especializacdo e uma professora possui mestrado.
O guadro mostra que toda a carga horaria das professoras das oito primeiras linhas

estéa oficialmente computada em sala de aula.

Lembramos que este um quadro semelhante é repassado mensalmente a

Secretaria de Educacéo que tem conhecimento dos dados.

Na proxima pagina apresentamos um quadro estatistico da lotacdo dos

professores, com as cargas horéarias na escola, anos de atuacado e suas formacoes.
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Quadro 13 — Informacdes dos professores que atuavam nos anos finais do Ensino Fundamental

Regime Carga Horaria API
Turmas / Anos L ~ - . =
o de frente aluno. (Carga Horaria e Turmas) Formacé&o Inicial / P6s-Graduacéo
N Componente Trabalho
Curricular / M T M T Turmas/Ano CH
Disciplina Licenciatura em Letras
1. Portugués* 50 20H 16H 4° Anos 4H Portugués, Espanhol e Francés,
Literatura Especializacdo em
Literatura Infantil
2. Ciencias 50 50 20H 14H 50 Anos 4H Ciéncias
/ Matematica
3. Educ. Artistica | 6°ao 8° 4° e 5° 20H 16H 1° e 2° Anos 4H Educ. Art. E Artes Plasticas
Educ. Fisica
4, Ensino 6° ao 9° 5oe 3° 20H 08H 08H 3° Anos 4H Educ. Fisica
Religioso
Historia /
Geografia e o o Pedagogia e Geografia
5 Ensino 5° Anos 20H 16H 2° Anos 4H Especializagéo em Alfabetizagéo
Religioso*
Licenciatura em Letras / Portugués e
6. Portugués | 7°e 9° 20H 15H 59 Anos 4H _ Ltteratura
Especializacdo em Gestéo
Educacional
Geografia / Estudos Sociais
7. Ensino 6° ao 9° 20H 14H 4 % 5%nos 2H o .
> Especializacdo em Ed. Ambiental
Religioso
70 go 10 Licenciatura em Matemética e Fisica
8. Matematica* 1e 2;, API 20H 16H 1° aos 5°anos 4H Especializacdo em Matematica na
Informatica
. 6°, 7°, 8° . Ciéncia , Fisicas e Bioldgicas
* 1 ) 1 —— 1
9. Ciencias 9° 20H 14H Projeto 2H Especializacdo em Ed. Ambiental
Historia o o . ,
10. Ensino 6 ag 9 20H 13H Projeto 3H EStl.Jdlps 89 ciais € Seogra@ﬂa |
Religioso 9 Especializagdo em Ed. Ambienta
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Regime Carga Horaria API
Turmas / Anos L - . .
o de frente aluno. (Carga Horaria e Turmas) Formacdo Inicial / Pés-Graduacéo
N Componente Trabalho
Curricular / M T M T Turmas/Ano CH
Disciplina Licenciatura em Letras Portugués e
11. Ingles* 6° a0 9° 20H 16H Projeto 4H __Ingles .
Especializacdo em Inglés Especial em
Midias da educacao
12. E. Artistica* 7° e 9° 08H 1° ao 5° Anos 2H Educacéo Artistica
[0} 0 o
13. Ed. Fisica* ! ,e82:)1 08H 1° e 2° Anos 2H Educacéo Fisica Licenciatura
Licenciatura em Letras
14. Portugués* 8° 04H Conselho Escolar P'or.tugu~es € Ing'les
Especializagédo em Literatura
Brasileira
Méaesri?%t'f a 6° 79 Licenciatura em Matematica e
15. Professores '80 20H 16H 1°e 2°ano 4H Ciéncias Especializacdo em
- Interdisciplinaridade
Religioso

*Professores que concederam entrevista individual
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Para atividades as administrativas e de apoio a escola contava com:

e Trés agentes administrativos. Todos com 20 horas de lotacdo na escola.

e Quatro agentes de servicos gerais lotados 40 horas cada um.

A escola também contava com quatro professores em readaptacdo, ou seja,

em laudo médio.

e Um na sala de leitura

e Trés na secretaria

Observando os quadros podemos perceber que existe uma separacdo em
termos de hordrios entre 0s anos iniciais e os anos finais. Essa situacdo €
caracteristica das escolas brasileiras e aqui ndo € diferente. Conforme declaracéo de
alguns professores a escola acaba se caracterizando de formas diferentes de acordo
com o turno. Este é fator limitador para acfes conjuntas, tendo em vista que nos
turnos opostos os professores, ao menos a maioria, estd cumprindo carga horaria de

outra matricula/contrato em outra escola.

Também percebemos que a maioria dos professores possui especializagdo
na é&rea da educagdo. Também identificamos uma supervisora/coordenadora

pedagogica e uma educadora especial com mestrado em educacéo.
Com relacéo ao espaco fisico, a escola se organiza da seguinte maneira®”:

¢09 Salas de aula, organizadas com classes e cadeiras de férmica para
agrupar cerca de 25 alunos,

eUma sala da Direcédo. Neste espaco atuam tanto a Diretora, a Vice-Diretora e
a Orientadora Educacional.

e Uma sala de professores, com um computador, um armario com gavetas para
cada professor guardar seus materiais, uma mesa central, retangular para dez
pessoas sentadas, duas escrivaninhas destinadas as supervisoras, dois
armarios para materiais diversos de uso dos professores para a preparacao
de suas aulas. Nesta sala ocorrem diversas atividades. Todos os professores
se reunem antes das aulas, nos intervalos dos recreios para os lanches, e no
final das aulas. Digamos que é o ponto de chegada e de partida dos

professores na escola.

" Informagdes coletadas com observacdes em loco
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eUma sala do laboratério de informatica com computadores ligados a rede e
disponiveis tanto para os alunos como para os professores, durante os
periodos em que a professora responsavel esta na escola.

eUm refeitério amplo, que acomoda todas as criancas sentadas para as
refeicoes.

eUma secretaria, que guarda a documentacao dos alunos e, atualmente, esta
localizada uma maquina copiadora que a escola adquiriu para atender os
professores e as necessidades administrativas.

eUma sala para o trabalho da psicopedagoga, com dois computadores e
armarios com diversos materiais didaticos. Esta sala possui duas mesas
redondas, com cadeiras confortaveis estofadas

e Uma sala de video, com televisdo e DVD.

e Uma biblioteca com livros para os estudantes

eUm patio relativamente grande, onde se realizam os recreios e as aulas de

Educacéao Fisica.






CAPITULO V

METODOLOGIA DESENVOLVIDA NA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos alguns aspectos teoricos que fundamentam a
abordagem adotada, bem como os procedimentos metodolégicos que guiaram o
desenvolvimento da pesquisa. Para isso, apresentamos inicialmente o problema de
pesquisa e as questdes que orientaram a coleta e a analise das informacfes na

construcdo das evidéncias e dos resultados.

5.1. Problemade pesquisa

Como as condi¢cBes do contexto de trabalho interferem na organizacdo e no
desenvolvimento do Trabalho Docente na Escola Publica de Educacdo Bésica

estudada?

5.2.  Questdes de pesquisa

Para conseguirmos responder este problema de pesquisa, nos guiaremos
pelas seguintes questdes:

1.Como se caracteriza o quadro de prescricdes presentes no contexto de
trabalho dos professores da Escola de Educacao Basica estudada?
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2.Como os professores consideram e articulam os diferentes aspectos
condicionantes do trabalho docente na Escola de Educacdo Basica

estudada, na realizagédo das suas atividades de trabalho?

3.Como se caracteriza 0 quadro de acdes presentes no contexto de trabalho

dos professores da Escola de Educacéo Béasica estudada?

5.3.  Natureza da pesquisa

Nesta parte do texto discutimos alguns elementos que ajudam a situar nosso
estudo conforme os pressupostos da pesquisa qualitativa. Na educacéo, a pesquisa
gualitativa comecou a se popularizar entre os pesquisadores brasileiros da area na
década de 1980. A partir desse periodo, surgiram diversas publicacdes que
apresentam e discutem procedimentos metodologicos (BOGDAN e BIKLEN, 1994;
LUDKE e ANDRE, 1986; TRIVINOS, 1987; ANDRE, 1995; RICHARDSON, 1999;
GOLDENBERG, 2003; ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 1998; entre

outros) para uso na pesquisa em educacao sob a abordagem qualitativa.

Este tipo de pesquisa busca procedimentos de investigacdo que imputem um
carater de rigor e confiabilidade as investigacbes que tém como objeto os
fenbmenos sociais caracterizados, especialmente, pela complexidade e pelo carater

mutavel das situacdes vividas em um determinado tempo e espaco.

Nao gueremos dizer com isso que, ao adotar a pesquisa qualitativa, o
pesquisador se desobriga de um planejamento detalhado e da definicdo clara de
objetivos; adotamos esta abordagem em funcdo do tipo de informacdes que nos

propomos coletar e da forma como percebemos ser necessario analisa-las.

Uma pesquisa, independente da natureza de suas informacdes, devera conter

0s seguintes aspectos:

“[...] (@) o que se pretende investigar (o problema, o objetivo ou as questdes
do estudo); (b) como se planejou conduzir a investigacdo de modo a atingir
0 objetivo e/ou as questdes propostas (procedimentos metodoldgicos); e (c)
porque o estudo é relevante em termos de contribuigbes tedricas e/ou
praticas que o0 estudo pode oferecer. (ALVES-MAZZOTTI e
GEWANDSZNAJDER, 1998, p.149)
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Também é necessério ter, claramente, “o foco, o quadro teorico, o design
(desenho), o cronograma e as contribuicbes para a area” (ALVES-MAZZOTTI e
GEWANDSZNAJDER, 1998, p.149)

No que diz respeito a pesquisa qualitativa nas Ciéncias Sociais e ha
Educacdo podemos dizer que se chegou a grandes conquistas, com diferentes
abordagens tedricas e reconhecidas técnicas e procedimentos de coleta e andlise

das informacoes.

A pesquisa qualitativa investiga amostras que podem ser pequenas ou nao, e
a relevancia destes estudos ndo estd na comprovacdo estatistica, mas sim na
compreensdao de fenbmenos e problemas gerados nas interacbes sociais e
constituidos por uma complexa rede de aspectos que as condicionam. Estas
interacdes acontecem a partir das acdes e atitudes dos individuos que habitam e

convivem em determinados contextos sociais.

s

A complexidade, a que nos referimos, é inerente aos fenébmenos sociais e,
portanto, também € inerente as pesquisas que se propdem compreendé-los. Isto tem
sua origem na prépria forma de vida do humano. Todo o ser humano age guiado
pela tradicdo, por suas convicgdes politicas, sociais, religiosas e por seu estado

emocional que é condicionado por diversos aspectos, os quais compde 0s

ambientes sociais; assim como por seus conhecimentos do mundo, etc.

Para andlises que envolvam interacdes entre individuos e entre desses com o
meio, ha de se levar em conta o emaranhado de possibilidades que esse quadro
pode apresentar. O que representa um desafio para as pesquisas no campo da
educacdo que devem dimensionar suas bases tedrico-metodoldgicas, a fim de

sustentar a rigorosidade cientifica de suas produgdes.

A natureza dos fenbmenos sociais se contrapde aos métodos reducionistas
gue se pautem na simplificacdo dos fatos. Em outras palavras, o mundo vivido néo
pode ser reduzido a representacdes sistémicas que ndo levem em conta os sujeitos
e sua historicidade. Nao ha a possibilidade de representar os fatos sociais por meio
da exatiddo esperada e idealizada na ciéncia moderna que buscou explicagbes
matematicas para as representacdes do real.

Diante disso, as caracteristicas desta proposta de pesquisa torna inevitavel e
necessdaria associacdo a uma abordagem de pesquisa que tenha, também, como
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fundamento a maleabilidade e complexidade dos fenébmenos sociais, permitindo

imputar um carater de rigor e de confiabilidade as analises realizadas.

Diante desta breve discussdo sobre o tipo de pesquisa adotado e suas
possibilidades para estudos no campo dos fendmenos sociais, assumimos esse
estudo como uma pesquisa qualitativa que, em nosso entendimento, se afina com a

natureza nosso objetivo, problema e questdes de pesquisa.

Esta investigagcdo foi guiada por uma visdo critica da producdo de
conhecimentos que entende a ciéncia como transformadora das situagbes e
fendmenos estudados. Nao priorizamos ver a relacdo de causa-efeito entre os fatos,
mas sim, construir nossos resultados a partir da andlise da relacdo entre os

fendmenos, suas esséncias, o todo e as partes.

As abordagens criticas de pesquisa nos permitem transitar em dois campos
tedricos, um que sustenta as pesquisas em uma abordagem critica-dialética e outro,
em uma abordagem fenomenoldgico-hermenéutica. Para desenvolvermos esta
pesquisa construimos um conjunto de procedimentos metodoldgicos coerentes com
a postura teorica adotada. Procuramos com essas técnicas atender as demandas da
propria pesquisa e do objeto investigado. Buscamos, assim, a um sé tempo
compreender a esséncia dos fendbmenos e sua constituicdo a partir da interacao e

subjetividade dos sujeitos.

Para Flick (2009, p.17) existem diversas orienta¢cfes tedricas que podem se
associar as pesquisas qualitativass. O interacionismo simbdlico € uma dessas
orientacdes bem aceita na sociologia e psicologia social. Flick (2009, p.34) citando
Joas (1987) esclarece que esse termo foi cunhado por Hebert Blumer em meados do
século passado e € uma linha de pesquisa com génese sociolégica e/ou
sociopsicolégica. O principal foco de investigacdo e de interesse esta nos
significados subjetivos que os individuos ddo as suas atividades e as acbes em
interacdo social. Assim, essa abordagem objetiva compreender os processos de

interagao entre os homens e desses com o0 mundo.

Segundo Angrosino (2009, p. 20), existem de acordo com a versado adotada

diferentes tipos de interacionismos, contudo todos possuem pontos em comum.

¢O mundo é constituido de diferentes significados, que sdo codificados como
simbolos, e sdo compartilhados e apreendidos por meio da interacdo nos

diferentes grupos sociais.
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eAs pessoas desempenham suas atividades motivadas pelos diferentes
simbolos que conhecem.

eDe acordo com a qualidade e a extensdo das interagcdes nas quais 0S
individuos se envolvem a mente humana cresce e muda.

¢O individuo é uma construcdo social e, é no curso das interacdes que

desenvolvemos a nogédo de quem somos.

J4, Flick (2009, p.34) apresenta trés premissas basicas, que orientam todo o

pensamento interacionista, séo elas:

e Primeiro, todo o ser humano age em relagdo ao mundo de acordo com os
significados que as coisas tém para eles,

e Segundo, o significado das coisas € aprendido na interacdo social com o0s
outros.

e Terceiro que existe um controle interpretativo sobre os significados, que séo
modificados na medida em que as pessoas se deparam com as coisas que

precisam lidar.

O interacionista vé a sociedade como um processo dindmico, em constante
mutacdo e com diversas formas de interacdo entre os sujeitos. Essas premissas
reafirmam nosso interesse nas orientacdes interacionistas, sobretudo por ser a

escola um espaco social de larga atuacao dos sujeitos e de interagcéo entre eles.

O interacionismo simbdlico, assim como a etnometodologia, os estudos
culturais e a etnografia sdo desdobramentos da fenomenologia e, portanto,

compartilham dos mesmos principios

“Em todas essas correntes é dada especial atencdo ao mundo do sujeito e
aos significados por ele atribuidos as suas experiéncias cotidianas, as
interacdes sociais que possibilitam compreender e interpretar a realidade,
aos conhecimentos tacitos e as praticas cotidianas que forjam as condutas
dos atores sociais”. (GATTI & ANDRE, 2010, p.30)

Tendo em vista o interesse dessa abordagem com as interacdes e 0s sujeitos
e seus significados, as pesquisas por ela guiadas levam o pesquisador a uma forte
imersdo ao mundo dos sujeitos pesquisados. Nesse sentido, podemos dizer que o
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interacionismo simbadlico tem no método etnografico um forte aliado, na medida em
gue, esse Uultimo, tem como principio basico “estudar pessoas em grupos
organizados, duradouros, que podem ser chamados de comunidades ou
sociedades.

Parece-nos pertinente, para essa pesquisa a associagcdo de algumas
caracteristicas do método etnografico com o interacionismo simbdlico,
principalmente pela nossa insercao na escola e o contato direto com os professores

em seus espacos de trabalho.

Os contextos escolares se caracterizam pela interacdo de diferentes
elementos, como objetos, tempos, espacos e sujeitos. Esses espacos ainda que
possuam regramentos, normas e rotinas também sdo marcados pela inconstancia da
atuacao dos sujeitos e pela variabilidade das situagdes o0 que torna a compreensao
dos significados dados pelos professores as suas experiéncias cotidianas uma tarefa
dificil. Apesar disso, afirmamos que foi literalmente por meio deles que chegamos a
compreensao pretendida e construimos nossos conhecimentos sobre o trabalho

docente.

A aproximacao intensa ao ambiente da pesquisa foi uma prerrogativa para
alcancarmos nosso objetivo e respondermos nosso problema de pesquisa, tendo em
vista que muitas das informacdes sO seriam obtidas em tempo real, em interacéo

direta com o contexto social em questéo.

5.4. Um longo caminho até a delimitacdo de um caso para estudo

Quando iniciamos esta pesquisa ndo tinhamos a intencdo de delinea-la por
meio de um estudo de caso, no entanto os acontecimentos ao longo do processo de
aproximacdo e insercdo nas as Escolas de Educacdo Basica de Santa Maria
acabaram sinalizando a necessidade de um estudo aprofundado em uma das

escolas do municipio.

Uma das caracteristicas das pesquisas realizadas no Gepi INOVAEDUC ¢ a
associacao de diferentes fontes de informacdes com amplas amostras de pesquisa.
Quando iniciamos este trabalho caminhavamos nesta direcao, pretendiamos realizar
a pesquisa com varios exemplos que permitissem andlises comparativas entre

diferentes realidades escolares.
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Porém as caracteristicas locais tém imputado algumas para o
desenvolvimento de pesquisas no municipio e regido. Os professores tém
demonstrado resisténcia para participar e colaborar com pesquisas desenvolvidas
nas Instituicbes de Ensino Superior. Esta situagdo foi muito discutida durante a
coleta de informacdes com 0s sujeitos pesquisados, que se mostraram reticentes
com o uso das informacdes coletadas. Em especial para a coleta de informacdes de

forma mais individualizada, como é o caso das entrevistas individuais.

Este posicionamento dos professores em relacdo as pesquisas esta
diretamente relacionado ao fato de, por longa data, as IES terem solicitado das
escolas auxilio e cooperacdo para a realizacdo de suas investigacdes e depois nao
retornarem para discutir e informar os resultados e conclusées das pesquisas. Esta
situacdo ja vem sendo percebida ao longo dos anos, o que tem levado o grupo de
pesquisa a buscar mecanismos gue revertam este quadro e consigam promover a
aproximacdo e interacdo entre as Escolas de Educacgdo Basica e a Universidade na

realizacdo de diferentes acdes de extensao e de pesquisa.

O caminho definido no Gepi INOVAEDUC buscar a associagdo entre a
extensdo e a pesquisa acreditando que a extensdo seja um espaco para a
consolidacéo e aceitacao da pesquisa por parte dos professores das EEB. As acfes
extensionistas promovem a interagdo entre os pesquisados e 0s pesquisadores
facilitando o desenvolvimento de um clima de confianca e de interesse dos
pesquisados pela pesquisa e assim, passam a participar como colaboradores da

pesquisa e ndo apenas como fontes de informacdes.

Organizamos e realizamos no inicio do ano de 2010 alguns procedimentos de
divulgacao do Gepi INOVAEDUC nas EEB das Redes Municipal e Estadual de Santa
Maria/RS, com o objetivo de encontramos parceiros para o desenvolvimento dos
projetos de pesquisa e de extensdo, assim como de identificarmos demandas para

estas duas acdes do grupo. A seguir enumeraremos tais procedimentos:

e Elaboracéo de folder, com fins explicativos das acfes desenvolvidas no Gepi
INOVAEDUC, para ampla divulgacao junto as Secretarias de Educacéo e as
Escolas de Educacéo Béasica da

eContato com a Secretaria da Educacdo para verificarmos as EEB com

maiores necessidades e dificuldades.



162

e Contato por telefone com todas as EEB Estaduais e Municipais para agendar
um encontro com as equipes diretivas e entregar o material de divulgacao das
acOes de pesquisa e de extenséo propostas pelo Gepi INOVAEDUC,;

e Visita a todas as escolas urbanas da Rede Municipal e Estadual de ensino
para divulgagéo das atividades de assessoramento ao desenvolvimento de
Programas de FCPS e reelaboracao dos PPP.

el evantamento das escolas interessadas em realizar acbes de pesquisa e
acOes extensionistas em parceria com 0 grupo.

e Confirmacao das escolas com contato posterior.

A divulgacéo das acdes de pesquisa e de extensao desenvolvidas pelo Gepi
INOVAEDUC foi realizada em 72 escolas urbanas da Rede Municipal e Estadual de
Santa Maria/RS. Destas, 41 se mostraram interessadas na pesquisa, na extensao ou

em ambas.

Seis escolas confirmaram e destacaram a efetiva necessidade e interesse em
participar como parceiras de nossas atividades. Destas, seis escolas, duas
apresentaram interesse em orientacdes para o desenvolvimento de um Processo de
Formacao Continuada de Professores. Iniciamos nosso contato com essas escolas
para a promoc¢ao de acdes de extensdo, que acabaram se realizando ao longo do
ano de 2010. Eram duas escolas municipais em situacfes muito parecidas em
termos de localizacdo, contexto social e necessidades formativas para o0s

professores.

Quando realizamos as primeiras reuniées com a Equipe Diretiva e com todos
os professores das escolas discutimos nossos interesses na realizagdo das acoes
de extensado e das acdes de pesquisa. Definimos, a partir da aceitagdo do grupo de
professores das duas escolas, que elas seriam nossos principais espacos de
pesquisa.

Até o momento da qualificacdo do projeto de tese pensavamos que a
pesquisa se realizaria nestes espacos, contudo apds dezembro de 2010, uma das
escolas solicitou a ampliacdo do projeto de extensao que vinha sendo desenvolvido
apenas com os professores com a inclusdo de acbes de formacéo continuada para

0s membros da Equipe Diretiva.

Esta solicitacdo mudou o curso da pesquisa, tendo em vista que comegamos
a perceber a necessidade de entendermos 0s aspectos intrinsecos da realidade
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desta escola como condicéo para compreendermos como o trabalho dos professores
vinha sendo constituido naquela realidade. Na medida em que, comecamos a
trabalhar com a equipe diretiva da escola, percebemos que ndo poderiamos dar
continuidade ao estudo sem atribuir a mesma importancia aos aspectos contextuais

na constituicdo do trabalho dos professores.

O estudo de caso se construiu na medida em gque nos inserimos No contexto
escolar. Ficou evidente que para estudarmos o objeto em questédo era fundamental
identificar as particularidades e a complexidade de um caso singular. Desta forma,
nossa intengéo passou ser a construcao de um amplo e detalhado conhecimento de

um caso.

Esta decisdo metodoldgica trouxe consigo a preocupacdo de esclarecer que
os resultados da pesquisa ndo cabem para produzir generalizagbes, mas para
produzir conhecimentos exaustivos sobre o caso, ndo para ver em que se diferencia
de outros, mas para compreendé-lo e ao invés de assumirmos a responsabilidade de
definir para que populagcdes e/ou contextos o0s resultados obtidos podem ser
generalizados deixamos essa decisédo para os leitores que, baseados neste estudo,

percebam se podem ou néo ser aplica-los aos estudos de seus interesses.

Diante do objetivo proposto e da abordagem adotada, sentimos a
necessidade de buscar uma metodologia que permitisse acessar a complexidade do

trabalho docente e compreender 0s recursos que constituem sua realizacao.

A organizacdo do trabalho docente numa visdo ergondémica € formada por
uma complexa rede de relagdes que articulam simultaneamente as particularidades
pessoais e subjetivas com as caracteristicas do meio e dos outros sujeitos

envolvidos. Assim, para responder o problema de pesquisa, hecessitdvamos:

eCompreender a escola e suas caracteristicas e para isso de informacdes
sobre seu Projeto Politico-Pedagogico, seu regimento, seus alunos e a
comunidade que atende.

e Conhecer e compreender as prescricdes e para isso de informacdes sobre a
escola em especial sobre as formas de organizacdo de suas acdes, sujeitos,
tempos e espagos.

eCompreender o processo de atividade dos professores e para isso de

informacdes sobre planejamento dos professores sobre seu trabalho.
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e Conhecer e compreender o trabalho realizado e para isso de informacdes

sobre as ac¢Oes dos professores.

Para que conseguissemos reunir este conjunto de informa¢des optamos pelas

seguintes fontes e os seguintes instrumentos de coleta de informacdes.

5.5. Fontes e instrumentos para a coleta informacgdes

A fim de coletarmos as informa¢des necessdrias para responder as questées
propostas, apresentaremos a seguir as fontes de informacdes e os instrumentos de

coleta utilizados no desenvolvimento desta pesquisa.

5.5.1. Fontes de Informacéao

eSujeitos: professores de educacdo basica lotados em sala de aula,
coordenador pedagogico, diretor, vice-diretor, orientador educacional e
educador especial que compdem a Equipe Diretiva. Salientamos que o
educador especial e o orientador educacional sdo cargos efetivos da escola e
nao compdem a equipe diretiva, contudo exercem fungéo de apoio da dire¢ao
e dos professores e, sendo assim, sao sujeitos importantes na organizacao do
trabalho escolar e consequentemente do trabalho docente.

eEspacos: Encontros de formagdo Continuada de Professores em Servico.
Essas fontes de informacbes foram necessarias tendo em vista que
necessitavamos compreender 0s contextos escolares, suas formas de
organizacédo e funcionamento para também compreendermos como o trabalho
docente se constitui nesses contextos.

eDocumentos: Projeto Politico-Pedagdgico da escola pesquisada e Lei
Municipal N° 4696/03, de 22-09-2003 que estabelece o Plano de Carreira do
Magistério Publico do Municipio, institui o respectivo quadro de cargos e da

outras providéncias.
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5.5.2. Instrumentos da pesquisa

Para a definicdo dos instrumentos de coleta de informacdes tomamos como
pressuposto inicial que o trabalho é fruto da acdo humana, ou de multiplas a¢cbes as
quais resultam no que estamos chamando de trabalho prescrito e trabalho realizado
(LOUSADA, 2004). Segundo a ergonomia o trabalho prescrito esta dado, independe
do sujeito e pode ser analisado a partir dos aspectos externos ao sujeito, ja o
trabalho realizado é resultado da atividade do sujeito sobre o que esta prescrito e,
portanto, interno a ele. Desta atividade, dizemos que parte se efetiva, é observavel e

outra fica no nivel do pensamento do sujeito e por algum motivo ndo se realiza.

Essas atividades que ndo se realizam sdo parte integrante do trabalho e
decisivas para sua compreensdo. Nosso desafio foi garantir a coleta de informacdes
gue permitissem a analise da completude desse trabalho. Para isso, articularmos
diferentes instrumentos que coletaram informacdes variadas e adequadas para

compreender a constituicdo do Trabalho Docente.
Os instrumentos de coleta de informagdes foram:

eObservacdo participada em Encontros de Formacdo Continuada de
Professores em Servico.

¢ Grupo focal para coleta de informagdes com a Equipe Diretiva.

e Entrevistas Individuais para a coleta de informagdes com os professores de
Educacéo Basica.

eRoteiro para andlise documental para a coleta de informacdes nos

documentos.

Estes quatro instrumentos foram articulados por compreendermos que
nenhum deles poderia garantir isoladamente a coleta de informacfes sobre “o0 nao
feito” e “o realizado”.

A sequir, discorreremos sobre cada um dos instrumentos, procurando

ressaltar sua relevancia de cada um para a pesquisa, assim como, suas limitacoes.
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5.5.3. OrientacOes para elaboracgéo e realizacdo de Observacgodes

A observacdo nos garantiu a compreensdo do feito, do realizado, e a
inferéncia de aspectos referentes as intencdes. Contudo, a “observacéo direta da
atividade de trabalho mostra-se intrinsecamente limitada e ndo pode, em nenhum
caso, fornecer uma compreensdo detalhada das préticas profissionais estudas”
(LOUSADA, 2004).

Pretendiamos compreender as razf6es da acdo, as motivacdes iniciais dos
professores, as interpretacdes sobre o prescrito e as reformulacdes feitas para
proceder a acdo, ou seja, todas as atividades, tanto aquelas realizadas como que

nao se efetivaram.

Com relacdo a observacdo, podemos dizer que € um procedimento que
depende dos sentidos para o levantamento dos dados sobre um determinado fato,
objeto ou sujeito. Passa a ter um caréter cientifico no momento em que adota alguns
procedimentos que possam justificar e validar as constatacdes feitas e os resultados
produzidos. Apontamos algumas das vantagens da utilizacdo da observacdo em

pesquisas que tem como objeto de estudo os fendmenos sociais. Sao elas:

e Possibilita verificar diretamente o fenbmeno e associar a ele falas, atitudes,
comportamentos e as condic¢des fisicas em que ocorrem;

e Permite chegar mais perto das representacdes e significados que os sujeitos
atribuem aos fatos e as situacfes observadas;

e Contribui para a delimitacdo do problema de pesquisa, associando outras
técnicas de coleta de dados; principalmente, nos casos onde 0s espacos de
pesquisa sdo, ainda, desconhecidos pelo pesquisador;

ePermite coletar informacdes em situacdbes em que € impossivel uma

comunicacao direta.

O fato das observacgOes dependerem da capacidade do pesquisador em fazer
uso dos sentidos na selecdo e na classificacdo das informagbes demanda
necessariamente a insercdo do pesquisador no espaco de pesquisa. ISso nos
permite apontar algumas recomendacfes e cuidados importantes para o uso deste

instrumento, quais sejam:

oA presenca do pesquisador nos espagos pesquisados pode provocar

alteracdes no ambiente ou no comportamento das pessoas observadas;
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e A interpretacdo pessoal do observador como Unico ponto de apoio, pode
decorrer em interpretacdes baseadas nas preferéncias do pesquisador e ndo
nos aspectos determinantes para resolver a problematica da pesquisa;

O grau de envolvimento do pesquisador pode levar a visdes distorcidas do
fendmeno. O pesquisador pode se deter em eventos e situagdes casuais,
deixando de lado o comum e usual. ISso representaria uma perda para a
pesquisa, pois o usual e o comum também sdo carregados de representacdes

e significados.

Utilizamos a observacdo participada por que o grupo investigado foi
comunicado da pesquisa e de seus objetivos e 0 observador pode participar de
algum modo, contribuindo ou ajudando sem deixar de representar seu papel de
observador e sem perder o respectivo status de pesquisador. Na observacao
participada, o pesquisador ndo precisa assumir um papel social no grupo, se detém
em obter informacdes sobre tarefas e situacdes especificas que compdem as ac¢des
de rotina da escola e as acdes realizadas pelos professores no desenvolvimento de

seu trabalho.

O inicio do trabalho foi marcado pela realizacdo de quatro observacdes
exploratérias nas escolas e nos encontros formativos. Estas observacdes foram
realizadas com o intuito de familiarizar o pesquisador com 0s espacos da pesquisa,

estabelecendo um primeiro contado para o refinamento dos aspectos observaveis.

Inicialmente foram realizadas observacgdes livres, com o registro detalhado do
desenvolvimento dos encontros, para entdo, de posse destes registros, realizarmos
uma analise preliminar procurando particularizar alguns fenémenos, atitudes, acoes,
etc. que se revelassem potencialmente Uteis para responder as questdes e o

problema central da pesquisa.

Os resultados dessa analise preliminar orientaram também a construcédo dos
roteiros para as entrevistas individuais e os grupos focais. Desta forma, a
observacdo se constituiu em um elemento fundamental para a continuidade da
pesquisa, tendo em vista que foi por meio da insercdo e da reflexdo sobre os

aspectos observados nas escolas que comecamos a delimitar o estudo de caso.
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5.5.4. Elaboracgéo e utilizagdo do roteiro de Observacgoes

A partir das observacdes exploratérias nos encontros formativos que foram
acompanhadas do registro detalhado das informacdes em diarios de campo,
percebemos a necessidade de construir um roteiro que garantisse o registro das

informacdes relativas ao trabalho dos professores.

A partir da elaboracdo desse roteiro, centramos as demais observacdes nos

seguintes pontos:

e AcOes descritas e realizadas pelos professores na escola

e Condicbes apontadas pelos professores para seu planejamento e realizacéo
das acoes

e Prescricdes relatadas pelos professores nos encontros formativos

e Tipos de atividades propostas aos professores;

¢ Materiais utilizados pelos professores no planejamento de suas ac¢des

e Referéncias a escola como espaco de trabalho

e Aspectos relevantes sobre as expectativas, decepg¢des, medos, inseguranca
dos professores na realizagéo de seu trabalho.

O roteiro teve a funcdo de garantir que os aspectos relevantes nao
passassem despercebidos pelo observador, no entanto ndo deixamos de continuar
registrando os encontros detalhadamente, nem de incluirmos outros fatos que
consideramos importantes.

Ao final, todos o0s encontros realizados na escola foram observados,

perfazendo um total de 21 observac¢@es distribuidas da seguinte maneira:

¢17 observacdes realizadas em encontros entre o formador e um ou dois
professores, de acordo com a disponibilidade dos professores.

¢Os professores dos anos iniciais fizeram encontros em duplas com o
formador. Participaram destes encontros oito professores.

¢ Os professores dos anos finais, também realizaram encontros em duplas ou
individualmente com o formador. Participaram destes encontros treze
professores.

¢4 observacdes realizadas em encontros coletivos com todos os professores

da escola. Como os encontros foram realizados aos sabados contados como
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dias letivos a presenca dos professores superou os 90%, em torno de 31

professores.

A coleta de informacfes seu deu por audio-gravacao e registro em diarios de

bordo.

Para a andlise das informacdes coletadas com as observacdes procedemos

da seguinte maneira.

5.5.5. Tratamento das informacdes obtidas com as Observacdes

Para procedermos a analise das informacdes coletadas com as observacdes

adotamos 0s seguintes passos para o tratamento das mesmas:

eTodos os registros de todas as observacbes foram digitados, corrigidos e
enriquecidos com todos os detalhes que o observador pudesse lembrar e
descrever no momento da digitacdo. Este “enriquecimento” se deu pelo fato
nao se conseguirmos, no momento do registro, um detalhamento dos fatos
observados em funcéo da distor¢cdo entre o tempo de ocorréncia do fato e o
tempo de escrita do observador.

¢ ApOs a digitacdo, que possibilitou uma “visitacdo” na memoria do pesquisador
e no espacgo observado, as informagdes foram grifadas em cores diferentes,
sendo que cada cor correspondeu aos aspectos relevantes contidos no roteiro
de observacéo.

eUma vez os textos grifados e coloridos e todos os aspectos relevantes
identificados, adotamos outro procedimento e as informacdes foram
recortadas, agrupadas e analisadas de acordo com as categorias preé-

definidas.

Apbs organizarmos todas as informac¢des coletadas nos quadros, procedemos

a andlise das mesmas procurando responder as questdes de pesquisa.



5.5.6. Orientacdes para elaboracgéo e realizacao de Entrevistas

Com relacdo a entrevista, partimos de alguns aportes tedrico-conceituais
obtidos com o estudo sobre alguns autores: SZYMANSKI (2002); MINAYO (2000);
RICHARDSON (1999); BARDIN (1977); GARRETT (1967); entre outros.

O termo entrevista é constituido a partir de duas palavras, entre e vista.
Vista refere-se ao ato de ver, ter preocupacdo de algo. Entre indica a
relacdo de lugar ou estado no espaco que separa duas pessoas ou coisas.
Portanto, o termo entrevista refere-se ao ato de perceber realizado entre
duas pessoas. (RICHARDSON,1999, p.207).

MINAYO (2000) baseia-se na ideia de entrevista como uma conversa entre
duas pessoas realizada por interesse e iniciativa do entrevistador com o objetivo de

coletar informacdes relativas a um determinado objeto de pesquisa.

A escolha pela entrevista como instrumento de coleta justificou-se pela
importancia atribuida ao contato direto com o0s sujeitos dos quais desejdvamos obter
as informacdes, permitindo esclarecer davidas no momento em conversamos com

os professores.

Também € importante ressaltar que a entrevista tinha uma relacéo intrinseca
com o fenbmeno pesquisado, pois entendemos que o discurso incide sobre o que o
docente pretende fazer e faz. Logo, esse instrumento detém naturalmente elementos

gue possibilitaram compreender o trabalho docente a partir de um olhar externo.

Partimos do pressuposto que os discursos dos sujeitos vém carregados de
informacGes que podem nos ajudar a explicar tanto o quadro prescritivo imposto
pelas formas de organizacdo do trabalho escolar como o0s caminhos/trajetos
tracados pelo professor na organizacédo e na efetivagcdo de seu trabalho; condicéo
esta necessaria para uma analise ergonémica do trabalho.

Dessa forma, a entrevista assumiu um papel fundamental no desenvolvimento

da pesquisa. Deixou de ser apenas um instrumento de coleta para se tornar um

dispositivo de aproximacdo do pesquisador com o contexto de trabalho e com os
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professores. A entrevista, em pesquisas dessa natureza tem a funcédo de suplantar

duas dificuldades que ja antevemos.

¢ Primeira, a dificuldade de verbalizar e declarar as especificidades do trabalho
e das rotinas por parte dos professores. Logo, entendemos que a entrevista
pode guiar um processo reflexivo e formulador de enunciados sobre suas
acoes.

eSegunda, a distancia existente entre o dizer e o fazer. Assim como, na
primeira, uma vez deflagrado um processo reflexivo sobre suas praticas o
sujeito podera retomar seu fazer apdés o dizer na entrevista e podera
reformular o enunciado inicial, inserindo novos elementos que ajudem a dar
mais visibilidade ao trabalho realizado, ou seja, ele se autoconfronta com
suas tarefas, explicando do ponto de vista de sua atividade a completude da

mesma.

H&, atualmente, um vasto niumero de procedimentos e técnicas reconhecidos
e aceitos que podem ser adotados no momento da realizacdo da entrevista. A
metodologia empregada no ato de entrevistar se constitui em uma arte e quase
mesmo uma ciéncia que pode ser formulada e organizada dentro de um corpo

sistematizado de conhecimentos.

Diante de experiéncias ja vivenciadas em outras pesquisas (Santos, 2007,
Terrazzan, 2005, 2006, 2007, 2008) com o0 uso da entrevista, temos buscado
estratégias para superar 0 esquema naturalizado de perguntas e respostas que
causa a sensacgdo de que o sujeito esta sendo sabatinado. Percebemos que estas

situagOes geram constrangimentos nos entrevistados.

Para isso, realizamos entrevistas piloto com o objetivo de identificar os efeitos
no comportamento dos sujeitos quando séo utilizados roteiros escritos e gravadores.
Percebemos que o entrevistado se sente claramente intimidado com o uso do
gravador. Este equipamento tem a capacidade de desconcentrar e desconcertar e,

ainda, causar uma visivel inseguranca no sujeito da pesquisa.
Assim, para minimizamos estes efeitos, estamos procedendo da seguinte
maneira:
e Utilizamos um gravador com o menor tamanho possivel;

eDeixamos 0 equipamento pronto para comecar a gravacdo, evitando

manusear o aparelho na frente do entrevistado;



172

e Combinamos todos 0s passos para a entrevista antes de nos rebuscarmos de
papeis com roteiros e do gravador;
e Iniciamos a entrevista e durante a conversa, colocamos o gravador em um

canto da mesa de apoio procurando ser o mais discreto possivel.

O objetivo maior é levar o entrevistado a perceber que ele é a figura mais
importante e que a interagcdo com pesquisador ndo depende dos equipamentos.
Uma vez percebendo que o entrevistado se sente muito desconfortavel é

recomendavel eliminar o gravador e fazer o registro por escrito.

Com relacdo ao roteiro impresso da entrevista observamos uma situagcao
similar aquela causada pelo uso do gravador, contudo com conseqiéncias mais
comprometedoras para a pesquisa, tendo em vista que, incide diretamente na

construcéo do pensamento do sujeito.

Dizemos isso, porque percebemos que o roteiro quando utilizado de forma
impressa e tomado como guia para as perguntas do entrevistador, acaba por
assumir uma espécie de freio para o entrevistado. O sujeito ao perceber que tera um
conjunto de questdes para serem respondidas se detém a elas e passa a se

restringir a ele quando elabora suas respostas.

Vivenciamos situacfes em que no momento da entrevista as respostas foram
lacénicas e breves com informacdes restritivas, contudo ao término da entrevista e
em um momento de conversa com o0 entrevistado, esse foi capaz de discorrer sobre

inmeros aspectos e situagdes ndo descritas durante a entrevista.

Para superar essas limitacfes procuramos na literatura técnicas de realizacao
de entrevista que ampliasse a participacdo dos sujeitos na construcado do objeto de

pesquisa, assim como, das analises e dos resultados.

Para isso, nos aproximamos da técnica da Analise de Narrativas, que desde
sua criacdo na década de 1970, do século XX, pelo sociélogo alemao Fritz Schiitz,
vem sendo cada vez mais difundida nas pesquisas educacionais. Essa técnica de
pesquisa tem sua origem nas premissas do interacionismo simbdlico, na
fenomenologia e na etnometodologia que entendem a sociedade como fruto da
interacdo entre os individuos e dos sentidos e significados dados por eles a essas

interacdes.

O sujeito tem papel central na interpretacdo do mundo e da sociedade. As

analises ndo podem acontecer de forma aleatéria ao sujeito € em contato com ele e
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na interacao entre entrevistado e entrevistador-pesquisador que a interpretacdo do

objeto se da, ou seja, que comeca o processo de interpretacdo e compreensao.

Para Weller essa técnica

Além de enfatizar a importancia de pesquisas voltadas para a reconstrugéo
da perspectiva do individuo sobre a realidade social em que ele vive e que
também ¢é construida e modificada por ele, Schiitze contribuiu
significativamente para a retomada e resignificagdo da pesquisa biogréafica
nas ciéncias sociais e na educacgdo, direcionando a andlise para as
estruturas processuais dos cursos de vida, ou seja, para os elementos
centrais que “moldam” as biografias e que sdo relevantes para a
compreenséao das posicdes e papéis ocupados pelos individuos na estrutura
social (WELLER, 2009, p.4)

Cabe salientar que Schitz (2010) propde o uso da Entrevista Narrativa como
um método de levantamento de dados capaz de apreender as “questdes sobre as
relacbes temporais e sequenciais no curso de vida” dos sujeitos, pois para as
analises autobiogréficas € imprescindivel que os “dados primarios” permitam
“retornar as relagbes temporais e a sucessao objetiva do processo da histéria de
vida” (SCHUTZ, 2010, p.211).

Esse autor, quando propds o método narrativo buscava aprimorar suas
andlises sobre a pesquisa biogréfica e para ele a estrutura temporal e sequencial da
histéria de vida € uma “sedimentacdo de estruturas processuais maiores ou
menores, que estdo ordenadas sequencialmente, e que, por sua vez, estdo
ordenadas sequencialmente entre si” (SCHUTZ, 2010, p. 211). Mudancas nessa
estrutura implicam em mudancas na interpretacdo da histéria de vida. Em funcao
disso a dificuldade de apreender as informacgdes e de construir um método capaz de
captar os pormenores das informacdes sem que o pesquisador altere seu curso

normal.

Para isso, a fim de conseguir coletar as narrativas de vida, de forma que
garantisse a interpretacdo das estruturas processuais, Schitz (2010, p. 212)
apresenta a técnica da Entrevista Narrativa que se constitui de trés partes distintas,

sdo elas:
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oA primeira parte: esta etapa da entrevista o entrevistador nao faz
interferéncias. Na medida em que o informante consegue fazer sua narrativa
sobre o0 objeto pesquisa e de forma esclarecedora e entendivel pelo
pesquisador, esse deve se abster de qualquer interferéncia. “somente apés a
indicagcdo de uma coda narrativa (por exemplo: “Entdo, era isso: ndo muito
mas, mesmo assim....)” (SCHUTZ, 2010, p. 212) o pesquisador comega sua
interferéncia e entdo a segunda etapa da entrevista.

¢ A segunda parte € o momento em que o0 pesquisador se utiliza da estratégia
de guestionamentos para levar o entrevistado a ampliar sua descricdo. Cabe
ao entrevistado identificar na narrativa feita até entdo “fragmentos em que o
estilo narrativo foi resumido, supondo ndo serem de importancia” ou
“fragmentos pouco plausiveis e de vaguidade abstrata” por se tratarem de
situagBes problematicas para o narrador. Para cada fragmento identificado e
gue o entrevistado deseja maiores informacdes deve-se restaurar na memaria
do entrevistado de forma detalhada o fragmento em questdo. “Sim, e, entao,
nao consegui acompanhar o restante. Sera que poderia, a partir desse ponto,
contar mais uma vez?” (SCHUTZ, 2010, p.212)

¢ A terceira parte consiste “por um lado, no incentivo a descricdo abstrata das
situacdes, de percursos e contextos sistematicos que se repetem” e “por
outro, no estimulo &s perguntas teédricas do tipo por qué? E suas respostas
argumentativas”. A partir desse momento o pesquisador podera explorar todo
o conhecimento que o entrevistado tem de si mesmo e das situacfes

investigadas.

Ja o fizemos em outros momentos, mas consideramos prudente reforcar que,
esta técnica foi elaborada com vistas na pesquisa biograficas e o autor desenvolveu-
a respeitando as caracteristicas desse tipo de narrativa.

O que estamos nos propondo é uma derivacdo dessa técnica, respeitando
seus elementos essenciais, mas adaptando o processo a coleta de informacdes por

meio da descricdo detalhada dos professores sobre o seu trabalho.

N&o temos a pretensdo de caracterizar este estudo como uma pesquisa
biografica, mas entendemos que o trabalho de cada professor é parte de sua
existéncia e falar sobre ele pode se aproximar muito do que seria narrar sua propria

histéria de vida.
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Utilizaremos, assim, a logica proposta para a entrevista narrativa em que
existem momentos de construcdo do objeto pelo proprio sujeito por meio da forma
como organiza e narra as informagfes e os fatos. A sequéncia organizada pelo
sujeito, a énfase dada a um ou outro elemento, o fato de “destacar situagoes,
suprimir episodios, reforcar influéncias, negar etapas, lembrar e esquecer tem muitos
significados e estas aparentes contradicbes podem ser exploradas” (CUNHA, 1997,

P.2) com fins investigativos.

5.5.7. Elaboracdao e utilizacdo dos roteiros das Entrevistas

Para realizarmos as entrevistas individuais foram necessarios dois tipos de
roteiro, um para ser utilizado com Professores de Educacgdo Bésica lotados em sala

de aula e outro para utilizarmos com os professores da Equipe Gestora

Elaboracdo do roteiro para entrevistas individuais com os professores

de educacéo béasica lotados em sala de aula

O roteiro (Apéndice 01) utilizado para realizarmos as entrevistas com 0s

professores de educacao basica lotados em sala de aula foi dividido em 4 partes:

eA primeira parte continham itens para identificacdo das caracteristicas
profissionais do professor profissional, onde ele poderia relatar sua
experiéncia na educacdo, com informagcdes como: nome completo,
funcdo/cargo na escola, formacéo inicial, tempo de lotacdo na escola, carga
horaria de trabalho na escola e email.

eA segunda parte, composta pelo primeiro bloco de questionamentos, foi
elaborada para levantar informacbes sobre a rotina de trabalho dos
professores. Neste momento da entrevista pretendiamos compreender as
acOes que compdem a rotina de trabalho dos professores.

e A terceira parte, composta pelo segundo bloco terceiro, foi elaborada para
levantar informagdes relativas aos o0s elementos constitutivos de cada
atividade do professor. Para isso, solicitamos que os professores explicassem
em detalhes o processo de preparacao e realizacdo das acdes que realiza na

escola, com énfase no tempo, atores que interage, materiais, condi¢cdes, etc.
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¢ A quarta parte, composta pelo terceiro bloco do roteiro, foi elaborada visando
coletar informacdes sobre as representacdes dos professores sobre o seu
trabalho. Para isso, solicitamos dos professores explicagcbes sobre o que
consideram que deveria fazer parte do trabalho de um professor que atua na
Educacédo Bésica, as a¢bes que deveriam fazer parte de seu trabalho e a¢bes
que consideram dispensaveis e que poderiam ser suprimidas de seu trabalho
sem prejuizo do mesmao.

¢ A quinta parte, composta pelo quarto bloco do roteiro, foi elaborada visando
coletar informacdes sobre as representacbes dos professores sobre o
trabalho escolar. Para isso, solicitamos dos professores explicacdes sobre o
funcionamento da escola abrangendo as formas de organizacdo dos tempos,
espacos, profissionais, recursos diversos, alunos e comunidade. Também
pretendiamos obter informacdes sobre o que o professor considera relevante

no trabalho escolar e o que ele considera dispensavel e sem importancia.

Entrevistamos, utilizando este roteiro doze professores da escola da escola.

Elaboracdo do roteiro para entrevistas individuais com os professores
da Equipe Diretiva

O roteiro (Apéndice 02) foi elaborado com o intuito de compreendermos como
a equipe gestora organiza seu trabalho em funcao do trabalho dos professores
lotados em sala de aula. Para isso, seguimos praticamente 0 mesmo roteiro, e
mantivemos 0s mesmos procedimentos para a realizacao da entrevista. Para que o

roteiro atendesse esta outra configuracao realizamos as seguintes mudancas.

No terceiro bloco, em que solicitamos que o professor de sala de aula falasse
sobre seu trabalho, nestas entrevistas com membros das equipes gestores
solicitamos que o0s entrevistados fizessem suas referéncias ao trabalho dos

professores que atuam na Educacao Basica.

¢ A quarta parte, composta pelo terceiro bloco do roteiro, foi elaborada visando
coletar informacOes sobre as representacdes dos membros das equipes
diretivas sobre o trabalho dos professores e nao sobre o trabalho deles como
membros desta equipe. Para isso, solicitamos dos professores explicagoes
sobre o que consideram que deveria fazer parte do trabalho de um professor

gue atua na Educacdo Basica e as acbOes que deveriam fazer parte do
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trabalho dos professores e acfBes que consideram dispensaveis e que
poderiam ser suprimidas do trabalho dos professores sem prejuizo do

mesmo.

Entrevistamos, utilizando este roteiro trés professores membros da equipe

diretiva.

5.5.8. Tratamento das informacdes obtidas com as entrevistas

Para a organizagcdo e a analise das informacdes obtidas com as entrevistas,

realizamos em primeiro lugar a transcricdo de todas as entrevistas.

A seguir, elaboramos quadros especificos onde registramos e agrupamos as
respostas dadas a cada uma das questdes, tomando como base uma sequéncia e

de procedimentos, a saber:

¢ Na primeira coluna colocamos o0 numero de ordem

eNa segunda coluna digitamos a identificacdo do sujeito, por meio de uma
sequéncia de letras e de numeros que permitissem identifica-los. Por
exemplo: PAIOL1 — Professor Anos Iniciais — 01. A numeracgéo correspondente
foi dada de forma aleatéria no quadro de lotacdo dos professores da escola.
Este cddigo foi Unico para identificacdo das falas coletadas com todos os
instrumentos.

e Digitacdo da integra das respostas, na terceira coluna;

eleitura das respostas, tantas vezes quanto necessario, para extrair a(s)
idéia(s) central(is) expressas na resposta;

e Redacao da(s) idéia(s) central(is) extraida(s), na quarta coluna. Esta etapa foi

chamada de “Limpeza das Respostas”.

Apoés esta etapa de organizacdo das informacdes realizamos um recorte
nestas tabelas para separarmos todas as idéias centrais e conseguirmos trabalhar
sobre a totalidade delas. A partir das idéias relevantes, para respondermos as
questbes de pesquisa, selecionamos falas representativas para serem utilizadas

como exemplos no texto que compde as evidéncias e os resultados.
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5.5.9. Orientacdes para elaboracao e realizacao de Grupos Focais

Esta técnica de pesquisa esta difundida em pesquisas de cunho social, pois
tem permitido obter informag6es de um namero consideravel de sujeitos utilizando o
mesmo espaco fisico e espaco temporal. A pesquisa que se utiliza de grupos focais
“tem por objetivo captar, a partir das trocas realizadas no grupo conceitos,
sentimentos, atitudes, crencgas, experiéncias e reac¢des, de um modo que nao seria
possivel com outros métodos como por exemplo, a observacdo, a entrevista ou
guestionarios” MORGAN e KRUEGER (apud GATTI, 2005, p. 9).

Nesta pesquisa objetivamos obter o pensamento coletivo do grupo de
professores que ocupavam funcdo na equipe diretiva, sendo assim, optamos por
esta técnica, fazendo derivacdes de acordo com a natureza e as possibilidades

materiais e temporais desta pesquisa.

5.5.10. Elaboracéo do roteiro e utilizacado de roteiro dos Grupos Focais

O roteiro de questdes utilizado para provocar as discussdes nos grupos focais
foi elaborado com o objetivo de coletarmos informacdes sobre:

¢ As concepcdes destes profissionais acerca do Trabalho Escolar.

¢ A organizacao e o desenvolvimento do trabalho da Equipe Diretiva.

¢ As concepcdes da Equipe Diretiva sobre as fungdes e atribuicées do Diretor e
Vice-Diretor.

eAs concepcdes da Equipe Diretiva sobre as fungbes e atribuicdes dos
Coordenadores Pedagdgicos.

eAs concepgOes da Equipe Diretiva sobre as fungbes e atribuicbes do
Orientadores Educacionais

eAs concepcdes da Equipe Diretiva sobre as fungbes e atribuicdes dos
professores da escola

e L evantamento das condi¢Oes de trabalho na escola investigada
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Realizamos com este roteiro trés encontros com sete membros da equipe

diretiva. O Diretor;

e O Vice-Diretor;
e Trés Coordenadoras Pedagogicas
e Duas Orientadoras Educacionais

e Uma Educadora Especial

Realizacéo dos Grupos Focais

A realizacdo dos grupos focais seguiu duas orientacdes basicas: primeiro, ter
contato com todos os professores atuando na Equipe Diretiva da Escola e, em
segundo lugar, organizar o momento de discussdo de forma que conseguissemos
falas que representassem o coletivo existente naquele grupo e naquele espaco de

trabalho.

Para isso, organizamos uma sequéncia de procedimentos visando garantir
gue os professores tivessem a oportunidade de expressar suas idéias, discuti-las e
assim chegarem a um consenso em que todos se considerassem representados.
Além disso, procuramos garantir que aqueles que nao concordassem ou tivessem
idéias diferentes da maioria também fossem ouvidos e suas idéias respeitadas e

discutidas.

¢O primeiro passo foi a organizacdo da sala; dispusemos as cadeiras em
circulo, bem préximas umas das outras para que pudéssemos efetuar a
audio-gravacao e a video-gravacao.

e Filmamos e gravamos o grupo desde o momento da apresentacéao;

e Realizamos a apresentagéo do pesquisador;

e Fizemos um breve panorama da pesquisa e de seus objetivos;

e Relatamos a importancia das informac¢des que seriam coletadas, ressaltando
a importancia de cada sujeito para a pesquisa.

e Explicamos que tratariamos as informac¢des como a representacdo do grupo
de professores, informando a todos que se um ou mais professores nao
concordasse com a opiniao da maioria, este(s) tinha o direito de se expressar
e suas idéias seriam consideradas nas analises.

¢ Os pontos a serem discutidos foram sendo entregues um a um.
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e Além das discussdes os professores fizeram sistematiza¢des por escrito, que
foram apresentadas.

e Solicitamos que, num primeiro momento, para o qual reservamos em torno de
20 minutos, os professores discutissem entre eles o ponto em questao,
organizassem suas idéias e depois colocassem para pesquisador.

e Enquanto os professores conversavam anotavamos e gravavamos suas
falas.

eApGs eles terem discutido e sentirem-se prontos, fomos fazendo a
sistematizacdo de suas idéias em quadros projetados na parede.

Explicamos no inicio da entrevista e, ao longo dela, que, em funcédo de
necessitarmos gravar e depois transcrever as falas, era importante que o0s
professores falasse um de cada vez. Este procedimento foi muito interessante, tendo

em vista que garantiu a coleta de todas as falas.

Durante toda a entrevista um observador externo fez registro detalhado das
falas na ordem em que iam acontecendo, identificando cada um dos participantes.
Este procedimento foi adotado em todos os momentos desta pesquisa, tendo em
vista que, em muitos casos ja vivenciamos a perda das informacdes, ou parte delas,

por problemas nos equipamentos eletronicos.

Ao final das questbes foi aberto espago para que os professores fizessem
outras colocacdes consideradas por eles importantes. Os encontros duraram em

média duas horas.

Com relacao a coleta das informacdes, podemos dizer que as duas formas de
coleta que mais contribuiram para a sistematizacdo das informacfes na etapa
anterior a da andlise, foram as informac¢des audio gravadas e 0s registros escritos.
Assim, na medida em que iamos transcrevendo conseguiamos identificar claramente

as informacdes e com isso complementar o registro escrito.



CAPITULO VI

EVIDENCIAS E RESULTADOS

O tratamento das informacdes, assim como a constru¢cdo dos resultados,
partiram das orientagbes metodoldgicas contidas nos capitulos anteriores,
considerando a linha de coeréncia constituida entre as questdes da pesquisa, 0s

sujeitos, 0s espacos e, também, os instrumentos para a coleta de informacdes.

A partir das analises das informacdes, apresentamos, neste capitulo, as
evidéncias que nos permitiram responder nossas questfes de pesquisa, bem como

os resultados que respondem o problema central.

Relemos que o problema central, desta pesquisa, € compreendermos “Como
as condicdes do contexto de trabalho interferem na organizacdo e no
desenvolvimento do Trabalho Docente na Escola Publica de Educacdo Bésica

estudada?

Entendemos que, o Trabalho Docente é indivisivel do ponto de vista de sua
realizacdo, porém, para a sua compreensdo, € necessario suspender,
momentaneamente, alguns aspectos sem, contudo, desliga-los do contexto

institucional e dos demais aspectos aos quais estdo conectados.

Para respondermos as questfes relacionadas ao trabalho docente, nos
atemos a aspectos definidos a posteriori, a partir de sua recorréncia nas falas dos

professores e da importancia por eles atribuida.

Assim, organizamos conjuntos de informacfes que, uma vez agrupadas,

permitiram responder cada questao de pesquisa.
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No quadro, a seguir, apresentamos 0s instrumentos utilizados para a coleta das informacdes necessarias a cada questéo da

pesquisa.

Quadro 14 — Fontes e instrumentos para responder questdes de pesquisa

FONTES / INSTRUMENTOS DE PESQUISA
Sujeitos Espacos Documentos
Normativa
Oficial
QUESTOES DE PESQUISA Encontros Cpa?rrii?a
Professores | Membros da Equipe de FCP PPP da Docente
da EEB Diretiva da EEB promovidos EEB de
pela EEB
Professore
s do
Municipio
Roteiro Roteiro
N° Enunciado Entrevista | Entrevista Grupo Observacéao para para
Focal Anélise Andlise
Textual Textual
Como se caracteriza 0 quadro de prescricdes presentes no
1. contexto de trabalho dos professores da Escola de Educag¢éo |  ----- X X X X
Basica estudada?
Como os professores consideram e articulam os diferentes
5 aspectos condicionantes do trabalho docente na Escola de X X
’ Educacdo Bésica estudada, na realizacdo das suas atividades
de trabalho?
Como se caracteriza 0 quadro de a¢fes presentes no contexto
3. de trabalho dos professores da Escola de Educagédo Basica X X X —— -
estudada?




183

6.1. Respondendo a primeira questao de pesquisa

Como se caracteriza o quadro de prescricfes presentes no contexto de

trabalho dos professores da Escola de Educacao Basica estudada?

Para respondemos esta questdo, foi inevitAvel compreender quais as
concepgdes sobre trabalho docente prevaleciam entre as diferentes instancias da
Rede de Ensino, as quais tém implicacdes nas condi¢des de trabalho, nas tarefas e
nos resultados esperados do trabalho escolar. Apesar de o trabalho escolar estar a
cargo de diferentes profissionais, € consenso geral que, os docentes, independente
de suas funcdes e/ou cargos, sdo 0s principais autores das atividades fins da

educacao.

Assim, para coletarmos informagbes condizentes com essa questao,
recorremos as informacgdes coletas na Legislacdo Municipal, no Projeto Politico-
Pedagogico da escola, no Plano de Lotacédo de Professores/2011, nos grupos focais
com a equipe gestora e nas entrevistas individuais com os membros da equipe

gestora.

Procuramos, identificar e analisar as prescricoes que o0s professores
precisavam levar em considerag&o no desenvolvimento de seus trabalhos. Para isso,
organizamos, nesta parte do texto, trés grandes itens, sdo eles: as prescricbes
decorrentes da legislacdo; as prescricdes decorrentes do Projeto Politico-
Pedagdgico da escola e as prescrices decorrentes das formas de organizacao e

realizacdo dos tempos e espacos da escola.

6.1.1. Trabalho Docente e o sistema de ensino: as regulacdes da atividade
docente na legislacdo municipal de Santa Maria

Para efeito da coleta de informacdes, na legislacdo do municipio, centramos
nossa busca guiados por trés aspectos relevantes, quais sejam: as concepcdes de
carreira do magistério e de trabalho docente na legislagcdo municipal, as atribuicdes
pertinentes ao cargo de professor e o regime de trabalho praticado na rede de

ensino.
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6.1.1.1. Ser professor e ser docente na legislacdo municipal de Santa Maria

A Lei Municipal N° 4696/93 de 22/09/2003 que Estabelece o Plano de Carreira
do Magistério Publico do Municipio e institui o respectivo quadro de cargos e

salarios, regulamenta a carreira docente da seguinte maneira:

“Titulo | - Disposi¢des Preliminares

Art. 1° - Esta Lei estabelece o Plano de Carreira do Magistério Publico do
Municipio, cria o respectivo quadro de cargos, gratificacdes, dispde sobre o
regime de trabalho e sobre o plano de pagamento dos membros do
magistério em consonancia com os principios basicos da Lei Federal n°
9394, de 20 de dezembro de 1996 e demais legislacdo correlata.

Art. 2° - O regime juridico dos membros do Magistério € o mesmo dos
demais servidores do Municipio, observadas as disposicdes especificas
desta Lei.

Art. 3° - Para efeitos desta Lei, entende-se por:

I. Membros do Magistério ou Profissionais da Educacdo - o conjunto de
professores que ocupam cargos e fungfes na rede publica, integrada pelas
instituices de ensino criadas e administradas pelo Poder Publico Municipal,
e desempenham atividades técnico-administrativo-pedagégicas e de
docéncia, com vistas a atingir os objetivos da educacéo;

II. Professor - o membro do Magistério que exerce:

atividades de docéncia no Ensino Fundamental, Educacdo Especial,
Educacéo Infantil, Educacéo Profissional e Educacao de Jovens e Adultos;

funcbes técnico-administrativo-pedagdgicas de apoio a docéncia em
direcdo, vice-direcdo, coordenador ou orientador pedagogico(supervisao
escolar) e orientacdo educacional no sistema municipal de ensino, com a
respectiva habilitacdo e qualificacdo.” (PREFEITURA MUNICIPAL DE
SANTA MARIA, LEI MUNICIPAL N° 4696/93 DE 22/09/2003, p.3)

De acordo com o extrato acima, o cargo de professor se divide em duas

funcdes distintas:

1. A docéncia, para professores regentes de classe que assumem o trabalho
didatico como atividade fim.

2. As funcbes técnico-administrativo-pedagogicas, para professores que
assumem funcdes de diretores, supervisores, orientadores educacionais e
psicopedagogos, 0s quais realizam as atividades meio, de apoio ao trabalho

didatico.



185

Segundo a normativa, a docéncia era considerada uma funcdo com
atribuicbes diretamente relacionadas ao trabalho didatico, excluidas, destas
atribuicbes, atividades préprias do contexto escolar, as quais ndo tinham como
objetivo direto a preparacao e a realizacdo de atividades didaticas.

6.1.1.2. Os principios da profissédo na legislacdo municipal de Santa Maria

Com relacdo aos principios bésicos da carreira, a LEI MUNICIPAL N° 4696/93
DE 22/09/2003, Titulo Il — Da Carreira do Magistério determina que:

“Capitulo | - Dos Principios Basicos

Art. 4° - A Carreira do Magistério Publico do Municipio tem como principios
bésicos:

I.Habilitagdo Profissional: condicdo essencial que habilite ao exercicio do
magistério através da comprovacéo da titulacéo especifica;

I. Profissionalizagdo: entendida como dedicagdo ao magistério, para o
gue se tornam necessarios 0s seguintes requisitos:

a) eficiéncia: habilidade técnica e capacidade de relacionamento que
evidenciem tendéncia pedagodgica e adequacdo metodolégica para o
exercicio das atribuicdes do cargo;

b) consciéncia social: comprometimento com as transformacdes soécio-
politicas e com o papel que lhe compete no processo da educacéo;

c) existéncia de condi¢bes ambientais e materiais adequadas a um trabalho
de qualidade;

Ill. Valorizacdo da qualificacdo: decorrente de cursos e estagios de
formacdao, atualizacéo, aperfeicoamento ou especializacao;

IV. Valorizacdo Profissional: evidenciada através de condi¢cBes de
trabalho e remuneracdo compativeis com a dignidade da profissao e a
qualificacdo exigida para o exercicio da atividade, sem distingcdo de niveis
ou modalidades de ensino em que atue 0 membro do magistério.

V. Progressdo na carreira: acessos sucessivos mediante promocgoes.
(PREFEITURA MUNICIPAL DE SANTA MARIA, LEI MUNICIPAL N°
4696/93 DE 22/09/2003)

Observa-se que, a legislacdo é clara no que diz respeito a necessidade de
condicOes de trabalho e remuneracdo compativeis com a profissdo. No entanto, o
texto da referida Lei, ndo garantia informacdes que pudessem esclarecer o

significado da expresséo “condi¢cfes de trabalho”.
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Veremos, a seguir que, a prépria lei, na medida em que explicita as regras

contratuais dos docentes, se contrapde a esta prerrogativa.

Achamos pertinente, o fato de existir uma sessao, na lei municipal, onde séo
descritas as atribuicbes dos profissionais do magistério publico para cada cargo ou
funcdo assumida, da mesma forma que, nos chamou atenc¢éo o fato de nao existir
uma sessao que descrevesse as atribuicbes da SME, como parte contratante. Desta
forma, constatamos a necessidade de maiores regulamentacdes, que coloquem em
condi¢cBes de equidade, tanto os professores contratados, como a parte contratante.
Ao menos, que existissem maiores explicacdes e critérios para se definir o que faz
parte e deve integrar as condicdes adequadas de trabalho e o quanto se deve

remunerar a “dignidade da profisséao”.

Esta situacao trouxe, a tona, o seguinte questionamento: como se pode definir
critérios para a remuneracdo a partir da dignidade que a profissdo possui? A
remuneracdo € condicdo de dignidade para a profissdo ou o contrario € a situacao
desejavel? Além disso, dignidade nos pareceu muito abstrato para ser adotado
critério para definir se uma remuneragdo esta adequada ou nao a profissdo. Afinal,
existe uma profissdo que néo é digna?

Entendemos que, este tipo de expressao e vocabulario no texto de uma lei
com funcdo normatizadora e regulamentadora deixa margens, demasiadamente,
largas para diferentes interpretacées. Isso, em nosso, entendimento nao é

recomendavel em documentos desta natureza.

6.1.1.3. O regime de trabalho na legislacdo municipal de Santa Maria

O regime de trabalhos dos professores, segundo a LEI MUNICIPAL N°
4696/93 DE 22/09/2003, Titulo 1l - Do Regime De Trabalho, insere-se na seguinte

regulamentacao:

“Art. 21 - O regime normal de trabalho de professor é de vinte (20) horas
semanais.

Paragrafo unico - O regime normal de trabalho para o membro do Magistério
gue atua no turno da noite sera reduzido em duas (02) horas semanais.
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Art. 22 - Os membros do Magistério que exercerem atividades de regéncia
de classe no Ensino Fundamental, na Educacao Profissional, na Educacao
Infantil, Especial e de Jovens e Adultos deverdo ter garantido, no minimo,
20% do seu tempo para horas-atividade.

8§ 1° - As horas-atividade sdo reservadas para estudos, planejamento e
avaliacdo do trabalho didatico, bem como para atendimento de reunides
pedagodgicas.

§ 2° - N&o serdo consideradas para efeitos deste artigo, atividades como de
merendeira, bibliotecéaria, secretaria de escola, vigia, zelador e outras,
tipicas de funcionérios de outras carreiras.

§ 3° - Fica vedado o desvio do professor da sua area de habilitacdo para o
exercicio de atividades que ndo constem da sua formacdo pedagégica.”
(PREFEITURA MUNICIPAL DE SANTA MARIA, LEI MUNICIPAL Ne°
4696/93 DE 22/09/2003, p.3)

Os Artigos 21 e 22 que regulamentam os contratos de trabalho, ajudam a
reafirmar que a docéncia é concebida como uma atividade, exclusivamente, de

ensino.

Sobretudo, quando observamos que, para o desenvolvimento de suas
atividades profissionais, todo o professor teria, no minimo, um contrato de trabalho
de vinte horas, divididas em dezesseis horas para regéncia de classe e quatro
horas-atividades que deveriam ser utilizadas para realizarem as demais atividades

profissionais.

O Artigo 22 continha um maior detalhamento destas horas-atividades,
destinando-as a tarefas como estudo, planejamento, avaliacdo do trabalho didatico e
a participacdo em reunides pedagdgicas. E importante observar que, no texto
principal da lei, as horas-atividades eram destinadas, exclusivamente, as atividades
didaticas.

Na lei em questéo, estavam disponibilizados varios anexos que descreviam
as atribuicdes referentes a cada funcédo que um professor poderia assumir na Rede

Municipal de Educacéo.

O Anexo 1 descrevia as atribuicbes da funcdo de docente e revelou a

118,

ampliacdo das tarefas atribuidas a “docéncia no Artigo 22, como podemos

confirmar no extrato abaixo:

'8 Docéncia neste momento esta sendo interpretada conforme a interpretacéo da normativa.
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“Cargo: Professor
Funcéo: Docéncia
Atribuicdes :
a) Descricao Sintética:
e Orientar a aprendizagem do aluno;
e Participar do processo de planejamento das atividades da escola;

e Organizar as operacdes inerentes ao processo de ensino-
aprendizagem;

e  Contribuir com o aprimoramento da qualidade do ensino;
b) Descricdo Analitica:
e Planejar e executar o trabalho docente (grifo nosso);
e Levantar e interpretar dados relativos a realidade de sua classe;

e Estabelecer mecanismos de avaliacdo; constar necessidades e
caréncias do aluno e propor o seu encaminhamento a setores especificos
de atendimento;

e Cooperar com a coordenagdo pedagodgica (grifo nosso) e
orientacdo educacional; organizar registros de observa¢des do aluno;

e Participar de atividades extra-classe (grifo nosso);
e Coordenar area de estudo (grifo nosso);
e Integrar érgdos complementares da escola; executar tarefas afins.
e Carga horaria: 20 horas semanais (grifo nosso)
Requisitos para Provimento:

Instrucdo Formal: Habilitacdo legal para o exercicio do magistério, conforme
especificacdes constantes no Art. 16 desta Lei.” (PREFEITURA MUNICIPAL
DE SANTA MARIA, LEI MUNICIPAL N° 4696/93 DE 22/09/2003, ANEXO 1)

Ficou evidenciado que, para cada dezesseis horas de regéncia de classe,
cada professor dispunha de quatro horas para executar as atividades referentes a
atuacdo na escola. Os artigos, em discussao, apresentavam-se coerentes com a
concepcao de docéncia, até entdo prevalente, pois as tarefas descritas ou se
referiam a regéncia de classe ou a atividades de preparacédo do trabalho didatico.

Contudo, ao interpretamos o texto do Anexo 1, percebemos a falta de um
consenso interno no texto da Lei, em especial, sobre o entendimento das atribui¢cdes
concernentes ao trabalho docente e, a abrangéncia de suas atividades profissionais.
No artigo 22, o texto restringia atuacédo docente ao trabalho didatico, fato alterado no
Anexo 1, com a ampliacdo, no item referente a descricdo analitica, das atribui¢cdes
do docente.

Para visualizarmos, melhor, esta constatacdo, organizamos um quadro que
relaciona as atribuicdes indicadas no Artigo 22 com a descricdo daquelas expostas

no Anexo 1.
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Quadro 15 —Descricao das tarefas pertinentes a docéncia segundo a normativa
municipal

N° Artigo 22 Anexo 1

=
°

Realizar atividades de regéncia de classe | ¢ Orientar a aprendizagem do aluno;

e Contribuir com o aprimoramento da
qualidade do ensino;

e Organizar as operacbes inerentes ao
processo de ensino-aprendizagem

N
°

Estudar

w
.

Planejar o ensino e Planejar e executar o trabalho docente

4. ¢ Avaliar trabalho didatico e Levantar e interpretar dados relativos a
realidade de sua classe;

e Estabelecer mecanismos de avaliacéo;
constar necessidades e caréncias do aluno e
propor o seu encaminhamento a setores
especificos de atendimento;

e Organizar registros de observacdes do
aluno

5. e Participar de Reunides pedagodgicas e Cooperar com a coordenacao
pedagogica

. | e Participar do processo de planejamento
das atividades da escola

------------------ e Cooperar com a orientacdo educacional

7
Y e Participar de atividades extraclasses
Y e Coordenar area de estudo

10. | —mmemmemememeees e Integrar 6rgdos complementares da
escola e executar tarefas afins.

Podemos dizer que, o texto era dubio e deixava margens para diversas
interpretacdes. Por exemplo, na coluna da esquerda, para a tarefa “estudar” cabem
diferentes possibilidades, tendo em vista que é uma prerrogativa da profissdo a
formacao continuada e os estudos regulares ao longo da carreira. Contudo, existem
variadas formas desses processos formativos acontecerem, que requerem recursos
e condi¢cdes diferentes. Logo, na medida em que a Lei ndo os especifica, da
margens para futuros desacertos na interpretacdo da lei, quando solicitado

afastamento e recursos para a participacéo neste processos.

Entendemos que, a tarefa de “estudar” pode ser relacionada aos estudos
individuais ou coletivos, a participacdo em processos de formacdo continuada na
escola ou vinculados a outras instituicdes, a participacdo em cursos de longa e curta

duracdo e em eventos, etc.

Assim, uma vez, ndo existindo um detalhamento destas atribuicbes cada
professor e cada escola podem entender e definir autonomamente o que deve ser

realizado nesta tarefa, sem o respectivo respaldo legal. Nao podemos deixar de
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lembrar que, a autonomia € sempre relativa e, quando a escola precisa agir sem
respaldo legal, corre o risco de ndo poder garantir as condicdes necessarias para as

acoOes deliberadas.

Na segunda coluna, relativa ao Anexo 1, ocorre a ampliacdo das tarefas
atinentes a fungéo docente, indicadas nas linhas 6, 7, 8, 9 e 10. Ndo encontramos
correspondéncia destas com as tarefas presentes no Artigo 22. Isso coloca 0s
professores em situacdo de vulnerabilidade, na medida em que a proépria legislacéao

nao traz uma definicdo clara para esta funcao.

As atribuicbes contidas no Anexo 1 sdo condizentes com o trabalho docente
daqueles profissionais que se responsabilizam pela regéncia de classe. Porém, se
analisarmos a docéncia do ponto de vista das possibilidades de atuagao profissional
existentes na educacao formal, dizemos que, existe a necessidade de uma maior
diversificacao destas atribuicdes, de forma que, passem a incluir funcdes relativas a
atuacdo dos docentes em outras instancias da rede escolar, como é o caso dos

docentes que atuam na SME.

Além disso, também apontamos a necessidade de se considerar que, mesmo
0 professor que encontrava-se na funcao de regente de classe ou assumia outras
fungbes na escola, ndo deveria ficar a margem das decisbes maiores da rede e da
escola, e, portanto, deveria ter condi¢cdes para contribuir efetivamente na elaboracéo
da proposta pedagdgica do municipio, bem como na definicdo de sua proposta

curricular.

Infelizmente, ao longo deste texto, veremos que isto ndo se consolidou e a
legislacdo municipal forneceu, neste sentido, a primeira contradicdo nas formas de

organizagéo e desenvolvimento do trabalho docente.

Discutimos, a seguir, duas tarefas contidas na Lei, como forma de

exemplificarmos estes resultados.

A tarefa, por exemplo, de “coordenar &rea de estudo” ndo é uma atividade em
gue todos os professores se véem envolvidos ao mesmo tempo e rotineiramente.
Normalmente, um professor, por area de conhecimento, assume esta atividade para
agilizar e qualificar o trabalho escolar. Porém, é razoavel discutir as condicbes para

iSSO.
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Coordenar colegas ndo € uma atividade trivial; necessita grandes
investimentos da SME, da Escola e dos préprios professores em recursos, tempos e

espacos, para uma atuacédo adequada frente a tal funcéo.

Além disso, é preciso tempo e recursos para o professor construir e planejar
pautas de trabalho para os encontros com os colegas. Mesmo analisando de forma
simplificada, sem possibilidades de discorrermos sobre os meandros desta atividade,

nao compreendemos de forma simples sua efetivacao.

Com relacdo a tarefa de “avaliagdo do trabalho didatico”, as coisas néo
acontecem de forma muito diferente. Avaliar € um processo que nao se da apenas
por boas intencdes, exige um esforco para a organizacéo e producédo dos materiais
que seréo utilizados pelos professores no ato de avaliar. A elaboracéo deste material
demanda estudos, leituras, elaboracédo de instrumentos, discussdo com o0s pares e
com a coordenacdo pedagogica, sobretudo pelo fato da avaliagcdo ndo ser uma
atividade isolada e carecer de consensos internos e coerentes com a proposta

pedagdgica da escola.

Poderiamos analisar todas as atribuic6es para o trabalho docente contidas na
legislagdo, entretanto, este ndo € nosso objetivo, procuramos, apenas, evidenciar

algumas incoeréncias para justificar nossas constatagoes.

Na media em que, a legislagdo municipal normatizou uma carga horéria de
trabalho que inviabiliza as atribuicbes prescritas ha mesma lei, deixou subentendido
que, para atender tal legislacdo as decisbes também podem ser individualizadas e a
escolha de cada um. Desta forma, ao mesmo em tempo que a lei regulamenta

deixava margens para que esta mesma regulamentagdo nao fosse cumprida.

Podemos a evidéncia acima, o primeiro equivoco para a regulamentacédo do
trabalho docente no municipio, com sinaliza¢des significativas sobre o que podem e
devem realizar os professores em suas atividades de trabalho.

6.1.1.4. As férias e o repouso dos professores na legislacdo municipal de Santa
Maria

Segundo o Regime Juridico Unico dos Servidores Publicos do Municipio de

Santa Maria, os professores tinham direito a quarenta e cinco dias de férias ao ano,
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desfrutados no periodo das férias escolares, nos meses de janeiro e fevereiro. As
férias dos profissionais da educacdo sdo regulamentadas, segundo o Artigo 40 da
LEI MUNICIPAL N° 4696/93 DE 22/09/2003, pela LEI MUNICIPAL N° 3326/91, de
04-06-199 que dispde sobre o Regime Juridico Unico dos Servidores Publicos do

Municipio de Santa Maria. Conforme o extrato a seguir:

Art. 40 - As contratacBes serdo de natureza administrativa, ficando
assegurados os seguintes direitos ao contratado:

| - Regime de trabalho de vinte (20) horas semanais;
II - Vencimento mensal igual ao valor do padréo referencial de que trata o

Il - Gratificacdo natalina e férias proporcionais nos termos do Regime
Juridico dos Servidores do Municipio (grifo nosso); (PREFEITURA
MUNICIPAL DE SANTA MARIA, LEI MUNICIPAL N° 4696/03 DE
22/09/2003)

Segundo Regime Juridico Unico, os professores tinham direito a quarenta e

cinco dias de férias durante o ano letivo.

Art. 115 - As férias dos integrantes do Magistério Publico Municipal sera de
quarenta e cinco dias, coincidindo com o periodo de férias escolares.
(PREFEITURA MUNICIPAL DE SANTA MARIA, LEI MUNICIPAL N°
3326/91, DE 04-06-1991)

Veremos, no decorrer destas analises, que este periodo de férias foi alterado,
tomando como critérios as formas naturalizadas de organizacdo da escola e do
trabalho escolar. A cultura escolar, com relacéo a este quesito, foi determinante das
formas de atuacdo dos professores no trabalho escolar, como veremos ao longo do

texto.

A seguir, analisamos alguns trechos do Projeto Politico-Pedagogico da escola
investigada. O Projeto Politico-Pedagadgico fez parte das fontes de informacdes, para
gue pudéssemos compreender como a escola previa a organizacao de seu trabalho

e a participacao dos profissionais em suas acoes.
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6.1.2. Tarefas previstas no Projeto Politico-Pedagdgico da escola estudada,

gue exigem a participacao dos professores

Percebemos, com a leitura do Projeto Politico-Pedagodgico da escola, que
existia um conjunto de tarefas para os professores, tanto especificas as atividades

de ensino como relacionadas a gestdo da escola.

Estavam previstas diversas tarefas no Projeto Politico-Pedagdgico, dentre as
quais, trés eram de carater coletivo e deveriam orientar boa parte das atividades dos
professores, sdo elas: as Reunides Pedagdgicas, os Conselhos de Classe e a
Avaliacao Institucional. Estas tarefas foram base para nossa andlise do PPP, pois,
foi procurando compreendé-las, que identificamos as prescricfes oficiais da escola

para o trabalho docente.

Com relacédo as Reunides Pedagogicas, podemos dizer que, eram encontros

para estudos, planejamento e avaliacfes e devem acontecer da seguinte maneira:

“a)Reunibes Gerais: encontros envolvendo todos os professores,
funcionarios e direcdo, com periodicidade prevista no Calendario Escolar,
sendo no minimo trés reunides previstas para o ano letivo.

b) Reunibes Semanais: encontros por turno com a supervisdo pedagdégica
para planejamento, estudo, debate ou avaliacdes;

¢) Reunides Individualizadas: quinzenalmente, encontro com os professores
dos anos paralelos (sic), juntamente com o professor de apoio e a
supervisdo pedagdgica para expor suas dificuldades, davidas e realizar o
planejamento  pedagégico em conjunto” (PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO, 2006, p.20)

As reunibes pedagodgicas estavam previstas para o apoio ao trabalho
didatico'®, com o planejamento e a avaliagdo do mesmo. Sua regularidade implicava
na permanéncia dos professores na escola, em momentos distintos daqueles em
gue estavam em sala de aula. Conforme as informagdes, eles deveriam estar uma
vez por semana para trabalho coletivo e a cada quinze dias para trabalho

individualizado.

¥ Trabalho pedagdgico, neste estudo, entende-se pelo trabalho refletido e realizado com base nos
conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educacdo, que devem sustentar a pratica profissional
dos professores.
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Percebemos que, a escola tinha como expectativa que esta agao resultasse
no planejamento, avaliacdo e o “replanejando” das atividades de ensino, além de
estudos coletivos entre o0s docentes e entre estes e a equipe de
supervisao/coordenacao da escola.

No entanto, para que estas tarefas se realizem, desta forma, sdo inevitaveis
atividades de consideravel complexidade, como: o planejamento e organizacdo de
materiais diversos para os professores; previsdo de tempo e espacos adequados

para sua efetivacdo. Pressupde-se, desta forma, a necessidade de uma variedade

by

de condi¢Bes indispensaveis a sua realizacdo, em especial que, os professores
tenham disponibilidade para isso.

Outra tarefa, cuja realizacdo ndo poderia acontecer sem a presenca dos
professores regentes, era o Conselho de Classe, que tinha por objetivo proporcionar
a toda a comunidade escolar uma visdo do desenvolvimento global dos alunos,
analisando suas dificuldades e apresentando sugestbes para a melhoria e
redimensionando do processo educativo (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO,
2006, P.20). Sua periodicidade de realizacdo era trimestral e ocorreria em dois

momentos distintos, sao eles:

“Pré-Conselho

1° Momento - Séries Iniciais: com a participacdo de todos os alunos da
turma, do professor regente, supervisdo e orientacdo educacional). Séries
Finais: com a participacdo de todos os alunos da turma, professor
conselheiro, supervisdo e orientacéo educacional. Para debater:

a) sobre o aproveitamento, o rendimento, as dificuldades e as possibilidades
de melhoria da turma propondo alternativas;

b) a respeito do trabalho da escola, dos professores, apresentando
reivindicacdes e sugestodes.

2° Momento - Participacdo dos professores, supervisdo, orientacao
educacional e direcdo. Este momento consistird em reflexdo, avaliacdo da
pratica docente, avaliacgdo do rendimento geral do aluno no trimestre,
também ouvir as reivindicacdes e sugestdes tomadas nos pré-conselhos e
analise dos professores sobre o rendimento geral das turmas e suas
orientagdes.

Conselho Participativo
E a reunido da Equipe Diretiva, Professores, Alunos e Pais para:

a) ouvir as decisdes, reivindicacdes e sugestbes tomadas nos Pré-
Conselhos;

b) ouvir analise dos professores sobre o rendimento geral das turmas e suas
orientacgoes;

c) avaliar o rendimento geral do aluno no trimestre;
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d) Para os pais conversarem individualmente com os professores e
receberem o resultado da avaliacdo do trimestre.” (PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO, 2006, p.20)

Os conselhos, da maneira como estavam descritos, prescreviam ao trabalho
docente varias outras tarefas. Dentre as quais, podemos apontar, estudos atinentes
a tematica, preparacdo de pautas para o trabalho com os alunos, sistematizacao e
organizacdo de material para a segunda etapa do conselho, preparacao de relatérios
sobre o rendimento dos alunos para a apresentacédo ao conselho participativo, entre
outras tantas. O texto, em analise, foi deixando evidente que o professor regente era

uma figura indispensavel na realizacao das acfes escolares.

A terceira tarefa mencionada foi a Avaliacdo Institucional que representava
um dos pilares da Gestdo Democratica e tinha por objetivo promover o envolvimento
de todos os segmentos da escola nas decisfes administrativo-pedagdgicas, assim
como identificar demandas e planejar novas ag¢des institucionais. A participacao dos

professores estava prevista da seguinte maneira:

Professores e Funcionarios: participardo sempre das decisdes, devendo a
Direcdo, nas reunifes, colocar sob apreciacdo todo o planejamento de
atividades e eventos para posteriormente tomar a decisdo final. Fica
assegurada ao professor a sua participacdo na elaboracdo do Calendario
Escolar e na organizagcdo das atividades anuais, das festividades e dos
eventos a serem realizados na Escola e/ou representando-a.
Semestralmente ocorrerd uma avaliacdo de todo o processo escolar.
(PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2006, p.16)

Esta tarefa aumentou o grau de complexidade do trabalho escolar e, para sua

realizacdo, apontamos alguns aspectos que precisam ser levados em conta:

e Primeiro, as reunibes previstas para avaliacdo institucional, ndo se
confundem com as reunides pedagdgicas, sdo coisas distintas. Enquanto o
trabalho didatico-pedagodgico ndo tinham interrupcbes durante todo o ano
letivo, as reunibes para avaliacdo eram programadas estrategicamente ao
longo do ano e tratavam de questdes diversas que vao desde a compra de

material, até mesmo a necessidade de mudancas curriculares. Logo,
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representava mais uma acdo a ser desenvolvida. Nao estamos, aqui,
guestionando sua relevancia e pertinéncia ao trabalho dos professores,
estamos, sim, tentando mostrar o quanto a operacionalizacédo destas tarefas
deveriam demandar esfor¢co e envolvimento de todos.

eSegundo, era preciso conseguir organizar tempos e espagos que
equacionassem as diferencas contratuais entre os professores, de forma que
a participacdo de todos fosse paritaria, tendo em vistas, as diferencas de
carga horaria e de permanéncia dos professores na escola.

e Terceiro, era preciso assumir que, a responsabilidade de elaborar um projeto
politico-pedagogico, avalia-lo e ter uma efetiva participacdo nas tomadas de
decisbes exige estudos diversos, leituras, levantamentos, analise de dados
escolares, etc. recaem em outras acbes de menor complexidade, nem por

iISSO menos importantes e que, por sua vez, geram outras demandas.

A palavra participacdo dos professores, nos trés casos, nao denotava apenas
a presenca fisica dos professores regentes, mas sim, a assun¢do de uma postura
cooperativa, criativa e decisoOria, pautada em conhecimentos profissionais e na

consciéncia politica dos envolvidos.

Outro elemento contido no projeto politico-pedagogico, que denotava a
participacdo dos professores nas a¢des de rotina da escola, € a Gestdo Democratica
definida a0 mesmo tempo como um valor, como uma pratica e como um objetivo a

ser perseguido pela escola.

Algumas caracteristicas da gestdo escolar democratica sao
compartilhamento das decisfes e informacdes, a preocupacdo com a
qualidade da educacdo. Compartilhar as decisdes significa envolver pais,
alunos, professores, funcionarios e outras pessoas da comunidade na
administracao escolar.

O papel da escola para que o processo de gestao se torne democrético vai
mais além do que transmitir contetdos. E funcdo da escola formar o
cidaddo, assegurando ao estudante o0 acesso e apropriagdo do
conhecimento sistematizado, mediante a instauracdo de um ambiente
propicio as aprendizagens significativas e as praticas de convivéncia
democratica. (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2006, p.14)
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A Gestdo Democratica € uma pratica almejada pela educacédo brasileira, pois
traz em seu bojo as condi¢cdes para a descentralizacdo administrativa, financeira,

pedagogica e a consequente autonomia das unidades escolares.

Contudo, assim como vimos na discussdo tedrica acerca da instituicao
escolar, a autonomia é consequéncia da descentralizacdo e esta de praticas
democréticas. Democratizar ndo se da ao acaso ou por decreto, SA0 necessarios
processos de construcdo de outras representacdes sobre escola, que incluam e
aceitem outras possibilidades de participacdo dos docentes, tanto em acdes

relacionadas a gestdo como ao ensino.

A democratizacédo retira do sistema toda a centralidade da gestdo e coloca a
escola, aos profissionais, aos pais e aos alunos o poder de decisdo sobre o
desenvolvimento do trabalho escolar.

Isso recai em uma organizagdo escolar baseada no trabalho coletivo e
cooperativo, com a participacdo ativa dos professores nas instancias decisérias.
Esta nova forma de trabalho implica em novas praticas, novas formas de agir, novos
saberes profissionais e consequentemente novas prescricdes sobre o trabalho

docente.

Como vimos até aqui existe, formalmente definido, um conjunto intricado de
tarefas para professor. Umas fazem parte de uma rotina diaria, outras ja tém a sua
frequéncia de realizagdo mais distanciada que se efetivam ou devem se efetivar ao

longo das semanas, dos meses e do ano.

Todas essas acOes, se olhadas separadamente, n&do retratam as
possibilidades e as limitacdes para suas realizagcdes. Tampouco, percebe-se a trama
de condi¢cBes que € imposta a organizacao da escola para que consiga equacionar

,num trabalho pretensamente coletivo, o trabalho de diferentes profissionais.

Antecipamos que, na pratica cotidiana da escola e nas formas de organizacao
de seus tempos e espacos, ficavam prescritas, para o0s docentes, outras
possibilidades de atuacdo, diferentes daquelas formalizadas no projeto politico-
pedagogico.

A seguir, analisamos algumas informacdes para compreendermos como a
escola articulava os condicionantes destas tarefas na pratica e suas consequéncias

para o trabalho do professor regente.
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6.1.3. Do papel para o dia-a-dia: diferengas entre propor e realizar

Apresentamos, a segui, alguns resultados sobre as caracteristicas do trabalho
gue era realizado na escola. Nesta etapa, encontramos diferengas significativas
entre as prescricbes contidas nos documentos analisados (normativas e projeto
politico-pedagdgico) e as prescricdes implicitas nas formas de organizacdo da
escola e do trabalho escolar. Cabe ressaltar que, estas formas ja estavam,
fortemente, implicadas pelas prescri¢cdes da legislacéo oriundas da normativa legal e

das politicas municipais vigentes.

As formas de organizacdo da escola e do trabalho escolar, pautavam-se
outras formas de compreender o trabalho dos professores regentes, ao mesmo
tempo em que, modificaram as formas de conceber e realizar suas atividades de

trabalho.

Podemos dizer que, as evidéncias, a seguir, completam o quadro prescritivo,
gue apresentou-se contraditério em si mesmo, evidenciando um descompasso entre
0 que estava previsto na normativa e no projeto politico-pedagdgico e suas
realizacées na escola. Ou seja, uma parte das tarefas era suprimida e outra parte

tinha seu significado, inicial, modificado.

6.1.3.1. Aspectos caracteristicos da organizacdo e do desenvolvimento do

trabalho na escola estudada: complementando o quadro de prescricdes

Discutimos, a seguir, as formas de organizacdo dos espacos e dos tempos
previstos para a realizacédo do trabalho docente, procurando apontar as prescrigcbes

decorrentes deste contexto.

6.1.3.1.1. Turnos de funcionamento da escola

A escola investigada se organizava em trés turnos de funcionamento. Atendia,
pela manha e a tarde o Ensino Fundamental Completo de nove anos e, a noite o

Ensino Fundamental na modalidade EJA.

e Pela manhd, as aulas comecavam as 07h30mine terminam as 11h45min.
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e Atarde, as aulas iniciavam as 13h20 e terminam as 17h35min

e A noite as aulas iniciavam as 18h15 e terminam as 22h30min.

Todos os turnos possuiam um intervalo de 15 minutos para o recreio.

6.1.3.1.2. Funcionamento da escola segundo o calendéario letivo

O funcionamento da escola, durante o ano 2011, respeitou o calendario
escolar do municipio, regido ,segundo a LDBEN 9394/96, com a obrigatoriedade de

garantir os 200 dias letivos e as 800 horas de efetivo trabalho com os alunos.

No ano de 2011, as férias dos professores tiveram inicio dia 03 de Janeiro e
terminaram dia 16 de Fevereiro. As atividade escolares com a presenca dos
professores iniciaram dia 23 de Fevereiro. No periodo de 17 de julho a 31 de julho
aconteceu o recesso escolar e a previsdo para o encerramento do ano letivo era dia
23 de dezembro de 2011. O periodo de 23 de dezembro a 01 de janeiro nao é
recesso escolar e, deve ser considerado periodo normal de trabalho, contudo a
Equipe Gestora tinha previséo para liberar os professores das atividades escolares.

A analise do calendario e da forma como a escola estava organizada
evidenciou que, os professores somente sdo instados a permanecer na escola no

periodo em que ocorrem as aulas.

Esta situacdo foi constatada com base nas seguintes informagdes. Primeiro,
apesar das férias terem terminado dia 16 de fevereiro, a presenca dos professores
s6 foi requisitada na semana seguinte, isto “ampliou” o periodo de férias em seis
dias. Segundo, no periodo de recesso escolar de 17 a 31 de julho os professores
também foram liberados das atividades escolares.

Conforme a fala da Vive-Diretora, a situacdo acima nao era legal e os
professores, no periodo de recesso, deveriam estar a disposicdo da escola para
cumprir qualquer solicitacdo de trabalho. Contudo, a cultura local de que os
professores precisavam cumprir apenas os 200 dias letivos, referentes a carga
horaria “minima” para a escolarizagdo dos alunos, vinha dificultando mudancas de
postura e a aceitacao de outras formas de organizacdo do trabalho dos professores

regentes na escola.
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No periodo de recesso, a escola funcionava de acordo com uma escala,
organizada entre os membros da equipe gestora, 0S quais se revezavam para
manterem o funcionamento das atividades administrativas. Os professores regentes,

desta forma, ndo precisavam comparecer a escola até o inicio do segundo semestre.

Este periodo, do ano letivo, deveria ser considerado de recesso das aulas
para os alunos e nao periodo de repouso para os professores. Contudo, isSso nao
acontecia e estes dias acabaram sendo transformados (informalmente), pelos

proprios professores, com respaldo da equipe gestora e da SME, em férias.

Isto evidenciou, claramente, que, também para os professores suas acgdes, na
escola, estdo limitadas a presenca dos alunos. Para este coletivo profissional, uma
vez ocorrendo a suspensao das aulas, fora dos dias letivos, ficava “decretado”,

subliminarmente, que os professores regentes nao precisavam estar presente.

Muitas, das prescri¢fes identificadas, foram instituidas na cultura local, sem
gue, os professores consigam ou detenham explicacdes a respeito. Ou seja, a
cultura, neste caso, passa a ser uma fonte de prescricdes, para os professores
regentes e gestores, que acabam agindo, como se realizassem um ritual

mecanicamente.

Esta situacdo excluiu do trabalho docente atividades relativas a organizacéo e
a realizacdo do trabalho escolar, reafirmando a concepcao de docéncia prevalente
nos contratos de trabalho.

Prevalecia a idéia de escola como um espaco apenas para dar aula e nao
uma instituicdo que precisava ser pensada e organizada por toda sua equipe de
profissionais. As decisdes sobre a “escola”, neste caso, eram de responsabilidade,

apenas dos professores que compdem a equipe gestora.

Estas situacdes evidenciaram uma separacao clara entre “o trabalho escolar”
e o “trabalho da sala de aula” e, ainda, dos profissionais responsaveis por estas
duas instancias. Esta separacdo acontecia para além de uma separagdo decorrente
das funcdes exercidas das atividades realizadas, estava, fortemente, relacionada as

concepcOes sobre a escola e a natureza do trabalho profissional nesta instituicao.

Percebemos, quando analisamos esta realidade, que o trabalho da escola e o
da sala de aula andavam em cursos diferentes e pareciam defender interesses
diferentes. A gestdo, neste caso, se restringia a administracdo das questdes

burocraticas e a manutencdo dos espacos fisicos para a realizacdo do trabalho dos
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professores regentes. Além do espaco fisico, a equipe gestora tinha a funcédo de
organizar o funcionamento dos tempos escolares, controlar os recursos financeiros e
manter a SME informada dos dados estatisticos da escola, os quais incluem

informagdes sobre os alunos e sobre os professores.

Até aqui, parece existir certa légica, pois funcdes distintas resultam em
responsabilidades distintas, contudo se tornam um problema a ser enfrentado,
quando fragmentam o trabalho institucional e resultam em acdes paralelas e

desarticuladas entre a equipe gestora e os professores regentes de classe.

Cabem varios questionamentos com relacéo a este ponto, para 0s quais nao
teremos respostas neste trabalho, mas que valem o destaque: O que querem 0s
professores da profissdo? Qual a parcela de contribuicdes dos professores com a
escola? Que tipo de acdes sdo necessarias para que os professores ampliem suas
margens de decisfdes sobre o trabalho escolar e sobre a educacdo de uma maneia

geral?

Os periodos de afastamento dos professores dos espacos escolares
evidenciaram que o trabalho docente era organizado e desenvolvido com base na
politica da contrapartida. Ao mesmo tempo em que, 0s professores se sentiam
sobrecarregados durante o periodo letivo, recebiam como contrapartida
(recompensa) a “liberacdo” de parte de suas atribuicdes e, ainda, 20 dias a mais de
férias. Estes dias de férias eram usufruidos de forma taciturna e irregular, mas,
consensual entre todos os envolvidos. Definitivamente, ndo estava na pauta das
discussbes e dos problemas da escola a necessidade da presenca destes

profissionais durante este periodo.

Com relagéo a este aspecto, podemos afirmar que, uma parte do trabalho dos
professores era negligenciada por eles mesmos, que negavam, de forma consciente,
a assuncdo do controle sobre o mesmo. E de conhecimento dos professores, que,
se assumirem esta parte de seus trabalhos teriam que abrir mdo das compensacoes

desfrutadas ao longo dos anos.

Entendemos que, isso era um dos aspectos limitadores das possibilidades
para se instituir outras formas de trabalho na escola, assim como de valorizagéo e

profissionalizacdo dos professores.

Desta forma, ndo podemos dizer que ndo existisse tempo, ao longo do ano,

para que os professores pudessem se envolver com o planejamento do trabalho
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escolar; o que existia eram equivocos sobre o entendimento do que € o trabalho
docente e, uma cultura que limitava, até mesmo, as possibilidades de negociacéo e
de melhorias nas formas contratuais e de valorizagdo da carreira. A politica da
contrapartida camuflava uma falsa compensacdo e, com isso, silenciava os

professores.

Outro ponto colocado por esta situacdo, foi o fato de parecer que, 0s
professores lotados fora da sala de aula realizavam um trabalho de menor esforco,
menos cansativo e, portando, passivel de ser cobrado suas permanéncias, na
escola, durante os periodo em que os professores regentes, que fazem um trabalho
mais laborioso, podia gozar de “férias extras”.

Se a escola era o local de trabalho de todos os profissionais que compdem
sua equipe, porque fica a cargo de apenas deles a tarefa de permanecer enquanto
outros gozam de descanso? Este situacdo marca a o pensamento prevalente sobre
a escola e trabalho dos professores regentes. Pois, vai evidenciando a existéncia de

uma relagao paternalista e protecionista aos professores regentes.

Esta situacdo acontecia de forma consensual; tanto os membros da equipe
diretiva consideravam que era sua obrigacdo permanecer na escola e manté-la
“funcionando”, como os professores regentes consideravam que néo tinham o que
fazer na escola durante a auséncia dos alunos. Isto evidenciou, que o trabalho
pedagogico era restrito ao trabalho didatico, sem que se considerem outras acdes

neste sentido.

Nesta realidade, a gestdo democratica, as equipes de trabalho, a cooperacao
e a escola como lécus de trabalho sdo expressdes que ficaram dificeis de serem
materializadas na escola. Podemos dizer que, 0 que existia eram pseudo-equipeis,
constituidas apenas pela formalidade burocratica e ndo pela pratica e pelos
interesses ideologicos e politicos de participacdo ativa no trabalho escolar.
Materializou-se, diante deste fato, o conceito de funcionarizagdo da profissao
docente, contrariando o alerta de Névoa (1995), de que os professores precisavam
ter em suas maos o controle de sua profissdo, colocando os professores vulneraveis
ao controle das politicas e do Estado. Inferimos que, os professores acreditavam
gue, detendo o controle do trabalho didatico, deteriam o controle sobre a totalidade
de seus trabalhos, entregando, sema maiores reflexdes, a outros profissionais o

gerenciamento e o controle de parte do seu trabalho.
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6.1.3.1.3. Aspectos condicionantes da distribuicdo da carga horaria dos
professores nas tarefas escolares

Como ja vimos, nos quadros de caracterizacdo da escola, todos os dos
professores tinham, no minimo, disponibilidade de 20 horas para seu trabalho na
escola. O trabalho dos professores era organizado com base em trés tarefas, cujas

realizacbes, em tese, deveriam acontecer na prépria escola.

e As aulas ou “atividades de regéncia de classe”

e Os planejamentos didatico-pedagdgicos

e As reunides pedagogicas (conforme previsdo do PPP da escola).

Cabe ressaltar que partimos do pressuposto de que a divisdo desequilibrada
da carga horaria entre atividades de sala de aula e as demais atividades que
compdem as horas-atividades séo inadequadas para a efetivacdo de um trabalho
gque atenda as demandas existentes para o trabalho docente.

As demais tarefas®, previstas na legislacéo e no projeto politico-pedagégico
ficavam suprimidas da carga horaria dos professores e da organizacdo do tempo

escolar. Ao menos, aparentemente, esta era a situacao vigente na escola.

Com relacdo a organizacdo da carga horéaria dos professores, encontramos

duas situacdes distintas em funcéo das etapas nas quais os professores atuavam.

Para os professores dos Anos Finais a organizacdo da carga horaria era
relativamente simples. O quadro de horario era organizado, de forma que, cada
professor ficasse liberado da sala de aula um turno inteiro por semana. Isso era

possivel em funcdo da pluridocéncia, caracteristica desta etapa de escolarizacao.

Para os professores que exerciam a unidocéncia nos Anos Iniciais, a situacao
era um tanto diferente. Para a escola pudesse garantir o direito das 4 horas-
atividades era preciso organizar um esquema para substituir esse professor. Esta
circunstancia evidenciara um conjunto de dificuldades para a equipe de gestédo, bem

como um conjunto de contradicfes da legislacéo vigente.

% Os estudos pessoais, a avaliacdo do trabalho didatico, a colabora¢do com as acdes da gestdo, o
atendimento aos pais dos alunos, as reunides com a educadora especial, as reunides com a
psicopedagoga, as correcdes de provas e de trabalhos, participagdo em processos de formagéo
continuada, participacdo nos conselhos escolares, participacdo da avaliacao institucional, etc.
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Para garantir a esses professores as quatro horas-atividades, a equipe de

gestdo organizava o seguinte arranjo:

¢ A cada quinze dias um turno inteiro fora da sala de aula;

e Semanalmente, uma hora e quarenta e cinco minutos das 15h45min as
17h30min, todas as quartas-feiras, garantida com a diminuicdo da carga
horéaria de sala de aula.

eSemanalmente, uma hora, enquanto os alunos tinham aulas com os

professores dos anos finais, para complementacdo de suas cargas horarias.

Esta ultima situacdo estava articulada com a necessidade de complementatar
a carga horaria de alguns professores dos anos finais. Para isso, a direcdo utilizava
a carga horaria que sobrava dos professores dos anos finais com aulas da prépria

disciplina da formacé&o inicial do professor, aulas de religido e de aulas xadrez.

Esta estratégia resolvia dois problemas, os professores dos anos finais
conseguiam fechar suas cargas horarias e ndo precisavam procurar outra escola
para complementacdo da mesma e, por sua vez, os professores dos anos iniciais

tinham mais uma hora semanal para planejamento.

Devemos lembrar que, esta estratégia dependia de professores dos anos
finais com carga horaria sobrando. Esta situacdo era legal, mas existia um limite
aceito pela SME. Cada professor s6 poderia trabalhar quatro horas fora da etapa de
ensino para a qual foi contratado.

“Como te informei [...] as professoras dos anos finais s6 podem atender até
guatro horas nos anos iniciais, para cobrir planejamento e ainda considerando sua
formacgé&o especifica, por exemplo: a professora PAI/O5 € licenciada em matematica,
logo s6 pode trabalhar com matematica, e assim por diante, nos anos iniciais. Entao
o planejamento dos anos iniciais de ficar em casa é quinzenal, mas semanal é
nas quartas-feiras, no horario das 15h45 as 17h30 e 1 h nas quintas que entra o
professor de xadrez. A SMED n&o disponibiliza professores para cobrir
planejamento, é para aproveitar as horas dos que sobram dos professores dos anos
finais. Mas, por exemplo, a PAI/05 tem oito horas sobrando, mas além das quatro
horas que ela trabalha a mateméatica nos anos iniciais as demais nao contam para
aposentadoria. Entao ela trabalha com projetos com os alunos dela. Isto com a
legislacdo vigente, mas este ano comecaram a rever e quando aprovarem todas
horas que for para atender aluno vai ser considerado em exercicio de regéncia” (EI2—1
ED/02)

?! para identificarmos as falas dos professores, utilizamos os seguintes cédigos:
e EI Entrevista Individual
e O Observacao.
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Este fato denunciou uma situacdo grave e contraditoria do ponto de vista legal
e operacional. A Secretaria de Educacéo repassou a escola, a responsabilidade de

garantir um direito legal de forma improvisada e ineficiente.

Entendemos que, se estava previsto na legislacdo o direito dos professores
de ficarem fora da sala de aula, era necessario a previsdo na propria legislacao dos
meios para garanti-lo. O que vimos acontecer foi o repasse do problema para a

escola, que por sua vez, ndo estava aparelhada para resolvé-lo.

Lembramos sempre que, a “liberacdo” da sala de aula era destinada ao
planejamento didatico-pedagdgico e a outras atribuicbes. Na verdade, € uma
liberacdo das acdes frente aos alunos, mas ndo uma liberacdo de suas atividades de

trabalho na escola.

O que veremos a frente, é outra realidade; as horas-atividades se reduziram
ao planejamento didatico-pedagdgico e esse a “folga” dos professores. A “folga”
representa um periodo de 4 horas em que o professor ndo precisa permanecer na

escola.

Outro fator determinante das formas de organizacao do trabalho docente, que
refletem as concepc¢des acerca do mesmo, Sao 0s requisitos para aposentadoria
especial aos 25 anos de efetivo trabalho, como podemos ver, a seguir, na fala da

professora:

“E uma norma, uma lei maior, € uma aposentadoria especial de 25 aos, se 0
professor néo estiver 16 horas frente aluno ndo se aposenta. Isso foi me dito no PLP
(Plano de Lotacdo de Pessoal) deste ano. Vocés, enquanto Direcéo, respondem por

isso. Esse professor que estiver 12 ou 13 horas em sala de aula n&o vai conseguir
se aposentar. Ele tem que estar de quinze a dezesseis horas frente aluno. Isso é
dito para nés pela Secretaria”

“Nés como equipe diretiva temos que acatar. Nao € porque a dire¢cao nao
quer a fulana na escola ou que ela faca um trabalho diferenciado. E uma
determinacao da Secretaria”

“A secretaria nos chama la com um formulario para preencher e ela (a

Secretaria) discute [....] esse professor [....] vocé vai ter que achar mais hora para ele
[....] porque ele ndo vai pode ficar [....] 0 estatistico tem que informar onde cada um
esta e quantas horas cada um tem [....] se a secretaria detectar que tem carga

e PAF Professor de Séries Finais

e PAI Professor de Séries Iniciais

e ED Membros da Equipe Gestora

¢ Para cada grupo de sujeito foi utilizada uma sequéncia de 01 até o numero total de sujeitos naquele

grupo.
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horéria faltando (ou sobrando??) ela vai l4 e pega o professor e joga em outra
escola” (El — ED/02)

A entrevistada contou o caso de uma professora que teve que dividir 10 horas
de trabalho em duas escolas, porque no noturno a sua disciplina s6 comportava 8

horas em sala de aula.

“[....] ela tinha que ficar 10 horas frente aluno, ai ela ficou 8 porque so
comporta 8, ai ela teve que ir para outra escola, ela teve que se partir, dez horas em
duas escolas...” (EI — ED/02)

Esta situagcdo denunciou um quadro de engessamento, controle e
contradicbes dentro dessa rede escolar. A explicagdo que a vice-diretora deu sobre
0S quesitos para a aposentadoria especial ajudaram a entender porque tudo girava

em torno da carga horaria de sala de aula.

Até mesmo a participacdo em projetos escolares ndo era reconhecida como
atividade docente. No ano anterior, em 2010, quase todos o0s projetos foram
suspensos por determinacdo da Secretaria Municipal de Educagao (SME) que
passou a ndo reconhecé-los como atividade docente. Também, ndo eram
contabilizadas horas de trabalho em viagens e passeios de estudo. A SME somente
reconhecia, como horas de trabalho, as atividades realizadas na escola e em sala de

aula.

A equipe gestora, diante desses fatos, sobrava o desconforto de criar
mecanismos internos, para garantir aos professores as 16 horas em sala de aula,
sob pena, inclusive, de ser responsabilizada pelos prejuizos que eles pudessem

sofrer ao averbarem seu tempo de trabalho para aposentadoria.

O beneficio de uma “aposentadoria especial” aos 25 anos de carreira,
associado a incompreensdo das atividades que compde o trabalho docente,
acabaram gerando um problema de grandes proporcfes para as escolas e para 0s

professores e, consequentemente, para a educagdo do municipio.

Boa parte dos problemas presentes na escola estavam associados a
aposentadoria dos professores. Apesar dessa problematica ser conhecida por todos,
nédo estava presente na fala dos professores, na verdade, acabava ficando ocultada
pela rotina de trabalho, pelas concepc¢des distorcidas sobre a educacao e, pela falta

de informacdes sobre a profissao.



207

Ficou evidente que, ndo eram as causas dos problemas que eram apontadas
e discutidas na escola, mas sim, suas conseqiéncias. Isto demonstrou a dificuldade
dos professores para analisar e avaliar seus trabalhos e seus contextos de trabalho
e identificar suas respectivas necessidades.

A falta de tempo foi, sem duvidas, o aspecto caracteristico da organizagéo
escolar do qual os professores mais reclamam. Contudo, eles ndo demonstravam
clareza, de que a falta de tempo era uma consequéncia de problemas que nao
podem ser resolvidos internamente a escola, sua solucdo estava relacionada a
mudanc¢as maiores, que envolvessem questdes politicas e os interesses da classe
como um todo. Requeriam, de fato, a assun¢do da autonomia dos professores para
gerir sua profissdo, assim como, que se envolvessem em espacos coletivos, de

carater decisorio, nos quais pudessem definir e legitimar os seus trabalhos.

Infelizmente, estas analises nos mostraram o quanto este problema, apontado
h& quase duas décadas na literatura da area, (NOVOA, 1995) continuava latente e

insoldvel.

Outro aspecto que merece destaque e que foi suscitado na medida em que
fomos escutando os professores, foram as diferencas impostas ao trabalho dos

professores que atuavam em niveis distintos de escolaridade.

Para todos os docentes estava prevista, na legislacdo municipal, a mesma
forma de distribuicao das atividades de trabalho na carga horaria de contrato, apesar
de seus trabalhos possuirem especificidades e complexidade diferentes. Como
exemplo disso, podemos citar o caso de professores dos Anos Finais do Ensino

Fundamental que atuavam em cinco turmas diferentes de anos diferentes.

“entdo o professor de Portugués tem uma carga assim, indizivel,

principalmente no municipio que a gente tem varias séries [....] eu no municipio tinha
gue pensar nos pequenos do sexto ano, Nos mais ou menos do sétimo ano, nos
outros do oitavo e nos adolescentes do nono ano, e mais a EJA no caso, entéo,
coisas totalmente diferentes, eu acho o municipio assim, que ele nao entende
guando exige uma carga minima para os professores, ndo entende esta
particularidade que a gente atende a varias séries, e que isso dificulta muito” (El-
PSF/02)

“tu corre toda semana, as vezes tem aquela folga, mas isto depende muito, é
de quinze em quinze dias, mas isto depende muito também, e tu néo tens o direito
de ficar doente, ter dor de cabeca, ter dor de barriga, nada! Tu tens que dar aula. Tu
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nunca trabalhaste em series iniciais? Entdo tu nem sabes o que é isso ai” (El-
PSI/01)

“...0 pior é nas séries iniciais|...] 0 professor tem que ensinar tudo, porque

eles chegam aqui sem saber nada, sdo alunos sem a minima noc¢éo de tudo. Elas
matam um ledo por tarde, porque tem que comecar do zero, tudo, desde os habitos
mais simples de higiene, de cuidado” (El -ED/02)

A intencdo, neste momento, ndo é hierarquizar, em termos de dificuldades, os
dois segmentos do Ensino Fundamental, pois corrermos o risco de atribuir valores
diferentes para o trabalho dos professores. Queremos sim, evidenciar as
dificuldades e a complexa rede de aspectos que se integram e condicionam a
atividade de um professor quando este organiza seu trabalho, os quais devem ser

considerados na organizacdo e no desenvolvimento do trabalho escolar.

Apresentaremos, a seguir, uma sistematizacao de algumas informacgdes sobre
trabalho realizado pelos professores que compunham a equipe gestora. Nossa
intencdo nao foi aprofundarmos nossas analises sobre estas acdes, tendo em vista
que, nosso foco de interesse era o trabalho dos professores que atuavam como
regente de classe. No entanto, discutirmos as limitagbes impostas para a equipe
diretiva nos ajudou a compreender as dificuldades para a programacao e a insercéo
mudancas nos contextos escolares, assim como para outras formas de insercdo dos

professores nos espacgos escolares.

6.1.3.1.4. Acdes realizadas pelos professores que compdem a Equipe Gestora

da escola estudada

As informac0es sistematizadas, a seguir, foram coletadas nos grupos focais e

nas entrevistas individuais com os membros da equipe diretiva.

As ac0es realizadas na escola e que engrenavam o seu funcionamento diario,
eram muito mais numerosas que 0 conjunto apontado nos quadros acima, pois
existiam outros grupos de profissionais atuando diariamente, na escola, os quais

ampliavam e diversificavam a situacao.

Coletar e compreender as tarefas prescritas, bem como as atividades

realizadas por cada ator seria muito enriquecedor, porém, se investissemos na
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coleta desses dados, cairiamos na elaboracao de listagens exaustivas de acdes sem
gue pudéssemos dar conta de suas analises. Compreender o trabalho escolar foi
fundamental para entendermos onde o trabalho docente se situava neste contexto,

contudo, ndo foi nosso objeto de pesquisa.

Assim, limitamos as informagfes as figuras do Diretor, do Vice-Diretor e dos

Coordenadores Pedagdgicos, por entendermos que, as atuacbes destes
profissionais estavam diretamente relacionadas ao trabalho que os professores

realizavam.

Durante o funcionamento da rotina diaria da escola, enquanto os professores
encontravam-se em suas respectivas salas de aula com os alunos, a equipe diretiva

realizava acgoes diversas entendidas, naquela oportunidade, como inerentes as suas

funcBes. O quadro a seguir apresenta uma sintese destas acoes.

Quadro 16 —Listagem das acoes

realizadas pelo Diretor e Vice-Diretor

desenvolvimento de seu trabalho

Classificacdo das acbes
Ne Natureza
Acdes especificas as funcdes de AcBes de carater geral
Diretor e Vice-Diretor & 9
- . Dar o sinal de entrada, intervalo e saida dos

1. Receber visitas diversas

alunos da escola

. . Organizar filas dos alunos na entrada, recreio e

2. Atendimento aos pais s

saida.
3. Participar de reunides na escola Abrir a secretaria
4, Trazer os alunos para a merenda Dar os telefonemas necessarios
5. Atender alunos Atender telefone
6. Atender os pais Realizar compras
7. Cuidar da disciplina dos alunos Realizar servi¢co de Banco
8 Representar a escola em situagdes Reproduzir Cépias de material didatico e outros

) diversas (Xerox)
9. Organizar sabados letivos Atender na secretaria
10 Chamar os professores para repor Organizar jantares para professores e
' aula comunidade
11. Preencher a identificacdo do caderno Cuidar dos banheiros
de chamada

12. Realizar senso escolar Buscar o jantar da EJA na UFSM
13. Viabilizar e distribuir recursos Servir o jantar da EJA

no
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Classificacdo das acbes

Ne° Natureza
Acdes especificas as funcdes de Acdes de carater geral
Diretor e Vice-Diretor & 9
14. Participar de reunides com a SMED Entregar mater'lal para professor que esta em
sala de aula (giz, tesoura, mapas...)
15. Fazer boletim estatistico Cuidar o horério dos periodos de aula
16. Fazer demonstrativo mensal de Cuidar do recreio
merenda
Orientar os professores com relagéo
17. as normas e determinacdes da Substituir professor que falta em sala de aula
secretaria
18. Realizar prestacao de contas Elab_ora,r 0 cardapio da merenda com o
funcionério
19. Realizar orcamentos Planejar eventos na escola
20 Ouvir o vigilante e determinar
) algumas ordens
21. Elaborar calendério escolar

No quadro abaixo, apresentamos uma listagem de ag¢les realizadas pelos

coordenadores pedagoégicos em suas rotinas de trabalho.

Quadro 17 — Listagem das tarefas realizadas pelos Coordenadores Pedagogicos

NO

Classificacdo das acfes

Natureza

Tarefas especificas a funcao de
Coordenador Pedagégico

Tarefas de caréter geral

Dar o sinal de entrada, intervalo e saida dos

1. Cuidar da disciplina dos alunos
alunos da escola
5 Elaborar o quadro de horario do | Organizar filas dos alunos na entrada, recreio e
) funcionamento da escola saida.
3. Organizar os cadernos de chamada Cuidar da chegada e saida dos alunos.
4, Fazer Boletim Estatistico Atender telefonemas
. e Realizar atividades culturais, artisticas, etc em
Fazer oficios, documentacéo, bilhetes ~ .
5. . caso de falta de professores (Esta acdo podera
de aviso, etc. . DA
ser realizada por outros profissionais da escola)
6 Organizar e coordenar reunibes | Entregar material para professor que estd em
) pedagdégicas sala de aula (giz, tesoura, mapas...)
7. Orientar os professores Passar folhas no mimedgrafo
Encaminhar aos setores e
rofissionais responsaveis os alunos .
8. P P Organizar a sala dos professores

que apresentam necessidades de
aprendizagem.
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Classificacdo das a¢des

N° Natureza
Tarefas especificas a funcéo de 2
. Tarefas de caréter geral
Coordenador Pedagégico
Orientar e acompanhar 0s
9. professores quanto as normas | Cuidar do recreio
administrativas da escola
10 Orientar c acompanhar 95 | Fazer Xerox na secretaria
' professores na sua agdo pedagoégica
11. Realizar reunides pedagoégicas Substituir professor quando faltam
12 Coordenar o desenvolvimento de
' projetos
13 Garantir a realizagdo das atividades
' em horérios de aula
14. Organizar os conselhos de classe
Encaminhar alunos para Servico de
15. Orientacdo Educacional e Servico de
Educacéo Especial
16 Organizar e analisar fichas de

avaliagcdo com a secretaria

Uma caracteristica do trabalho da Equipe Gestora era o fato de “em cada dia

existir uma rotina diferente” (EI — ED/01). As Unicas ac¢des que, segundo esta equipe,

tinham certa regularidade e previsdo eram as reunides com 0s professores e as

reunides entre os membros da equipe diretiva; o restante das acfes realizadas, por

estes profissionais, aconteciam marcadas pela imprevisibilidade das situagbes e

davam a cada dia uma organizacao Unica ao trabalho realizado.

Segundo a Equipe Diretiva, uma das dificuldades, enfrentadas na organizacao

do trabalho escolar, era efetivar o planejado e determinado nas reunifes entre a

equipe gestora (Diretor, Vice-Diretor, Coordenadores Pedagdgicos e Orientador

Educacional).

“tudo o que nds planejamos, vai tudo por agua abaixo” (El — ED/01).

Este fato foi atribuido a diversos aspectos, como:

eFalta de recursos e de condi¢des estruturais, que englobam a carga horéria
dos professores, 0s recursos materiais e financeiros, a estrutura fisica da

escola, a estrutura organizacional,
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e Excesso de falta dos professores ao servico, o que acabava comprometendo
todo o funcionamento da escola, pois quem acabava ficando em sala com os
alunos eram os membros da equipe gestora;

¢ A sobrecarga de trabalho para todos os envolvidos;

¢ Falta de comprometidos dos professores com o trabalho escolar;

¢O falta de um planejamento para o funcionamento diario da escola. A
gualquer momento, qualquer situacdo que se apresentasse tinha que ser

resolvida, sem a possibilidade de um agendamento.

A idéia prevalente, desta circunstancia, foi que a escola tinha que atender a
gualquer solicitacdo, a qualquer momento sem que pudesse planejar e executar uma
programacdo previa. As solicitagbes diversas feitas, a qualquer tempo, a escola
tinham que ser atendidas de imediato. Segundo os membros da equipe gestora

“apenas a escola podia adiar suas acoes”.

A seguir, apresentamos e analisamos uma mudanca significativa entre o que
estava prescrito para acontecer nas reunides pedagogicas e nos planejamentos

didatico-pedagdgicos e as suas formas reais de realizacao.

6.1.3.1.5. Diferencas entre as proposi¢cdes do PPP e as formas de realizacéo

do planejamento e das reunifes pedagdgicas

Identificamos uma distor¢cdo entre as determinagdes oficiais e as formas de
realizacdo do planejamento de ensino e das reuniées pedagdgicas. Na sequéncia,

explicamos esta evidéncia.

Quando realizamos a leitura da legislacdo municipal e do projeto politico-
pedagogico da escola, entendemos que o planejamento didatico-pedagogico estava
contido nas reunides pedagogicas e estas eram acdes que objetivavam refletir,
discutir, reformular e qualificar o trabalho dos docentes responséaveis diretos pela
regéncia de classe. As reunibes pedagdgicas, segundo esses documentos,
deveriam ter um carater essencialmente pedagodgico, voltado, quase que

exclusivamente ao trabalho didatico.

Mas, as formas de organizacdo das cargas horarias dos professores e do

tempo escolar evidenciaram uma separacdo entre as reunides pedagogicas e 0s
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planejamentos didatico-pedagogico dos professores, resultando, assim, em

mudancas na natureza dessas ac¢oes.

As reunibes pedagodgicas passaram a ter outras funcdes, pois passaram a
agregar assuntos diversos nem sempre relacionados com o trabalho pedagdgico; e
os planejamentos didatico-pedagdgico, mesmo mantendo sua natureza e objetivos,

se modificaram significativamente nas formas e nas condi¢des de realizacao.

Olhado com detalhadamente o planejamento didatico-pedagdgico
identificamos que, na legislacdo municipal e no projeto politico-pedagdgico, ele eram
considerado uma atividade interacdo entre os professores e destes com a

coordenacao pedagogica, realizadas como parte das reunides pedagdgicas.

No entanto, quando organizados seus tempos e espacos de realizacéo,
passaram a ser vistos como uma atividade individual e solitaria dos professores,
passivel de acontece fora do espacgo escolar. A orientacdo pedagdgica que deveria
ocorrer e o trabalho coletivo que eram suas principais caracteristicas deixaram de

existir.

Na medida em que, avangamos em nossas coletas, buscamos nas formas de
organizacdo e realizacdo do trabalho escolar elementos que nos permitissem

maiores argumentacdes a respeito.

A andlise da organizacdo das acdes de rotina da escola nos mostrou que as
reunides pedagogias ndo mantinham mais sua principal caracteristica, ou seja, a
preparacdo do trabalho pedagdgico. Ao contrario disso, estas reunides,
praticamente, deixaram de lado as questdes pedagdgicas e passaram a ser 0S
anicos momentos para a equipe de gestdo levar a conhecimento dos professores
informes gerais ou coletar opinies para a tomada de decisdes sobre questbes

diversas.

Ocorreu, neste sentido, uma mudanca na maneira de conceber estas acoes;
guando os “professores” falavam em planejamento ndo mais se referiam as reuniées
pedagdgicas, da mesma forma que, ao se referirem as reunibes pedagdgicas, nao
estavam pensando em planejamentos coletivos e no trabalho com as coordenadoras
pedagogicas.

Podemos afirmar que, as reunibes pedagodgicas acabaram se transformando
em um “arranjo”, da organizacdo escolar, para “achar tempo” coletivo de trabalho

com os professores, sobretudo, porque ficou explicito que a carga horaria desses
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profissionais era toda distribuida entre a “sala de aula” e as sessbfes de

planejamento.

Apesar de ndo estar registrada nos documentos oficiais, esta situacdo é
consensual e aceita pela SME, na media em que, as condi¢cdes de trabalho n&o
permitem outra disposicdo dos recursos, em especial dos tempos e dos espacos
escolares, implicados nestas questoes.

6.1.3.1.6. As reunides pedagodgicas: um exemplo tipico da simplificacdo do
trabalho escolar

Outra situacdo que visualizamos, a qual representou mais uma manobra para
dar conta das acdes burocréticas cobradas da escola, foram as mudancas internas a
estas reunides. O que identificamos foram reunifes para tratar de assuntos das mais
diversas ordens, nos quais, por raras vezes, eram incluidas discussdes acerca do

ensino e da aprendizagem.

Constatamos que, a grande maioria das tarefas previstas tanto no PPP, como
aguelas mais usuais que supunham a participacdo de todo o corpo docente da
escola, eram realizadas durante as Reunibes Pedagdgicas, resultando numa

mudanca na funcéo desta agao.

Desta forma, estas reunides se constituiram, em um “espaco”
institucionalizado, para dar conta de todas as decisdes e informes de cunho
administrativo, deixando de lado as questfes pedagogicas.

Causa-nos estranheza o fato destas acfes terem se tornado o inico momento
de encontro entre os docentes, tendo em vista as limitacdes dos professores para
participarem. E natural que, alguns professores, em especial dos anos finais, n&o
encontrarem-se na escola todos nos dias de reunido em funcdo de suas cargas
horarias em outras escolas. Desta forma, as reunides parecem ser mais uma agao
burocratica que deve compor, obrigatoriamente, a organizacdo da escola, do que um

momento constituido para e pelos professores.

Este fato ressalta que, a escola, na realizacao de seu trabalho, tem promovido

a distorcdo e a banalizado de parte de suas a¢des, na medida em que persiste no
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erro de continuar chamando de pedagdgico um acontecimento que nao representa

mais esta expressao.

A analise do funcionamento dos tempos, dos espacos e dos assuntos
tratados nestas reunibes nos permitem esbocar uma hipétese para seu

funcionamento ao longo de um ano letivo.

Como ja mencionado, as reunides tinham duracédo de lhora e 30 minutos a 2
horas, com periodicidade semanal. Esta carga horaria, mesmo que fosse utilizada
exclusivamente para o planejamento das atividades pedagogicas e para a realizacao
de algumas das acdes pertinentes a esta dimensdo do trabalho escolar, se
apresentava insuficiente, dada a complexidade das questdes que, certamente,

compde o trabalho pedagdgico realizado em uma unidade escolar.

Quando esta carga horaria, ja reduzida, passaou a ser dividida com outras
acOes de importancia e complexidade equivalentes, trouxe a tona um dos grandes
problemas da organizacdo escolar, ou seja, a falta de espacos que privilegiem e
déem condicbes para a elaboracdo e o desenvolvimento de propostas coletivas e

democraticas.

Simulando um célculo para a organizagédo do tempo para ao desenvolvimento

dessas acdes, ilustrarmos suas consequéncias para o trabalho escolar.

Um ano letivo acontece em nove meses distribuidos em trinta e oito semanas
de atividade escolar. Em funcéo dos resultados sobre a atividade docente na escola,
nao faremos mencéo ao recesso escolar e aos feriados, assim como deixamos de
lado aquelas escolas que realizam suas reunides pedagogicas quinzenal ou
mensalmente, nas quais a situacdo tende a se agravar. Tentaremos nos manter na

analise do que seria a melhor situacdo no contexto investigado.

Como as reunides pedagogicas aconteciam semanalmente, podemos afirmar
que, se tudo corresse como 0 planejado, a escola teria, em média, trinta e oito
reunides ao longo do ano. Sendo, estas reunibes de duracdo de 1 hora e 30
minutos, a escola contou com 57 horas de trabalho efetivo. Afirmamos,
anteriormente, que consideramos esta carga horaria baixa para atender as
demandas do trabalho pedagdgico, ainda mais, em uma realidade em que sdo

efervescentes os problemas de aprendizagem, evaséo e abandono.

Como, tudo o que a escola precisava realizar acontecia nesta carga horéaria

de 57 horas, foi necessario prever uma divisdo para garantir espaco para as
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guestdes administrativas, para a formacdo continuada dos professores, para a
avaliacdo institucional, para as revisdes do projeto politico-pedagogico, e também
para as reunifes planejamento e avaliacdo do trabalho pedagogicas. Uma vez
considerando apenas estes tipos de tarefas para serem realizadas, ficariam

destinadas 10 horas anuais para cada uma delas.

Sempre € preciso lembrar que, os primeiros minutos destas reunifes, na
maioria das vezes, eram utilizados para dar avisos gerais e comunicados, para 0s
guais descontamos em torno de 15minutos. Sobrariam, desta forma, em média, 1

hora e 15 minutos para a realizagéo de cada tarefa prevista.

Esta simulacdo visou contextualizar a problematica envolvida no
desenvolvimento das ac¢des de rotina na escola, que denunciou o carater superficial

e geral com que os assuntos atinentes ao trabalho escolar vinham sendo tratados.

Para encerrar, esta discussdo com a qual nos propomos responder esta

primeira questdo de pesquisa, sistematizamos as seguintes idéias.

Primeiro que existia um conjunto oficial e explicito de prescricbes para o
trabalho dos professores. Este conjunto de prescricbes operava de forma
contraditoria, deixando margens para diversos questionamentos e interpretacdes

sobre o trabalho do professor e sobre o trabalho escolar.

Ao mesmo tempo em que, a normativa assumia a docéncia como uma
atividade profissional ampla que tinha, entre suas funcdes, a de construir de uma
escola democrética, por meio do envolvimento dos professores de forma ativa,
restringiam a atuacédo destes mesmos professores, quando ndo garantiam contratos

e condi¢cbes compativeis com as atividades a serem realizadas.

A falta de contratos e de condi¢bes adequadas de trabalho gerou um quadro
implicito de prescricdes que se sobrepds ao primeiro, que tem, com muito mais
forca, determinado o que os professores podem e devem fazer em seus ambientes

de atuacao profissional.

Este quadro implicito de prescri¢cdes foi, em nosso entendimento, um fator de
difusdo de concepcgdes distorcidas sobre a docéncia e sobre a profissionalizagdo dos
professores. O seu principal efeito foi a valorizacdo das questdes burocraticas e de
controle sobre o trabalho da escola e dos professores em detrimento ao trabalho
pedagogico. A escola parecia se organizar, mais em funcdo da Secretaria de

Educacéao, do que em funcéo do trabalho que precisava, de fato, realizar.
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Como as prescricdes sao veiculos de difusdo de sentidos e de valores sobre
0 que se espera e compreende do trabalho pedagdgico, acreditamos que as formas
possiveis de organizacao do trabalho escolar tém ajudado a distorcer seu verdadeiro
significado.

Identificamos trés possiveis idéias que, poderiam estar guiando as atuacdes
dos professores na organizacao e desenvolvimento de seus trabalhos:

e A primeira, de que as questdes pedagdgicas eram substituiveis por outras,
organizativo-administrativas de maior valor e importancia.

oA segunda, que as questdes pedagogicas poderiam ser tratadas de forma
aligeirada, sem planejamento e avaliacGes decorrentes das mesmas.

e A terceira, que a presenca dos préprios professores era “dispensavel’ de
tarefas, nas quais seus proprios trabalhos séo o principal foco de discusséao e

tomada de decisoes.

6.2. Respondendo a segunda questao de pesquisa

Como os professores consideram e articulam os diferentes aspectos
condicionantes do trabalho docente na Escola de Educacéo Béasica estudada,

na realizacédo das suas atividades de trabalho?

O trabalho dos professores se efetiva com base em uma negociacdo implicita
relacionada a assuncdo de responsabilidades entre os proprios professores, a
Escola e a Rede de Ensino.

O enfraquecimento ou auséncia de uma das partes, no que diz respeito ao
cumprimento das responsabilidades de cada um, provoca a quebra do processo de
trabalho, que implica decisivamente nas formas como os professores realizam suas
atividades profissionais. Assim, para uma analise que tome como referéncia a
abordagem ergondémica é fundamental compreendermos 0S recursos, 0S
conhecimentos, os aspectos diversos levados em consideragao pelos professores na

realizacdo de suas atividades profissionais.

Para isso, utilizamos as orienta¢cfes tedricas da Clinica da Atividade, as quais

sugerem a selecdo de uma atividade de trabalho para ser analisada, pois nessa
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perspectiva este € um procedimento necessario para compreendermos as situacdes
de trabalho, ou seja, para constituirmos unidades de analise que nos permitam
compreender o trabalho docente. A escolha por esta atividade ndo se deu de forma
deliberada, foi definida, a partir da recorréncia na fala dos diferentes professores,

gue evidenciaram sua importancia na constituicao de seu trabalho.

Organizamos a resposta, a esta questdo, em dois grandes blocos de
evidencias e resultados. O primeiro visou analisar o planejamento de ensino, seus
tempos, espacos, materiais e sujeitos envolvidos, bem como o que esta atividade

representava para o trabalho dos professores e para a o trabalho escolar.

No segundo bloco, analisamos o planejamento, a partir das formas como 0s
aspectos pessoais e profissionais caracteristicos dos professores e 0s aspectos
caracteristicos do contexto escolar integraram e se articularam na atividade de
trabalho. Esta analise procurou identificar os aspectos que o0s professores
mobilizavam em suas atividades de trabalho e como estes mesmos aspectos

condicionaram as situacdes de trabalho.

No quadro abaixo, apresentamos as questdes que compdem os roteiros dos
instrumentos de pesquisa utilizados, especificamente, na coleta das informacdes que

nos permitiram analisar o planejamento de ensino.

Quadro 18 —Aspectos relevantes dos roteiros utilizados para responder esta
guestao de pesquisa

Sujeitos Instrumentos Questdes / aspectos relevantes dos roteiros
de coleta
1. Vocé poderia me explicar, com a maior rigueza de detalhes
possivel, como se da o processo de preparacdo e realizacdo das
acOes que vocé realiza na escola?
1. Vocé poderia explicar o que considera que deve compor o
Entrevista trabalho de um professor que atua na Educacao Basica?
Individual 2. Que atividade(s) vocé incluiria em sua rotina diaria, que
deveriam fazer parte de seu trabalho profissional como docente?
Docentes 3. O que vocé considera dispensavel, que poderia, efetivamente,
ser suprimido das atividades de sua rotina de trabalho sem prejuizo
do mesmo?
Observacéo
nos Encontros | 1.Informac@es relativas aos planejamentos de ensino
Formativos
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Objetivamos, nesta parte do texto, identificar e analisar, por meio da
explicacdo dos professores, 0s aspectos condicionantes de suas situacfes de

trabalho.

A sistematizacdo destas informacdes delimitou trés aspectos que guiaram

nossas andlises, séo eles:
1.0s tempos e espacos utilizados para a realizacdo do planejamento de ensino
2.0s materiais utilizados pelos professores na atividade de planejamento

3.0s sujeitos que participam do planejamento dos professores

6.2.1. O planejamento didatico-pedagdgico em situacdo real: espacos,

tempos, materiais e sujeitos envolvidos.

Com relacédo a esta atividade, podemos dizer que, encontramos diferencas
interessantes nas suas formas de realizagdo. Para ilustrarmos estas constatacoes,
selecionamos alguns exemplos que representam as diferentes formas de agir

descritas pelos professores.

As informacgdes obtidas permitiram compreender com clareza os espacos, 0S
tempos e o0s materiais utilizados na sua realizacdo. Contudo, nao foi possivel
analisar o seu processo de elaboracéo, tendo em vista a dificuldade de acompanhar

0s professores nestes momentos.

Podemos antecipar que, apesar do planejamento ser uma atividade que o
professor realizava regularmente, ele ndo acontecia nos espagos e tempos
escolares. Também reafirmamos que, a forma como esta atividade acontecia, estava
fortemente condicionada pelas caracteristicas contratuais e pelas formas de

organizacdo dos tempos e espacos escolares.

Nossa intencao foi identificar estas caracteristicas e compreender como 0s

professores as integravam e articulavam durante a atividade analisada.

A seguir, apresentamos elementos que nos ajudaram a compreender as
caracteristicas desta atividade, bem como, o0 que ela representava como parte

integrante do trabalho docente.
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6.2.1.1. Os tempos e 0s espagos utilizados para a realizacdo do planejamento

didatico-pedagdgico

Com relacdo aos espacos utilizados pelos professores , para realizarem seus
planejamentos didatico-pedagogicos, podemos afirmar que, majoritariamente
utilizavam suas casas. Também, nos deparamos com uma situagdo em que O
docente elaborava seu planejamento didatico-pedagdgico em sala de aula, enquanto

os alunos realizavam suas atividades.

“Pra te dizer que eu nao fago nada, as vezes quando eu estou no banho eu
penso o que esta faltando o que tem que melhorar. Ai! Eu dou uma parada, mas
depois eu ja tiro fora, entdo ndo da.”

“Eu faco em horario de aula, eu procuro fazer, eu ja cheguei a triste

conclusao, se ndo me dao este espaco para pesquisa, para planejamento, entédo eu
acho que nao vai fazer falta. A questdo é tu organizar a tua vida para ter uma vida
mais ou menos equilibrada, porque se nao tu vai viver doente. Eu ja tive assim,
trabalhando de madrugada, trabalhando sdbado e domingo, corrigindo caderno,
fazendo prova, isso eu néo faco mais, ja estou em final de carreira.” (EI-PSI/01)

Lembramos que, esta fala era de uma professora dos anos iniciais. Estas
professoras ndo possuiam regularidade nos tempos destinados ao planejamento,
diferentemente dos(as) professores(as) dos anos finais, conforme apresentado nas

informacdes relativas a organizacdo da escola, na primeira questédo de pesquisa.

Percebemos que essa situacdo gerou um sentimento de insatisfacdo e de

desvalorizacao por parte dos professores entrevistados.

As professoras dos anos iniciais contavam com a sorte para terem seu direito
garantido e isso, no caso desta professora, teve reflexos significativos em suas
decisbes sobre seu trabalho. A idéia que prevalecia e que orientava as decisdes
dessa professora era a da equivaléncia, ou seja, se a escola nao precisa dar
condi¢cbes de trabalho, também n&o poderia cobrar um trabalho de qualidade ou a

dedicacdo incondicional dos professores.

N&o observamos as aulas dos professores, tdo pouco, tivemos acesso aos
materiais por eles produzidos, logo ndo podemos emitir opinido sobre a qualidade de

suas atuacgOes. Podemos, no limite, relacionar as condi¢des de trabalho com as
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formas que os professores realizaram suas atividades e acdes e sugerir limitacées e

possibilidades para tal.

A percepcao sobre a falta de condi¢cdes para a realizacdo do trabalho foi
recorrente e esteve presente na maioria das falas dos professores, como

exemplificamos a seguir:

“Temos também um dia no més que paramos para realizar estudos e
planejamento. Um dos grandes problemas é que, temos que ter 16 horas frente ao
aluno e agente acaba tendo que tirar “do aluno” um tempo para estudarmos. Com
isso a gente esta trocando a qualidade pela quantidade” (O-ED/03)

“O professor, ele é visto como um trabalhador bracgal, quando na verdade ele
€ um trabalhador intelectual [...] ndo € dado um momento para que o professor
pense, entdo eu posso pegar qualquer livro e ir para frente dos alunos e aplicar

gualquer bobagem que esta bom para o Sistema”

“....querendo ou nao [...] s6 estamos meio desbotados, desaprendemos, mas

€ a gente que tem formacao pra discutir e ver pontos negativos, entdo € melhor que
ninguém se relna, se vao se reunir,...tem cabimento se reunir uma hora ou duas por
semana?” (El - PSF/02).

Ressaltamos que, nossa intencdo ao descrevermos e analisarmos como o
planejamento didatico-pedagdgico se processava, no trabalho dos professores, nao
€ denunciativa, mas sim explicativa. Ao mesmo tempo em que, mostramos as
praticas realizadas, deixamos explicitos os aspectos condicionantes das praticas

instituidas nos contextos escolares.

O planejamento é uma atividade que depende da realizacdo de uma
diversidade de outras atividades, como estudos pessoais, leituras diversas, interacao
com o0s colegas, pesquisas, etc.. Nosso objetivo ndo é avaliar a qualidade destas
atividades, mas compreender como elas entram em jogo, ou melhor, como sdo

acionadas pelos docentes no processo de realizacéo da atividade em questéo.

O horario destinado ao planejamento acabou se configurando em uma folga
que o professor podia contar, tanto para planejar (por mais incompreensivel que

possa parecer) como para outras acdes de cunho pessoal.

“...tu pode usar o teu planejamento se tu precisar ir no médico, ou alguma
coisa que tu precisar. Tu gasta esse horéario da forma que tu quiser” (El — PAI/08)
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“Por isso que eu te falei, como ficou institucionalizado que s&o quatro turnos e
um para planejamento, acaba que dai é folga né|...].ndo é planejamento. Entédo tu
nao faz mais planejamento” (EI — PAF/07)

Como a liberagéo do professor acontecia em horario comercial, a maioria dos
professores assumiu que, por vezes, utilizava este periodo para realizar atividades

pessoais.

Um olhar superficial sobre esta situacdo, poderia levar-nos a concluir que o
professor ndo mais elaborava seus planejamentos didatico-pedagdgicos e que, esta
atividade havia sido eliminada de suas praticas profissionais. A realidade é outra, os
professores apenas deixaram de elaborar seus planejamentos na escola e no

horario previsto, mas o elaboravam em outros momentos e espacos.

Podemos dizer que, ndo existia um consenso, entre os professores, sobre o
porqué esta atividade deixou de ser realizada na escola. A situacdo estava tao
naturalizada e inserida na cultura local que nédo era alvo de questionamentos pelos
professores e pela equipe diretiva. Assim, também nao representava um problema

gue a escola precisasse resolver.

O que se evidenciou foi a preocupacdo com estratégias que levassem o0s
professores a participar de outras acdes escolares dentro das dezesseis horas
destinadas a sala de aula, pois a carga horaria de planejamento didatico-pedagoégico

assumida por todos como folga, era inquestionavel.

Os professores justificaram este afastamento da escola em funcédo das
condicBes oferecidas. Para eles, a escola ndo era um espaco adequado para a
elaboracdo de seus planejamentos didatico-pedagdgico, por diversos motivos, entre
eles, a falta de espagos adequados, a falta de material, o excesso de barulho, etc.
Com relacéo a esta situacdo, encontramos algumas declaracfes que nos ajudam a

ilustrar a situacao, sao elas:

“Assim, se tivesse outro tipo de ambiente, se tivéssemos uma sala especifica

pra isso, para estudo [....] tu v& como € a sala dos professores: é supervisao junto.
Tu nao tens. A sala dos professores € mais para um encontro, mas pra planejar!!!
[.....] ninguém consegue planejar na escola, porque eu acho que é a questao
organizacional mesmo, até de estrutura do prédio, sei la!!

Por que a prioridade sao os alunos, por exemplo: a gente tinha outra salinha
gue era da supervisdo, mas dai vai perguntar por que isto, pra que isto? Vai
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acabando assim; a gente dando espacos para o que achamos que é mais
importante e acabamos deixando assim” (El — PAF/07)

“[....] dentro da escola ndo da tempo de fazer quase nada [...] porque a
Secretaria de Educacéo decidiu que o professor sé esta em acao quando ele esta
frente ao aluno” (EI — PAF/02)

“[....] tu n&o tens outra alternativa, a gente nao tem hora de planejamento, sé
tem as reunides, Tem uma reunido semanal de 1 hora e meia, 1 hora e 20 min.
“Troca figurinhas”, com os colegas no corredor, eu as vezes vou pra sala ali da

minha colega, que é de 2° ano, e ali nés trocamos alguma idéia, na verdade € isto, tu
n&do tem tempo pra ti pesquisar, pra ti parar pra organizar realmente, aqui dentro da
escola e fora da escola também, o teu tempo fora da escola é ridiculo, o teu tempo
de familia o teu tempo de dormir tu vai tirar pra [....], isto eu ndo faco mais, eu fazia
antes agora nao faco mais” (El — PAI/01)

“Porque que tu néo ficas na escola no horario de folga, ja que tu usas para

planejar? Porque nés ndo temos salas de professores, tu viu. Nés ndo temos onde
ficar, a nossa sala é da supervisdo, da orientacdo, da vice dire¢cdo, as maes entram,
os alunos entram eles vem pagar bola. NGs ndo temos um minuto de privacidade em
lugar nenhum da escola, nés ndo temos lugar na escola para o professor [....]

E tudo preparado para o aluno, mas nada para o professor, ninguém vé o

nosso lado, a gente precisaria uns minutinhos do nosso tempo [....]. Eu estou com
pilhas de provas, que eu vou passar o final de semana inteiro corrigindo. Este meu
periodo livre eu poderia aproveitar [.....] s6 que eu ndo tenho espaco aqui dentro.
Tipo assim meu horario livre esta |a, a mesa esta cheia de xicaras, de coisas, de
material, eu ndo tenho nem onde ficar. Esses dias [....] eu fiquei de pé porque eu ndo
tinha onde largar os meus livros” (EI — PAF/11)

“....sem tempo disponivel ndo tem o que te dizer, mesmo que a escola tivesse
condi¢cbes, com uma biblioteca e espac¢os adequados, o professor nao teria tempo
para fazer nada” (El — ED/02)

Muitos aspectos encontravam-se articulados nas explicagbes que o0s
professores deram para as formas como realizavam seus planejamentos didatico-

pedagogicos. Destacamos, a partir destas falas, os seguintes:

o A falta de espagos adequados.

¢ A falta de materiais préprios para a consulta e estudo dos professores.

¢ A organizacao da escola apenas em funcao dos alunos sem se organizar para
o trabalho do professor como um todo.
Como ja explicamos, anteriormente, a maior parte dos professores realizava,

fora da escola, o planejamento, além de outras tarefas como correcao de trabalhos e
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provas, as quais ocupavam um tempo que superava 0 que estad previsto na

legislacao (as quatro horas-atividades).

Majoritariamente, os professores, quando realizavam seus planejamentos, o
faziam apds encerrar suas atividades pessoais. Os horarios utilizados eram
variados, normalmente pds as vinte e duas horas e, em alguns caso, também eram
realizados nos finais de semana. Varios professores que mencionaram a madrugada

como momento para a realizacao das atividades fora da sala de aula.

Com relacdo a sistematizacao dos planejamentos percebemos que, dos vinte

e um professores observados nos encontros de formacao continuada:
1.Dezessete ndo apresentaram registros sobre as atividades de ensino.

2.Trés professoras possuiam cadernos organizados com o0s planejamentos e
as anotacdes provenientes das acgOes realizadas em sala. Os eram registros
geneéricos e referentes as necessidades relativas ao tempo de realizagdo das
atividades, ao material utilizado, ao comportamento dos alunos, contudo nao
possuiam registros sobre as estratégias de ensino, sobre as adequacdes
realizadas, sobre as formas de organizacdo dos alunos, etc. Os
planejamentos, desta forma, eram compostos com itens pontuais, centravam-
se na sequéncia das tarefas, no tempo e no material a serem utilizados. Nao
continham reflexdes mais aprofundadas sobre as diferencas de aprendizagem
dentre os alunos, hipoteses de falhas e acertos, os diferentes contetdos e
suas especificidades, ou seja, ndo foi possivel perceber nenhum nivel de

teorizacéo sobre o fazem.

3.Uma professora possuia planejamentos elaborados e demonstrou fazer uso
do mesmo de forma sistematica, como instrumento para reflexdo sobre a

aprendizagem dos alunos e sobre sua pratica.

Constatamos que, para a maioria, 0s planejamentos ficavam no nivel da

atividade mental, ou seja, ndo se materializaram em registros e sistematizacoes.

Esta situacdo pareceu fazer parte da cultura escolar, pois mesmo sendo
solicitados a elaborarem um pequeno planejamento para poderem dialogar com o
formador durante as orienta¢des individuais, apenas quatro professores trouxeram
um pequeno plano elaborado. Cabe lembrar que, os planejamentos solicitados pelo

formador ndo representavam mais uma tarefa para os professores, tendo em vista
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gue, 0s encontros estavam centrados em discutir o que ja estava previsto para

realizarem em suas de aula.

“Nunca venho para a escola sem saber 0 que eu vou fazer naquele dia, nao
escrevo mais (ndo faz os planejamentos por escrito), mas eu tenho bem clarol...].
hoje eu vou fazer isso, e penso assim, nunca fagco uma coisa so para encher aquele
dia, eu penso, bom dentro do que eu quero trabalhar, no que isso vai contribuir
dentro dos conteudos, enfim, eu vou selecionar tais agdes por que eu acho seréo
importantes” (El — PAF/02)

“Ou pela experiéncia prépria, eu nao sei, mas o professor depois de um

determinado tempo comeca saber se dosar, nao sei se todo mundo, mas eu ao
menos, a experiéncia de vida que eu trago, me economiza um pouco de chegar em
casa e ir até a madrugada preparando aulas, eu tenho mais ou menos o que eu vou
trabalhar com eles um pouco na mente e um pouco a altura das maos.” (El — PAF03)

Ao longo e suas vidas profissionais, os docentes vao realizando escolhas,
integrando e abandonando umas atividades, ao mesmo tempo em que, simplificam
outras. Este é o caso do planejamento didatico-pedagodgico. Apesar de, pelos
relatos, percebermos um esforgo constante dos professores para planejarem o
trabalho didatico, sentimos falta de expressdes que denotassem maiores reflexdes
sobre o processo, bem como o uso de argumentacdes teorizadas que explicassem

as decisdes tomadas.

As atitudes dos professores na realizacdo de suas atividades levavam em
conta diversos aspectos. Algumas atitudes sdo mais consciente, surgem como forma
de resisténcia e de negacao e/ou apenas de aceitacdo das situacdes de trabalho e
outras, mais guiadas pela tradicdo e pela cultura, sem que o0s professores

guestionem as suas existéncia e necessidade.

Nossa intencéo, a seguir, € tentar localizar e identificar, com base na analise

da atividade do planejamento didatico-pedagdgico estes aspectos.

6.2.1.2. Materiais utilizados pelos professores na atividade de planejamento

didatico-pedagdgico

Com relagcéo aos materiais utilizados pelos professores para realizarem seus

planejamentos, percebemos situacdes bem variadas, entre elas se destacam:
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eProfessores que utilizavam materiais previamente elaborados, como
apostilas.
e Professores que utilizavam diversas fontes e recursos, inclusive o livro
didatico
e Professores que utilizavam diversas fontes, elaboram boa parte de seus

materiais e ndo usam livro didatico

Discutiremos, a seguir, cada uma das situacdes retratando-as com as

explicagdes dos professores.

“Normalmente eu uso livro (apostila), ja tentei varias maneiras de atingir os

alunos [....] também me baseio em outros textos, e na conversa do dia a dia [....]
Muitos livros didaticos trazem coisas muito além do que é possivel trabalhar em sala
de aula [...]” (El — PAF03)

A primeira forma de planejamento é aquela em que o professor procurou um
material didatico previamente elaborado. De certa maneira, parece-nos que 0
professor eliminou a liberdade e a autonomia que possuia para elaborar seu proprio
material. Ficou explicito, neste caso, a separacao entre concepc¢ao e execucdo. Ou
seja, relacdo entre os alunos, seus contextos sociais e suas respectivas demandas

foram desconsideradas como fator relevante para elaboracao do trabalho didatico.

A continuacdo da explicacdo do professor ajuda a compreender como ele via

0 ensino de sua disciplina e o porqué utilizava materiais prontos.

“Na realidade, a importancia (da disciplina ministrada®?) seria para quem

fosse fazer um vestibular mesmo, ou coisa assim, mas € aquela coisa, eles (0s
alunos dessa escola) nunca vao aprender em nivel de vestibular, se quiserem vao
ter que fazer um curso preparatorio mais adiante. (A disciplina ministrada ) para eles
vigjarem? Assim!!! Ndo. Entdo € so para eles terem um contato. Que eu tento
demonstrar para eles é que faz parte do seu dia-a-dia, eles convivem com isso (0s
conteudos da disciplina) entéo eles tem que aprender [....]" (EI — PAF03)

A declaragdo demonstrou, que o professor considerava os conhecimentos de
sua disciplina, sem relevancia para a educac¢ao dos alunos dessa escola. Para ele,

seus conteudos teriam valor para alunos da Educacdo Basica que pretendessem

22 A disciplina ministrada foi suprimida para evitar que o professor possa ser identificado.
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ingressar no Ensino Superior, por meio de concursos vestibulares ou, para quem
agueles que possuissem condicfes de viajar para outros paises, e para este
professores, os alunos da escola investigada, ndo faziam parte de nenhum dos dois

grupos.

A segunda maneira de elaborag&o dos planejamentos, em que os professores
utiizavam diversas fontes e recursos, inclusive o livro didatico, evidenciou
professores preocupados com realidade dos alunos, com suas necessidades e seus

interesses.

As escolas déo o livro texto que o municipio nos fornece. Este livro é

emprestado para o aluno. Os textos dos contetdos basicos os alunos tém no livro.
Eu nem sempre sigo o livro, mas o conteudo tedrico esta no livro. Se eu puder
abordar eu trago mais textos, eu trago mais coisas em cima. Se for um contetudo
rico, como € a reproducdo, como € esta parte da planta[....] eu estudo junto com
eles. Eu falo oral e peco para eles repetirem [...] as coisas principais eu estudo
porque eu sei que eles ndo estudam em casa. [....] eu ndo peco temas porque eu sei
gue eles ndo fazem em casa, entdo eu fago tudo aqui.

Eu assisto muito canais de televisdo relacionados aos meus conteudos, eu
leio muita revista, eu assino muitas revistas, eu procuro me manter atualizada;
seguindo sempre, o conteldo programatico que a escola me fornece.

Eu vou adaptar a minha aula ao interesse dos alunos [....] estudamos muitos
valores sociais |[....]

Eu tenho aula no oitavo ano, eu sei o0 contetdo que eu tenho que dar porque
eu faco isso ha vinte anos, mas eu nao sei como eu vou administrar [....] eu
preciso....do planejamento (El — PAF/11)

Eu faco um planejamento para cada turma, é tudo muito diferente, uso o livro
didatico e organizo todo o material antes [...] Ah! E assim eu preparo muito material
para os alunos [...] ja fui [...] agora nem tanto, uma maqueteira”

(El — PAF/08)

Eu busco muito material na internet [....] as outras professoras e passam o
que vao trabalhar e eu fago buscas para elaborar o trabalho. Ai, passo para elas,
assim..... se elas gostam, néh, eu organizo a aula aqui no laboratério (EI — PAF14)

Ficou evidente que, para esses professores, era importante a autoria sobre
parte do material didatico; demonstrando a preocupag¢do com 0s alunos e suas
aprendizagens. Percebemos que, associam diferentes materiais a proposta inicial

gue constava no livro didatico.
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Ndo podemos afirmar se as estratégias adotadas e as tarefas que
planejavam, para realizar com o0s alunos, atenderiam as expectativas de
aprendizagem dos alunos, pois ndo tivemos acesso a situacdes reais de realizacéo
das mesmas, tdo pouco, conhecemos o0s alunos e suas necessidades de

aprendizagem.

Lembramos que esses professores, apesar de mobilizarem diferentes
recursos e elaborarem varios materiais, declararam que nao registravam,

usualmente, seus planejamentos.

A terceira forma de realizacdo dos planejamentos, na qual os professores néo
utilizavam o livro didatico, se aproxima da anterior, pois, os professores, também
atribuiam importancia a producéo de seus proprios materiais didaticos e utilizam, em

suas atividades de sala de aula, material organizado, exclusivamente, por eles.

“Alguma coisa que a gente ainda nédo fez aqui. Tudo € muito simples. Mas a
minha conduta de trabalho esta sempre relacionada a producao de material para os
alunos. O que a gente procura fazer é contextualizar, integrar, é relacionar tudo com

a realidade. Eu organizo os conteudos conceituais, atitudinais e procedimentais.
Para trabalhar os animais eu comecei pelos bichinhos de estimagao e dali
trabalhamos o restante. Tudo a gente constroi, a gente usa sucatinha....”(GF —
PAI/03)

O que eu fagco? Eu recolho muito material, eu sou a maior sucateira [...] Os

meus alunos [...] tem que ser muito individual o trabalho, porque eu tenho alunos
gue ainda ndao sabem pegar o lapis, eu tenho alunos que ja estéo lendo, eu tenho
alunos que ainda estdo na fase de reconhecimento de letras, eu tenho alunos que
ainda ndo conseguem escrever, eu tenho 20 alunos, mas s&o alunos assim, muito
diferentes uns dos outros, a individualidade é muito grande, tem que atender de um
a um, entendeu? Eu tenho alunos, por exemplo, que eu tenho que preparar, ha!!,
trabalhinhos com vogais ainda, eu tenho alunos que eu tenho que trabalhar a parte
de coordenacao motora, e eu tenho alunos que eu tenho que trabalhar texto, leitura,
porque eles estdo lendo, tdo pedindo, entédo, é muito complicado, eu tenho que
preparar 3 ou 4 tipos de aula pra ca, so pra ca (GF — PAI/08)

Percebemos que a preparacdo do material era custosa e tomava tempo dos
professores, mas, apesar disso, hdo abriam méao da autoria de seus materiais. Para
eles, este tipo de procedimento poderia garantir que 0 ensino se aproximasse, com
maior intensidade, as necessidades dos alunos.

Neste grupo, dialogamos com professores atentos as diferencas de

aprendizagem e preocupados com as particularidades dos alunos. Os professores,
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ao explicarem como elaboravam seus planejamentos, faziam referéncia,
recorrentemente, aos alunos e as suas necessidades. Podemos dizer que, foi uma
marca deste grupo as referéncia aos alunos, antes de qualquer explicacao sobre seu
trabalho. Os alunos, nestes casos, representavam o principal aspecto condicionante

do trabalho destes professores.

Apesar de encontrarmos diferencas, nas maneiras de elaboracdo dos
planejamentos de ensino, todos os professores reconheceram essa atividade como
parte constitutiva de seus trabalhos e associavam sua elaboracdo a um conjunto de
outras atividades como pesquisa, leituras, coleta de materiais diversos, buscas na

internet, troca de materiais com os colegas, etc.

6.2.2. Aspectos que integram e se articulam na atividade dos professores

O trabalho realizado pelos professores em contextos de Escolas Publicas de
Educacdo Basica é resultado das atividades que integram e articulam diferentes
aspectos, tanto aqueles proprios das caracteristicas dos professores, como aqueles
das caracteristicas do contexto. Neste processo, o professor elege, classifica, valora
e ignora aspectos de diferentes ordens, que acabam condicionando o trabalho

realizado

Isso acontece tanto de forma consciente e deliberada, como de forma
inconsciente quando o professor se deixa guiar pela tradicao, pela cultura sem uma

atitude mais interpretativa do que realiza.

6.2.2.1. Aspectos pessoais e profissionais caracteristicos dos professores

gue integram e se articulam na atividade de trabalho dos professores

Identificamos um conjunto de aspectos, pessoais e profissionais,
caracteristicos dos professores e um conjunto de aspectos caracteristicos do

contexto escolar que integram e condicionam a atividade profissional do professores.

Como primeira constatacdo, podemos afirmar que o0s professores, ao

explicarem como realizam os seus planejamentos didatico-pedagogicos, referenciam
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aspectos relacionados ao contexto escolar, com maior freqtiéncia, do que aspectos

relacionados a sua vida pessoal e profissional.

Estes aspectos foram definidos a posteriori, conforme a discussao realizada
no Capitulo Ill, onde abordamos os aportes tedrico-conceituais da ergonomia e suas

orientagfes para a analise do trabalho docente.

Esses aspectos foram referenciados pelos professores de modos distintos, ou

citados com diferentes énfases.

A professora PAI/08, por exemplo, ao explicar como elabora suas aulas fez
referéncias as diferentes etapas de aprendizagem em que o0s alunos se

encontravam.

“Os meus alunos, daqui, os alunos desta escola, eles sdo muito [....] tem que

ser muito individual o trabalho porque eu tenho alunos que ainda ndo sabem pegar o
lapis, eu tenho alunos que ja estéo lendo, eu tenho alunos que ainda estao na fase
de reconhecimento de letras, eu tenho alunos que ainda ndo conseguem escrever,
eu tenho 20 alunos, mas sao alunos assim, muito diferentes uns dos outros [...] tem
gue atender de um a um, entendeu? Eu tenho alunos por exemplo que eu tenho que
preparar trabalhinhos com vogais ainda, eu tenho alunos que tenho que trabalhar a
parte de coordenagdo motora, tenho alunos que eu tenho que trabalhar texto, leitura,
porque eles estdo lendo, tdo pedindo, entdo, € muito complicado, eu tenho que
preparar 3 ou 4 tipos de aula pra cd, so6 pra cd” (El — PAI/08)

Esta mesma professora também associa a sua atividade de planejamento

caracteristicas especificas do contexto social em que a escola esta inserida:

[...] a auto-estima deles esta muito baixa, eles sempre dizem que nédo vao

conseguir, sabe, e eles tem muita fome de manha, € o meu grande problema que
esta acontecendo [...] e eu tenho que conversar com a Vice-Diretora sobre isto, de
dar o lanche para eles na chegada, porque até as 9 horas e 10 minutos é muito
dificil de trabalhar [....] que horas vai ser o lanche? O que tem de lanche? N&o vai ter
o lanche? Ai, eu tenho que sair de 14 (sala de aula) e vir aqui para ver o que vai ter
de lanche. Quando ndo é uma comida assim, tipo arroz, feijao, carne e é tipo um
café, com bolacha um suco com bolacha, ai eles falam: ai vai ser suco com bolacha?
Entdo além de ter, de preparar todas as aulas, pensando na individualidade de cada
um deles, eu também tenho que pensar que tem o afetivo, tem que pensar que tem
a fome, a questéo social (El — PAI/08)

Identificamos este tipo de associacdo em outras falas, como podemos ver a
seqguir:

“Eu penso muito eu vivo em funcéo, pensando neles. Fui para o Ceara, la no
nordeste, tudo acha que eu tinha o que na cabeca? Eu n&o tinha eles (os alunos)
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[....] Eu comprei esse livro de cordel numa feira, grosso, saiu R$36,00. E comprei a
literatura de cordel, tudo para trabalhar com a Professora de Lingua Portuguesa e de
trabalhar com eles com o cordel. Cheguei aqui me marco, ja tinham comecado as
aulas. Mas eu ja tinha combinado antes, eu vim para o colégio, ndo tinha ninguém
no colégio, eu vim montar os painéis sozinha, eu e o guarda. Antes de ir, para deixar
o colégio pronto, para quando eles (alunos) chegassem. Fiz trés painéis. (El —
PAF/12)

Para detalhar e ilustrar as formas como organizaram o trabalho, bem como
explicar o resultado desta atividade, as professoras fizeram referéncia a diferentes
aspectos caracteristicos dos alunos e da realidade escolar. Alguns destes aspectos
acabaram tendo um peso maior nas tomadas de decisfes e tiveram forte influéncia
nas acoes realizadas. No exemplo acima, o fato da professora estar atenta e ter
habilidades para identificar as diferencas entre os alunos resultou em um tipo de
aula diferente daquelas planejadas por um professor que nédo tinham estes

conhecimentos e esses interesses.

No guadro abaixo, apresentamos um conjunto tipico das manifestacées dos
professores (sujeitos) acerca de cada um desses aspectos, conforme a coleta de

informacgoes.

Quadro 19 —Exemplares de falas tipicas dos professores, acerca dos aspectos
caracteristicos das vidas pessoal e profissional dos professores,
referenciados por eles proprios, durante as explicacbes sobre a
situacdo de trabalho analisada (planejamento didatico-pedagdgico).

N° | Aspecto Exemplares de falas tipicas dos professores

Necessidade de uma vida mais saudavel

Trabalhar em casa atrapalha a vida em familia

Caracteristicas P — ,
Busca de equilibrio e organizacdo da vida pessoal

pessoais
Falta de vida social e de lazer
Final de carreira, aguardando aposentadoria
Precisam estudar mais
2 Formagéo Sentem necessidade de formagéo e de atualizacdo
profissional Necessitam mais autonomia para tomar decisdes sobre suas acoes na
escola
Conhecem a sequéncia de contetdos
3 Experiéncia Conseguem prever parte dos acontecimentos
" | Profissional Acomodac&o proveniente da proximidade da aposentadoria

Apesar de criticos com relacdo a situacdo que ainda sentem-se motivados

4, Estado emocional | Sente-se desmotivado

Esta em tratamento
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N° | Aspecto Exemplares de falas tipicas dos professores

Esta motivado

Conhecimentos Necessidade de inovar nas préatica pedagogicas

profissionais Saber adequar e fazer uso das metodologias de ensino

Acredita na profissé@o e na funcdo do professor

Valore Sentimento de desvalorizagéo profissional
s = s .
6 relacionados a Excluséo das decisbes sobre a escola e sobre a profisséo

profissdo Procura atender o que o sistema sinaliza (me querem em sala de aula é 14
que eu vou ficar)

Sem autonomia

Professor é exemplo para a sociedade e para os alunos

O docente é um profissional que deve ser formado para saber atuar com

7 Concepcdes as diferencas dos alunos
" | sobre a docéncia | Conhecer o processo cognitivo, psicolégico e diferentes metodologias de
ensino
Ser ético

Estes aspectos foram identificados na medida em que os professores, de
modo espontaneo, foram fazendo referéncias a eles e deixando transparecer o
guanto interferiam nas decisbes tomadas no momento de laborar seu planejamento
didatico-pedagdgico.

A seguir, apresentamos uma figura que apresenta as caracteristicas dos
professores prevalentes na sua atividade de trabalho.

A figura 5, na pagina seguinte, demonstra os principais aspectos identificados
como condicionantes das atividades do professores. Os professores, ao explicarem
porque planejam suas acfes de uma ou de outra maneira, colocam em evidéncia 0s
aspectos acima, cada um deles relacionados a outros de amplitude menor.
Agrupamos, para compor a figura, agueles aspectos mais citados e que tiveram

recorréncia na maioria das falas.
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Figura 5 — Caracteristicas dos professores com maior recorréncia em suas falas
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pedagdgicas na fungdo do professor
na formagao dos alunos

Podemos emitir alguns comentarios sobre as formas como estes aspectos

influenciaram os professores.

1. As variagOes relativas as caracteristicas pessoais e ao estado emocional
eram abordadas como marcas de insatisfacdo e evidenciaram o quanto a
forma como, os professores tinham que trabalhar interferiam em suas vidas
pessoais e em sua saude.

2. As variagbes relativas as questbes profissionais, neste caso, O0s
conhecimentos profissionais e os valores da profissdo tiveram uma
conotacdo positiva. Representaram um estimulo para os professores. Eles
percebiam que precisam inovar e adquirir novos conhecimentos, assim como
reconheciam seu papel na sociedade, por mais que revelassem que o

sistema, a escola e a sociedade nao o fizessem da mesma maneira.

Para explicarmos este processo, apresentamos outra figura que busca
demonstrar as caracteristicas pessoais e profissionais e sua influéncia na atividade

dos professores. Esta era a representacao da atividade coletiva dos professores.
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Figura 6 — Representacao geral dos aspectos caracteristicos dos professores que
integram a atividade de trabalho
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Profissional
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Todos os aspectos eram considerados, contudo os professores foram mais
enfaticos em relagcdo a uns aspectos do que a outros. Agueles de cores mais
intensas s&o 0s aspectos que o0s professores mais recorrem, cCOmo anunciamos

anteriormente.

Os aspectos relacionados a experiéncia profissional pouco foram
mencionados. O professor ndo explicou a forma como realizava suas atividades em
funcdo de sua experiéncia profissional, dando a impressédo de que estava aberto a

novas possibilidades que o ajudassem a melhorar e modificar o quee ja sabia fazer.

Também, percebemos que os professores faziam poucas referéncias as suas
formacd@es inicial e continuada, assim como, também, pouco se referiam a natureza
do seu trabalho. Quando mencionaram sua profissdo foi, muito mais, em funcéo dos
valores relacionados ao seu papel na sociedade do que as suas atribuicbes, tarefas
e acOes. Ou melhor, o professor ndo mencionava o seu trabalho em si, mas sim de

sua profissao.

A seguir apresentamos 0s aspectos caracteristicos dos contextos escolares,

listados a posteriori, com as énfases identificadas nas falas dos professores. Apesar
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de termos listado esses aspectos com antecedéncia, ndo ficamos fechados a eles,

contudo, ndo identificamos outros que pudessem aumentar a listagem inicial.

6.2.2.2.

Aspectos caracteristicos do contexto escolar que integram e se

articulam na atividade de trabalho do professores

O quadro estd organizado por ordem decrescente de interferéncia dos

aspectos na atividade dos professores.

Quadro 20 —Aspectos caracteristicos dos contextos de trabalho dos professores
referenciados pelos professores nas explicacbes sobre sua atividade

de trabalho
Ne Aspectos Exemplares de falas tipicas dos professores

Temos pouco tempo para atividades conjuntas com os
colegas
N&o existe tempo para estudos pessoais

1. Organizacao de tempos
Excesso de carga horaria em sala de aula
Distribuicdo inadequada do tempo na escola para as
atividades e ac8es de trabalho
A falta de recursos diversos para a realizagdo do trabalho
do professor

2 Recursos A falta de material apropriado para o trabalho com as

’ diferentes necessidades e estagios dos alunos

A Falta de espacos adequados para permanéncia do
professor na escola
Necessidade de interacdo para trocas e discussGes com
os colegas
As atitudes cooperativas dos colegas ajudam a abrandar
as dificuldades enfrentadas na escola

3 Colegas de trabalho O perfil profissional dos colegas de trabalho pro vezes
atrapalha o trabalho conjunto
Por vezes as atitudes autoritarias e negativas dos colegas
impedem mudancas nas praticas dos professores
Muitos professores ndo estdo comprometidos com o
trabalho coletivo
Preocupacdo com as diferencas de aprendizagem dos
alunos
Preocupacdo com as particularidades pessoais dos

4, Alunos alunos — . - — —
Preocupacdo com as particularidades condicdo sécio-
econdmica dos alunos
Sentem dificuldades para realizar suas acdes em funcéo
da falta de vontade dos alunos

5. Valorizagao profissional Sentem-_se desvalorizados pela Secretaria de Educacgédo,e
pela sociedade
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NO

Aspectos

Exemplares de falas tipicas dos professores

Professor é responsabilizado por tudo de ruim que
acontece na educacgéo

A prioridade das escolas sdo os alunos e ndo tem
espacos e materiais para os professores

Priorizam a quantidade de ac¢Bes dos professores em
detrimento da qualidade

Contexto Social

Os professores devem ser uma referéncia ética e moral
para os membros da comunidade e para os alunos

A escola é uma referéncia e muitas vezes uma condi¢ao
de vida para os membros da comunidade

O tipo de comunidade em que a escola esta inserida
interfere nas possibilidades para a realizagéo das a¢bes
escolares

Existem na comunidade muitos problemas sdcio-culturais

Politicas educacionais

A politica vigente tem por objetivo economizar com
pagamento de mais professores

A secretaria de Educacdo precisa investir em politicas de
formagdo continuada de professores

A principio que guia a politica local é colocar professor
frente aos alunos

As escolas ndo possuem apoio da Secretaria de
Educacdo para resolver problemas que ndo possui
ingeréncia e ndo tem condi¢cBes

Proposta
Escola

Pedagogica

da

Percebem que a necessidade de participar da construcao
do PPP

Sentiam que as decisdes eram tomadas de cima para
baixo

Precisam ter uma maior participacdo nas decisbes
escolares

Gestao escolar

Desorganizacao do trabalho da gestéo

10.

Contrato de trabalho

O tipo de contrato dos professores nado viabiliza outras
atitudes profissionais

Para explicarem seus planejamentos, o0s professores, regularmente,

declararam a falta de tempo para trocar e interagir com os colegas. Os professores

nao mencionaram as consequéncias desta falta de interacdo, mas deixaram explicito

gue a entendiam como um fator que poderia qualificar o que vinha realizando em

seus trabalhos didaticos. Mesmo que, tivessem a intencdo de planejar estas acdes

de forma coletiva, acabaram desistindo, consciente e deliberadamente, por perceber

a falta de condicoes.

Relacionados a este fator emergiram outros dois. A0 mesmo tempo em que,

os professores sentiam a necessidade de interagir com os colegas e atribuiam a

esta interacdo outras possibilidades para elaboracdo de seus planejamentos
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desistiam dela em funcdo do tempo e da falta de condicbes gerando um
empobrecimento das atividades e a eliminacdo de acfes em seu cotidiano de

trabalho.

Este € um exemplo claro da forma como o0s aspectos caracteristicos
interagem na atividade docente e acabam caracterizando as acdes que O0sS

professores realizam.

Percebemos que, 0s aspectos caracteristicos do contexto escolar que mais
condicionaram as atividades docentes foram aquele ligados diretamente as questdes
do seu dia a dia. Aspectos relacionados a dimensdes mais distantes da escola foram
pouco considerados pelos professores, como a legislacdo nacional, os parametros

curriculares, as politicas publicas nacionais, etc.

Podemos dizer que, estes aspectos condicionantes funcionaram como um
filtro que colocava para o professor, “instantaneamente”, as possibilidades e as
limitagcdes para suas atividades de trabalho, bem como para o desenvolvimento de
suas acOes diarias. Esta situacao revelou que os professores pouco projetavam o

futuro de suas acdes.

Na medida em que estes aspectos eram mobilizados serviam como critérios
para o professor selecionar, classificar e hierarquizar o que e como poderia fazer seu

trabalho.

Um caso tipico desta situacéo foi a decisdo que os professores tomaram de
nao mais sistematizarem e registrarem seus planejamentos. O principal fator
condicionante desta situacdo foi o tempo, que esteve presente no pensamento do

professor de varias maneiras, identificamos variagées como:

oA falta de tempo para atividades fora da sala de aula, em especial para
professores dos anos finais.

oA distribuicBo desequilibrada do tempo entre as atividades escolares na
escola.

¢ O pouco tempo para todas as atividades e a¢des importantes na elaboracéo
do planejamento.

o A falta de tempo para interacéo e troca com os colegas.
Como podemos ver todas as variacbes identificadas estdo intimamente

relacionadas. Poderiamos ter apontado apenas o aspecto “falta de tempo”, o que



238

ndo mostraria a relacdo que os professores fizeram com outros aspectos. O aspecto
€ 0 mesmo, mas se sobressai para cada professor em funcdo de causar

modificagdes a outros aspectos considerados por eles importantes.

Este aspecto caracteristico, uma vez acionado no momento de realizacdo da
atividade de planejamento didatico-pedagdgico, se tornava um filtro por meio do qual
os professores faziam suas escolhas e hierarquizavam como gastariam 0 seus
tempos de trabalho. Ou eles se dedicariam a selecdo de material para os alunos, ou

as sistematizacfes e aos registros escritos do proprio planejamento.

Inferimos que, os professores acabaram ficando com a primeira opcéo e
priorizaram a busca de materiais diversos em detrimento da reflexdo e teorizacao
sobre os aspectos envolvidos nas atividades de ensino. O professores acabaram
escolhendo as atividades e agcdes que resolveriam seus problemas mais imediatos.

Também concluimos que, os professores deram mais importancia aos
aspectos caracteristicos de seus contextos de trabalho. Quando nos referimos ao
contexto de trabalho, incluimos aspectos oriundos de todas as instancias do sistema
e da sociedade. A figura a seguir procura demonstrar as aproximacfes destas

caracteristicas com as atividades dos professores.

Figura 7 — Representacao geral dos aspectos caracteristicos do contexto escolar
gue integram a atividade de trabalho
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Procuramos fazer uma representacdo dos aspectos que, no coletivo dos
professores, tiveram uma maior recorréncia em suas falas, para compreendermos o
trabalho por eles realizado. Apesar de buscarmos uma representacao coletiva, cabe
ressaltar que, a integracdo e articulacdo destes aspectos aconteceu de formas

diferentes e particularizadas a cada profissional.

Nao conseguirmos, neste trabalho, individualizar esta andlise, contudo,
conseguimos aproximar os professores de acordo com 0s aspectos mobilizados

durante suas atividades de trabalho.

6.2.2.3. Diferencas e semelhancas entre os professores com relacdo aos

tipos de aspectos que mobilizam em suas atividades de trabalho

Com relacdo a estas particularidades conseguimos identificar diferencas e

semelhancas entre os professores.
Conseguimos dividir os professores em dois grandes grupos:

1.0 primeiro, composto por professores que articulavam tanto aspectos
relacionados as condi¢cGes fisicas, estruturais, com aspectos sociais e
politicos, ou seja, citaram e articularam varios aspectos elencados.

2.0 segundo, composto por professores que se detiveram nos aspectos

relacionados as condi¢des fisicas e estruturais.

Com relacdo a este ponto realizamos um cruzamento entre os professores de

cada grupo e os argumentos que utilizaram para explicar seu trabalho.

A resposta a este procedimento pode parecer um tanto 6bvia, mas, mesmo
assim é esclarecedora, pois percebemos que os professores do primeiro grupo, que
articulam diferentes aspectos, tiveram mais clareza, consciéncia e facilidade para
explicarem suas atividades de trabalhos. Percebemos, uma maior desenvoltura para
identificar seus problemas e discutir estratégias para resolvé-los. Podemos dizer
que, este grupo de professores, se aproximava se do entendemos por um

profissional intelectual e autbnomo.

Ao contréario, os professores que incluimos no segundo grupo mantinham um

discurso mais pragmatico, com énfase nas dificuldades em detrimento das
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possibilidades. Um discurso mais técnico e focado na sala de aula, sem maiores

relacbes com as questdes politicas, sociais e formativas.

Outro aspecto que nos chamou atencdo e que merece destaque foi o fato das
guestdes salariais ndo terem tido destaque nas falas dos professores. Com relacéo a
esta questdo podemos afirmar que, majoritariamente, os professores desta escola se
ressentiam, muito mais pela falta de condi¢Bes relacionadas a carga horaria de
trabalho, aos recursos disponibilizados, ao papel a eles imposto do que pelas
guestdes salariais. A falta destas condicbes de trabalho representa para o0s
professores a negacdo de sua autonomia e de sua autoria sobre seu trabalho, além
da falta de valorizagdo moral e profissional. A professora PAF/02 ilustra esta

constatacao:

“Ah!! Eu tenho alguns fatos pontuais, tipo este tipo de coisa assim [...] tu faz

tudo certinho, faz o teu trabalho. Um belo dia alguém diz assim ah!! tu estd com a
tua carga horéria baixa, acho bom tu procurar outra escola. Ah!! Pois é, tu ta
sobrando, entendeu? Al, tu olhas, e bom, entdo o teu trabalho ndo vale por ele, vale
seu numero que a prefeitura diz que tu estds com baixa carga horaria (em sala de
aula), enfim. Entdo, quando eu percebi que meu trabalho néo valia, que s6
interessava ter um ser humano adulto, para preencher uma carga horéaria diante
dos filhos de uma populacgéo [...] aquilo me desencantou, eu comecei a perceber que
para instituicdo escola, a Secretaria de Educacao e até todo o Sistema Educacional,
nao interessa muito o tipo de profissional que tu €, (o que importa) [...] € que tu
v4, sabe? desde que tu va, tu ta indo. [...] Entdo tu pensa porque mesmo que eu vou
fazer outras coisas? Entdo, assim, eu fico triste de estar te dizendo essas coisas
mas € a realidade que eu estou hoje, eu ndo esperava, eu me vejo com 21 anos de
magistério, pensando o que eu achava de professores. Eu achava umas
“antiquadas”. Eu pensava assim, elas estao s6 querendo se aposentar e eu achava
gue era um desrespeito comigo [...] as professoras fazerem umas aulas pobres. Hoje
eu entendo, antes eu julgava, mas eu ja nao vejo mais (deste jeito), hoje eu sou
solidaria, porque a energia € sugada”.

A fala, acima, reflete como a articulacdo de diferentes aspectos, na atividade
do professor, podia leva-lo a classificar, incluir ou desistir de elementos de seu
trabalho, ao longo da carreira. A fala, acima, é figurativa de como o sentimento de
desvalorizagao levou o professor a uma condicéo de resisténcia e de desisténcia de
parte das atividades e a¢cdes que integram seu trabalho, em funcdo das condi¢gbes

contextuais.

A forma de resistir, a posicdo que estavam subjugados, foi abandonando

aquilo que era desvalorizado pela rede de escolar, por mais que fosse contraditorio
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as suas conviccdes. O professor, na medida em que, foi percebendo que a
qualidade de seu trabalho foi sendo trocada pela quantidade, assumiu uma postura
gue respondesse adequadamente a esta prescricao do sistema. Ou seja, o professor
acabou simplificando suas atividade e consequentemente suas acdes para

conseguir atender as demandas que Ihe foram colocadas.

6.3. Respondendo aterceira questdo de pesquisa

Como se caracteriza o quadro de acdes presentes no contexto de trabalho dos
professores da Escola de Educacédo Basica estudada?

Como relevantes para o entendimento da rotina de trabalho dos professores,
bem como para completar a analise dos elementos constitutivos de seus trabalhos,
buscamos compreender quais eram e como os professores realizam suas ag¢des de

trabalho.

No quadro abaixo, apresentamos as questdes que compdem os roteiros dos
instrumentos de pesquisa usados, especificamente, na coleta das informacdes que

viabilizaram responder esta questéo de pesquisa.

Quadro 21 —Aspectos relevantes dos roteiros utilizados para responder esta
guestado de pesquisa

. Instrumentos - .

Sujeitos Questbes / aspectos relevantes dos roteiros
de coleta
Entrevista 1.Vocé poderia me explicar, com a maior riqueza de detalhes
Individual possivel, como se da o processo de preparacao e realizacdo das

acles que vocé realiza na escola?

Docentes ~ ~ . ~
Observacéo 2. Informacgdes coletadas em diarios de bordo sobre as concepgdes
nos Encontros dos professores sobre o trabalho escolar e sobre o trabalho
Formativos docente.

Objetivamos com os roteiros acima obter a explicagdo dos professores sobre
as acbes que compbem sua atividade profissional. A sistematizacdo destas

informacdes delimitou quatro aspectos que guiaram nossas analises, séo eles:
1.Rotina diaria e semanal de trabalho dos docentes

2.Ac0es realizadas pelos professores na realizagao de seu trabalho
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3.0rganizacado do tempo de trabalho do professor na escola
4. Ambientes utilizados pelos professores na realizacdo de suas acbes de

trabalho na escola

A seguir, apresentamos os resultados decorrentes das informacfes que se

relacionam aos aspectos citados acima.

6.3.1. Rotina de trabalho dos docentes: tempos e espagos

A rotina realizada pelos diferentes professores, no seu dia-a-dia, era muito
parecida em todos os casos. A jornada comecava por volta das 06h30min com o
deslocamento de casa até a escola. A chegada na escola acontecia em torno de
quinze, dez ou cinco minutos antes do inicio das aulas. O importante era ter um
pouco de tempo para passar na sala dos professores, receber os informes do dia e

soltar e pegar material didatico-pedagogico.

O intervalo de tempo entre o término do turno da manha e o inicio do turno da
tarde era de 1h45min, normalmente utilizado para os professores retornarem as
suas casas, almocarem e se dirigirem as outras escolas. O turno da tarde iniciava
em torno das 13h20mine terminava as 17h35min, com pequenas variacdes de 5
minutos de uma escola para outra. Para os professores que tinham trés turnos, esta

jornada era acrescida de mais 5h de trabalho pro dia.

Vamos analisar a jornada de trabalho dos professores que possuiam 40h de
trabalho, tendo em vista a dificuldade de particularizar a andlise para cada situacéao,
contudo, fica a constatacdo que, para aqueles que possuiam a carga horaria de 60h

semanais as dificuldade tendiam a se multiplicar.

Segundo estas informacdes, os professores ficavam liberados das tarefas “na
escola” as 17h35min. Porém, ndo estavam liberados das tarefas escolares, pois uma
parte consideravel de seu trabalho era realizada em casa, intercalada com as acdes

pessoais e familiares.

O horario escolhido pelos professores para a realizacdo destas atividades era
apos as 21 horas. Isso ficou muito marcado e estava relacionado ao tempo que o

professor precisava para acomodar e resolver suas guestdes pessoais.

Também apareciam, com regularidade, referencias as madrugadas como um

periodo silencioso e propicio para a realizacdo de seus planejamentos e correcdes
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de trabalhos dos alunos. Normalmente, é desta forma que se processa o dia de

trabalho dos professores.

Uma parte expressiva e relevante do trabalho do professor era realizada no
“pior” horéario de seu dia, apés ter cumprido toda a sua jornada profissional “oficial” e
a sua jornada familiar, e, por vezes, ainda ocupava boa parte de seus finais de

semana.

Com relagédo aos locais de realizagcdo do trabalho do professor podemos
afirmar que uma parte do trabalho do professor (16 horas) deveria ser realizada na
escola e outra (4 horas) em qualquer lugar a critério deles proprios, majoritariamente
em suas casas. Nao identificamos outros lugares de realizacdo do trabalho dos

professores, se existiam n&o foram citados pelos entrevistados.

Na escola, identificamos que os professores realizavam outras acfes nao
contempladas em suas cargas horarias. Como afirmamos anteriormente, nos
quadros de horarios da escola contam apenas os horarios em que 0s professores
estdo em sala de aula. Todas as demais acdes acontecem na informalidade e em

horarios extra-oficiais.

A parte do trabalho realizada fora da escola, instituida, tanto pela gestédo
como pelos professores como de planejamento, acontecia nas residéncias dos
professores e era centrada, unicamente, na preparacao das atividades de ensino.
N&o foram coletadas informagdes que permitissem uma caracterizacdo dos
ambientes onde se realizavam, tdo pouco as atividades e acdes que compunham

estes momentos.

A seguir, apresentamos, o0s resultados sobre as acfes que o0s professores
efetivavam entre os muros da escola. Procuramos, neste item, mostrar os materiais,
as estratégias utilizadas, os ambientes ocupados e as formas de compartilhamento
presentes nesse processo.

6.3.2. Caracteristicas do trabalho dos professores no contexto escolar

Para a andlise do trabalho docente, realizado na escola, utilizamos algumas
categorias que, conjuntamente, explicitam as condicdes presentes nestes contextos,

ressaltando os aspectos que interferem no resultado do trabalho realizado.
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1.Acdes realizadas pelos professores na realizacao de seu trabalho.

2. Tempo destinado a realizacdo das acfes na escola.

3.Ambientes da escola utilizados pelos professores na realizagcdo de suas
acOes de trabalho.

6.3.3. Acdes realizadas pelos professores na realizagéo do trabalho docente

A partir da analise das descricbes dos professores, sobre seus trabalhos,
identificamos outras acdes realizadas pelos professores, além daquelas prescritas

nas organizacao do trabalho escolar, sao elas:

1. Realizavam aulas ou “atividades frente alunos”
Participavam das reunifes coma equipe escolar
Interagiam com os colegas

Faziam reunifes com as coordenadoras pedagoégicas

a & 0N

Faziam reunibes com os pais

A presenca do professor na escola ficava restrita a carga-horaria que
deveriam estar em sala de aula, isso € um dado importante, para entendermos como

as acdes eram desenvolvidas.

Com relacdo a este fato, podemos dizer que, a escola se organizava em
turnos de 4h15min. Os periodos de aula eram de 60 minutos que ocupam 4 horas
em cada turno; os 15 minutos restantes era o intervalo do recreio. Para nossa
surpresa, esses 15 minutos ndo contavam na carga-horaria do professor. Para fins
de controle da carga-horaria de trabalho dos professores eram reconhecidas pelo
sistema apenas as horas em que eles estavam em “sala de aula”. Ou seja, estas
eram as horas computadas no tempo de servico dos professores para a
aposentadoria. Mais uma vez fica explicito que a Secretaria de Educacéo entendia
como trabalho escolar dos professores apenas o que estava sendo realizado em

sala de aula.

“E assim! Para pra tu ter noc&o[...] ninguém nos defende [...] por exemplo,
somos contratados para trabalhar 20 horas vamos dizer, como é que se distribui 20
horas numa manha?

Poderiamos comecar as 8 horas e acabar ao meio dia, certo? Ai! Nés vamos
considerar que o recreio faz parte do trabalho. O recreio € momento de
aprendizagem do aluno também, o recreio ele faz parte.
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Tu trabalharias quatro horas, por cinco manhas, durante a semana [...] 5
turnos, fechou as tuas 20 horas, eles [...] sé contam as horas que tu ta na frente do
aluno, hora relogio” (El - PSF/02)

Como sao exigidos 4 horas e 15 minutos para fechar cada turno escolar, ao
final de uma semana, o professor tinha que trabalhar, efetivamente, 21 horas e 15

minutos, das quais, apenas as 20 horas eram reconhecidas.

Pode existir o argumento que no recreio o professor estava liberado para
realizar seu lanche ou fazer qualquer outra atividade de seu interesse pessoal.
Veremos a seguir que isso ndo se processava dessa maneira. Este intervalo, apesar
de pequeno, fazia parte do trabalho escolar e do trabalho docente e nele eram

realizadas varias acodes referentes ao ensino.

A reflexdo que permeia estas situacdes ressalta a seguinte ddvida: se a
carga-horéaria dos docentes esta dividida na “sala de aula” e planejamento didatico-
pedagogico e, este ultimo ja foi decretado informalmente como horario em que o
professor esta liberado de comparecer na escola, onde, em que tempo € como 0s
professores executam as outras agdes declaradas pelos professores?

A andlise dos ambientes utilizados pelos professores ajuda a responder este

guestionamento.

6.3.4. Ambientes utilizados pelos professores na realizacdo do trabalho
docente

Identificamos trés ambientes da escola nos quais os professores realizavam

parte das acdes atinentes ao seu trabalho, eram eles:

e A sala dos professores
e Os corredores

e A salade aula

Primeiro, entendemos que cabe um esclarecimento sobre a sala dos
professores e suas reais fungdes neste contexto escolar. Incluir a sala de aula nesta
lista pode parecer Obvio, pois esta é sua principal finalidade. Contudo, na media em
gue fomos conversando com os professores e observando a escola percebemos que

esta funcdo deixou de existir. Os proprios professores ndo a reconheciam como tal.
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A forma como a sala dos professores estava mobiliada acabou transformando-a
mais em um local de encontro e do que de trabalho, conforme explicaram os

professores:

“...se tivesse outro tipo de ambiente, se tivéssemos uma sala especifica pra

isso, para estudo....tu vé como é a sala dos professores: € supervisao junto. Tu ndo
tens. A sala dos professores € mais para um encontro (encontro informal) ...(El —
PAF/07)

“[....] € na sala dos professores, € isso ai, ter uma sala de professores
adequada, e ter uma secretaria, ali é tudo, é refeitério...” (EI- PAI/01)

A sala dos professores era um espaco pequeno, de aproximadamente cinco
metros de largura por seis de comprimento. Nela ficavam guardados os materiais de
uso pessoal dos professores, em um armario com gavetas individuais. Também
tinha duas escrivaninhas para as coordenadoras pedagdgicas, um armario para
guardar o material disponivel aos professores e um computador sem conexdao com a
rede de internet. No centro da sala havia uma mesa com lugares para dez pessoas

sentadas.

Durante nossas idas a escola, que foram relativamente numerosas, podemos
dizer que ndo presenciamos momentos programados de estudos individuais e
coletivos neste ambiente. Pudemos testemunhar encontros informais no inicio das

aulas, no recreio e no final das aulas entre os professores da cada turno.

A sala dos professores, nesta escola, ndo era organizada adequadamente
para um trabalho intelectual que exigisse estudo e manuseio de materiais diversos.
Mesmo que fosse organizado um sistema de rodizio entre os professores a situacao,

ainda assim, ndo seria apropriada.

Foi neste contexto, onde percebemos que os professores, apesar das
restricbes vivenciadas, descobriram formas de desenvolver outras acfes relativas

aos seus trabalhos.

Estas acGes, ndo compunham um trabalho planejado, mas sim improvisado.
Era, justamente, nos curtos espagos de tempo em que o0s professores se
encontravam, que realizaram (a sua maneira) as interacdes com o0s colegas, por
meio de trocas de materiais e de idéias. No inicio e no final das aulas e no intervalo

dos recreios, em meio a confusdo de entra e sai de professores e alunos, pais
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chamando a porta e lanche sobre a mesa, que os professores encontraram
momentos para conversarem com 0s colegas sobre seus planejamentos didatico-

pedagogicos e suas atividades de sala de aula.

Outro ambiente que pode causar perplexidade, mas ndo pode deixar de ser
discutido, dada a frequéncia com que foi citado, sdo os corredores da escola. Um
olhar com cuidado sobre que os professores dizem fazer nestes ambientes
possibilita compreender como estdo fazendo para incluir em seu trabalho uma parte

das acdes suprimidas do tempo escolar.

Os corredores se transformaram em um local, assim como a sala dos
professores, onde 0s professores processam parte das trocas e das interacfes

relativas ao ensino, aos alunos e as atividades diversas que realizavam.

Talvez algumas expressdes possam ilustrar esta questdo: “na hora do
intervalo, muito rapidinho”, “em buraquinhos”, “durante o recreio”, “nos corredores”...
eram as formas como os professores conseguiam expressar o trabalho coletivo e de

cooperacao entre os colegas.

“Estes minutos que a gente tem (na sala dos professores) antes do inicio das

aulas [....].estes minutos acontecem nds nos contando, bah!!! Aconteceu isso na
comunidade, o pai de fulano foi viajar, tal menina apresentou este problema [...] n6s
sabemos a realidade dos alunos nesses minutinhos, dois minutinhos antes de
bater [....] que alguém ndo nos chamam, tu sabe que esta coisa de dar recados
esta parte da escola, assim... faz com g a gente tenha menos tempo de saber o
gue acontece com os alunos.. [...] nos minutos que a gente troca de turma] ...].a
hora do recreio a gente procura trocar [...] nosso assunto sdo os alunos, a gente fica
sabendo da realidade dos alunos, de uns contetudos que eu tenho...”(El — PAF/11)

“Ela (coordenador pedagdgica) é excelente, a gente fica trocando figurinhas

[...] eu deixo (material) para o pessoal (professores) da tarde o pessoal da tarde
deixa (também) o que a gente acha de novo [....] no corredor quando a gente se
passa e na hora do intervalo muito rapidinho.

Na quarta-feira eu (a turma) tinha Educacéao Fisica e tinha Educacao Artistica

gue seriam com especializada, e agora ndo tem mais Educacéo Fisica s6 Educacao
Artistica, entdo vai ser o horario que eu vou poder sentar com ela (a coordenadora
pedagdgica) e conversar. SO que, eu conversando com ela, as vezes eu vou tirar o
espaco de outras coisas que ela vai ter que fazer, mas é um dos Unicos momentos
gue eu vou ter (El - PAI/08)
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Nas falas acima, as professoras explicaram como interagiam com o0s colegas
de trabalho. Citaram os corredores e a sala dos professores como espacos onde se

processavam essas agoes.

Na primeira fala da professora PAF/11 ela reclamou do uso desse pouco
tempo pela direcdo para dar recados. Além de evidenciar a preocupagdo da
professora em garantir 0 pouco tempo existente na realizacdo de seu trabalho,
também permite inferir a separacéo entre o trabalho da escola e do trabalho dos
professores. Esta separacdo ja vinha sendo percebida durante o andamento das

analises e foi citada em outras oportunidades.

“tu sabe que esta coisa de dar recados esta parte da escola, assim... faz
com que a gente tenha menos tempo de saber 0 que acontece com os alunos

Aproveitamos este momento para marcar esta idéia que permeou o0 contexto
educacional investigado. Esta fala acabou sendo a representacdo de uma situacéo
gue se consolidou, por meio das prescricdes existentes, em todas as instancias

organizativas do trabalho escolar.

Inferimos que existia uma separacao entre o trabalho dos professores de sala
de aula e o trabalho dos professores que atuavam na gestdo. Nado era uma
separacado funcional, mas sim, uma separacdo politica que resultou em interesses

diferentes, por vezes, opostos.

Os outros ambientes identificados, foram as salas de aula, que, por motivos
Obvios, o professor permanecia a maior parte de seu tempo. A sala de aula, neste

caso também abarcava atividades no bairro e no patio da escola.

O atendimento aos pais e outras situacbes para as quais o professor era
solicitado, de forma imprevisivel, eram realizadas durante os periodos de aula. Para
isso, os coordenadores pedagdgicos ou outros professores, ficavam com os alunos

em sala de aula para que o professor pudesse resolver tais situagoes.

Procuramos até entdo, caracterizarmos e compreendermos como acontecia a
permanéncia dos professores na escola. Como estes profissionais gerenciavam

suas acdes em meio as contingéncias contextuais.

A situagdo descrita até entdo evidenciou a precariedade que se impés sobre o0
trabalho escolar e o trabalho dos professores, bem como o esforco que estes
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profissionais faziam para garantir acbes que consideravam importantes e que

qualificavam os seus trabalho.

6.4. Os condicionantes do trabalho dos professores

Como anunciado, no inicio deste capitulo, nosso problema de pesquisa foi:
compreender como as condicdes dos contextos de trabalho interferem na
organizacdo e o desenvolvimento do trabalho docente na escola investigada. Como
resposta, a este questionamento inicial, identificamos alguns condicionantes, 0s

quais apresentamos e discutimos, a seguir.

Evidenciamos que, os principais condicionantes sobre o trabalho dos
professores, na escola investigada, eram produzidos em trés instancias da rede de
ensino. Eles tinham suas origens nas politicas vigentes, nas formas de organizacao
da escola e do trabalho escolar e na tradicdo presente nas formas de organizagéo e

desenvolvimento do trabalho individual de cada professor.

A Secretaria Municipal de Educacgéo, por meio da legislacdo vigente e das
politicas de gerenciamento da profissdo docente, condicionavam, nem sempre de

forma positiva, a atividade profissional dos professores.

Os contratos dos professores, de 20 horas semanais, associados as formas
de distribuicdo e valorizacdo das atribuicbes as quais os professores deveriam
realizar nesta carga horaria, condicionaram tanto a organizacao da escola e do seu

trabalho, como o trabalho individual de cada profissional.

Em primeiro lugar, essa carga horaria de contrato, trouxe consigo a
necessidade de os professores assumirem outros contratos, na propria rede de
ensino, em busca de complementacéo salarial, o que lhes permita permanecer na
carreira. Normalmente esses contratos eram cumpridos em escolas diferentes. Esta
situacao duplicava as atividades dos professores, o que ndo é desejavel, tendo em
vista a natureza deste trabalho. Duplicar a carga horaria de trabalho e, também,
suas atividades leva ao enfraquecimento, fragilizacdo e empobrecimento do trabalho
dos professores, pois, 0 que o professor precisava era, justamente o contrario disso,
ou seja, precisava diversificar suas atividades e, ao mesmo tempo, ampliar as horas

de dedicagao a cada uma delas.
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Logo, contratos de 20 horas e a assunc¢édo de mais de uma escola como lécus
de trabalho dos professores foi um dos primeiros condicionantes que precisava ser
repensado. A SME precisava buscar meios para ampliagdo do tempo para a
dedicacdo dos professores a outras atividades de trabalho, bem como investir na

sua fixacdo em uma Unica escola.

Outro aspecto que chamou atencéo, pela sua forte influéncia nas formas de
atuacao dos professores na escola, foi a divisdo do trabalho escolar determinada na
legislacdo municipal vigente.

A legislacdo, ao determinar que “docentes” eram aqueles profissionais
responsaveis “apenas” pelo trabalho didatico e o0s técnicos-administrativos-
pedagogicos “apenas” pela gestdo promoveu uma divisdo do trabalho escolar entre
aqueles profissionais responsaveis pela sala de aula e aqueles que mantém as

condi¢Bes minimas para isso.

A assuncao destes diferentes papéis, de forma acritica, construiu na cultura
local a ideia de que os professores regentes sao dispensaveis da organizacdo da
escola, logo, suas presencas na instituicdo estavam, totalmente, vinculadas a sala
de aula e a situagfes de interacdo com os alunos. A situagdo descrita foi um fator
limitador da constru¢cdo de principios democraticos e da autonomia escolar.
Mudancas, neste sentido, se faziam necessarios largos investimentos em politicas
gue visassem garantir a valorizacdo e as plenas condicbes de trabalho aos

professores.

Ou seja, eram necessarias mudancas significativas nas instancias superiores,
sobre as formas de conceber e regular do trabalho docente, que, ainda, se mantém
numa légica prescritiva e subjugada a uma burocracia regulamentadora, sem que, se
tenha conseguido instituir processos de acompanhamento e de avaliagdo (NOVOA,
1995) que normatizem a carreira docente a partir de suas reais necessidades de

trabalho.

Situacdes como a investigada deram margens para atitudes compensatorias
por parte dos profissionais que, recorrentemente, excluiam e deixavam de realizar
atividades na escola e com os alunos em funcdo da falta de estrutura e de

condicodes.

Esta situacdo ressaltou, também, a urgéncia da SME criar mecanismos de

aproximacao e interacdo com as escolas para que pudesse trabalhar de forma mais
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coerente sobre as demandas educacionais e as reais necessidades das escolas e

dos professores.

A escola representou uma segunda instancia, onde foi possivel identificar
condicionantes que agiam sobre o trabalho dos professores. Neste processo de
identificacdo e discussao dos condicionantes do trabalho dos professores, é preciso
ressaltar que, apesar de uma tentativa de classifica-los em fungéo de suas origens,
na dindmica de funcionamento da educacdo eles encontravam-se fortemente
articulados e, também, condicionados uns pelos outros. Logo, esta separacéo foi
apenas para que pudéssemos visualizar e localizar de forma mais explicita, onde e

como, os condicionantes do trabalho dos professores atuavam.

Isso €& visivel quando tratamos da escola e buscamos nela seus
condicionantes para o trabalho docente. A concepcdo de que a escola era apenas
um lugar onde os professores realizavam suas aulas era prevalente e, isso, em
nosso entendimento, foi decorrente dos condicionantes acima discutidos. Contudo,
no espacgo escolar este pensamento acabou tendo certa autonomia quando
influenciou a organizacgéo da escola e as atividades de trabalho dos professores.

A escola, tanto para a equipe gestora como para os professores, era uma

instituicdo responséavel por organizar e manter as “salas de aula”®

em condi¢cdes
para que os professores dessem suas aulas. Ou seja, o professor, quando se dirigia
ao seu local de trabalho, ndo vinha para a escola e sim para a sala de aula. Neste
sentido o professor se aproximava, declaradamente, ao que chamamos de
profissional técnico, que vem para a escola aplicar atividades elaboradas a revelia
da realidade e escolar. A diferenca percebida, no conceito original de profissional
técnico, foi que, neste caso, eram o0s proprios professores que elaboravam seus
materiais, demonstrando a assuncdo da autoria sobre suas atividades de trabalho.
Contudo, se sobressaiu desta situacdo, o fato dos professores e da equipe gestora
conceberem como espaco de atuacdo dos professores apenas a sala de aula. O
principal efeito deste condicionante era a retirada dos professores das decisdes e da
construcdo do trabalho diario da escola. A participacdo dos professores em outras

atividades escolares nao foi, naturalmente, incorporada ao seu trabalho e a sua

2 Sala de aula representa ndo apenas o espaco fisico, mas inclui a organizagdo da carga horéaria dos
professores e o, minimo, de materiais didatico-pedagdgicos necessarios.
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carga horéria; acontecia quando a equipe gestora criava, de forma improvisada,

situacBes para isso.

Como consequéncia direta disso, os professores, cada vez mais, buscavam
formas de se manterem afastados da escola durante as horas e dias que nédo
precisavam atuar em sala de aula. Eles acabaram delegando, de forma impensada,
toda a organizacdo da escola a equipe de gestdo e consequentemente a SME, sem
perceberem que, mudancas nas formas de valorizacdo e condicbes de seus
trabalhos passam, em primeiro lugar, por eles mesmos e pelos papéis que assumem
na escola. Nao existem formas de sinalizar a SME as mudangas necessarias sem a
assuncao de outra postura profissional. No caso estudado, o que acontecia era,
justamente, o contrario, pois os professores se renderam a politica compensatoria e

sinalizaram para a SME que estavam satisfeitos com a situacao.

Para a gestdo escolar, esta situacdo trazia limitacbes sérias, pois, acabava
impedindo a constituicio de coletivos profissionais, indispensaveis para a
democratizacdo e a autonomia da escola. Ela, também impds limites para atividades
de rotina como a realizacado de reunides pedagdgicas, encontros de planejamento
coletivo, espacos de avaliacao do trabalho escolar, envolvimento com a comunidade,

trocas efetivas e produtivas entre os pares, etc.

Todo o processo de organizacao e funcionamento da escola acabou ficando a
cargo da equipe gestora, a quem cabia equacionar as prescricbes da Secretaria de
Educacéo, a necessidade de envolver, minimamente, os professores nas atividades
escolares e, ainda, compensar a falta de condi¢cbes existentes. Tudo isso, sem

“mexer” nas praticas consolidadas na cultura local.

Assim, constatamos a simplificacdo das exigéncias feitas aos professores,
mantendo a qualquer custo as compensacdes que vinha sendo naturalizadas nas
formas como os professores realizam seus trabalhos. Estamos falando no
afastamento dos professores nos dias de planejamento, bem como o aumento das
férias dos professores com as suas liberacdes durante os periodos de férias e

recesso dos alunos.

Esta situacdo “resolvia” trés outras, probleméticas, aparentemente insoluveis:
(1) apostava na satisfacdo dos professores com relacdo as suas condicbes de
trabalho; (2) ndo gerava novas demandas de recursos para a escola e; (3) na

medida em que, os problemas reais ndo sao reivindicados, deixava a Secretaria em
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uma situacdo confortavel sem que precisasse assumir suas verdadeiras

responsabilidades.

Instaurou-se, desta maneira, a politica da compensacéo que se perpetua, se

auto-regula e auto-alimenta.

Por fim, os professores que tinham suas proprias expectativas e objetivos
sobre seus trabalhos, por meio de suas representacdes e atitudes profissionais,
acabaram consolidando e legitimando um perfil profissional nem sempre condizente
com o0s objetivos educacionais, e por vezes condizentes com seus proprios
discursos. Diante disso, podemos dizer que, o0s professores viviam
permanentemente o dilema entre buscar a diminuicdo de suas jornadas de trabalho,
sobrecarregadas de “horas aulas” e, em sentido contrario, mostrar, por meio de
mecanismos improvisados e frageis, que possuiam capacidade para gerir suas
acbes de trabalho assumindo, mesmo que de forma precaria, solitaria e
individualizada a responsabilidade a autoria de suas atividades cotidianas de

trabalho.

Para isso, estes profissionais ampliaram, de forma deficitaria e aligeirada, as
tarefas prescritas pela escola, sem que conseguissem alcancar as as instancias
superiores e influenciar, como coletivo profissional, as politicas locais que vigentes

sobre a educacao municipal.

As condi¢cdes em que os professores desenvolviam seus trabalhos impediam,
desta forma, a constituicdo de coletivos profissionais que servissem de espacos
onde pudessem legitimar suas atividades e acdes e delimitar as especificidades da
atuacao. Confirmou-se, neste caso, o enfraquecimento da colegialidade reforcando a
cultura do isolamento e da individualidade da profissao.






CAPITULO VII

CONCLUSOES DA PESQUISA

Para apresentarmos nossas conclusfes, organizamos nossas idéias
procurando ressaltar as diferentes instancias que incidem sobre a organizacdo e o
desenvolvimento do trabalho docente na Escola Publica de Educacdo Bésica

investigada.

Podemos afirmar que o contexto analisado, do ponto de vista das prescri¢cdes
sobre o trabalho docente, € marcado por contradicdes e desencontros que tém
condicionado fortemente, tanto as formas de organizacdo e desenvolvimento do

trabalho escolar como do trabalho dos professores.

As contradi¢cdes, em sua maioria, sdo decorrentes da concepcéo de docéncia
qgue orientou a construgcdo da normativa analisada e, ainda orienta, a definicdo e a
implementacédo das politicas existentes, que parecem estar de acordo e consonancia

com a legislacao vigente.

Uma das principais contradi¢cdes percebidas é o fato de existir uma separacao
conceitual entre ser professor e ser docente. A forma como a lei coloca esta
separacao sinaliza posturas distintas com relacdo ao trabalho escolar; permite que
0s professores regentes se responsabilizem exclusivamente pela “sala de aula”, ou
seja, atividades exclusivas do trabalho didatico. Esta prerrogativa da lei, por mais
que se encontre contraditoria e dubia, podemos dizer que tem tido mais forca nas
formas de atuacao destes profissionais do que os principios da gestdo democratica e

da autonomia escolar.

A separacdo entre o administrativo e o pedagdgico precisa ser superada no

sentido de conquista de uma gestdo democrética participativa, onde deverdo se
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inserir a decisdes maiores sobre o curriculo escolar e as praticas didatico-
pedagogicas coerentes com a construcao de outra escola. Esta superacéo, contudo,
ndo pode ser delegada, exclusivamente, a escola, precisa ser um processo
vivenciado em todas as instancias da rede de ensino, calgcado por politicas
adequadas e coerentes com uma nova proposta de educacdo. Ha, de se constituir,
instancias representativas e decisorias que consigam, de fato, fazer o intercambio

entre a rede de ensino e os professores.

As regras adotadas na regulamentacdo dos contratos de trabalho sdo outro
ponto contraditorio, pois se encontram adversas a natureza das atividades
profissionais da docéncia. Os contratos sao orientados pela idéia de que os
docentes sao profissionais técnicos, exclusivos para as atividades de ensino. Além
disso, reduzem as atividades de ensino a sala de aula. Desta forma, inviabilizam
qgualquer atitude, individual ou coletiva, que vislumbre uma atuacédo mais reflexiva e
intelectual dos professores. Ou seja, uma atuacao profissional que retire da escola o
status de reprodutora acritica das relacbes sociais prevalentes na sociedade

capitalista.

Mesmo aceitando que, os professores fossem contratados apenas para
assumirem o trabalho didatico teriamos argumentos suficientes para questionar e
contestar a carga horaria de contrato. Ao assumirmos que, as atividades didaticas
sdo uma parte do trabalho dos professores e que suas atuagdes envolvem outras,
nao menos complexas, é coerente dizer que, sem alteracfes legais nos contratos
dos professores que visem a ampliacdo da carga horéaria, a diversificacdo das
atividades de trabalho e a fixagdo dos professores em apenas uma escola, a rede

municipal tera iniameras dificuldades para reverter o quadro da educacao municipal.

Na escola, o que encontramos foram horarios estrangulados que visam
garantir aos professores o tempo exigido em sala de aula, os planejamentos de
ensino e a participacdo nas reunides semanais. As demais tarefas sao excluidas da
organizacdo da rotina oficial da escola. Entdo, nos parece que, enquanto néo
ocorrerem mudangas significativas nas politicas locais com outras formas de
compreensao e de valorizacdo do trabalho docente, a escola néo tera forcas para

alterar a ordem vigente.

Observamos nas formas de organizagdo dos tempos, dos espacgos e dos

recursos escolares que a rede de ensino esta, fortemente, voltada aos baixos
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custos, contrapondo-se até mesmo as suas proposicdes legais. Este tipo de gestdo
publica visa a reducdo recursos independente das necessidades inerentes ao
trabalho escolar; isso resulta na, quase que absoluta, falta de condi¢cdes para o
trabalho nessas instituigdes.

Concluimos, que quando o sistema se retira e se exime de suas
responsabilidades negligenciando as condigbes para a efetivagdo das atividades
inerentes ao trabalho do professor perde sua funcdo regulamentadora e
mantenedora. Fica delegado aos professores considerarem as diferentes
possibilidades, elegerem as realizdveis e abrirem mao daquelas que consideram
inexequiveis independente de importancia e relevancia para os processos de
escolarizacdo dos alunos. Isso evidéncia o quando a educac¢éo ainda nao representa
prioridade nas politicas publicas, e ainda, que seus dirigentes ainda orientam suas
gestbes baseados concepcdes obsoletas e totalmente desatualizadas do ponto de
vista das producdes cientificas da area.

Isso sinaliza a necessidade de programas de formagéo, para os profissionais
gue atuam em todas as instancias das redes de ensino, que visem a superacao das
representacées vigentes e que resultem na construcdo de novas propostas

educacionais.

Os principios de democratizacéo, descentralizacdo e autonomia da educacao
se perdem diante da realidade que este estudo evidenciou. E necessario que a SME
tome para si, no sentido pleno, o papel mantenedora cujos principios devem se
efetivar em acgbes e politicas educacionais condizentes com uma educacdo de

qualidade.

Para reverter a situacao vigente, é necessario, em primeiro lugar, admitir que
a natureza da instituicao escolar, seus objetivos e funcdes estdo incompativeis com
para as formas possiveis e viaveis de organizacdo do trabalho escolar, as quais
mantém a ordem vigente e colocam os professores as margens das decisfes sobre

sua profissao e seus trabalhos.

A situagdo vigente nega a escola o status de “instituicdo”, no sentido pleno da
palavra, que pode e deve fazer uso de regras de funcionamento, definir claramente
as funcdes e atribuicbes dos diferentes profissionais. Uma instituicdo que deve
contar com um corpo de profissionais envolvidos com a totalidade de seu trabalho e

ndo com pequenas parcelas do mesmo. Conclui-se desta conclui desta analise que
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as condicbes oferecidas pela rede de ensino fazem a fragmentacéo e a simplificacéo

se sobrepor a totalidade e a complexidade do trabalho escolar.

Como resultado das politicas atuais, a escola tem realizado varias acdes na
informalidade, por meio da institucionalizacdo de pequenos periodos de tempo
utilizados para “reunides” entre os professores e a equipe diretiva, ou com a
coordenacdo pedagdgica, ou com os pais dos alunos, ou ainda, entre 0s proprios
professores. Estas acfes acontecem nos corredores, nos intervalos do recreio, na
chegada e na saida da escola, enfim, onde os professores conseguem, por alguns
segundos, se encontrar. Essas acdes foram excluidas do planejamento do trabalho
escolar, contudo, ndo foram excluidas de seu funcionamento o que tem gerado

acOes improvisadas, ao acaso e sem as devidas condicfes de realizacao.

Desta forma, tais agcdes ndo chegam a ser incorporadas na rotina escolar,
tampouco valorizadas e reconhecidas como necessarias e inerentes ao trabalho
docente. Diante de tudo isso, o trabalho escolar vai cada vez mais se caracterizando
pela execucdo do que pela concepcédo. Os tempos e 0S espacos escolares
evidenciam que esta instituicdo estd cada vez mais preparada para executar as

acOes do que para planejar e elaborar estratégias de acao coletivamente.

A organizacdo do trabalho escolar estda centrada na execucdo das tarefas
esquecendo a triade indispensavel para o funcionamento de qualquer instituicdo que
se pretenda democratica, coletiva e de qualidade: planejamento, execucdo e
avaliagéo.

A escola da forma como estd organizada mantém a tradicdo de esperar que
venha de fora a solugcdo para seus problemas, constituindo-se em um terreno feértil
para a insercdo de inovacdes distanciadas da realidade, que acabam por

desestabilizar sua rotina sem, contudo, resultar em melhorias no trabalho realizado.

A escola resta atender a principal prescricdo do sistema — professores em
sala de aula — e para isso acaba promovendo uma “disputa” pelo tempo, na qual
concorrem as agdes organizativo-administrativas e as pedagogicas. Desta forma, a
escola vive atualmente dilemas recorrentes, pois precisa hierarquizar e valorar umas

acOes em detrimento de outras, de valores e importancias equivalentes.

Analisando a situacdo dos professores conseguimos visualizar uma das
principais causas desta situacdo. A falta de tempo dos professores, na escola,

parece um problema crénico cuja solucéo ja se desistiu de buscar. O que a escola
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tem buscado é fazer o melhor dentro do (im)possivel. A carga horaria de contrato

dos professores é apenas a ponta da problemética que a escola esta envolvida.

A conjuntura é caracterizada muito mais por limitagcdes do que possibilidades
para que a instituicdo escolar coloque em pratica sua proposta pedagogica, cumpra
com as determinacdes legais e consiga efetivar um trabalho pautado na gestdo
democréatica e colaborativa. A idéia de democratizagdo na escola esta presente
muito mais no dizer do que no fazer, pois estd sendo admitida como mera
constituicdo de espacos de consulta e repasse de informes aos professores nas

reunides semanais.

Os professores, nessa conjuntura, vivem também os seus dilemas, pois ao
mesmo em tempo que precisam cumprir seu papel e suas atribui¢cdes profissionais,
tém que enfrentar as condicbes as quais estdo submetidos. Para eles, a situacdo da
escola ndo é uma simples representacdo da escassez de recursos, mas sim a
materializacdo da desvalorizacdo do seu trabalho. Diante disso, a idéia majoritaria
que se consolidou foi a necessidade de simplificar as a¢gbes para ganhar tempo, e
ganhar tempo nao significa ter mais tempo livre, mas sim, garantir o minimo que
precisa ser feito na escola. Ha, neste sentido, a valorizacdo da quantidade em

detrimento da qualidade.

A docéncia como profissdo, neste sentido, esta muito mais ligada a idéia de
sacerdocio do que a de profissionalizacéo, pois as exigéncias contextuais continuam
retirando do professor o direito de conceberem seu trabalho, promovendo, com isso,
a impossibilidade de se constituir um corpo de conhecimentos préprios, que tenha no

trabalho dos professores seu principal processo de legitimacao.

A escola acabou se configurando, para os professores e para 0s gestores,
como um local para o desenvolvimento de apenas algumas acdes inerentes ao

trabalho docente.

A concepcdo de que os docentes sao profissionais técnicos orienta a
organizacdo da escola e tem repercussoées diretas sobre suas acdes. Se o professor
€ um profissional que executa coisas concebidas por outros a escola deve ser um
espaco preparado apenas para execucado e ndo para a concepgdo. Logo, ndo séo

necessarios ambientes apropriados para um trabalho intelectual e reflexivo.

Informalmente, a SME e a escola acabam contando com a realizacdo de

manobras diversas pelos corredores, sala dos professores, etc. para que O0s
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docentes consigam dar conta de outras atividades, como: interagir com 0s pares,
trocar materiais, combinar atividades conjuntas, receber orientacdo da superviséo,
encaminhar seus pedidos de materiais, conversarem com 0s orientadores,

conversarem com 0s pais, enfim, participarem da vida escolar.

Podemos dizer que a rede de ensino, da forma como vem atuando, conta com
a informalidade dentro da propria escola. Ou seja, uma parte do trabalho docente
nao é devidamente reconhecido, valorizado e remunerado. Existe claramente uma
parte do trabalho docente que o sistema ndo quer saber onde, como e em que

condigdes ele ocorre.

Visivelmente foi subtraida do trabalho dos professores uma parte
incontestavel a uma atuacao plena e dignificada. O trabalho docente é visto como
uma atividade essencialmente prética, para o qual ndo sdo necessarias atividades
intelectuais e reflexivas. Essas Ultimas foram, sumariamente, eliminadas das

atividades de trabalho dos professores.

Aquela pretensa rede de interacOes, idéias, planejamentos e acdes que
deveriam compor e construir o trabalho escolar acabou se configurando em um
mosaico, com partes definidas e delimitadas que, por for¢ca do contexto se encaixam,

mas nao tocam.

Esta é uma das principais lacunas identificadas no trabalho desta escola, a
falta de combinacdo entre as acdes da gestdo com as acbBes pedagdgicas,

caracterizando o que chamamos de particularizacdo do trabalho escolar.

Articular estas dimensdes da escola e retirar a exclusividade de suas
responsabilidades de um grupo ou de outro é inevitavel para a consolidacdo de
outras formas de compreensdo do trabalho escolar. Na verdade, a escola esta se
transformando apenas em espacos fisicos e ndo em espacos institucionais. Nestes
espacos, os profissionais desenvolvem o que é possivel e ndo o que é preciso. Ou
seja, ndo € para a instituicdo que os professores estdo trabalhando; cada um

trabalha para si, para sua sala de aula.

Os professores ao realizarem suas atividades de trabalho mobilizam
elementos de suas proprias caracteristicas pessoais e profissionais, bem como, das
caracteristicas do contexto escolar e, a partir da articulagdo destes diferentes
elementos, realizam suas escolhas construindo padrbes para suas atuagdes na

escola.
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Concluimos que existe um quadro prescritivo, sobre o trabalho escolar e
sobre o trabalho dos professores, contraditorio na sua constituicdo que coloca em
confronto e oposicéo as proposicdes legais e as condi¢des de trabalho existentes na
EPEB.

As condicOes de trabalho representam um dos principais aspectos presentes
no pensamento dos professores, quando realizam suas atividades de trabalho, e tém
condicionado diretamente as formas de organizacdo e desenvolvimento dos

mesmos.

As condicdes descritas pelos professores, os levam a realizar, cada vez mais,
suas acdes de trabalho de forma aligeirada e simplificada/reduzida. A complexidade
da maioria das acdes escolares vem sendo negligenciada, em funcéo da imposi¢cao
de formas rapidas e inadequadas de sua realizacdo, o que tem produzido uma
representacdo pobre, reduzida e simplista dessas acfes, aproximando-as mais da

trivialidade e da mesmice.

Assim, cria-se uma nitida separacdo entre o trabalho do professor, como
profissional, e o trabalho da escola, como instituicdo, sugerindo fortemente que a
escola ainda ndo se preparou para incluir o trabalho individual de cada professor,
seu planejamento e sua realizacdo, como parte efetiva de um trabalho coletivo

institucional, ou seja, o trabalho escolar.
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APENDICE 1
Roteiro para entrevista com professores lotados em sala de aula
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Organizacéao e desenvolvimento do Trabalho Docente

ENTREVISTA COM PROFESSORES

(Vrs01 - Eliaz - 03.jul.11)

Procedimentos para a entrevista

Agendamento da Entrevista

Contatar a Diretora da Escola e solicitar o agendamento de horarios para entrevistar os professores
Retornar a ligag&o para confirmar agendamento das entrevistas

Organizacdo da Entrevista

Preparar materiais para a realizac@o da entrevista: gravador, maquina fotografica, caderno para registro
Realizacdo da Entrevista

Apresentar as intencdes da entrevista e as formas de utilizacao das informacdes coletadas

Solicitar a assinatura do livre consentimento esclarecido

e e WO e o |-

ROTEIRO DE ENTREVISTA

REALIZACAO DA ENTREVISTA

Local

Entrevistador (a)

Data / Dia da semana

Horario / duracao

Equipamento de
Gravacéo

ENTREVISTADO (A)

Nome

Funcéo / Cargo na Escola

Formacao inicial

Tempo de lotacdo na Escola

Carga Horaria na Escola

Fones

Emails
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BLOCO 1:
Compreensdo da rotina diéria de trabalho do professor

3. Vocé poderia me descrever, em detalhes, considerando deslocamentos, preparacdo de
materiais, atividades na escola, a sua rotina diaria de trabalho.

e Narrar em detalhes sua rotina diaria de trabalho.

e Seguiremos para isso 0s passos da entrevista narrativa de Fritz, ou seja,

e primeiro o entrevistado organiza mentalmente e depois verbaliza suas informacfes sem
interferéncia do entrevistador

e segundo, apods fazer algumas anota¢des sobre os aspectos de nosso maior interesse,
solicitaremos que o entrevistado complemente o que esta faltando, mas ainda, sem
maiores aprofundamentos e indagacdes sobre as causas dos fatos narrados,

e terceiro e por ultimo, o entrevistado pergunta o significado de cada aspecto relevante e as
causas e conseqliéncias para que acontecam da forma como foi narrado (este é o
momento do entrevistador comecar a construir seu entendimento sobre a questao a partir
das causa e efeitos escritas pelo entrevistado, bem como das relacdes que estabelece
com outros profissionais, com o sistema, com a escola, com a familia etc. Para esta
terceira fase, dada a sua importancia vamos abrir mais dois blocos da entrevista, nos
quais organizamos algumas questfes que ja nos parecem de importancia irrefutavel para
entendermos como se da a constituicao do trabalho docente em EEB

BLOCO 2:
Compreenséo sobre os elementos constitutivos de cada atividade do professor

4. Vocé poderia me explicar, com a maior riqueza de detalhes possivel, como se da o processo de
preparacdo e realizacdo das atividades que vocé realiza na escola?

BLOCO 3:
Compreensédo sobre a representacdo dos professores sobre o seu Trabalho

5. Vocé poderia explicar o que considera que € (e o que pode ser) o trabalho de um professor que
atua na Educacéo Basica?

6. Que atividade(s) vocé incluiria em sua rotina diaria, que deveriam fazer parte de seu trabalho
profissional como docente?

7. O que vocé considera dispensavel, que poderia, efetivamente, ser suprimido das atividades de
sua rotina de trabalho sem prejuizo do mesmo?

BLOCO 4:
Compreensédo sobre a representacdo dos professores sobre o Trabalho Escolar

8. Vocé poderia agora, assim como fez do seu trabalho, descrever a escola abrangendo as suas
formas de organizacdo dos tempos, espagos, profissionais, recursos diversos, alunos,
comunidade, etc ?

9. O que vocé suprimiria e 0 que vocé incluiria, nas formas de organizacdo dos tempos, espacos,
recursos, gestao da escola, como forma de possibilitar o trabalho que vocé considerou idealizou
nas questdes anteriores.
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APENDICE 2
Roteiro para entrevista com professores da Equipe Gestora da Escola
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Organizacéao e desenvolvimento do Trabalho Docente

ENTREVISTA COM GESTORES
(Vrs01 - Eliza - 03.jul.11)

Procedimentos para a entrevista

Agendamento da Entrevista

e Contatar a Diretora da Escola e solicitar o agendamento de horérios para
entrevistar os professores

e Retornar a ligacdo para confirmar agendamento das entrevistas

Organizacao da Entrevista

e Preparar materiais para a realizagdo da entrevista: gravador, maquina
fotografica, caderno para registro

Realizac&o da Entrevista

e Apresentar as intencdes da entrevista e as formas de utilizacao das
informag0des coletadas

e Solicitar a assinatura do livre consentimento esclarecido

ROTEIRO DE ENTREVISTA

REALIZACAO DA ENTREVISTA

Local

Entrevistador (a)

Data / Dia da
semana

Horario / duracéo

Equipamento de
Gravacao
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ENTREVISTADO (A)

Nome

Funcéao / Cargo na
Escola

Formacao inicial

Tempo de lotacdo na
Escola

Carga Horaria na Escola

Fones

Emails

BLOCO 1:
Compreensdao da rotina diaria de trabalho do professor gestor

. Vocé poderia me descrever, em detalhes, considerando deslocamentos,

preparacao de materiais, atividades na escola, a sua rotina diaria de
trabalho.

BLOCO 2:

Compreensdao sobre os elementos constitutivos de cada atividade do
professor

. Vocé poderia me explicar, com a maior riqueza de detalhes possivel, como

se da o processo de preparacao e realizacdo das atividades que vocé
realiza na escola?

(Estas atividades seréo identificadas na fala inicial do professor e listadas
pelo entrevistados, que neste momento retoma cada uma delas solicitado
maiores informacdes, do tipo: tempo, atroes que interage, materiais, relacéo
disto com o ensino, etc)

BLOCO 3:
Compreensao sobre a representacéo dos professores sobre o seu Trabalho

1. Vocé poderia explicar o que considera que é (e o que pode ser) o trabalho

de um professor que atua na Educacao Basica?

2. Que atividade(s) vocé considera que deveria fazer, e ainda nao fazem,

parte do trabalho docente?

3. O que vocé considera dispensavel, que poderia, efetivamente, ser

suprimido do trabalho docente sem prejuizo do mesmo?
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BLOCO 4:

Compreensao sobre a representacéo dos professores sobre o Trabalho
Escolar

1. Vocé poderia agora, assim como fez do seu trabalho, fazer uma descricao
detalhada do funcionamento da escola abrangendo as suas formas de
organizacdo dos tempos, espacos, profissionais, recursos diversos,
alunos, comunidade, etc ?

2. O que vocé suprimiria e 0 que voceé incluiria, nas formas de organizagao
dos tempos, espacos, recursos, gestao da escola, como forma de
possibilitar o trabalho que vocé considerou idealizou nas questdes
anteriores.
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ANEXO 1
Dados Estatisticos: Fonte EDUCACENSO 2010 — Em 15/9/2010






PREFEITURA MLUMNICIPAL DE SMATA MARLA

SECRETARLA MUNKIPAL DE EDUCACAO

DADOS ESTATIETICOS: FONTE EDLCACENSO 2000 — En 15/9/2010
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ANEXO 2

Lei municipal n° 4696/03, de 22-09-2003
Estabelece o Plano de Carreira do Magistério Puablico do
Municipio e Institui o Respectivo Quadro de Cargos e da

Outras providéncias
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LEI MUNICIPAL N°4696/03, DE 22-09-2003

ESTABELECE O PLANO DE CARREIRA DO MAGISTERIO PUBLICO DO
MUNICIPIO, INSTITUI O RESPECTIVO QUADRO DE CARGOS E DA
OUTRAS PROVIDENCIAS.

VALDECI OLIVEIRA, Prefeito Municipal de Santa Maria, Estado do Rio Grande
do Sul.
FACO SABER, de conformidade com o que determina a Lei Organica do
Municipio, em seu artigo 99, inciso Ill, que a Camara de Vereadores aprovou e
Eu sanciono e promulgo a seguinte,
LE]I:
Titulo | - Disposigbes Preliminares

Art. 1° - Esta Lei estabelece o Plano de Carreira do Magistério Publico do
Municipio, cria o respectivo quadro de cargos, gratificagdes, dispoe sobre o
regime de trabalho e sobre o plano de pagamento dos membros do magistério
em consonancia com os principios basicos da Lei Federal n® 9394, de 20 de
dezembro de 1996 e demais legislacdo correlata.
Art. 2° - O regime juridico dos membros do Magistério € o0 mesmo dos
demais servidores do Municipio, observadas as disposicées especificas
desta Lei.
Art. 3° - Para efeitos desta Lei, entende-se por:

| - Membros do Magisterio ou Profissionais da Educagéo - o
conjunto de professores que ocupam cargos e funcdes na rede publica, integrada
pelas instituicbes de ensino criadas e administradas pelo Poder Publico
Municipal, e desempenham atividades tecnico-administrativo-pedagogicas e de
docéencia, com vistas a atingir os objetivos da educacao;

Il - Professor - o membro do Magistério que exerce:

a) atividades de docéncia no Ensino Fundamental, Educagao
Especial, Educacao Infantil, Educacao Profissional e Educacao de Jovens e
Adultos;

b) funcées técnico-administrativo-pedagdgicas de apoio a docéncia
em direcdo, vice-dire¢ao, coordenador ou orientador pedagogico (supervisao
escolar) e orientagcao educacional no sistema municipal de ensino, com a
respectiva habilitagdo e qualificacao.

Titulo Il - Da Carreira do Magistério
Capitulo | - Dos Principios Basicos

Art. 4° - A Carreira do Magistério Publico do Municipio tem como principios
basicos:

| - Habilitacdo Profissional: condicdo essencial que habilite ao
exercicio do magistério através da comprovacao da titulacao especifica;

Il - Profissionalizagdo: entendida como dedicacdo ao magisterio,
para o que se tornam necessarios os seguintes requisitos:
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a) eficiéncia: habilidade técnica e capacidade de relacionamento
que evidenciem tendéncia pedagogica e adeguagcdao metodologica para o
exercicio das atribuicdes do cargo;

b) consciéncia social: comprometimento com as transformacdes
socio-politicas e com o papel que lhe compete no processo da educacao;

c) existéncia de condicées ambientais e materiais adequadas a um
trabalho de qualidade;

Il - Valorizacao da qualificacao: decorrente de cursos e estagios de
formacéo, atualizacdo, aperfeicoamento ou especializacdo;

IV - Valorizacdo Profissional: evidenciada através de condicdes de
trabalho e remuneracao compativeis com a dignidade da profissao e a
qualificacd@o exigida para o exercicio da atividade, sem distincdo de niveis ou
modalidades de ensino em que atue o membro do magistério.

V - Progressao na carreira: acessos sucessivos mediante
promogoes.

Capitulo Il - Da Estruturacao da Carreira
Secao | - Das Disposicoes Gerais

Art. 5° - A carreira do Magistério Publico de Ensino Fundamental, de Educacéao
Infantil, de Educacao Especial, de Educacao de Jovens e Adultos e de Educagéo
Profissional, constituida pelo cargo de provimento efetivo de professor, é
estruturada em seis classes, dispostas, no maximo, em gquatro niveis de
habilitacéo, estabelecidos de acordo com a formac&o do pessoal do Magistério.
Art. 6° - Para efeitos desta Lei, cargo € o conjunto de atribuicdes e
responsabilidades cometidas ao membro do Magistério, mantidas as
caracteristicas de criacdo por Lei, denominaciao propria, numero cerfo e
retribuicao pecuniaria padronizada.

Secao Il - Das Classes

Art. 7° - As classes constituem a linha de promogao dos professores.
Paragrafo Unico - As classes sdo designadas pelas letras A, B, C, D, E e F,
sendo esta ultima a final de carreira.

Art. 8° - Todo cargo se situa, inicialmente, na classe "A" e a ela retorna quando
vago.
Secdo lll - Da Promocao

Art. 9° - Promogdo € a passagem do membro do Magistério de uma
determinada classe para a imediatamente superior.

Art. 10 - As promocdes obedecerdo ao critério de tempo de exercicio
minimo em cada classe e ao de merecimento.

Art. 11 - O tempo de exercicio minimo na classe imediatamente anterior
para fins de promocao para a seguinte sera de cinco (05) anos.



Art. 12 - Merecimento € a demonstracao positiva do membro do Magistério
no exercicio do seu cargo e se evidencia pelo desempenho das atribuicdes
que |he sao cometidas, bem com pela assiduidade, pontualidade e a
disciplina.

Art. 13 - Em principio, todo o professor tem merecimento para ser
promovido de classe.
§ 1° - Fica prejudicado o merecimento, acarretando a interrupcdo da

contagem do tempo de exercicio para fins de promocdo, sempre que o
professor:

| - Somar duas penalidades de adverténcia aplicada apos
Sindicancia Administrativa;

I - Sofrer pena de suspensdao disciplinar aplicada apos
Sindicancia Administrativa;

Il - Completar trés (03) faltas injustificadas ao servico;

IV - Somar dez (10) atrasos de comparecimento ao servico
e/ou saidas anteriores ao horario marcado para término da jornada, sem
autorizacao da Direcao da Escola.

§ 2° - Sempre que ocorrer qualquer das hipdteses de interrupcao previstas no
paragrafo anterior, iniciar-se-a nova contagem para fins do tempo exigido para
promogao.

Art. 14 - Acarretam a suspensao da contagem do tempo para fins de promoc¢éo:

| - As licencas e afastamentos sem direito a remuneracao;

Il - As licencas para tratamento de saude que excederem a noventa
(90) dias, mesmo que em prorrogacao, exceto as decorrentes de acidente em
Servico;

Paragrafo Unico - Cessada a licenga, o tempo de servigo volta a ser contado a
partir da data em que foi suspenso.

Art. 15 - As promocdes terdo vigéncia a partir do més seguinte aquele em que o
professor completar o tempo exigido para promoc¢ao, apresentar a documentacao
gue comprove a realizacdo dos cursos necessarios para alcancar a concessao
da vantagem.

Paragrafo Unico - A Secretaria de Municipio da Educagcdo fornecera,
anualmente, a cada membro do Magistério, tendo em vista as promogoes, copia
da respectiva folha de assentamentos funcionais.

Secao IV - Dos Niveis

Art. 16 - Os niveis constituem a linha de habilitacdo dos professores,
independente da area de atuacdo, conforme se segue:

a)Nivel | - Habilitacao especifica de magistério obtida em curso de nivel
meédio, na modalidade Normal;

b)Nivel Il - Habilitacao especifica em nivel superior, em curso de
Licenciatura de graduacao Plena;
c)Nivel lll - Habilitacao especifica em curso de Pos-Graduacdo de

Especializagdo correlacionada com o curso superior de licenciatura, na area de
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educacao ou de pedagogia;

d)Nivel IV - Hablilitacao especifica obtida em curso de Pds-Graduacao
de Mestrado, correlacionada com o curso superior de licenciatura, na area de
educacao ou pedagogia.
§ 1° - A mudanca de nivel € automatica e vigorara a contar do més seguinte
aquele em que o interessado requerer e apresentar o comprovante de nova
habilitagcao.
§ 2° - O nivel é pessoal, de acordo com a habilitacao especifica do professor,
gue 0 conservara na promogao a classe superior.

Capitulo lll - Do Recrutamento e da Selecao

Art. 17 - O recrutamento para os cargos de professor far-se-a para a classe
inicial, mediante concurso publico de provas e titulos, observadas as normas
gerais constantes do regime juridico dos servidores publicos municipais.
Art. 18 - Os concursos publicos serdo realizados segundo as areas e
habilitacées seguintes:

| - Educacao Infantil: Curso de Pedagogia - Habilitacido Educacéo
Infantil ou Especializacdo em Educacao Infantil;

Il - Ensino Fundamental - Curso de Pedagogia - Habilitacdo Séries
Iniciais do Ensino Fundamental;

[Il - Ensino Fundamental - Curso Superior com formacéao especifica
na area de atuacdo - Séries Finais do Ensino Fundamental:

IV - Educacdo Especiall Curso de Pedagogia - Habilitacdo
Educacao Especial ou Especializacdo em Educacao Especial;

V — Educacado Profissional: Curso de Licenciatura Plena -
Habilitacdo especifica nas seguintes areas de atuacdo: mecanica, metalurgia,
eletricidade e desenho.
Paragrafo unico - Os concursos seréo realizados somente quando houver vaga
em area para a qual ndo haja possibilidade de aproveitamento do professor nos
termos do Art. 19, §§ 1° e 2°.
Art. 19 - O membro do Magistério estavel com habilitacdo para lecionar em
gualguer uma das areas referidas no artigo anterior podera pedir a mudanca da
area de atuacéo.
§ 1° - A mudanca da area de atuacdo dependera da existéncia de vaga em
unidade de ensino e nao ocorrera se houver candidato aprovado em concurso
publico para a respectiva area, salvo se nenhum deles aceitar a indicacao para a
vaga existente.
§ 2° - Havendo mais de um interessado para a mesma vaga, tera preferéncia, na
mudanca de area, o membro do Magistério que tiver, sucessivamente:

| - Maior tempo de exercicio no Magistério Publico do Municipio;

Il - Maior tempo de exercicio no Magistério Publico em geral;

[l - Mais idade.

Art. 20 - A Secretaria Municipal de Educacao determinara, anualmente, um
periodo para solicitacdes de transferéncias, salvo havendo impedimento legal.



Titulo lll - Do Regime De Trabalho

Art. 21 - O regime normal de trabalho de professor € de vinte (20) horas
semanais.

Paragrafo Unico - O regime normal de trabalho para o membro do Magistério
gue atua no turno da noite, sera reduzido em duas (02) horas semanais.

Art. 22 - Os membros do Magistério que exercerem atividades de regéncia de
classe no Ensino Fundamental, na Educacao Profissional, na Educacdo Infantil,
Especial e de Jovens e Adultos deverao ter garantido, no minimo, 20% do seu
tempo para horas-atividade.

§ 1° - As horas-atividade sao reservadas para estudos, planejamento e avaliagao
do trabalho didatico, bem como para atendimento de reuniées pedagogicas.

§ 2° - Nao serdo consideradas para efeitos deste artigo, atividades como de
merendeira, bibliotecaria, secretaria de escola, vigia, zelador e outras, tipicas de
funcionarios de outras carreiras.

§ 3° - Fica vedado o desvio do professor da sua area de habilitacdo para o
exercicio de atividades que ndo constem da sua formac&o pedagégica.

Art. 23 - O professor podera ser convocado para cumprir Regime Especial de
Trabalho (RET) nos seguintes termos:

| - quando estiver atuando em Escola Nucleo de Tempo Integral ou Escola
Aberta, RET de cinco (5) horas semanais;

Il - qguando estiver atuando em Escola de Educacdo Infantil, e de acordo com a
necessidade for solicitada e autorizada sua permanéncia no intervalo do meio-dia
ou apods o final da jornada de trabalho no turno da tarde, pelo Secretario de
Municipio da Educacao, RET de cinco (5) horas semanais;

Il - quando estiver atuando na Escola Municipal de Aprendizagem Industrial
como professor de eletricidade, Mecanica e Metalurgia, RET de vinte (20) horas
semanais;

IV - quando estiver exercendo funcdes na Secretaria de Municipio da Educacao,
RET de dez (10) ou vinte (20) horas semanais;

V - quando estiver exercendo a funcdo de diregdo ou vice-direcao de Escolas de
Ensino Fundamental e Escola de Educacdo Profissional, observados os
seguintes critérios;

a) Escolas com dois (2) turos de trabalho, mais dez (10) horas semanais;

b) Escolas com trés (3) turnos de trabalho, mais vinte (20) horas semanais.

VI - quando estiver exercendo a funcdo de diretor ou vice-diretor em Escola
Nucleo de Tempo Integral, em Escola Aberta ou Escola de Educacac Infantil,
aplica-se o critério do inciso anterior e, se possuir cargo unico de professor, sera
devida mais (05) horas semanais.

Paragrafo unico - O Regime Especial de Trabalho, referente a educacao infantil,
instituido pelos incisos |l e VI deste artigo, entrara em vigor juntamente com a 12
etapa da implementacao da nova matriz salarial, conforme cronograma definido
no Art. 57 desta Lei.

Art. 24 - O professor que estiver exercendo suas fungdes no Sistema Municipal
de Ensino, sempre que as necessidades de servico o exigirem, podera ser
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convocado para cumprir Regime Suplementar de Trabalho de mais dez (10)
horas, mais vinte (20) horas ou vinte e cinco (25) horas semanais, nos seguintes
casos:

| - Suprir licencas de saude superiores a quinze (15) dias;

Il - Suprir afastamentos que nido por saude superiores a trinta (30) dias;

Il - Suprir convénios com escolas particulares filantrdpicas;

IV - Suprir cedéncia ou afastamento de professores no exercicio de funcéao
gratificada;

V - Suprir o afastamento de professores no exercicio de Diregcdo e Vice-direcao
de Escola.

Paragrafo unico- No caso de vacancia no cargo e inexisténcia de candidatos
habilitados, a convocacdo prevista neste paragrafo sera feita pelo prazo maximo
de seis (06) meses, devendo a Secretaria de Municipio da Educagdao comunicar
a Secretaria de Municipio dos Recursos Humanos a necessidade de realizar
Concurso Publico nesse periodo.

Art. 25 — Ao professor que estiver em exercicio fora do Sistema Municipal de
Ensino, aplicar-se-ao quanto ao regime de trabalho, o disposto nos Art. 19, 20 e
21 do Plano de Carreira dos Servidores, Lei Municipal n°3232/90, excluida a
possibilidade de redugao da jornada de trabalho.

Art. 26- A convocagdo para cumprir regime suplementar de trabalho sera feita
através de Portaria do Prefeito Municipal, mediante proposta fundamentada do
titular da Secretaria de Municipio da Educacéo, ouvida a Dire¢cao da Escola.

§ 1° - A convocacao de gque trata o caput deste artigo sera por prazo determinado
e nao devera ultrapassar o término das atividades escolares, podendo ser
admitida nova convocagao apods avaliagao favoravel do desempenho do
profissional pela equipe diretiva da escola, Setor de Recursos Humanos,
Assessoria Técnica e Supervisdo de Ensino da Secretaria de Municipio da
Educacao, observando os seguintes critérios.

a)disponibilidade de horario (o professor ndo podera ultrapassar sessenta (60)
horas semanais de servico publico;

b)preferéncia ao professor da propria escola;

c¢)maior numero de cursos de aperfeicoamento em sua area de atuacdo nos
ultimos trés (3) anos, excluidos os computados para a mudanca de nivel.

§ 2° - Findo o prazo de convocagao, o professor retornara automaticamente ao
seu regime normal de trabalho.

Art. 27 - A convocacgao para cumprir regime de trabalho suplementar so podera
cessar na ocorréncia de uma das seguintes situacoes:

| - A pedido do professor;

Il - Por término do prazo determinado ou quando cessar a causa que deu origem
a convocacao para cumprir esse regime;

Il — Quando o professor que suplementa licenciar-se do servico;

IV - Por decisao da Direcdo da escola e apés avaliacao realizada pelo setor
pedagdgico da escola e da Secretaria de Municipio da Educacéo.



Art. 28 - O membro do Magistério, quando convocado para cumprir os Regimes
Suplementar ou Especial de trabalho, tera seu vencimento basico acrescido de:
| =Vinte e cinco (25) por cento em regime de mais cinco (5) horas semanais;
Il - Cinquenta (50) por cento quando em regime suplementar de mais dez (10)
horas semanais;
Il - Cem (100) por cento quando em regime suplementar de mais vinte (20)
horas semanais.

Titulo IV - Do Quadro do Magistério

Art. 29 - Fica criado o Quadro do Magistério Publico Municipal, que & constituido
do cargo de professor.

Art. 30- O numero de cargos sera determinado de acordo com a necessidade da
Rede Municipal de Ensino, observada sua prévia aprovacao pela Camara de
Vereadores do Municipio.

Paragrafo Unico - As especificagdes do cargo efetivo de professor sao as que
constam dos anexos desta Lei

Titulo V - Da Distribuicdo do Pessoal do Magistério

Art. 31 - Todo o membro do Magistério Publico Municipal devera estar lotado na
Secretaria de Municipio da Educacao, salvo para o exercicio de Funcao
Gratificada.

Art. 32 - O Secretario de Municipio da Educacdo ou autoridade delegada
designara a unidade escolar ou 6rgao onde o professor devera ter exercicio.
Paragrafo Unico - A designacéo podera ser alterada por necessidade de ensino
ou a pedido.

Art. 33 - Para os efeitos do artigo anterior, cada unidade escolar dispora de um
numero, anualmente fixado, de professores, de acordo com a sua tipologia.
Paragrafo Unico - Excepcionalmente, por motivos inadiaveis decorrentes do
interesse do ensino, podera o Secretario de Municipio da Educacdo designar,
temporariamente, professor em numero superior ao previsto na tipologia da
escola.

Titulo VI - Do Plano de Pagamento
Capitulo | - Da Tabela do Pagamento dos Cargos

Art. 34 - O valor do padrao referencial € fixado em R$ 330,00 (trezentos e trinta
reais) para a remuneracdo dos membros do magistério do Municipio de Santa
Maria.

§ 1° - O padrdo referencial fixado no caput deste artigo entrara em vigor
juntamente com a 12 etapa da implementagao da nova matriz salarial, conforme
cronograma definido no Art. 57 desta Lei.

§ 2° - Os membros do Magistério terdo assegurada uma paridade de
vencimentos com os de outros profissionais ocupantes do Quadro dos
Servidores Publicos Municipais, em que se exija qualificacdo analoga ou
equivalente, respeitadas as peculiaridades e o regime de trabalho.
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Art. 35 - Os vencimentos basicos dos membros do Magistério serao obtidos
mediante a multiplicacdo dos coeficientes respectivos pelo valor atribuido ao
padrao referencial fixado no Art. 34, conforme se segue:

Classes |A B Ic D [E IF
Niveis 1 1100 [,210 |1,331 h,464  [1,611
1 1,000 [330,00 | 363,00 399,30 | 439,23 | 483,15| 531,47
2 1,400 462,00 | 50820 559,02 | 614,.92| 67641 | 744,06
3 1680 [55440 | 609,84 70,82 | 737,91| 811,70 | 892,87
4 2016 | 66528 | 7318180499 | 88549 | 974,04 |1.071,44

§ 1° - Os percentuais de progressao entre as classes ficam definidos da seguinte
forma:

a) A progressao da Classe A para a Classe B é de 10%;
b) A progressao da Classe B para a Classe C € de 10%;
c) A progressao da Classe C para a Classe D é de 10%;
d) A progressao da Classe D para a Classe E é de 10%;
e) A progressao da Classe E para a Classe F € de 10%.

§ 2° - Os percentuais de progressao entre os niveis ficam definidos da seguinte
forma:

a) A progressao do Nivel 1 para o Nivel 2 & de 40%;

b) A progressao do Nivel 2 para o Nivel 3 & de 20%;

c) A progressao do Nivel 3 para o Nivel 4 & de 20%;

§ 3° - Os valores decorrentes da multiplicacdo do coeficiente pelo valor
referencial, serao arredondados para unidades da moeda vigente.

Titulo VII - Da Contratacdo para Necessidade Temporaria

Art. 36 - Consideram-se de necessidade temporaria de excepcional interesse
publico as contratacfes que visem a:

| - Substituir membro do Magistério legal e temporariamente afastado; e

Il - Suprir a falta de professores com habilitacdo especifica de Magistério, em
locais de dificil acesso ou provimento.

Il - Suprir falta de professores aprovados em concurso publico.

Art. 37 - A contratacdo a que se refere o inciso | do artigo anterior somente
podera ocorrer quando ndo for possivel a convocacdo de outro membro do
Magistério para trabalhar em regime suplementar, devendo recair, sempre que
possivel, em professor aprovado em concurso publico que se encontre na espera
de vaga.



Paragrafo Unico - O professor concursado que aceitar contrato nos termos
deste artigo ndo perdera o direito a futuro aproveitamento em vaga no Plano de
Carreira e nem sofrera qualquer prejuizo na ordem de classificagao.

Art. 38 - A contratacao de que trata o inciso Il do art. 36, observara as seguintes
normas:

| - Sera sempre em carater suplementar e a titulo precario, mediante verificacdo
prévia da falta de professores com habilitacdo especifica para atender as
necessidades em determinada unidade de ensino.

Il - A contratacdo de que trata o inciso anterior sera feita mediante concurso
publico simplificado.

Art. 39 - A contratacdo de que trata o inciso Il do Art. 36 obriga o Municipio a
providenciar abertura de concurso publico no prazo de cento e oitenta (180) dias.
Art. 40 - As contratagbes serdo de natureza administrativa, ficando assegurados
os seguintes direitos ao contratado:

| - Regime de trabalho de vinte (20) horas semanais;

Il - Vencimento mensal igual ao valor do padrao referencial de que trata o Art. 34;
Il - Gratificacdo natalina e férias proporcionais nos termos do regime juridico
dos servidores do Municipio;

IV - Gratificacdes especificas do Magistério, quando for o caso, nos termos desta
Lei;

V - Inscrigdo no regime geral de previdéncia social.

Titulo VIII - Das Gratificacoes
Secao | - Disposicoes Gerais

Art. 41 - Além das gratificacdes previstas na Lei da Instituicdo do Regime
Juridico unico dos Servidores Municipais, serao deferidas aos membros do
Magistério as seguintes gratificacdes:

| - Gratificacdo pelo exercicio de funcdo em locais de dificil acesso ou
provimento;

[l - Gratificacao de Unidocéncia;

Il - Gratificagao pelo exercicio de Diregao de Escola;

IV - Gratificac&o pelo exercicio do Magistério no turno da noite.

Secao Il - Da Gratificagiao pelo Exercicio
de Funcdo em Local de Dificil Acesso ou Provimento

Art. 42 - O membro do Magistério Municipal percebera gratificacdo no valor
correspondente a até cingienta (50) por cento do vencimento basico enquanto
exercer suas atividades em escola de dificil acesso ou provimento, de acordo
com a dificuldade enfrentada.

Paragrafo Unico - Para efeito deste artigo, entende-se por Escola ou
Estabelecimento de Ensino de dificil acesso ou provimento, a instituicdo criada e
autorizada a funcionar, legalmente, em pequenos povoados ou vilas de dificil
aproximacao, ensejando dificuldades de manutencao de corpo docente estavel.
Art. 43 - Anualmente, no més de fevereiro, a Secretaria de Municipio da
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Educacao devera encaminhar, com vistas a edicdo do Decreto, relagao
atualizada das escolas e estabelecimentos de ensino considerados de dificil
acesso ou provimento, com a classificacdo ahaixo relacionada:

| - Escolas do grupo A - gratificag&o de cinqlienta por cento (50%);

Il - Escolas do grupo B - gratificagao de quarenta por cento (40%);

I1l - Escolas do grupo C - gratificacao de trinta por cento (30%);

IV- Escolas do grupo D - gratificacao de vinte por cento (20%)

Art. 44 - O membro do Magistério que deixar de exercer atividade na forma do
Art. 41, perde direito a gratificacao respectiva.

Secao lll - Da Gratificacao De Unidocéncia

Art. 45 - O membro do Magistério Municipal, quando exercer atividade de
unidocéncia percebera as seguintes gratificacdes, sobre o seu vencimento
basico:

| - gratificacdo de dez (10) por cento, quando exercer atividades em classes de
educacao infantil e/ou séries iniciais.

II- A gratificacdo de vinte (20) por cento, quando exercer atividades em classes
de primeira série e/ou classes plurisseriadas e/ou especiais.

Paragrafo Unico-O membro do Magistério que deixar de exercer atividades na
forma do dispositivo no artigo, perdera direito a gratificacao respectiva.

Secao IV - Da Gratificacao pelo Exercicio de Diregao de Escola

Art. 46 - Além das gratificacdes previstas nesta lei, sera deferido aos professores
e especialistas de educacao a gratificacao pelo exercicio de direcao de escola,
enquanto estiver no efetivo exercicio das atribuicdes de direcdo de escola e
durante os afastamentos legais.

Art. 47 - O Diretor e o Vice-Diretor das Escolas Publicas Municipais serao
eleitos, direta e uninominalmente, pela comunidade escolar de cada Unidade de
Ensino, conforme Lei Propria.

Art. 48 - Ao membro do Magistério Municipal designado para exercer as fungdes
de Diretor de Escola € atribuida uma gratificagao mensal, incidente sobre o valor
referencial do Magistério determinado no Art. 34, observados os seguintes
critérios, até que lei propria discipline a matéria:

| - Escola com até cem (100) alunos, 23% (vinte e trés por cento);

Il - Escola com mais de cem (100) alunos até trezentos (300) alunos, 40%
(quarenta por cento);

Il - Escola com mais de trezentos (300) alunos a 500 (quinhentos) alunos, 58%
(cinglienta e oito por cento);

IV - Escola com mais de quinhentos (500) alunos, 75% (setenta e cinco por
cento).

Secao V - Da Gratificacao pelo Exercicio do
Magistério no Turno da Noite



Art. 49 - O membro do Magisterio Municipal que exercer suas atividades em
unidades escolar municipal no turno da noite, percebera, enquanto no efetivo
exercicio dessa atividade, uma gratificacdo de trinta por cento (30%) sobre o seu
vencimento basico, de forma proporcional a carga horaria trabalhada nesse
turno.

§ 1° - O membro do Magistério que gozar desta vantagem, ndo fara jus ao
adicional noturno previsto na Lei da Instituicido do Regime Juridico Unico dos
Servidores Municipais.

§ 2° - O membro do Magistério que deixar de exercer atividades de forma do
disposto no artigo perde direito a gratificacao respectiva.

Titulo IX - Disposicoes Gerais e Transitorias

Art. 50 - Ficam extintos todos os cargos efetivos especificos do Magisterio
Municipal anteriores a vigéncia desta Lei.

Paragrafo Unico - Fica assegurado aos professores submetidos a este Plano os
beneficios, vantagens e gratificagcdes concedidos pela L.M. n® 3233/90, até a
data da publicagao da presente lei.

Art. 51 - O valor atribuido ao salario basico do membro do Magisterio celetista,
ndo concursado, correspondera ao valor do vencimento do cargo de professor
com habilitagdo e tempo de servico equivalentes.,

§ 1° - Os vencimentos basicos dos membros do Magistério celetista serdo
obtidos mediante a multiplicacao dos coeficientes respectivos pelo valor atribuido
ao padrao referencial fixado no Art. 34, conforme se segue:

Classes |A B lc b E F
[Niveis 1 1,100 1,210 1,331 1,464 1,611
1 0,830 273,90 30120 | 33142 364,56 | 401,02| 441,12
2 0,910 [300,30 33033 | 36336 | 39970 | 43967 | 483,64

§ 2° - Aos servidores referidos neste artigo sao asseguradas as gratificacdes na
forma e condicdes previstas nesta Lei.

Art. 52 - Os atuais professores com formacao em curso superior de curta
duracdo permanecerdo em exercicio, sendo obrigados a adquirir formacao legal,
nos termos das Leis Federais n® 9394/96 e 9424/96.

Art. 53 - O atual membro do magistério habilitado em curso superior de curta
duracao tera assegurado um nivel especial e em extingao, observadas as demais
disposi¢bes desta Lei.

§ 1° - Os vencimentos basicos dos membros do Magistério, de que trata o
“‘caput” deste artigo, serdo obtidos mediante a multiplicacdo dos coeficientes
respectivos pelo valor atribuido ao padrao referencial fixado no art. 34, conforme

se segue:

Classes |A B C D E [F
[Niveis 1 1,100 1,210 1,331 1464 1,611
1 1,200 396,00 | 43560 | 479,16 | 527,08
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§ 2° - No momento em que o professor com formagao em curso superior de curta
duracdo apresentar e comprovar a habilitacdo em nivel superior de licenciatura
plena ingressara, automaticamente, no plano de carreira, sendo enquadrado no
nivel correspondente a sua nova formacao.
§ 3° - O municipio oportunizara, sem prejuizo do andamento do sistema
municipal de ensino, a formacdo dos professores de que trata este artigo,
mediante programas de capacitacao.
Art. 54 - Os professores leigos concursados e estaveis serdo afastados do
exercicio do magistério, passando a atuar em outras areas da administracao,
exceto a docéncia, permanecendo no quadro em extingao.
Paragrafo Unico - Ficam resguardadas para os professores leigos a
remuneracac e vantagens adquiridas ate a vigéncia desta Lei.
Art. 55 - Os servidores inativos e pensionistas do Municipio terdo seus proventos
e pensodes revistos "ex-cficio”, segundo os mesmos critérios estabelecidos para o
enquadramento dos servidores em atividade.
Paragrafo Unico - Ficam assegurados aos professores aposentados que se
enquadrarem nas condicées dos ativos todos os beneficios, vantagens e
gratificacoes posteriormente concedidos aos professores em atividade, conforme
legislacdo pertinente.
Art.56 - O cargo de especialista em educagZo: orientador educacional passa a
fazer parte de um quadro em extingdo.
Paragrafo unico — O membro do Magistério concursado para o cargo de
especialista em educacdo, orientador educacional, tera assegurado todos os
beneficios, vantagens e gratificacdes concedidas ao professor quando em
exercicio das funcdes técnico-administrativo-pedagégicas.
Art. 57 — A aplicagao da nova matriz salarial dar-se-a em trés (03) etapas, de
forma escalonada, até atingir a matriz estabelecida por esta lei, de acordo com o
seguinte cronograma e tabelas relacionadas:
| — 12 Etapa — A partir de 1°/08/2003, as seguintes tabelas:

a) membros do Magistério do quadro efetivo e especialista em educacdo:

orientador educacional:

57078 |37,76

Classes|A B C D |E F
Niveis 1 1,100 [1,210  |[1,331 1,464 [1,464
1 1,000 330,00 | 363,00 39930 43923 483,15| 48312
2 1,360 44880 | 49368 | 54305| 597.35| 657,09 657,04
3 1,610 531,30 | 584,43 | 64287 707,16 | 777.88| 777,82
n 1,710 564,30 | 620,73 | 68280 751,08 | 826,19 | 826,14

b) membros do Magistério concursados habilitados em curso superior de curta
duracao:




orientador educacional:

Classes|A B C D e [F
Niveis 1 1,100 [1,210 1,331 1,464  [1,611
1 1,000
P 1,400
3 1,680
4 2,016

b) Membros do Magistério concursado habilitado em curso superior de

curta duracgao:

Classes|A B C D [E IF
Niveis 1 1,100 1,210 1,331 1,464 1,611
1 1,200
c) membros do Magisterio celetista:

Classes|A B C D [E F
Niveis 1 1,100 1,210 1,331 1,464 1,611
1 0,830
2 0,910

§ 1° - O cronograma acima estabelecido fica vinculado ao indice do percentual
de despesas com pessoal do Municipio de Santa Maria, em atendimento a Lei
Complementar 101/00, Art. 22, paragrafo Unico, devendo ser considerada, para
fins de calculo, a receita carrente liquida dos ultimos 12 meses.

§ 2° - Nao havendo condicdes de entrada em vigor da etapa, ela fica
automaticamente prorrogada para o més subseqiiente, até que seja apurado o
indice favoravel do percentual de despesas com pessoal.

§ 3° - Apurado o indice do percentual da despesa com pessoal favoravel a
implementac&o, a etapa entrara em vigor imediatamente.

§ 4° - O Sindicato dos Professores Municipais de Santa Maria, bem como cada
professor da rede municipal, tera livre acesso aos relatorios e ao
acompanhamento mensal do indice do percentual de despesas com pessoal do
Municipio de Santa Maria.

Art. 58 - Servira de recursos para a cobertura das despesas autorizadas nesta
Lei as dotagcdes orcamentarias especificas.

Art. 59 — Esta lei entra em vigor na data de sua publicacao.
Art. 60 - Revogam-se as disposicdes em contrario, especialmente a Lei
Municipal n® 3233/90.
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orientador educacional:

Classes|A B c 8) E [F
INiveis 1 1,100 [1,210 1,331 1,464 [1,611
1 1,000
2 1,400
3 1,680
4 2016

b) Membros do Magistério concursado habilitado em curso superior de

curta duracéo:

Classes|A B c Ip E [F
[Niveis 1 1,100 1,210 1,331 1,464 1,611
1 1,200
¢) membros do Magistério celetista:

Classes|A B C Io E IF
[Niveis 1 1,100 1,210 1,331 1,464 1,611
1 0,830
2 0,910

§ 1° - O cronograma acima estabelecido fica vinculado ao indice do percentual
de despesas com pessoal do Municipio de Santa Maria, em atendimento a Lei
Complementar 101/00, Art. 22, paragrafo unico, devendo ser considerada, para
fins de calculo, a receita corrente liquida dos ultimos 12 meses.

§ 2° - Nao havendo condicbes de entrada em vigor da etapa, ela fica
automaticamente prorrogada para o més subsequente, até que seja apurado o
indice favoravel do percentual de despesas com pessoal.

§ 3° - Apurado o indice do percentual da despesa com pessoal favoravel a
implementacao, a etapa entrara em vigor imediatamente.

§ 4° - O Sindicato dos Professores Municipais de Santa Maria, bem como cada
professor da rede municipal, tera livre acesso aos relatérios e ao
acompanhamento mensal do indice do percentual de despesas com pessoal do
Municipio de Santa Maria.

Art. 58 - Servira de recursos para a cobertura das despesas autorizadas nesta
Lei as dotagdes orcamentarias especificas.

Art. 59 — Esta lei entra em vigor na data de sua publicagao.
Art. 60 - Revogam-se as disposicOoes em contrario, especialmente a Lei
Municipal n® 3233/90.
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Gabinete do Prefeito Municipal, em Santa Maria, aos vinte e dois(22) de
setembro do ano de dois mil e trés (2003)

VALDECI OLIVEIRA
Prefeito Municipal
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ANEXO 1
Cargo: Professor
Funcao: Docéncia

Atribuicoes:
a) Descricao Sintética :

- Orientar a aprendizagem do aluno;

- Participar do processo de planejamento das atividades da escola;

- Organizar as operacodes inerentes ao processo de ensino-aprendizagem;
- Contribuir com o aprimoramento da qualidade do ensino;

b) Descricao Analitica :

- Planejar e executar o trabalho docente;

- Levantar e interpretar dados relativos a realidade de sua classe;

- Estabelecer mecanismos de avaliacao; constar necessidades e caréncias do
aluno e propor o seu encaminhamento a setores especificos de atendimento;

- Cooperar com a coordenacdo pedagoégica e orientacdo educacional; organizar
registros de observagdes do aluno;

- Participar de atividades extra-classe;

- Coordenar area de estudo;

- Integrar 6rgdos complementares da escola; executar tarefas afins.

REGIME DE TRABALHO: 20 horas semanais.

Requisitos para Provimento:
Instrucao Formal: Habilitacao legal para o exercicio do
magistério, conforme especificacées constantes no Art. 16 desta
Lel



ANEXO 2

Cargo : Professor

Funcao: Orientador Educacional

Atribuicoes:
- Planejar e coordenar a implantagédo do Servico de Orientagcdo Educacional;
- Coordenar a Orientacdo Vocacional do educando e aconselhamento psico-
pedagogico em todos os estagios do seu desenvolvimento;
- Orientar a agcdo dos docentes e representantes de turmas em assuntos
pertinentes a area de Orientacdo Educacional, com vistas a melhoria do
processo de desenvolvimento do curriculo;
- Assessorar superiores hierarquicos em assuntos de Orientagcdo Educacional;
- Ativar o processo de integracao escolar-comunidade;
- Supervisionar estagios na area de orientagdo educacional;
- Manter-se constantemente atualizado, com vistas a garantir padrées mais
elevados no processo de melhoria curricular, em funcdo da atividade que
desempenha.
- Planejar e coordenar o desencadeamento de acodes que levem a aplicacdo e
analise de instrumentos basicos a caracterizagdo do perfil da comunidade
escolar;
- Subsidiar os professores na utilizacao de recursos psicopedagagicos,
tendo em vista acoleta de dados sobre aptiddes, interesses, habilidade e
nivel de aproveitamento dos alunos;
- Promover o aconselhamento psico-pedagogico dos alunos, individual ou
grupal, aplicando tecnologia adequada;
- Participar do processo de avaliacdo do desempenho escolar do aluno;
- Promover encontros escola-comunidade, a fim de oportunizar o
intercambio de informacgdes relativas a orientacdo do jovem, objetivos e
programacoes da escola, niveis de aspiragao familiar e mercado de trabalho;
- Ativar a assisténcia ao educando através da dinamizacao das atividades
do Curriculo de Pais e Mestres;
- Instrumentalizar a Coordenacdo Pedagogica e os professores quanto ao
perfil da comunidade escolar, com vistas a adequacdo dos interesses e
as necessidades do aluno, na definicao das propostas curriculares,
bem como na sua operacionalizagao.

REGIME DE TRABALHO: 20 horas semanais.
Requisitos para o provimento:

- Minimo essencial correspondente ao Nivel ll, art.16, mais Registro para
atuacdo em Orientacdo Educacional.
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ANEXO 3

Cargo: Professor
Funcgao: Supervisor Escolar

Atribuigcoes:

- Assessorar os supervisores hierarquicos em assuntos da area da orientacdo
pedagdgica;

- Participar do planejamento global da Escola;

- Coordenar o planejamento de ensino e o planejamento de curriculo;
- Orientar a utilizacdo de mecanismos e instrumentos tecnologicos em fungao
do estagio de desenvolvimento do aluno, dos graus de ensino e das
exigéncias do Sistema Municipal de Ensino no qual atua;

- Avaliar os indices de aproveitamento Escolar.

- Assessorar aos outros servigos técnicos da Escola, visando manter a
coesdo na forma de ser perquirir os objetos propostos pelo Sistema
Escolar;

- Manter-se constantemente atualizado com vistas a garantir padroes mais
elevados de eficiéncia e eficacia no desenvolvimento do processo de
melhoria curricular em funcdo das atividades que desempenha.

- Tracar as diretrizes das metas prioritarias a serem ativadas no processo de
Ensino, considerando a realidade educacional do sistema, face aos recursos
disponiveis e de acordo com as metas que direcionam a ac&o educacional;

- Participar do planejamento global da Escola, identificando e aplicando os
principios de orientacado Pedagogica a Unidade Escolar, tendo em vista garantir
o direcionamento do Sistema Escolar :

- Coordenar o planejamento de ensino, buscando formas de assegurar a
participacdo atuante e coesiva da agao docente na consecucdo dos objetivos
propostos pela Escola;

- Realizar e coordenar pesquisas, visando dar um cunho cientifico a acao
educativa promovida pela Instituicéo;

- Planejar as atividades do servico de Coordenacdo Pedagogica, em funcédo
das necessidades a suprir e das possibilidades a explorar, tanto dos
docentes e alunos, como da comunidade;

- Propor sistematica do fazer pedagodgico, condizente com as condicdes do
ambiente e em consondncia com as diretrizes curriculares:

- Coordenar e dinamizar mecanismos que visam instrumentalizacdo aos
professores quanto ao seu fazer docente.

REGIME DE TRABALHO; Carga Horaria: 20 horas semanais.

Requisitos para Provimento :
- Minimo essencial correspondente ao Nivel I, art.16, mais, Registro para
atuacdo em Orientacdo Pedagogica, Coordenacao Pedagogica ou Supervisao
Escolar.



ANEXO 4
Quadro em Extingao:

PROFESSORES SEM HABILITACAO ESPECIFICA PARA O
MAGISTERIO INTEGRANTES DO QUADRO DE MAGISTERIO DO

MUNICIPIO DE SANTA MARIA.
Titulacao:

N.E. 1 - Professor leigo, com curso primario (atual 52 série do Ensino
Fundamental);

N.E. 2 - Professor sem habilitacdo de Magistério, com curso ginasial
(Ensino Fundamental);

N.E. 3 - Professor sem habilitacao de Magistério, com Ensino
Fundamental;

N.E. 4 - Professor sem habilitacdo de Magistério, com curso superior
incompleto;

N.E. 5 - Professor sem habilitacdo de Magistério, com curso superior
completo;

N.E. 6 - Professor sem habilitacdo de Magistério, com curso superior e
especializacao.
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ANEXO V

QUADRO DE CARGOS DO MAGISTERIO PUBLICO MUNICIPAL

Denominagao Quantidade

Professor 1700
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