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Perguntas De Um Trabalhador Que Lé

Quem construiu a Tebas de sete portas?

Nos livros estdo nomes de reis.

Arrastaram eles os blocos de pedras?

E a Babilénia varias vezes destruida -

guem a reconstruiu tantas vezes? Em que casas

da Lima dourada moravam os construtores?

Para onde foram os pedreiros, na noite em que a Muralha da China ficou pronta?
A grande Roma esta cheia de arcos do triunfo.

Quem os ergueu? Sobre quem

triunfaram os Césares? A decantada Bizancio

tinha somente palacios para seus habitantes? Mesmo na lendaria Atlantida,
0s que se afogavam gritavam por seus escravos

na noite em que o0 mar a tragou.

O jovem Alexandre conquistou a india.
Sozinho?

César bateu os gauleses.

N&o levava sequer um cozinheiro?

Filipe da Espanha chorou quando sua Armada
naufragou. Ninguém mais chorou?

Frederico Il venceu a Guerra dos Sete Anos.
Quem venceu além dele?

Cada péagina uma vitoria.

Quem cozinhava o banquete?

A cada dez anos um grande homem.
Quem pagava a conta?

Tantas historias.

Tantas questoes.

(Bertolt Brecht)






RESUMO

DIALETICA DAS RELAGOES SOCIAIS: O TRABALHO PEDAGOGICO DOS(AS)
DIRETORES(AS) DO INSTITUTO ESTADUAL DE EDUCACAO OLAVO BILAC, RS
(1974-2017)

AUTORA: Andreia Vedoin
ORIENTADORA: Liliana Soares Ferreira

Esta investigacao insere-se na Linha de Pesquisa LP2- Préticas Escolares e Politicas
Publicas do Programa e Pds-Graduacdo em Educacéo, do Centro de Educacao, da
Universidade Federal de Santa Maria. O objetivo geral foi analisar os discursos dos/as
diretores/as do IEEOB, no sentido de compreender em que medida eles evidenciam
implicacdes entre o seu trabalho pedagdgico e as relacfes sociais estabelecidas por
eles, considerando o periodo de 1974 a 2017. A partir da perspectiva do Materialismo
Historico-dialético, elaborou-se uma pesquisa de carater qualitativo, na qual
participaram os/as diretores/as do Instituto Estadual de Educacéo Olavo Bilac, Santa
Maria, RS, que ocuparam o cargo no periodo de 1974 a 2017. O processo de producédo
de dados aconteceu a partir de documentos do Acervo Histérico Olavo Bilac,
Legislacbes Educacionais, entrevistas e notas de campo. As entrevistas depois de
transcritas foram analisadas, assim como foram analisadas as notas de campo,
algumas legislacdes educacionais brasileiras e os documentos do Acervo Histérico
Olavo Bilac. Na analise dos dados considerou-se as categorias do método marxista,
quais sejam: totalidade, historicidade, contradicdo e praxis. Constatou-se que 0s
diretores/as ocuparam, na historicidade do IEEOB, lugar central, ndo apenas no
Instituto, como na sociedade de Santa Maria, (re)produzindo rela¢des de poder. Nesse
sentido, observou-se que o trabalho pedagogico de alguns/as diretores/as era
construido por determinacdes das politicas publicas ou por interesses politicos
daqueles que o/a indicaram ao cargo de diretor, mas era construido também pelas
relacdes sociais estabelecidas por eles. Nesta pesquisa, defende-se a seguinte tese:
o trabalho pedagodgico dos/as diretores/as constitui-se a partir das relacdes sociais
estabelecidas por eles/as ao longo da vida e a partir do modo de producéao capitalista.
No movimento inverso, essas relacdes sociais sao impactadas por seu trabalho
pedagdgico, por seu modo de producado da vida material, produzindo-se, assim, uma
relacdo dialética entre o trabalho pedagdgico dos/as diretores/as e as relacdes sociais
contraidas por eles/as, num movimento entre o individual e o social. Na sociedade
capitalista, essas relacdes sociais produzidas no trabalho possuem um carater
alienante e hostis, sdo, em sua maioria, relagcdes de conflitos e de disputas. No
entanto, apesar de, historicamente, estar comprometida com a classe social
dominante, a educacéao é capaz de produzir relacbes contraditérias. Por isso, a partir
do trabalho pedagdgico critico dos/as diretores/as escolares, € possivel criar tempos
e espacos de superacao das relacdes sociais de submissdo e de dominacdo. Além
disso, o trabalho pedagdgico dos/as diretores/as escolares, por ser constituido pela
dimensao social e politica, elementos fundamentais para a formacao da consciéncia
critica, pode contribuir para a praxis social.

Palavras-Chave: Trabalho. Trabalho Pedagdgico dos/as diretores/as escolares.
Politicas Publicas. Instituto Estadual de Educacéo Olavo Bilac.






ABSTRACT

DIALECTICS OF SOCIAL RELATIONS: THE PEDAGOGICAL WORK OF THE
DIRECTORS OF THE STATE EDUCATION INSTITUTE OLAVO BILAC, RS (1974-
2017)

AUTHOR: Andreia Vedoin
ADVISOR: Liliana Soares Ferreira

This research is part of the Research Line LP2- School Practices and Public Policies
of the Program and Post-Graduation in Education of the Education Center of the
Federal University of Santa Maria. The general objective was to analyze the speeches
of the IEEOB directors in order to understand the extent to which they demonstrate the
implications and reciprocities between their pedagogical work and the social relations
established by them, considering the period from 1974 to 2017.From the perspective
of historical-dialectical materialism, a qualitative research was developed, in which,
participated, the directors of the Olavo Bilac State Education Institute, Santa Maria,
RS, who held the position in the period from 1974 to 2017.The process of data
production took place through some Brazilian educational legislation and the Olavo
Bilac Historical Collection documents, interviews and field notes. The interviews, after
transcribed, were analyzed, as well as, the field notes, some Brazilian educational
legislation and the Olavo Bilac Historical Collection documents.In the analysis of the
data, we considered the categories of the Marxist method, namely: totality, historicity,
contradiction and praxis. In the historicity of the IEEOB, it was found,that the directors
occupied a central place, not only in the Institute, but also in the society of Santa Maria,
(re) producing power relations.In this sense, it was observed that the pedagogical work
of some directors was constructed by determinations of the public policies or by
political interests of those who indicated him/herto the position of director, but it was
also constructed by the social relations established by them.In this research, the
following thesis is defended: the pedagogical work of the directors is based on the
social relations established by them throughout life and from the capitalist mode of
production.In the opposite movement, these social relations are impacted by their
pedagogical work, by their way of producing material life, thus producing a dialectical
relationship between the pedagogical work of the directors and the social relations
contracted by them in a movement between the individual and the social.In capitalist
society, these social relations produced in the work have an alienating and hostile
character, are, for the most part, relations of conflicts and disputes. However, while
historically committed to the dominant social class, education is capable of producing
contradictory relationships.Therefore, from the critical pedagogical work of school
principals, it is possible to create times and spaces for overcoming social relations of
submission and domination.In addition, the pedagogical work of school principals, as
it is constituted by the social and political dimension, that are fundamental elements
for the formation of critical consciousness, can contribute to social praxis.

Keywords: Work. Pedagogical work of school principals. Public policy. Olavo Bilac
State Education Institute.
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1 ENTRE OBJETIVIDADES E SUBJETIVIDADES: A CONSTRUCAO DA
PESQUISA

1.1 O MOVIMENTO DO ESTUDO

Sim, sou eu, eu mesmo, tal qual resultei de tudo,

Espécie de acessorio ou sobresselente proprio,

Arredores irregulares da minha emocéao sincera,

Sou eu aqui em mim, sou eu.

Quanto fui, quanto néo fui, tudo isso sou.

Quanto quis, quanto ndo quis, tudo isso me forma.

Quanto amei ou deixei de amar é a mesma saudade em mim.

Fernando Pessoa

Este estudo insere-se na Linha de Pesquisa LP2- Praticas Escolares e Politicas
Publicas do Programa de P6s-Graduacao em Educacao, do Centro de Educacéo, da
Universidade Federal de Santa Maria. Tem como tema a relacdo dialética entre o
trabalho pedagdgico dos/as diretores/as escolares e as relagdes sociais desses
sujeitos e esta pautado na perspectiva do materialismo histérico-dialético. Esta tese
de doutorado partiu das minhas trajetorias pessoal e profissional, além da insercéo no
Grupo de Pesquisas Kairés! (Grupo de Pesquisa e Estudos sobre Trabalho, Educacéo
Politicas Publicas), das reflexdes e das inquietacdes que surgiram a partir dos estudos
realizados no Grupo, especialmente, no que se refere a problematizacdo a respeito
da historicidade.

Marx, em sua obra Miséria da Filosofia? (1985, p. 245), observa que “o simples
fato de cada geracdo posterior se deparar com forcas produtivas adquiridas pela
geracdo precedente "[...] cria na histéria dos homens uma conexdao, cria uma histéria
da humanidade. As suas relacdes materiais formam a base de todas as suas
relacbes”. Assim, os fendbmenos sociais, econémicos, educacionais, as relagoes

sociais vivenciadas na atualidade sédo construidas historicamente. Por isso, para

1 O Kairds foi criado em 2009 pela professora Liliana Soares Ferreira, no &mbito da UFSM. Trata-se de
um Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Trabalho, Educacao e Politicas Publicas. De forma geral, visa
a auxiliar na busca de renovados sentidos e dimensdes do pedagodgico e trabalho na escola, buscando
reconstruir o lugar histérico e social dos professores como gestores do pedagodgico. Fonte:
htto://www.ufsm.br/kairos/?page_id=15. Acesso em novembro. 2015.

2 Esta obra foi escrita por Marx em 1847, como argumentacg&o contraria & obra do socialista francés
Proudhon (Filosofia da Miséria, 1846), criticando, entre outros aspectos, a ndo concepg¢ao, por parte do
socialista, das instituicdes sociais como produtos histéricos.
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compreendé-los, torna-se importante conhecer, refletir criticamente e problematizar
os fatos, analisando seu movimento histérico, sua producéo e a relacéo entre eles. E
a partir da compreensao histérica dos fatos que sera possivel analisar a producéo da
vida material dos seres humanos, suas relacfes sociais e o trabalho.

Nessa perspectiva, entendo, a partir dos referenciais estudados, que relacdes
sociais podem ser compreendidas como relagbes entre os seres humanos, que tem
como base material o mundo social. O ser humano, em busca de satisfazer as suas
necessidades diversas, estabelecem, durante a producao de sua existéncia, as mais
diversas relacdes sociais, ao mesmo tempo em cada ser humano constitui-se a partir
de suas relagées sociais®.

Na obra marxiana, a histéria é discutida a partir do estudo sobre o processo
social, sobre a vida material e o trabalho humano. Na Ideologia Aleméa (2007), de
maneira especifica, Marx e Engels argumentam sobre os pressupostos da existéncia
humana e, por isso, de toda a histéria e afirmam que a producédo da vida aparece

como uma relacéo natural e como uma relagéo social. Discutem ainda que

Segue-se dai que um determinado modo de produgdo ou uma determinada
fase industrial estdo sempre ligados a um determinado modo de cooperacao
ou a uma determinada fase social — modo de cooperacgéo que €, ele proprio,
uma “forga produtiva” -, que a soma das for¢as produtivas acessiveis aos
homens condiciona o estado social e que, portanto, a “histéria da
humanidade” deve ser estudada e elaborada sempre em conexao com a
histéria da industria e das trocas (MARX e ENGELS, 2007, p. 34).

Diante dessa argumentacdo, ha uma relacao entre a historia da humanidade e
0s modos de producdo. A organizacdo, o funcionamento e as transformacfes dos
modos de producao ao longo dos anos e o trabalho movimentam, produzem a historia
dos seres humanos. Os fenbmenos observados, hoje, relacionados a educacao, de
maneira especifica, foram construidos, historicamente. Por isso, para compreendé-
los, é importante analisa-los, levando em conta o contexto sdcio-historico.

Na época de minha insercdo no Kairés, as discussdes suscitadas no grupo
eram muito novas para mim, pois nao havia, na minha trajetoria de formagdo,

destinado atencéo especial a elas. Entendi que neste momento do doutoramento eu

3 Qutras discussées a respeito das relacdes sociais e a sociedade capitalista sdo realizadas no item
3.2.1 - O trabalho pedagdgico e a dialética das relacdes sociais: entre o individual e o coletivo.
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deveria me dedicar a estudar mais, profundamente, a historicidade educacional,
devido a relevancia desta questédo para meu trabalho pedagadgico.

A aproximacdo com a categoria historicidade, inicialmente, fez com que eu
pudesse revisitar minha proépria historicidade, especialmente, no que se refere as
origens familiares, a relacado que estabeleco com o trabalho, com a educacédo e com
as relacdes sociais produzidas. Minhas trajetérias pessoal e profissional também
justificam o interesse em conhecer as relacfes dialéticas que se estabelecem entre
as relacbes sociais, o trabalho pedagdgico das direcdes escolares do IEEOB, a
sociedade capitalista e a educacao.

Nasci no final de década de 1970, na zona rural da cidade de Silveira Martins,
na regiao central do estado do Rio Grande do Sul. Foi ali que a partir de 1877 iniciou-
se a colonizacdo da Quarta Coldnia de Imigracéo Italiana. Por essas influéncias da
colonizagéo italiana, a minha relagdo com o trabalho esteve desde muito cedo
presente na constituicAo como sujeito, pois meus avds eram pequenos proprietarios
de terras, descendentes de imigrantes italianos e que, por isso, mantinham forte
relacdo com a terra, com a producdo e com o trabalho. As dificuldades enfrentadas
por eles e por seus antecedentes estavam presentes na memaria e no modo como
produziam as suas condigbes materiais de existéncia. Mantinham uma propriedade
familiar de onde tiravam sua subsisténcia, mas, a0 mesmo tempo, sem acesso a
escola, meu avd e alguns tios demonstravam interesse pelos conhecimentos e
realizavam estudos através de cursos a distancia, que na época eram ofertados por
meio de apostilas enviadas pelos correios. Meu av0 interessava-se mais em contar
histérias infantis e gostava que as criancas 0 acompanhassem no cuidado diario dos
animais, jA nos aproximando do trabalho, entendido como algo importante e
fundamental para a formacao. Ele demonstrava uma reflexdo critica em relacéo ao
cuidado com a terra, com 0s animais, enfim, com a natureza e procurava construir
com 0S mais novos esses valores.

Ja em relacdo a educacdo, minha familia sempre exigiu comprometimento e
estudo, pois entendiam que a educagédo era uma alternativa para atingir o sucesso
profissional e garantir um futuro promissor, diferente do cotidiano penoso que
enfrentavam na vida no campo. Os professores ndo podiam ser questionados, pois
eles eram o0s detentores do saber, eram pessoas de destaque na sociedade,
principalmente, numa cidade do interior como a minha. A maioria da populacéo teve

pouco acesso a escola e ndo se sentia autorizada a questionar o trabalho dos
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professores. Pelo contrério, lembro que apoiavam os professores, destinavam um
periodo semanal para trabalhar voluntariamente na limpeza da escola ou do pétio ou
ainda nos eventos promovidos para arrecadar recursos para a melhoria da escola. O
saber que os pais tinham a oferecer era o do trabalho.

As escolas do interior, na década de 1980% eram um tanto esquecidas pelos
governos municipais e estaduais, porque se localizavam longe dos centros maiores e
recebiam apenas os estudantes daquela localidade. N&o havia transporte escolar, por
isso, 0s estudantes se deslocavam a pé. No entanto, mesmo as escolas sendo mais
precarizadas, os professores que trabalhavam ali eram muito valorizados pela
comunidade, de maneira geral, e pela comunidade escolar, de maneira mais
especifica. Havia um esforco coletivo dessas pessoas que motivava o trabalho
pedagdgico®, com o objetivo de garantir uma educacéo que atendesse aos interesses
da comunidade.

Nesse contexto, o trabalho do/a diretor/a da escola sempre me chamou atencao
pelo reconhecimento social que recebiam. Nos meus primeiros quatro anos de
escolarizacdo (1986 a 1989), estudei na Escola Municipal®, localizada no meu bairro,
no interior de Silveira Martins. Nesse periodo, a professora que ocupava o cargo de
diretora trabalhava como professora na terceira e na quarta séries do Primeiro Grau’e
ainda era quem fazia a merenda e limpava a sala de aula. Nesse periodo, a diretora
acumulava diversas atividades, entre elas, trabalhos administrativos, pedagdgicos,
trabalhos relativos a higiene e a alimentacdo. Nessas escolas interioranas nao havia
contratacao de servidores para auxiliar nesses setores, assim, os préprios professores
acumulavam mais responsabilidades.

Observo, a partir da analise dessa realidade, a precarizacao das condicfes de
trabalho, como se denomina atualmente. Sobre a questédo da precarizacdo, Hypdlito
(2012, p. 211) comenta que ela vem sendo aprofundada com o passar dos anos e
“atinge as condigbes objetivas e subjetivas de realizagdo do trabalho de ensinar nas
escolas publicas”. No caso vivenciado como estudante, a precarizacdo estava

relacionada, especialmente, ao processo de trabalho, que envolve aumento das

* Refiro-me a década de 1980, pois foi nesta década que ingressei na educac&o formal.

5 A categoria Trabalho Pedagdégico tem sido analisada pelos integrantes do Grupo Kairds. Neste estudo
ela também tem centralidade, por isso, sera discutida no Capitulo 3 — Do trabalho ao trabalho
pedagogico: producao de sentidos a partir das relagdes sociais na sociedade capitalista.

6 Silveira Martins emancipou-se de Santa Maria no ano de 1988.

7 Atualmente, a terceira e quarta séries correspondem, respectivamente, ao quarto e quinto anos do
Ensino Fundamental.
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funcBes e atividades; e as condi¢cdes materiais de trabalho, que envolvem a formacéo
de turmas multisseriadas e a ndo contratacédo de pessoal suficiente para desenvolver
as demais tarefas da escola. A propria comunidade mobilizava-se para trabalhar na
limpeza e na manutencdo dos prédios escolares. Essa situacdo € ainda muito
presente na realidade escolar atual, pois observo que a comunidade escolar se
envolve com pequenas reformas e consertos de prédios escolares publicos, devido a
necessidade de garantir o minimo de infraestrutura necessaria para o trabalho dos
professores na escola. A gestdo da escola, na maioria dessas situacdes, precisa
mobilizar a comunidade, organizando mutirdes com o objetivo de resolver problemas
urgentes relacionados a infraestrutura.

Esse aspecto, porém, ndo é uma questdo apenas das escolas do interior. Os
ex-diretores e a diretora do Instituto Estadual de Educacéo Olavo Bilac, locus de
pesquisa desse estudo proposto, comentaram sobre isso. A maioria dos interlocutores
comentou que seu trabalho, como diretor, esteve muito implicado na realizacao de
reformas no prédio, com o objetivo de garantir a manutencao e a funcionalidade de
um prédio historico, de grande representatividade na area da educacdo para a
comunidade de Santa Maria e da regido. A partir dos discursos dos/as diretores/as,
percebo que, ao longo do periodo analisado (1974-2017), eles procuraram de
diferentes formas resolver os problemas referentes a infraestrutura. O trabalho
deles/as esteve voltado para a organizacdo de eventos para arrecadar recursos, para
0 estabelecimento de parcerias com empresas, para a busca da ajuda dos pais até
para o encaminhamento de solicitagdo a Secretaria Estadual de Educacdo. Na maioria
das situac@es, o Estado era o que menos contribuia para a solucdo desses problemas,
delegando a comunidade local a responsabilidade de arrecadar recursos.

Essas foram observacdes referentes ao final dos anos de 1980. J4 num outro
periodo de minha formacao escolar outras questdes educacionais foram surgindo. A
partir do ano de 1990, ingressei numa escola estadual com caracteristicas diferentes
da escola municipal. Na escola estadual, o cargo de dire¢cdo era ocupado por uma
professora que nao trabalhava em sala de aula, justamente, por ser uma escola central
gue recebia os alunos de todas as comunidades do municipio e de alguns municipios
vizinhos. Esta diretora ficou no cargo durante todos os anos que estudei ali. No

entanto, no Segundo Grau®, minha turma defendia que outra professora deveria ser a

8 Correspondente, atualmente, ao Ensino Médio.
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diretora do colégio. Entendiamos que a professora sugerida por nds era mais
dindmica, interessada, critica e comprometida com o trabalho e com a educacéo, por
isso, deveria ocupar este cargo. Mas, como todos os cargos de diretor de escola ainda
eram politicos, indicados pelo governo do Estado, nossos interesses ndo foram
levados em consideracdo, no momento da indicacao, e a diretora continuou no cargo.
Esta professora que desejavamos que fosse diretora teve influéncia importante na
minha trajetoria profissional, pois a escolha pelo Curso de Letras deve-se a ela, que
trabalhava com Lingua Portuguesa e com Literatura Brasileira de maneira séria e
comprometida com o processo educacional. Em sala de aula, apesar da fisionomia
séria, era coerente em suas decisbes. Nossas opinibes eram levadas em
consideracdo e demonstrava autoridade sem ser autoritaria.

Nesse contexto, a gestdo democratica do ensino, oficializada na Constituicdo
Federal de 1988, precisava ainda avancar muito, em especial, no que se refere a
eleicdo para diretor/a. As decisGes e 0s recursos eram centralizados, caracteristica
forte ainda nos anos de 1990, apesar de tentativas de romper com essa concepcao
de gestdo. O processo de democratizacdo do ensino publico, infelizmente, em pleno
século XXI ainda se encontra em um processo de implementacdo, devido,
principalmente, a luta entre a classe dominante, historicamente favorecida e as
classes populares, que batalham por uma maior participagéo, nas decisoes referentes
a educacdao, de maneira particular. Entendo que a eleicédo para diretor ndo garante a
conquista de espacos de discussao, nem tdo pouco a democratizacdo. No entanto,
defendo que o processo de escolha do/a diretor/a pela comunidade escolar é um
passo importante, para modificar certas relacdes sociais pautadas no clientelismo
politico, oportunizando a construcao de relacdes menos autoritarias.

Por outro lado, a partir dos anos 2000, tive uma experiéncia importante
relacionada ao trabalho do diretor de escola, que se difere das experiéncias tidas até
o0 momento. Antes mesmo de concluir a Licenciatura em Letras — Portugués e
Literatura, no inicio desta década, comecei a trabalhar na escola municipal de Silveira
Martins com o componente curricular de Lingua Portuguesa nas turmas da quinta a
oitava séries® do Ensino Fundamental. Permaneci nesta escola durante,
aproximadamente, quatro anos e, além da Lingua Portuguesa, trabalhei com reforgo

escolar, Ensino Religioso e também trabalhei na Secretaria da Escola, acompanhando

9 Corresponde, atualmente, ao sexto ao nono ano do Ensino Fundamental.
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e assessorando duas professoras que estiveram no cargo de diretora. Com essa
experiéncia profissional foi possivel conhecer a organizagédo da escola e do trabalho
do gestor escolart®.

Até entdo, minha relacdo com o/a diretor/a das instituicbes escolares se deu
como estudante. Neste momento, porém, essa relacdo se alterou, passando a ser
uma relacao entre trabalhadores, por isso, foi possivel conhecer e compreender outras
relacOes estabelecidas pela diretora, como, por exemplo, com a Secretaria Municipal
de Educacédo, com o prefeito municipal, com demais servidores, com estudantes e
com os pais e familiares. Tive a oportunidade de acompanhar o cotidiano escolar sob
uma nova perspectiva, observando e vivenciando disputas, conflitos, lutas pela
valorizacdo da educacdo, dos professores e por melhores condicbes de trabalho.
Além disso, durante estes anos, foi possivel conhecer as diferencas e semelhancas
entre o trabalho das duas professoras que ocuparam o cargo de diretora, no que se
refere a relacdo estabelecida entre as questbes administrativas e as questfes
pedagogicas.

Em relacdo aos interlocutores da pesquisa, em seu trabalho no IEEOB, percebi,
a partir da producéo e da analise dos dados, que as questdes administrativas estavam
vinculadas as questfes pedagogicas. A interlocutora F, que foi diretora no Bilac no
inicio dos anos 2000, comenta que “os setores administrativos, de uma forma geral,
contribuem para apoiar o professor que esta em sala de aula. Tudo estd em funcgéo
do aluno e do pedagdgico”. De acordo com esse discurso, entendo que a diretora
compreende que o seu trabalho administrativo, desenvolvido como diretora, esta a
servico do seu trabalho pedagogico e do trabalho pedagdgico dos professores da
escola.

Quanto ao meu percurso formativo e profissional, destaco a realizacdo do
Curso de Especializacdo em Gestédo Educacional. Tive, com isso, a oportunidade de
conhecer, debater e analisar as Politicas Publicas Educacionais e de discutir acerca
da Gestdo Educacional, de maneira geral, e da Gestédo Escolar, de maneira particular.
Considero que a realizagdo deste curso foi importante para minha formacgao

profissional, ja que, no curso de formacdo inicial, ndo tive a oportunidade de realizar

10 Somente, a partir da década de 1990, a expressao “gestor escolar” passou a fazer parte dos discursos
devido, especialmente, a Constituicdo Federal de 1988, que trata da Gestdo Democratica como
principio da Educacéo. Por isso, no texto, a énfase sera dada ao trabalho pedagdégico do/a diretor/a e
nédo do gestor.
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as discussdes mais aprofundadas da Gestdo e de temas a ela relacionados.
Considero que a oportunidade de discutir sobre as Politicas Publicas Educacionais é
importante, pois pode-se, com iSs0o, construir espacos nos quais seja possivel pensar
criticamente as praticas escolares, além de favorecer o desenvolvimento da
consciéncia critica, discutida por Vieira Pinto (2010) como uma concep¢ao que

contrapfe a concepcgéao ingénua, alienante da educacao. O autor argumenta que

[...] a concepcao critica da educacdo procede segundo as categorias que
definem o modo critico de pensar. Particularmente ha que mencionar as de:
objetividade (carater social do processo pedagdgico), concreticidade (carater
vital da educacdo como transformacdo do ser do homem), historicidade
(a educacdo como processo) e totalidade (a educagdo como ato social que
implica o ambiente integro da existéncia humana, o pais, o mundo e todos os
fatores culturais e materiais que influem sobre ele) (VIEIRA PINTO, 2010, p.
68).

Considero que os tempos e espacos formativos e de discussao das questdes
relacionadas a educacdo sao importantes para a construcdo de uma concepcgao
critica, orientadas para o entendimento da educacdo como possibilidade de praxis
social.

No ano de 2009, fui aprovada no concurso para o cargo de Técnica em
Assuntos Educacionais da Universidade Federal de Santa Maria e, em 2010, comecei
a trabalhar, na Unidade Descentralizada de Educacao Superior da UFSM, em Silveira
Martins!, que ofertava quatro cursos de Educacdo Profissional e Tecnoldgica de
Graduacgdo. A UDESSM foi fundada em 2008 através do REUNI (Programa de Apoio
a Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais) instituido pelo
Decreto Federal n® 6.096, de 24 de abril de 2007. Este programa foi uma das acdes
do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) e tinha como objetivo retomar o
crescimento do ensino superior publico, criando condi¢des para que as universidades
federais promovam a expansao fisica, académica e pedagdgica da rede federal de
educacao superior. A ideia de criagcdo da UDESSM foi concebida na UFSM e contou
com o apoio da comunidade da regidao da Quarta Col6énia. A Unidade do municipio de
Silveira Martins, considerado o berco da Quarta Col6nia de imigracao italiana no RS,
esta localizada em meio ao conjunto de 35 municipios, que formam o COREDE
Central. Esta regido, com excec¢éo dos polos urbanos como Santa Maria, Cachoeira

do Sul e Santiago, possui geracao de renda baseada na atividade agricola. Com isso,

1 UDESSM.
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haveria a possibilidade de desenvolver-se, significativamente, através de Cursos
Tecnoldgicos.

No entanto, estudantes, servidores e mesmo a comunidade local vivenciaram
momentos de incertezas e de angustias em relacdo a implementacao desta Unidade
da UFSM, numa cidade com menos de trés mil habitantes. Por ser uma Unidade que
ofertava Educacéo Profissional e Tecnoldgica, considero que a proposta dessa
modalidade de educacéo constituia-se em um grande desafio para servidores e
estudantes, que nao tinham experiéncia na Educacdo Profissional. Diversos
guestionamentos surgiam, tais como: Afinal, para que serviam estes cursos? Para
formar trabalhadores essencialmente para o mercado de trabalho? Qual seria o perfil
ideal do egresso? Onde eles iriam trabalhar? Havia espaco no mundo do trabalho para
estes trabalhadores? Essas e outras questbes permeavam as discussdes e
angustiavam a todos os sujeitos envolvidos no processo educacional daquele espaco.
E foi nesse movimento de tentar entender essas questdes que busquei o Grupo
Kairds. Nao conhecia profundamente as pesquisas que estavam sendo realizadas ali,
no entanto, pensei que, por ser um grupo que discutia as questdes relacionadas ao
trabalho, pudesse colaborar com meu trabalho e, consequentemente, com o trabalho
dos professores da UDESSM. E entendo que os estudos e pesquisas realizadas no
Kairds tem me auxiliado no entendimento da relagéo entre educacéo e trabalho.

A partir dos estudos realizados, compreendi que as dificuldades enfrentadas na
Educacao Profissional e Tecnoldgica foram construidas historicamente, pois tem-se 0
entendimento de que esta modalidade relaciona-se a formacéo de forca de trabalho,
e destina-se a classe trabalhadora, limitando-se ao treinamento para producdo em
série e padronizada. Por isso, a Educacdo Profissional tem sido vista de forma
preconceituosa e o/a diretor/a destes espacos precisa, no seu trabalho pedagdgico,
estar atento a essas especificidades.

Nesse contexto, acompanhei e assessorei, por um periodo, o diretor da
Unidade, o que me oportunizou conhecer o seu trabalho e o de sua equipe. Ja em
relacdo a essa experiéncia, foi possivel observar a separacdo entre o trabalho
pedagogico e o trabalho meramente administrativo e a predominancia do
administrativo em detrimento do pedagdgico. Todavia, considero que o trabalho
administrativo, nas instituicbes escolares, carrega em Si uma preocupacgao
pedagogica. No entanto, nessa experiéncia, as questdes pedagodgicas se subsumiam

as guestdes administrativas. Essa dualidade foi possivel ser observada tanto no
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trabalho do diretor, como no meu préprio trabalho. A preocupacdo com aspectos
burocréticos, com o atendimento as politicas governamentais, com o enquadramento
do Projeto Pedagogico dos Cursos a essas politicas eram as demandas mais
urgentes, pois 0s cursos seriam avaliados pelo Ministério da Educacédo. Essa
avaliac@o deveria ser positiva e quanto maior a nota atribuida ao curso, entendia-se
gue melhor era trabalho do diretor da Unidade, da coordenacéo e dos professores que
trabalhavam nesses cursos.

Atualmente, trabalho no Colégio Politécnico da UFSM, que é uma das duas
escolas vinculadas da Universidade. O Colégio oferta o Ensino Médio, onze cursos
técnicos, quatro tecnolégicos e um curso de poéds-graduacdo e apresenta uma
realidade muito diferente daquela vivenciada na UDESSM. Muitos dos cursos ja estao
consolidados e a relacéo entre o trabalho dos professores e a educacéo profissional
parece ser melhor compreendia, no entanto, ha necessidade de avanco. Em relacao
ao trabalho do diretor, percebo que existe um esforco em promover uma gestdo que
privilegie a participacdo de servidores e estudantes. As reuniées com a equipe sao
frequentes e buscam atender as necessidades dos demais servidores. A equipe
gestora procura estabelecer didlogo permanente com coordenadores, professores e
servidores técnico-administrativos. Percebo que em seu trabalho o diretor preocupa-
se tanto com as questdes administrativas quanto com as pedagdgicas, no entanto,
estas sdo delegadas aos coordenadores de curso e ao diretor de ensino e sua equipe.

A partir dessa reflexdo sobre minhas experiéncias profissionais e pessoais
entendo que o trabalho do/a diretor/a em cada nivel de ensino e a cada periodo
histérico apresentou caracteristicas proprias. No ensino Fundamental e Médio, o
trabalho do diretor procurou atender as demandas pedagdgicas e administrativas, de
maneira que essas duas dimensfes colaborassem com o trabalho pedagdgico. Por
mais que as coordenacfes pedagdgicas, nas escolas, se responsabilizassem por
essa dimensao, o/a diretor/a ainda procura atendé-la. Por outro lado, no ensino
superior, a dimensdo administrativa é entendida como prioridade. A dimenséao
pedagdgica, por sua vez, € de responsabilidade das coordenacdes de curso. Assim,
a separacao entre o pedagogico e o administrativo € mais evidente no ensino superior.
No entanto, cabe destacar que essas caracteristicas sao pontuais a minha trajetoria
de formacao e de trabalho. Entendo que em outros espagos e em outros tempos, as

caracteristicas referentes ao trabalho do diretor\a possam se evidenciar de maneiras
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diferentes, pois as determinagfes que impactam neste trabalho séo diferentes. Os
sujeitos sao outros e outras sdo as relacdes estabelecidas.

De maneira geral, no percurso da historia, o professor que ocupava o cargo de
diretor das instituicdes escolares, obtinha um reconhecimento, um prestigio social. A
partir dessas experiéncias e de meus estudos, destaco que, conforme o tamanho da
instituicdo escolar e o nivel de ensino oferecido pela instituicdo escolar, as disputas
pela direcdo tornam-se maiores e, assim, as disputas por poder'? se destacavam. A
partir disso, eu questionava: porque, nos mesmos periodos historicos, o trabalho de
determinado diretor apresentava caracteristicas democraticas, enquanto o trabalho de
outros era mais autoritario? Quais aspectos impactavam no trabalho dos diretores?
Por que, atualmente, em certas escolas os professores tém a possibilidade de
construir o seu Projeto Pedagogico enquanto em outras ndo ha espaco para esta
participacéo, apesar da legislacdo prever a participacdo da comunidade escolar na
elaboracao deste projeto?

Com todas essas questdes presentes e a partir da minha insercao no Instituto
Estadual de Educacdo Olavo Bilac, através do projeto de pesquisa Sentidos,
Descricdes e Possibilidades de Trabalho do Pedagdgico: o Trabalho dos Professores
em questado, desenvolvido pelo Kairés (Grupo de Pesquisa e Estudo sobre Trabalho,
Educacédo e Politicas Publicas), despertou-me o interesse em conhecer o trabalho
pedagogico que os/as diretores/as desenvolveram, no primeiro Instituto de Educacéo
no interior do Estado do Rio Grande do Sul, ao longo de sua historicidade. Esta
inser¢éo no Instituto proporcionou, ainda que, no inicio, de forma superficial, que eu
conhecesse a sua historicidade e o trabalho de alguns professores que contribuiram
para a educacéo ofertada no IEEOB e na cidade de Santa Maria. A escolha por esta
instituicdo de ensino apresentou diversas perspectivas de estudo, jA que ela se
constitui em um importante centro educacional do Rio Grande do Sul e possui
relevancia singular para a educacdo de Santa Maria e regido, no que se refere a
formacdo de professores.

Durante a realizacdo da pesquisa, no Acervo Historico mantido pelo Instituto,

foi possivel perceber que os/as diretores/as ocupavam lugar de destaque, ndo apenas

12 Aborda-se a questdo de poder a partir de Paro (2010), que defende que o poder pode ser visto sob
duas perspectivas: “o poder como capacidade de agir sobre as coisas e o poder como capacidade de
determinar o comportamento dos outros”. Ainda, segundo o autor, na sociedade capitalista, a
dependéncia entre essas duas perspectivas acontece de forma mais evidente, devido ao fetichismo da
mercadoria. Tudo se transforma em mercadoria.
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no IEEOB, como também na sociedade de Santa Maria. Essa questao foi discursivada
pelos interlocutores da pesquisa. De acordo com a interlocutora A, “a diretora do Bilac
tinha um destaque na sociedade, porque era uma escola tradicional. Uma escola
antiga que formou gente importantissima que esta espalhada pelo Brasil, diretores

famosos”. E a interlocutora E destacou que

o diretor do Instituto de Educacéo tinha um destaque na sociedade, na época,
0 Magistério era o auge. As formaturas do magistério eram lindas,
lindissimas, com a mesma pompa que tem as formaturas da Universidade.
Agora ndo sei como esta. Na minha época, nds tinhamos muitas alunas no
Curso Normal. Ele era um destaque. Por ser uma escola antiga, também,
central, o diretor também tinha um destaque (Interlocutora E).

Cabe frisar que a interlocutora A foi diretora no Bilac na década de 1970 e a
interlocutora E desenvolveu seu trabalho na direcao do IEEOB no final da década de
1990. H& uma lacuna no tempo de cerca de 20 anos, no entanto, h& recorréncia no
sentido de que a figura do diretor era impregnada por um prestigio que ia além dos
limites do Instituto. A primeira, porém, comenta que esse prestigio estava relacionado
a formacéo de estudantes, nos diversos niveis educacionais ofertados pela escola.
Estes estudantes, frequentemente, continuavam os estudos, ocupavam cargos de
destaque, ndo apenas em Santa Maria, mas no Brasil. Ja a segunda interlocutora,
destaca que o Curso Normal era que dava ao Instituto, aos estudantes, aos
professores e ao/a diretor/a um grande prestigio social. Isso porque o Instituto formava
professores que atuavam em Santa Maria e na regido, estabelecendo, assim, relacdes
com diversas escolas municipais, estaduais e particulares. Vale lembrar que até a
década de 1990, em especial, até a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(Lei N° 9394/1996), o Curso de Magistério era o grande responsavel pela formacao
de professores. A Escola Olavo Bilac era a Unica instituicdo escolar publica da regido
gue ofertava esta opcao de ensino.

Além disso, os diretores do IEEOB eram reconhecidos pelos diversos setores
sociais, participavam da politica e da sociedade e recebiam, frequentemente,
premiacdes e homenagens. Esses professores estavam impregnados por um “status
social”, pois para ser professor e, principalmente, diretor/a, nessa instituicao de ensino
era necessario possuir caracteristicas que estivessem de acordo com 0s interesses
daqueles partidos politicos que estavam no exercicio do poder estadual. Com isso,
entendo que pode haver relacdo entre o trabalho do/a diretor/a escolar e os interesses

de determinado grupo social e politico.
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Essas sdo caracteristicas do trabalho dos/as diretores/as que predominaram
por muitos anos, especialmente nas décadas de 1960 e 1970. Dessa forma, “revestido
da autoridade patrimonial que lhe foi assegurada pela nomeacéo do chefe politico [...]
esse diretor agia como uma encarnacdo do poder publico estatal dentro da escola,
delegando responsabilidade e dando ordens aos seus subalternos” (OLIVEIRA, 2010,
p. 137). Nessa discussdo proposta, a autora ainda ressalta que o diretor/a tinha um
perfil de autoridade local e representava politicamente o poder publico em diversas
situacdes. Isso fez com que o cargo do diretor fosse confundido com o do
administrador de empresas, comprometido com a produtividade e com 0s interesses
daqueles que eles/elas representavam. N&o se abria espagos de discussao e de
participacdo, ja que o trabalho do diretor prescindia do respaldo da comunidade
escolar.

Nas décadas de 1970, 1980 e ainda 1990, os diretores/as eram designados
pelos Chefes de Governo, no caso do IEEOB, pelo Governador do Rio Grande do Sul.
A designacdo dos/as diretores/as constituia-se em uma estratégia politica para
exercer controle sobre o local, no qual a escola estava inserida. Essa situagcao
comecou a se alterar na década de 1980, quando os trabalhadores em educacéo se
mobilizaram, com o objetivo de promover mudancas significativas na gestdo, na
organizacdo da educacgédo e na valorizagdo do magistério.

Diante de diversos registros e informacdes contidas no Acervo Histérico do
IEEOB, chamou-me atencdo o fato de que o trabalho pedagoégico de alguns/as
diretores/as era influenciado por suas relagbes sociais e nao apenas por
determinacdes das politicas publicas ou por interesses politicos daqueles que o
indicaram ao cargo de diretor. Dessa forma, propus a elaboracao do seguinte estudo:
DIALETICA DAS RELACOES SOCIAIS: O TRABALHO PEDAGOGICO DOS(AS)
DIRETORES(AS) DO INSTITUTO ESTADUAL DE EDUCAQAO OLAVO BILAC, RS
(1974-2017), e construi, a partir dela, a seguinte problematizacdo: em que medida se
evidenciam implicacbes e reciprocidades existentes entre o Trabalho
Pedagoégico dos/as diretores/as do IEEOB, no periodo de 1974 a 2017, e as
relacfes sociais por eles estabelecidas?

De modo geral, esta proposta de pesquisa tem como objetivo: considerando o
periodo de 1974 a 2017, analisar as implicacdes e reciprocidades existentes entre o

trabalho o Trabalho Pedagdgico dos/as diretores/as do IEEOB e as relagfes sociais
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por eles estabelecidas. Para isso, definiu-se os seguintes objetivos especificos desta
pesquisa:

a) conhecer o trabalho pedagdgico dos/as diretores/as do IEEOB, no periodo
de 1974 a 2017, analisando as semelhancas (recorréncias) e as diferencas
(iniciativas de vanguarda) entre os/as diretores/as, nesse periodo historico;

b) problematizar as relacbes sociais desses/as diretores/as, examinando
criticamente em que medida essas relacdes influenciavam em seu trabalho
pedagdgico;

c) analisar o trabalho pedagdgico dos/as diretores/as, a partir de suas

relacbes sociais;

d) compreender criticamente quais relacdes sociais eram estabelecidas por
esses sujeitos, a partir de seu trabalho pedagogico.

As seguintes questdes orientardo esta pesquisa, buscando responder a

problematizagéo inicial:

a) o trabalho pedagdgico dos/as diretores/as do IEEOB foi/é produzido a partir

das relacfes sociais estabelecidas por estes sujeitos?

b) As relagdes sociais estabelecidas pelos/as diretores/as do IEEOB foram/s&o
impactadas por seu trabalho pedagdgico? Em que medida?

c) E possivel perceber reciprocidades entre o trabalho pedagdgico e as
relacGes sociais dos sujeitos?

d) Como € possivel caracterizar as relagdes sociais e o trabalho pedagdgico
dos diretores/as do IEEOB, no periodo de 1974 a 20177

Para este estudo, selecionei os professores que ocuparam o cargo de diretor
no Instituto Estadual de Educacao Olavo Bilac, no periodo de 1974 a 2017. Considero
importante destacar que todos/as os/as ex-diretores/as desse periodo se encontram
Vivos, por isso, foi possivel a interacdo com os interlocutores da pesquisa.

Neste periodo historico, diversas legislagcdes importantes para a educacao
brasileira e para o trabalho dos professores foram publicadas, como, por exemplo, a
Lei N° 4.024/1961, que fixa as Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional, da Lei N°
5.692 de 11 de agosto de 1971, que fixa Diretrizes e Bases para o0 ensino de 1° e 2°
graus; a Constituicdo Federativa do Brasil de 1988; a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei N° 9493/96 de 20 de dezembro de 1996) que estabelece as
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diretrizes e bases da educacdo nacional e a construcdo do Plano Nacional de
Educacao (2014).

Cabe destacar que, nesse periodo de 43 anos, o Brasil vivenciou o Regime
Militar e construiu o processo de democratizagdo, que o conduziu a uma nova
configuracéo politica. Defendo, portanto, que a andalise dessas politicas, e de sua
producdo, no contexto da sociedade capitalista e no contexto social, politico e
econdmico dessas pouco mais de quatro décadas (1974-2017) é fundamental para se
compreender as relacdes sociais e o trabalho pedagodgico dos/as diretores/as do
Instituto Estadual de Educacgéo Olavo Bilac. Entendo que se estabelecem relacoes
entre o trabalho pedagdgico, as relagBes sociais desses sujeitos e 0s movimentos
histéricos.

No sentido de buscar respostas a problematizacao, procurei desenvolver uma
pesquisa dialética, baseada no materialismo histérico. A producao de dados, por sua
vez, deu-se através de analise documental dos documentos presentes no Acervo
Historico mantido no IEEOB; de entrevista com os/as ex-diretores/as e com a atual
diretora do Instituto e de Notas de Campo. A partir da producéo e analise dos dados
entendo que foi possivel compreender o movimento dialético entre o trabalho
pedagdgico dos/as diretores/as do IEEOB e as relacdes sociais estabelecidas por
eles/as.

1.2 O PERCURSO DA PESQUISA: A ESCOLHA DOS CAMINHOS

Na ciéncia ndo ha calcadas reais, e quem aspire alcancar seus luminosos
cumes, tem que estar disposto a escalar a montanha por caminhos
acidentados. Karl Marx Prologo (1872) a edicao francesa de O Capital.

Parto do pressuposto de que a pesquisa é um ato que visa a producédo de
conhecimento sobre determinado assunto. Esse conhecimento, produzido a partir da
pesquisa, ultrapassa o entendimento imediato que se tem da realidade. Mais do que
iss0, esse conhecimento pode até mesmo ser contrario ao entendimento que se tinha
antes da pesquisa.

Pesquisa-se para compreender alguma questdo, para responder a alguma
problematizacdo. Para isso, selecionam-se alguns critérios, alguns caminhos que

serdo percorridos para atingir os objetivos estabelecidos. Cabe ressaltar que o critério
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€ 0 percurso nao sao unicos. Escolhe-se um dentre varios outros possiveis. Essa
escolha implica decisdo, que ndo é neutra, pelo contrario, esta relacionada com as
crencas, valores, vivéncias pessoais e profissionais e com a insercao do pesquisador
no proprio ato de pesquisar. Nao existe produgao de saber fora dos jogos de poder”
(COSTA, 2007, p. 150). As escolhas dependem de situagdes especificas e concretas
relacionadas a busca por respostas aos problemas relacionados a educacéo.

Frigotto (2010c), em sua obra A produtividade da escola improdutiva, ao discutir
sobre as questdes metodologicas adotadas na elaboracéo de seu estudo, argumenta
que “a defesa da neutralidade cientifica ndo passa de um mecanismo de defesa do
status quo, no caso dos interesses burgueses” (FRIGOTTO, 2010c, p. 42). Considero
gue o pesquisador, em suas pesquisas, a0 se posicionar criticamente contrario a
esses interesses, pode gerar, ainda que em ambito mais restrito, um movimento de
transformacdo da sociedade orientada pelo capital. O processo de producédo de
conhecimento pressupfe a luta de classes, j4 que esta producdo ocorre sempre no
interior de uma sociedade dividida em classes sociais antagénicas e € articulada com
0S pressupostos cientificos, econémicos, sociais, politicos e culturais dessas classes.
Devido a essas questdes, reafirmo que a producdo do conhecimento ndo pode ser
revestida de neutralidade, por isso, nesta pesquisa, levo em consideracdo o meu lugar
social, minha constituichio como filha, mae, esposa, estudante, trabalhadora,
pesquisadora e tantos outros que ocupo na sociedade.

Ressalto, ainda, que o conhecimento produzido a partir de determinada
pesquisa nao € o unico possivel para responder a problematizacdo. Gatti (2007), em
seus estudos sobre a pesquisa em educacdo no Brasil e sobre as questbes

metodolégicas desafiadoras aos pesquisadores desse campo, considera que

[...] os conhecimentos sdo sempre relativamente determinados sob certas
condigdes ou circunstancias, dependendo do momento histérico, de
contextos, das teorias, dos métodos, das técnicas que o pesquisador escolhe
para trabalhar ou de que dispde. Portanto, o conhecimento obtido pela
pesquisa € um conhecimento situado, vinculado a critérios de escolha e
interpretacdo de dados, qualquer que seja a natureza desses dados (GATTI,
2007, p. 11 e 12).

Portanto, nessa perspectiva de pesquisa, ndo ha verdades absolutas, mas se
encontram certezas relativas, assim como o conhecimento ndo é alheio a vida dos

seres humanos e presta um servico a determinada classe social. Por isso, torna-se
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importante ao pesquisador questionar para que e para quem serve determinada
pesquisa, determinado conhecimento.

Cabe ressaltar que uma pesquisa esta relacionada a trajetéria do autor que se
implica com o conhecimento que esta sendo produzido. Flick (2009, p. 183) defende
gue as pesquisas, em muitas situacOes, tém origem "na biografia pessoal do
pesquisador e em seu contexto social. A decisdo sobre uma questao especifica
depende em grande parte dos interesses praticos do pesquisador e de seu
envolvimento em determinados contextos historicos e sociais”. Considero que a
producdo de conhecimento movimenta sentidos, diferentes para cada pesquisador,
pois este relaciona o tema pesquisado as suas vivéncias, ao seu mundo, ao seu lugar
na sociedade, as suas memorias. Assim, a producao de conhecimentos relaciona-se
a guestdes socio-histéricas, a um contexto e a certas condicdes de producao.

Em relacdo ao método, entendo que ele se constitui em algo que se relaciona
ao modo de olhar o mundo e que revela concepcao de vida, de realidade. A teoria
ajuda a olhar o fenébmeno, por isso, a escolha do método pelo pesquisador demonstra
0 seu modo particular de ver e analisar os fenbmenos. Gatti (2007) apresenta os
métodos ndo apenas como um conjunto de passos, mas como um conjunto de
crencas, valores e atitudes. E preciso percebé-los ao longo do trabalho, pois é no
transcorrer da pesquisa que se percebem as formas de pensar do pesquisador.

Orientei-me neste trabalho pelo materialismo Historico-dialético, de perspectiva
marxiana. Marx, em seus escritos, ndo define objetivamente o método??, pois, para
ele, o método ndo é um conjunto de regras formais que o pesquisador escolhe
conforme sua vontade. No entanto, entendo que é necessario conhecer estes escritos,
procurando compreender o método trabalhado por Marx. O Grupo Kairdés busca
aprofundar o entendimento do método marxiano e, frequentemente, propde cursos e
encontros especificos para tratar sobre estes escritos. Diante disso, tenho percebido
que, para o0 autor em questdo, o método implica uma determinada perspectiva do
pesquisador. Em sua obra Contribuicdo para a critica da economia politica (1973),

Marx comenta, de maneira geral, a respeito do "fio condutor” que orienta seus estudos

13 pode-se observar algumas referéncias ao método em algumas producdes de Karl Marx, como, por
exemplo, na obra Contribuicdo a critica da economia politica (1857), em um capitulo denominado o
método da economia politica; no Prefacio da primeira edicdo de O Capital (1857) e no posfacio da
segunda edicao dessa obra (1873), na obra Miséria da Filosofia (1847) e na Ideologia Alema
(1845/1846).
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A conclusdo geral a que cheguei e que, uma vez adquirida, serviu de fio
condutor dos meus estudos, pode formular-se resumidamente assim: na
producdo social de sua existéncia, os homens estabelecem relacfes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade, relacBes de
producéo que correspondem a um determinado grau de desenvolvimento das
forcas produtivas materiais. O conjunto destas relaces de producao constitui
a estrutura econdmica da sociedade, a base concreta sobre a qual se eleva
uma superestrutura juridica e politica e a qual correspondem determinadas
formas de consciéncia social. (MARX, 1973, p. 28-29)

A partir desse entendimento, definiu-se como Materialismo Historico o método
marxista, segundo o qual os fenbmenos econémicos estdo na base dos fenbmenos
histéricos e sociais. O Materialismo Dialético relaciona-se com o Materialismo
Histdrico e considera o universo como todo unido e coerente, em movimento e em
transformacéo constante. Além disso, considera que os fendmenos estdo
relacionados, dependentes e condicionados uns aos outros, mas ndo totalmente
determinados.

Para tentar responder a questdes orientadoras da pesquisa, parti da tese
defendida por Marx, em sua obra Contribuicéo a critica da economia politica (1973),
de que “o0 modo de produgao da vida material condiciona o desenvolvimento da vida
social, politica e intelectual em geral (e que), ndo é a consciéncia dos homens que
determina seu ser, mas, € seu ser social, inversamente, que determina sua

consciéncia” (MARX, 1973, p. 24). Do mesmo modo, Marx defende que

A estrutura social e o Estado nascem constantemente do processo de vida
de individuos determinados, mas estes individuos ndo como podem parecer
na imaginagdo prépria ou alheia, mas tal e como realmente sao, isto &, tal e
como atuam e produzem materialmente e, portanto, tal e como desenvolvem
suas atividades sob determinados limites, pressuposto e condi¢des materiais,
independentes de sua vontade (MARX, 1973, p. 36).

Essa perspectiva permite apresentar a seguinte tese: o trabalho pedagdgico
dos/as diretores/as constitui-se a partir das relacdes sociais estabelecidas por eles/as
ao longo da vida e a partir do modo de producgao capitalista. No movimento inverso,
essas relacdes sociais sdo impactadas por seu trabalho pedagdgico, por seu modo
de producdo da vida material, produzindo-se, assim, uma relacdo dialética entre o
trabalho pedagdgico dos/as diretores/as e as relagdes sociais contraidas por eles/as,
num movimento entre o individual e o social.

Compreendo que o trabalho pedagdgico dos/as diretores/as engendra relacdes

de poder que dependem do lugar social desses sujeitos e da influéncia social, politica
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ou intelectual exercida por eles/elas na sociedade. No entanto, apesar de sua
indicagdo ao cargo de diretor, até a década de 1980, estar relacionada a uma
preocupacdao de que os interesses da classe dominante fossem reproduzidos, acredito
gue houve momentos em que o trabalho pedagdgico ndo foi apenas de reproducao
da ideologia dessa classe. Pelo contrario, defendo que os sujeitos que ocupavam o
cargo de diretor, mesmo quando vigoraram as imposi¢cdes governamentais,
promoveram iniciativas de vanguarda e construiram relacdes sociais menos
dominadoras e repressoras. Esse entendimento tem como base os escritos de Marx
gue, na mesma obra da Contribuicdo a critica da economia politica (1973, p. 29),

defende que

Ao chegar a uma determinada fase de desenvolvimento, as for¢as produtivas
materiais da sociedade se chocam com as relag6es de producédo existentes,
ou, 0 que ndo é sendo a sua expressado juridica, com as relacdes de
propriedade dentro das quais se desenvolveram até ali. De formas de
desenvolvimento das forcas produtivas, estas relac6es se convertem em
obstéculos a elas. E se abre, assim, uma época de revolucdo social.

Ao mesmo tempo que a sociedade capitalista impde certos limites ao trabalho
dos/as diretores/as escolares e estabelece certas relagdes sociais, em determinados
momentos, percebo que é possivel superar esses limites e estabelecer novas e
diferentes relacdes. Isso se deve ao fato de que a histéria da humanidade engendra
contradicbes, que favorecem o movimento. Diante disso, procurei nesta pesquisa
captar esse movimento e analisa-lo objetivamente, procurando compreender como o
movimento do fenémeno evidencia a dialética.

Nesse mesmo sentido, na obra A Ideologia Alema (2007, p. 86), Marx e Engels
afirmam que, em suas analises, partem dos seres humanos reais, ativos, de suas

condicBes materiais de vida

Totalmente ao contrério da filosofia alem&, que desce do céu a terra, aqui se
eleva da terra ao céu. Quer dizer, ndo se parte daquilo que os dizem,
imaginam ou representam, tampouco dos homens pensados, imaginados e
representados para, a partir dai, chegar aos homens de carne e 0sso; parte-
se dos homens realmente ativos e, a partir de seu processo de vida real,
expde-se também o desenvolvimento dos reflexos ideoldgicos e dos ecos
desse processo de vida (MARX e ENGELS, 2007, p. 94).

Os autores partem de pressupostos reais, relacionados aos seres humanos
reais. Os pressupostos sao esses individuos, sua a¢éo e suas condicbes materiais de

vida, tanto aquelas por eles ja encontradas, como as produzidas por sua propria acao.
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Estes pressupostos sao os seres humanos “em seu processo de desenvolvimento
real, empiricamente observavel, sob determinadas condigbes” (MARX e ENGELS,
2007, p. 94). Com isso, reafirmam seus principios materialistas e fazem uma critica a
filosofia alem&, de Hegel, a qual se baseava nos principios idealistas. Marx partiu do
conhecimento ja existente, analisando-os criticamente a partir dos processos
historicos reais. Os autores, ao elaborar a critica ao materialismo tradicional,
destacam que o mundo n&o € algo dado e eterno, mas sim "o produto da industria e
do estado de coisas da sociedade, e isso, precisamente, no sentido de que é um
produto historico, o resultado da atividade de toda uma série de geracdes" (MARX e
ENGELS, 2007, p. 30). O mundo estd em movimento e os seres humanos, a partir
das geracdes anteriores, modificam o mundo de acordo com suas necessidades.
Como método de pesquisa, destaco a importancia de realizar uma leitura atenta

do real, superando as aparéncias dos fendmenos. Lefebvre (1975) afirma que

N&o se pode dizer melhor que s6 existe dialética se existir movimento, e que
sé hd movimento se existir processo historico: histéria. Tanto faz ser a histéria
de um ser na natureza, do ser humano (social), do conhecimento! [...] A
histéria é o movimento de um conteldo, engendrando diferencas,
polaridades, conflitos, problemas tedricos e praticos e, resolvendo-os (ou
n&o) (LEFEBVRE, 1975, p. 21).

O materialismo histérico-dialético esta relacionado a uma concepc¢édo de mundo
critica, que questiona o senso comum, procurando romper com a ideologia dominante.
Gramsci (1978) ao analisar a concepcdo dialética da historia, corrobora esta

discusséo, comentando que

Pela prépria concepcdo de mundo pertencemos sempre a um determinado
grupo, precisamente o de todos os elementos sociais que partilham de um
mesmo modo de pensar. Somos conformistas de algum conformismo, somos
sempre homem-massa ou homens coletivos. O problema é o seguinte: qual
o tipo histdrico do conformismo e do homem-massa que fazemos parte? |[...]
o0 inicio da elaboracgéo critica é a consciéncia daquilo que somos realmente,
isto é, um “conhecer-te a ti mesmo” como um produto histérico até hoje
desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de tracos recebidos em seu
beneficio no inventario. Deve-se fazer, inicialmente, esse inventario
(Gramsci, 1978, p. 12).

Procuro compreender o mundo como um processo histérico em movimento,
pois “ndo existe nada eterno, nada fixo, nada absoluto” (LOWY, 1988, p. 14). Esse
movimento se d& a partir das contradi¢cdes, que na sociedade capitalista “se revelam

no papel motor da luta de classes na transformac&o social. E através deste jogo
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pugnativo que a sociedade avanga” (CURY, 1986, p. 33). Nesse contexto, os seres
humanos, para o marxismo, sdo sociais e historicos e a interpretacao da vida social
ocorre a partir da dinamica dos modos de producédo e da luta de classes. Marx, na
obra Miséria da Filosofia (1985), ao discutir sobre a relacdo entre a classe burguesa

e operaria, defende que

A medida que a burguesia se desenvolve, desenvolve-se no seu interior um
novo proletariado, um proletariado moderno: desenvolve-se uma luta entre a
classe operaria e a classe burguesa, luta que, antes de ser sentida por ambos
os lados, percebida, avaliada, compreendida, confessada e proclamada
abertamente, manifesta-se previamente apenas por conflitos parciais e
momentaneos, por episédios subversivos (MARX, 1985, p. 139).

Ignorar a contradicdo é ndo levar em consideracdo o movimento do real, &
considerar a realidade como algo dado e acabado. Entendo importante considerar o
ser humano como produto da vida social e das contradi¢des, no sentido de que a
producdo material de um determinado periodo permite explicar a acéo histérica na
qual o povo desempenha papel principal. Na perspectiva do Materialismo Historico-
Dialético, a historicidade apresenta grande relevancia na compreensao do movimento
da sociedade e no entendimento de que a historia humana é feita pelo povo, pelos
trabalhadores, através da luta de classes. Sobre a historicidade, Marx e Engels

(2008) argumentam que

Toda a histdria tem sido uma histéria da luta de classes, luta entre classes
exploradas e exploradoras, dominadas e dominantes, em diversos estagios
do desenvolvimento social; que esta luta, porém, atingiu agora um estagio em
gue a classe explorada e oprimida (o proletariado) ja ndo se pode libertar da
classe exploradora e opressora (a burguesia) sem simultaneamente libertar
para sempre a sociedade toda da exploracéo, da opressao e da luta de classe
(MARX e ENGELS, 2008, p. 09)

Os sujeitos produzem a historicidade da sociedade a partir da luta de classes
entre o proletariado e a burguesia. No entanto, diante do desenvolvimento insuficiente
das “forcas produtivas humanas e de divisdo da sociedade em classe, a economia
tem imposto opgdes estreitas aos homens que fazem a histéria” (KONDER, 2004, p.
61). A dialética volta-se para a libertacdo do ser humano em relacdo as condigbes
econdbmicas desumanas, a partir do entendimento de que isso sera possivel através

de um processo revolucionario capaz de libertar a sociedade de toda exploracao.
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Em relacdo a educacéo, a partir da historicidade das questdes educacionais,
h& indissociabilidade entre a luta pelo direito a educacdo e a luta entre as classes
sociais. Isso implica em tentar compreender a educacdo marcada pela divisédo e pela
contradicdo, que se da entre uma classe social detentora dos meios de producéo e
hegemonicamente mais fortalecida, que determinava os mais diversos setores da
sociedade capitalista e a classe trabalhadora, vendedora da mé&o-de obra, que lutava
ndo sO pelo direito ao acesso a educacdo no sentido de instrucdo, mas,
principalmente, pelo direito a educacao no sentido de formacdo humana, construcao
de identidade de classe.

As contribuigdes do marxismo continuam sendo uma perspectiva de andlise de
mundo sem a qual dificilmente seria possivel compreender a sociedade capitalista de
maneira critica e nela a educacéo. Por isso, para Marx, a sociedade capitalista € uma
totalidade concreta e dindmica. O que se refere a categoria totalidade, Lander (2007)
em seu texto Marxismo, eurocentrismo e colonialismo, publicado na obra de Boron

(2007), argumenta que

A totalidade é uma categoria de andlise sem a qual dificilmente podemos
pretender a compreensdo da realidade em suas multiplas determinacgdes,
porém uma categoria de totalidade que ignora o carater necessariamente
heterogéneo da realidade histérico-social castra severamente a riqueza da
categoria e a converte em fundamento de uma visdo dogmaticamente
totalizante que reduz severamente a ampla gama da experiéncia humana a
alguns poucos eixos centrais, pois que converte a pesquisa histérico-social
em um exercicio formal mediante o qual somente se busca uma nova
constatacdo empirica de verdades objetivas e universais ja4 conhecidas
(LANDER, 2007, p. 247).

Parto de determinado fendmeno inserido na sociedade capitalista e que
somente pode ser compreendido "como um momento definido em relagéo a si e em
relacdo aos outros fendbmenos. Significa que o fenbmeno s6 se ilumina quando
referido a esséncia, ou seja, aqueles elementos que definem sua propria natureza no
seu processo de producéo” (CURY, 1986, p. 36). Esta categoria significa a “realidade
como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer pode vir a
ser racionalmente compreendido” (KOSIK, 1976, p. 44). A totalidade é entendida como
algo dinamico, vivo, contraditério, heterogéneo e auxilia na compreenséao da realidade,
gue é mutavel, relativa e produzida pelo trabalho humano. Cabe destacar que a
categoria totalidade ndo é apenas o agrupamento de todos os fatos, de todas as

coisas. Vai além disso, como Kosik (1976, p. 50) destaca, em seus estudos,
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a compreensdo dialética da totalidade significa ndo s6 que as partes se
encontram em relagéo de interna interag@o e conexao entre si e com o todos,
mas também que o todo ndo pode ser petrificado na abstracdo situada por
cima das partes, visto que o todo se cria a si mesmo na interacdo das partes.

A partir dessas consideracdes, ressalto que a pesquisa cientifica, na
perspectiva dialética, ndo pretende conhecer todos os aspectos da realidade de
maneira ingénua. Pelo contrario, propde a analise da realidade de modo critico,
considerando os fendmenos a partir da relacdo com outros fenbmenos e com a
totalidade. Entendo, com base nos argumentos de Vieira Pinto (1979), que a pesquisa
cientifica, nesse contexto, € trabalho humano e ndo é proposta de forma
desinteressada. Ela esta implicada com a transformacdo do mundo, com os interesses
dos seres humanos. De acordo com essa discussado, Vieira Pinto (1979, p. 456)

defende que

Definimos a pesquisa cientifica fundamentalmente como um ato de trabalho
sobre a realidade objetiva. Sendo um ato de trabalho, cabe indagar em que
consiste. A resposta anuncia-se sim: consiste em conhecer o mundo no qual
o homem atua. O segundo aspecto da definicdo resume-se em que, sendo
trabalho, a pesquisa cientifica € sempre produtiva, inscreve-se entre as
modalidades da producéo social. [...] Em terceiro lugar, a definicdo exposta
implica que o trabalho de pesquisa cientifica faz-se sempre dirigido por uma
finalidade, que, sendo apanagio da consciéncia, da a esse ato o carater
existencial que nele devemos reconhecer.

Desse modo, a pesquisa em educacdo, que ora proponho, pretende
compreender, a partir da perspectiva dialética, a educacao inserida no mundo das
relacBes sociais, rompendo com a teoria determinista que propunha, segundo Cury
(1986, p. 11), “a educagdo como mera adaptagcdo do individuo as exigéncias e
objetivos de uma situacéo dada, contra os quais ele ndo poderia se opor’. E importante
compreender a educacdo na unidade dialética com a sociedade e, por isso,
compreendé-la no processo de relacbes de classes. De acordo com as
argumentacdes de Cury (1986, p. 14), a educacédo nado reproduz as relacdes de classe,
no entanto, elas estdo presentes na educacao, em articulagcdo com a totalidade. A
educacao tem funcao importante, para a superacao das relacdes sociais dadas pela
sociedade capitalista e para o estabelecimento de relagées mais democraticas.

Além disso, a perspectiva do materialismo historico-dialético ajuda a

compreender e explicar as relagdes entre 0os seres humanos e entre eles e a natureza,
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através de toda a historia. A dialética materialista historica constitui-se em uma
postura, um método e uma praxis.

Nesse mesmo sentido, Frigotto (2010b p. 79), ao refletir sobre o enfoque da
dialética materialista historica, a considera postura, ou concepc¢do de mundo; método
que permite a apreensao [...] da realidade e praxis [...]". Em relacdo a dialética
materialista histérica como concepc¢do, o autor argumenta que a dialética esta situada
no plano darealidade, do histérico. Ja como método de analise, defende que o método
esta vinculado a uma concepcéao de realidade e de mundo. Defende que, para se
instaurar um método dialético de investigagao, € necessario “romper com o modo de
pensar dominante ou com a ideologia dominante” (FRIGOTTO, 2010b, p. 84). Essa
ruptura com o pensamento dominante esta relacionada a ruptura com o pensamento
burgués, que esta a servico da reproducdo da ordem capitalista. Para que seja
possivel desenvolver o método dialético, é fundamental analisar concretamente e
criticamente a sociedade capitalista, tendo em vista a transformacao da realidade.

Ao argumentar sobre a dialética materialista histérica como praxis, Frigotto
(2010b) parte da concepcéao de praxis como unidade entre teoria e acdo. Diante disso,
a critica e o conhecimento fazem sentido no momento em que conduzem a
transformacéo da realidade, a partir da anélise e do estudo da realidade concreta. A
pesquisa orientada pela dialética marxista analisa objetivamente a realidade
estudada, buscando transforma-la ja que Marx, em especial, nos Manuscritos
econdmicos-filoséficos (2004), considerava a praxis como acdo transformadora
consciente, que se expressa atraveés do trabalho humano. Por meio dele o ser humano
se relaciona com a natureza e com outros seres humanos, transformando a natureza
e a si mesmo. Marx destacou na XlI Tese sobre Feuerbach que ndo se trata apenas
de interpretar o mundo, é preciso transforméa-lo. E no sentido de transformacéo que
nesta pesquisa pretendo analisar a categoria praxis.

Com base nos escritos produzidos por Marx, Adolfo Sdnchez Vasquez (2007)
realizou um profundo estudo da categoria praxis. O autor entende que o marxismo
nao é apenas uma teoria, mas uma pratica capaz de transformar a realidade, por isso,
argumenta que “a praxis € agdo do homem sobre a matéria e a criagcdo de uma nova
realidade”, a partir da unidade dialética entre teoria e pratica (VASQUEZ, 2007, p.
265).

Em relacdo ao trabalho dos/as diretores/as do IEEOB, considero que a praxis

acontece na relagcéo entre o individual e o coletivo. Ou seja, a transformacao pode
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ocorrer a partir do trabalho pedagogico dos sujeitos do Instituto. Trabalho este que é
produzido a partir de questdes sociais e também individuais. A transformacgéo, por
exemplo, na forma de provimento do cargo de diretor ocorreu a partir de um
movimento social externo a escola, que lutava pelas elei¢cdes diretas no Brasil, e que
reverberaram no interior da escola, a partir do trabalho pedagdgico dos professores.
O professor que estava na direcdo na fase dos movimentos pela democratizagao
entendeu que a eleicdo para diretor constituia-se em um processo iminente, por isso,
apoiou essa transformacdo. Por outro lado, os valores individuais, subjetivos
contribuiram para que o diretor trabalhasse, com o objetivo de efetivar essa
transformacao.

Percebeu-se a necessidade de adaptar-se a novas situacfes que estavam
sendo criadas a partir das lutas pela democratizacédo e pelo fim da Ditadura Militar.

Véasquez (2007) colabora com essa discussdo, ao argumentar que o ser humano

[...] s6 cria por necessidade; isto é, para adaptar-se a novas situagdes, ou
satisfazer novas necessidades. Repete, portanto, enquanto, ndo se vé
obrigado a criar. Porém, criar é para ele a primeira e mais vital necessidade
humana, porque so6 criando, transformando o mundo, o homem (...) faz um
mundo humano e se faz a si préprio (VASQUEZ, 2007, p. 267).

Movidos pela necessidade de transformagédo de uma realidade sufocante e
autoritaria, gue impedia os brasileiros de criar, as lutas pela democratizacdo tornaram-
se mais fortes. Do mesmo modo, os professores, percebendo seu trabalho
pedagdgico cada vez mais sufocado, engessado, passaram a se organizar, buscando
superar o clientelismo politico nas escolas e lutando pela eleicdo de diretores.

A Figura 01 sistematiza a relacdo que procuro estabelecer, neste trabalho,

entre as categorias do método e o trabalho pedagdgico dos/as diretores/as do IEEOB.
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Figura 01 — Articulacdo entre as categorias do método do Materialismo Historico
dialético e os elementos da pesquisa

TOTALIDADE

CONTRADIGAO

HISTORICIDADE

TRABALHO
PEDAGOGICO
DOS/AS
DIRETORES/AS
IEEOB

Fonte: Elaborado pela Autora (2017) com base no referencial teérico-metodolégico estudado.

Parto do trabalho pedagdgico dos/as diretores/as, para compreender a
totalidade. Entendo que a educacdo, atravées do trabalho pedagdgico, tem
potencialidade de promover a transformacéao social, ja que a educacao se constitui em

um tempo/espaco no qual € possivel perceber as contradigdes.

1.3 AS INTERLOCUCOES COM OS/AS DIRETORES/AS

“Inventei de mexer com quem estava quieto, puxei conversa, dei-me o
atrevimento de cutucar ongas com vara curta. Agora, aqui estou, meio
atordoado com tantas vozes, incertos de meus proprios caminhos, mas
desejoso de trazer mais vozes & mesa de nossa interlocucdo.” (MARIO
OSORIO MARQUES)

Ao longo do estudo, procurei analisar o mundo em continuo movimento,
percebendo as contradicdes como elemento fundamental na compreensdo das
modificacdes da histéria e da educacdo. Além disso, procurei conhecer o trabalho
pedagdgico dos/as diretores/as escolares, a partir das relacdes sociais de producéo

orientadas pelo modo de producdo capitalista, analisando sua historicidade, suas
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contradi¢cdes e suas mediacdes. Para isso, foi preciso dialogar com diversos autores,
com os interlocutores da pesquisa, com os colegas do doutorado e do Grupo Kairés e
com tantas outras vozes que de alguma forma me constituiram pessoal e
profissionalmente. E é nesse dialogo, nessa “interlocu¢ao”, como argumenta Marques
(2011), que busco a producéo de conhecimentos. Concordo com o autor, quando em
sua obra “Escrever é preciso” (2011), argumenta que a “constru¢cao de novos saberes”

acontece

a partir de saberes anteriores; na verdade, uma reconstrucdo deles, no
sentido de desmontagem, e recuperacdo de modo novo. Os saberes de cada
interlocutor — confidentes, leitores, autores convocados com suas obras,
sujeitos de praticas sociais a quem ouvi, entrevistei, interpelei — e os meus
saberes se fundem e se transformam, reformulam-se. De maneira muito
especial, meus saberes anteriores se configuram agora outros (MARQUES,
2011, p. 29).

A partir desse entendimento, durante o processo de pesquisa, busquei analisar
minha trajetéria pessoal e profissional, as producdes realizadas sobre o problema a
ser analisado neste estudo, a fim de realizar uma aproximacdo entre minha
historicidade e o tema da pesquisa, bem como com as questdes conceituais. Em
seguida, iniciei o processo de contato com 0s sujeitos através de entrevista
estruturada com o objetivo de conhecé-los e de apresentar a eles\elas a proposta da
pesquisa. ApOs este contato inicial, um novo contato foi estabelecido com o objetivo
de realizar uma entrevista semiestruturada.

Além do contato com o0s sujeitos da pesquisa, estive inserida no Instituto
Estadual de Educacéo Olavo Bilac, desde o ano de 2014. Naquele espaco, juntamente
com as académicas da Iniciacdo Cientifica, fizemos o levantamento de diversos
materiais do Acervo Histérico Olavo Bilac, devido a pesquisa do grupo Kairés
desenvolvida naquela instituicdo. Posteriormente, realizei a selecdo deste material,
buscando por documentos que tivessem relacdo com o problema da pesquisa,
explicitado neste trabalho.

Em relacdo a sistematizacdo e analise dos dados produzidos, pautei este
estudo no entendimento de Flick (2009), que as considera “o nucleo central da
pesquisa qualitativa em geral” e que entende que a producéo de dados € um passo
preliminar que tem como objetivo preparar a analise. Nessa pesquisa, optei pela
expressao “producao de dados” em detrimento de “coleta de dados”, pois entendo que

esse processo acontece na relacdo com os sujeitos, na producdo dos discursos, no
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processo dialético entre o social e o individual, entre a subjetividade e objetividade do
pesquisador e dos sujeitos do estudo.

Em relacdo aos dados qualitativos, de acordo com os estudos de Gibbs (2009),
considero que séo diversos e incluem praticamente qualquer forma de comunicacao
humana dotadas de sentido, como, por exemplo, entrevistas, observa¢des, videos,
documentos, diérios, fotografias, filme, entre outros. O tipo mais comum de dado
qualitativo utilizado em analises de pesquisas qualitativas € o texto, “que pode ser
uma transcricdo de entrevistas ou notas de campo de trabalho etnografico ou outros
tipos de documentos” (GIBBS, 2009, p. 17). Para a produgao dos dados deste estudo,
selecionei as seguintes técnicas e instrumentos: entrevistas, analise de Politicas
Publicas Educacionais e analise de documentos que constam do Acervo Historico do
Instituto Estadual de Educacédo Olavo Bilac e as Notas de Campo, conforme Figura
02.

Figura 02 — Sintese do processo de producao de dados

Fonte: Autora (2016).

A escolha por essas técnicas e por estes instrumentos se deu por entender que
estdo em consonancia com o método cientifico e que poderiam produzir os dados
necessarios para a realizacdo das interpretacdes que esclarecerdo a questédo

problematizadora da pesquisa.
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Na analise dos dados, busquei articular os dados preliminares, produzidos a
partir da entrevista estruturada, os dados produzidos a partir da entrevista
semiestruturada, os dados contidos nos documentos, as notas de campo e 0O
referencial tedrico. Entendo que esta articulacéo colaborou com o entendimento e com
a andlise do fenbmeno estudado, a partir do movimento dialético entre a teoria e a
empiria e numa aproximacao e afastamento necessarios a pesquisa.

Em relacdo as notas de campo, entendo, a partir dos estudos da obra de
Graham Gibbs, Andlise de dados qualitativos (2009), que as anota¢des no ambiente
de pesquisa sdo importantes para registrar as reflexdes e percepcdes em relacdo as
situagdes ocorridas antes, durante e depois das interlocuc¢des. Essas notas, de acordo
com o Gibbs (2009), podem ser realizadas no campo ou logo apos sair dele e pode-
se “registrar palavras, fases ou agcdes fundamentais das pessoas em investigacao”
(2009, p. 46). Foram mencionadas as facilidades, as dificuldades vivenciadas no
processo de producdo dos dados, tanto durante as interlocugbes quanto durante a
analise dos documentos. Procurei, durante o estudo, analisar os dados produzidos
nessas notas de campo a partir da perspectiva dialética. Além disso, entendo que
essas notas permitiram que eu, como pesquisadora, registrasse meu envolvimento
com o0s sujeitos e com o processo de investigacdo, que ndo é neutro, e que merece
ser analisado.

Num primeiro contato com o0s sujeitos, trabalhei com uma entrevista
estruturada. Essa técnica de producao de dados teve como objetivo caracterizar os
sujeitos no que se refere aos dados pessoais (ano de nascimento, cidade natal,
profissdo dos pais, estado civil no periodo do exercicio da direcdo do Instituto) a
formacdo e ao trabalho no IEEOB (ano do primeiro trabalho e ano do inicio do trabalho
como professora e ano do ingresso no Bilac). Esses foram considerados dados iniciais
gue tinham como objetivo realizar uma primeira aproximacgéo e primeira interlocucao
com 0s sujeitos, apresentando a mim e a proposta da pesquisa. A entrevista
estruturada se constitui em uma técnica adequada e satisfatoria, ja que atinge os
objetivos propostos para esta fase da pesquisa. Apesar dos dados serem objetivos,
cabe destacar que procurei analisa-los qualitativamente, relacionando-os com o
contexto social, politico e econdémico de cada periodo historico. Para este momento
da elaboracado do projeto, foi possivel entrar em contato com os sete professores, do
total de nove, que ocuparam o cargo de diretor do Instituto que moram em Santa Maria

e na regiao.
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Primeiramente, em contato com a professora responsavel pelo Acervo Histérico
do Olavo Bilac, obtive os telefones de sete diretores, do total de nove. Em seguida,
contatei-os, com o objetivo de agendar uma visita. Cabe destacar que com quatro
sujeitos consegui agendar a interlocugcdo com mais facilidade e rapidez, pois os
telefones estavam atualizados e houve grande disponibilidade em conversar comigo.
Dois sujeitos da pesquisa comentaram que estavam com problemas de saude na
familia e, por estarem envolvidos nessa situacdo, ndo tinham muita disponibilidade
para responder a entrevista estruturada. Além disso, o telefone de um desses nao
estava atualizado, fato que dificultou o contato inicial. No entanto, ambos organizaram
a agenda e receberam-me em suas residéncias. Tive a oportunidade, entdo, de
conversar sobre a pesquisa e sobre seus procedimentos (Apéndice A e Apéndice B).
A analise e a caracterizacado dos sujeitos realizadas a partir da entrevista estruturada
(Apéndice C) serdo discutidas no Capitulo 2.

No segundo momento, apds a qualificagdo do projeto de tese, realizei a
entrevista semiestruturada como uma das técnicas de producédo de dados. Parti de
guestionamentos basicos para, a partir da interlocu¢cdo com 0s sujeitos da pesquisa,
elaborar novas questdes. Sobre a entrevista semiestruturada, Trivifios (1987), em
seus estudos sobre a pesquisa qualitativa em educacao, destaca que as perguntas
fundamentais ndo se dao a priori. Pelo contrario, elas resultam da opcéo teorico-
metodolégica do pesquisador e das informacBes obtidas por ele a respeito do
fenbmeno social estudado. Além disso, o autor destaca que a entrevista
semiestruturada “favorece nao so6 a descricdo dos fendmenos sociais, mas também
sua explicacdo e a compreenséo de sua totalidade” (TRIVINOS, 1987, p. 152).

As perguntas propostas para a entrevista, especificadas no Apéndice D, estédo
agrupadas em duas tematicas articuladas entre si: trabalho e relacdes sociais. Elas
objetivavam conhecer o discurso dos/as ex-diretores/as do IEEOB acerca do trabalho
pedagdgico desenvolvido por eles/elas no periodo em que ocuparam este cargo e
conhecer suas relacBes construidas. As entrevistas foram gravadas e depois
transcritas. Posteriormente, construi categorias que emergiram dos discursos dos
interlocutores, quais sejam: dialética das relagcdes sociais (individual/social,
objetividade/subjetividade), relacbes sociais contraditérias (publico/privado),
planejamento escolar, trabalho pedagdgico dialético (administrativo/pedagdgico,
individual/coletivo), processos formativos contraditorios. Num segundo momento,

essas categorias de carater mais amplo, foram analisadas com base nas categorias
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do método do materialismo histérico-dialético, discutidas anteriormente: contradicao,
totalidade, historicidade e praxis, analisadas a partir da relacdo com os documentos
selecionados (Documentos do AHOB, Politicas Publicas Educacionais) e com as
Notas de Campo.

Para a producdo dos dados da pesquisa, referentes ao segundo momento da
interacdo com 0s sujeitos, através da entrevista semiestruturada, defini que entraria
em contato com, no minimo, um professor de cada fase histérica, especificada por
Saviani, na sua obra Historia das Ideias Pedagdgicas no Brasil (2013b). Nesta obra,
do professor Dermeval Saviani apresenta conteddo resultante de um processo de
pesquisa que teve como objeto a exposi¢ado das ideias pedagdgicas em sua trajetoria
pela historia da educacao brasileira. O autor argumenta em relacdo a grande pesquisa
realizada e apresenta a periodizacao construida a partir deste estudo, conforme o que
segue:

. O primeiro periodo analisado por Saviani (2013b) corresponde aos anos
de 1549 a 1759 e relaciona-se ao Monopodlio da vertente religiosa da pedagogia
tradicional;

. O segundo periodo, correspondente aos anos de 1759 a 1932, é
caracterizado pela coexisténcia entre as vertentes religiosa e leiga da pedagogia
tradicional;

. O terceiro periodo analisado 1932 a 1969, apresenta a predominancia
da pedagogia nova;

. O quarto periodo, que vai desde 1969 a 2001, tem como caracteristica
a configuracdo da concepcao pedagdgica produtivista.

O foco do meu estudo foi 0 quarto periodo, ja que a analise se dara de 1974 a

2017. No entanto, Saviani ndo analisou a fase de 2001 a 2017, nesta obra, por isso,
a andlise dela sera realizada levando em conta seus outros escritos, quais sejam:
PDE — Plano de Desenvolvimento da Educac&o: Anélise critica da politica do MEC
(2009); Sistema Nacional de Educacao e Plano Nacional de Educacéo: significado,
controversias e perspectivas (2014); Da LDB (1996) ao novo PNE (2014-2024): por
uma outra politica educacional (2016). Além desse autor, pautei a analise em outros
autores que discutem o periodo de 2001 a 2017: Antunes (2011), Oliveira (2010),
Cabral Neto (2012), Duarte e Ferreira (2012), Hypolito (2011), Kuenzer (2016),
entre outros.

O quarto periodo é subdividido, pelo autor, nas seguintes fases:
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1. Predominio da pedagogia tecnicista, manifestacdes da concepcao
analitica de filosofia da educacédo e concomitante desenvolvimento da visdo
critico-reprodutivista (1969-1980);

2. Ensaios contra-hegemonicos: pedagogias da ‘educacdo popular’,
pedagogias da pratica, pedagogia critico social dos contetdos e pedagogia
histérico-critica (1980-1991);

3. O neoprodutivismo e suas variantes: neoescolanovismo,
neoconstrutivismo e neotecnicismo (1991-2001). (SAVIANI, 2013b, p. 19-20).

Ao analisar o periodo posterior a 2001, defendo que este continua sob a

hegemonia do produtivismo e suas variantes e apresenta rupturas e permanéncias

em relacédo as politicas, que vinham sendo implementadas na década de 1990. Por

isso, a fase de 1991 a 2001, acrescentei a discussao o Decreto Federal N° 6.094 de

24 de abril de 2007, que institui o Plano de Desenvolvimento da Educagéo. Esse

plano, segundo Saviani (2009, p. 41), “representa um importante passo no

enfrentamento do problema da qualidade da educacgédo basica” que pautou varias

acOes até o ano de 2017.

Na figura abaixo, apresento uma sintese das fases das ideias pedagdgicas

construidas por Saviani (2013b) em articulagdo com esta pesquisa.

Figura 03 — Sintese das fases das ideias pedagdgicas no Brasil construidas por

Saviani (2013b) e articuladas neste estudo

Empresas/ EDUCAGAO TRABALHO

financeiri
zacio  TRABALHO

Predominio da
Pedagogia Tecnicista

Ensaios
contra-
hegemoni

PEDAGOGICO DOS/AS co

DIRETORES/AS IEEOB

Neoprodutivismo e
suas variantes

Fonte: Autora (2017) com base nos referenciais estudados.
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Pautei este estudo nas argumentacdes de Saviani (2013b), que apresentam as
ideias pedagodgicas com base na nocdo de predominancia ou hegemonia. Dessa
forma, “a cada periodo corresponde a predominancia de determinadas ideias
pedagdgicas, sendo isso 0 que diferencia os periodos entre si” (SAVIANI, 2013b, p.
20).

Considero que este estudo realizado por Saviani apresenta questbes
fundamentais em relacéo as ideias pedagogicas no Brasil e suas relacdes dialéticas
com questdes politicas, sociais, econbmicas, por isso, considero uma fonte de
pesquisa importante para a andlise do estudo de perspectiva histérica que proponho.
Além disso, 0 autor projetou a pesquisa sobre as ideias pedagdgicas no Brasil que

incidisse mais sobre a sintese, ou seja, uma pesquisa que permita articular,

[...] numa compreensdo de longo alcance, os resultados de investigagdes
particulares. Assim, em lugar de dar precedéncia a descoberta de fontes
ainda ndo exploradas visando a produzir analises de momentos especificos
da historia da educacéo brasileira, buscou-se, a partir de fontes disponiveis,
construir sinteses explicativas de longo alcance (SAVIANI, 2013b, p xxviii).

Neste trabalho, também tive a preocupacdo de realizar um estudo sintético,
buscando conhecer o trabalho pedagdgico dos/as diretores do IEEOB e suas relacdes
sociais construidas, num periodo de tempo de 43 anos.

Outra técnica de producdo de dados, utilizada neste estudo foi a analise
documental. Considero que a andlise dos documentos, além de me aproximar do
campo de pesquisa, fornecendo informacdes para a discussdo sobre o trabalho
pedagogico dos/as diretores/as, orientaram a elaboracdo das entrevistas, no sentido
de, na triangulacdo dos dados, confirmar ou refutar as analises produzidas a partir dos
documentos. Por isso, a analise dos documentos aconteceu antes, durante e depois
das entrevistas.

O estudo pautou-se no entendimento de que os documentos sédo carregados
de sentidos que sdo construidos socialmente. Considerei a producdo desses
documentos a partir do modo de producéo capitalista, analisando a sua historicidade
e as suas contradi¢cdes. Os documentos das politicas ndo sdo algo neutro e obijetivo.
Pelo contrario, estdo relacionados com o lugar histérico, social e econémico, com a
vida material na qual s&o produzidos.

Em referéncia a essa discussao, as autoras Noma, Koepsel e Chilante (2010)

produziram um texto sobre Trabalho e Educagdo em documentos de Politicas



64

Educacionais, no qual destacam que, para analisar documentos de politicas
educacionais, é importante considerar “que a realidade néo se revela de forma
imediata, ndo basta a simples leitura para apreensao dos conteudos e para a
atribuicdo de significados aos documentos de politicas educacionais” (NOMA,
KOEPSEL, CHILANTE, 2010, p. 67). De acordo com seus estudos, argumento que
€ necessario valer-se de instrumentos que desvelem a esséncia dos fendbmenos. A
partir da discusséo das autoras, entendo que os documentos sao materializacdo de
projetos sociais em disputa, construidos no processo de luta de classe. As politicas
educacionais ndo podem ser analisadas fora do movimento dialético do real, pois 0
conteudo delas traz em si normas e orientacdes que objetivam sustentar o modo de
producao capitalista.

Com base nos argumentos acima, neste estudo, analisei os seguintes

documentos:

a) referentes as diretrizes e orientacdes para a educacédo publica nacional:
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Leis n° 4.024/1961 e n°
9394/1996), Reforma do Ensino Primario e secundario (Lei N°© 5.692/1971),
Constituicdo Federal (1988), Plano Nacional de Educagéao (2001 e 2014),

Plano de Desenvolvimento da Educacao Nacional (PDE), entre outras.

b) referentes ao trabalho pedagogico dos/as diretores/as escolares do IEEOB,

gue compdem o Acervo Histérico Olavo Bilac;

c) fotografias que compdem o Acervo Histérico Olavo Bilac, que auxiliam no
entendimento do contexto social e educacional do periodo selecionado
neste estudo. Em relagdo a analise das fotografias, cabe destacar que
estas serdo consideradas como fonte historica e serdo analisadas na
perspectiva de estudo de Maria Ciavatta, relatados nos textos A fotografia
como fonte histérica (2009), e Mediacdes do mundo do trabalho: a
fotografia como fonte histérica (2005)!°. De acordo com os estudos de

Ciavatta (2005), torna-se importante, na analise das fotografias, considera-

14 CIAVATTA, Maria. Mediagbes do mundo do trabalho: a fotografia como fonte historica. In:
LOMBARDI, J.C.; SAVIANI, D; SANFELICE, J.L. (ORGS). Capitalismo, trabalho e educacéo. 3. Ed.
Campinas, Sdo Paulo: Autores Associados, HISTEDBR, 2005.

15 Mediag6es historicas de trabalho e educacio: génese e disputas na formacdo dos
trabalhadores (Rio de Janeiro, 1930-1960) — Rio de Janeiro: Lamparina, CNPQ, FAPERJ, 2009.
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las um produto social e situa-las no contexto no qual foi produzida, no
contexto de seu tempo, das condi¢des politico-sociais e educativas da
época. Nessa perspectiva, “a fotografia ndo se esgota na mensagem
imediata. Silenciosamente, ela guarda um outro mundo que precisa ser
desvelado” (CIAVATTA, 2005, p. 126). Esse mundo deve ser analisado na
histéria das relacdes dos objetos e pessoas fotografadas com os demais

seres humanos e objetos.

A complementacdo do processo de producdo dos dados e a andlise dos
mesmos deu-se apos a qualificacdo da tese, conforme Quadro 01 abaixo:

Quadro 01 - Cronograma da pesquisa

Passos Prazos
Qualificagéo agosto de 2016
Reelaboracdo do projeto e da entrevista de | setembro/2016
acordo com as sugestbes da banca
examinadora

Pesquisa no Acervo Histérico Olavo Bilac agosto de 2014 a agosto de 2016

Selecdo dos documentos do acervo | outubro/novembro/dezembro/2016
Histérico do IEEOB referente ao trabalho
dos/as diretores/as no periodo selecionado
para este estudo (1974 a 2017)

Analise dos documentos selecionados do | janeiro a julho/2017
acervo Historico do IEEOB referente ao
trabalho dos/as diretores/as no periodo
selecionado para este estudo (1974 a 2017)

Producdo dos dados junto aos sujeitos da | margo/abril/maio/2017
pesquisa através da entrevista

Transcrigdo das entrevistas marco/abril e maio/2017
Andlise dos dados produzidos a partir da | maio/junho/julho e agosto2017
entrevista

Sistematizacdo da pesquisa em tese de | Setembro/outubro e
doutorado novembro/2017

Encaminhamento do texto para a banca | dezembro/2017
examinadora

Defesa final da tese janeiro/2018

Fonte: Autora (2017).

Com base nas questdes discutidas, apresento o estudo realizado em quatro

capitulos a saber:
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Dediquei o Capitulo 1 a apresentacao do percurso da pesquisa, iniciando pela
reflexdo do meu lugar social, pela minha historicidade e pela relacdo desta com
minhas escolhas pessoais e profissionais. Entendo que essas questdes justificam
minha escolha pelo tema deste estudo. Além disso, comento sobre os caminhos
tedrico-metodoldgicos selecionados, destacando o processo de producdo e analise
de dados. Nesse capitulo, esclareco sobre os interlocutores e sobre o contexto da
pesquisa. Considero importante iniciar a partir da exposicao desses procedimentos,
esclarecendo a escolha tedrica e metodoldgica que organizara este estudo e situando
ao leitor o caminho que pretendi percorrer.

No capitulo 2, O INSTITUTO ESTADUAL DE EDUCACAO OLAVO BILAC E
OS INTERLOCUTORES DA PESQUISA: aproximacdo com o fenbmeno, apresento
os dados produzidos a partir da aproximacao com o Instituto de Educacéo Olavo Bilac
e, a partir dela, com os interlocutores da pesquisa, com os documentos do Acervo
Historico Olavo Bilac e com todas as rela¢des que surgiram a partir disso. Procuro dar
destaque aos interlocutores, comentando sobre as dificuldades, as ansiedades,
angustias e alegrias vivenciadas em cada encontro e as frustacbes de cada
desencontro. Ao mesmo tempo, busquei compreender o contexto politico, social,
econdmico e educacional que permeou a historicidade do IEEOB e analisar como
essa instituicdo constitui-se na cidade de Santa Maria. Além disso, neste capitulo,
comentei sobre 0 movimento que cada um dos interlocutores realizou até se tornar
diretor/a do Instituto. Percebi que apesar dos movimentos serem semelhantes, cada
um percorreu um caminho muito particular, Unico, relacionado dialeticamente com
cada momento histérico, com cada lugar social ocupado, e com cada relacdo social
estabelecida. Foram realizadas algumas aproximacdes e distanciamentos com o
IEEOB, com os interlocutores, com os dados, enfim, com o fendmeno estudado, pois
entendo que isso é importante para que eu pudesse (re)elaborar os argumentos.

No capitulo 3, DO TRABALHO AO TRABALHO PEDAGOGICO: producéo de
sentidos a partir das relagcdes sociais na sociedade capitalista, argumentei sobre a
categoria Trabalho, a partir da perspectiva marxiana e marxista, compreendendo-o
como uma relacdo social que, por um lado, constitui-se em uma relacao de forca, de
poder e de dominacao e que, por outro lado, constitui-se em uma relacéo que define
o modo humano de existéncia. Além das consideragdes sobre trabalho, discuti sobre
a categoria de trabalho pedagogico, partindo de estudos realizados, que constituem a

base, o ponto de partida para a construcdo de minhas argumentacdes. Parto do
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pressuposto de que 0s conhecimentos estdo em movimento e ao pesquisador cabe
compreender este movimento, considerando o aporte teérico construido por outros
pesquisadores.

No capitulo 4, O PRODUTIVISMO E SEUS IMPACTOS NAS POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS, NA GESTAO ESCOLAR E NO TRABALHO
PEDAGOGICO DO/A DIRETOR/A ESCOLAR: A PRODUCAO DE RELACOES
SOCIAIS NO CONTEXTO DO CAPITAL, busquei analisar o periodo histérico de 1974
a 2017, discutindo o produtivismo e suas implicacbes nas politicas publicas
educacionais e, consequentemente, no trabalho pedagdgico e na producdo de
relacbes sociais dos sujeitos da pesquisa. Ressalto, ainda, nesse capitulo, a
discusséo realizada sobre as categorias centrais desta pesquisa: gestdo democratica,
trabalho, educacédo e trabalho pedagdgico. A discussdo propfe articulacdo das

categorias entre si e delas com a sociedade capitalista.
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OLAVO BILAC

Bilac imenso sol que nos transmite
A grande luz que de teu nhome vem.

Templo sagrado onde o saber habita
Grande coracdo em que vivo palpita

O sangue mogo que teus jovens tem

De ti aprendemos o lutar e vencer

Que nossos destinos também sejam hinos
Nos quais cantaremos 0 amor e o dever

Na argila informe moldas consciéncias
Desbravando e polindo inteligéncias

Nos coragbes gravados levaremos
Firmes e altivos na vida bilaqueanos
Teu lema: “Para diante e sempre além!”

Letra: Gladis Ramos

Musica: Garibaldi Poggetti
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2 O INSTITUTO ESTADUAL DE EDUCACAO OLAVO BILAC E OS
INTERLOCUTORES DA PESQUISA: APROXIMACAO COM O FENOMENO

A partir da insercdo do Grupo Kairés no Instituto de Educacdo Olavo Bilac,
atraveés do projeto Sentidos, Descri¢cdes e Possibilidades de Trabalho do Pedagadgico:
o Trabalho dos Professores em questao surgiu o interesse em aprofundar o estudo
sobre o trabalho pedagdégico dos/as diretores/as escolares, nesta instituicdo. Apesar
deste estudo optar pela analise do periodo historico de 1974 a 2017, considero
importante conhecer, mesmo que de maneira mais geral, toda a sua historicidade,
desde sua fundacao até os dias atuais. Isso serd importante para este trabalho, pois
sera possivel perceber o movimento dialético do trabalho pedagdgico dos/as
diretores/as que trabalharam nessa instituicdo. Por isso, nessa secdo, sera
estabelecido um didlogo, principalmente, com o estudo de Rosangela Montagner
(1999) Ressignificando imagens/memoarias de alunas do Instituto de Educacédo Olavo
Bilac: processos de formacéo de professoras (1929-1969), com o de Josiane Lara
Fagundes (2015) O trabalho pedagdgico, as politicas publicas de universalizacdo da
educacao basica e o Curso Normal: entre cabotagens, naufragios e travessias, além
de outros autores e pesquisadores, como, por exemplo, Belém (2000), Rechia (1999),
Flores (2009, 2017), que contextualizam aspectos historicos, sociais, educacionais e
econdbmicos de Santa Maria, no periodo de 1974 a 2017. Esses dialogos serdo
fundamentais para o entendimento do lugar da educacédo, de maneira geral, e do
Instituto de Educacao Olavo Bilac, de maneira especifica, no contexto de Santa Maria
e regido.

O primeiro trabalho discutiu questbes relacionadas a organizacdo e ao
funcionamento do espaco educacional, buscando conhecer as escolhas de mulheres
pela formagdo docente bilaquiana. Esse trabalho de Montagner (1999) esté inserido
no ambito dos estudos sobre a historia da educagao feminina e foi construido a partir
de narrativas de mulheres, ex-alunas do Curso de formacéo de professoras primarias
do IEEOB, apresentando caracteristicas importantes relacionadas a essa formacao
em articulacdo com a historia da educacdo e com questbes de género. A selecéo
deste tempo e espaco para a pesquisa deu-se, segundo a autora, frente a importancia
deste curso, no periodo de 1929 a 1969, para a educacado das mocgas de classe média

no interior do Rio Grande do Sul.
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O trabalho de Fagundes (2015) foi construido a partir das discussdes e estudos
desenvolvidos no Grupo Kairds e tem como perspectiva tedrico-metodoldgica o
Materialismo Historico-dialético. Este trabalho foi produzido em meio a um contexto
social de incertezas politicas, econémicas, sociais e educacionais e analisou, entre
outros documentos, o Projeto Pedagogico do IEEOB, o Projeto Pedagogico e o
Regimento Escolar do Curso Normal desta instituicdo, além das Politicas Pubicas de
Universalizacdo da Educacao Basica no periodo de 1996 a 2015, foco do estudo de
Fagundes (2015). Este periodo foi vasto em politicas publicas na area da educacéao e
envolve desde a publicagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional (Lei
9394/1996), Resolugdo CNES/CEB n° 2 de 1999, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Docentes da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal (DCN CN); Lei n°
10.172, de 2001, que aprova o Plano Nacional de Educacao (PNE 2001) até a Lei n°
13.005, de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacédo (PNE 2014), além de
outras resolucdes e emendas. A autora procurou analisar em que medida os
discursos dos professores sobre seu trabalho pedagdgico no Instituto Estadual de
Educacgédo Olavo Bilac (IEEOB), de Santa Maria — RS, evidenciam possibilidades e
entendimentos de universalizacdo da Educacdo Béasica contidas nas Politicas
Publicas Educacionais, a partir de 1996. Apesar da autora ter buscado conhecer o
Trabalho Pedagdgico em um periodo histérico determinado (1996 a 2015), ela se
preocupou em conhecer como ele se constituiu em processo, analisando 0 momento
presente como “evidéncia historica” (FAGUNDES, 2015, p. 68), por isso, discutiu
aspectos importantes da historicidade do IEEOB.

Com base nestes trabalhos, destaco que atualmente, no Estado do Rio Grande
do Sul, ha oitenta e seis Institutos Estaduais de Educacao que, além do Ensino Basico
regular, ofertam o Curso Normal, nos quais se inclui o Instituto Estadual de Educacgéo
Olavo Bilac. Além dos Institutos, mais dezoito instituicdes educacionais ofertam essas

modalidades de ensino, conforme é possivel verificar no Grafico 01.
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Grafico 01 — Instituicbes escolares que ofertam Ensino Normal no Rio Grande do
Sul, atualmente

Numero de instituicdes
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Instituto Estadual de Escola Estadual de Colégio Estadual Centro Estadual
Educacdo Educacdo

Fonte: Autora (2017) com base dados obtidos junto a Secretaria Estadual de Educacéo do RS.

Durante os 116 anos, desde sua fundacdo em 1901, o IEEOB teve sua
denominacéo modificada, devido a alteracdes nas legislacdes e nos niveis de ensino
que ofertava. A partir dos documentos presentes no Acervo Histérico do Olavo Bilac'®
(ANEXO A), destaco gue esta instituicao, inicialmente, denominou-se Colégio Distrital
e ofertava o Ensino Elementar!’ e Ensino Complementar'®e foi criada através do
Decreto Estadual n°® 397, de 27 de agosto de 1901, que instituiu dois Colégios
Distritais, um em Santa Maria e outro em Cruz Alta. De acordo com reportagens de
jornais que fazem parte do AHOB (ANEXO B) até a criacdo desse colégio a instrucao
publica em Santa Maria ofertava apenas o ensino primario e ainda de forma muito
precéria. Por isso, havia necessidade urgente de maior quantidade de colégios que
dessem conta da demanda cada vez mais crescente por educacéo, que se dava pela
presenca da Estacdo Ferroviaria na cidade. De acordo com Jodo Belém, na obra
Histéria do Municipio de Santa Maria (2000), as familias proletarias da cidade ha
tempos esperavam pela ampliacgdo do nimero de escolas publicas que pudesse
atender seus filhos. Diante dessa demanda, o Estado criou o Colégio Distrital com a
condicdo de que o municipio pagasse o aluguel do prédio no qual funcionaria este

colégio.

16 Doravante sera empregada a sigla AHOB.

7 Correspondente ao ensino primario.

18 preparagdo dos candidatos ao magistério publico primario. Institui¢do voltada, especialmente, as filhas de
familias de classe média alta (MONTAGNER, 1999).
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Nesse periodo histérico, o Brasil j& havia se tornado uma Republica e algumas
reformas foram propostas na tentativa de que toda a populagéo pudesse acessar a
escola. Os anos posteriores a Proclamacao da Republica, a necessidade de ampliar
0 acesso a educacdo esteve relacionada a ideia de formar profissionalmente os
jovens. Em seus estudos das reformas educacionais brasileiras, Sofia Lerche Vieira
(2008) comenta que, com o fim do império e Proclamacdo da Republica, o grande
desafio era promover a inser¢cao do povo nas decisfes politicas. Isso era importante,
pois havia a necessidade de que a populacédo fosse alfabetizada, para que fosse
possivel eleger seus representantes politicos, pois, mesmo depois da primeira
Constituicdo da Republica (1891) os analfabetos ndo tinham direito ao voto. Com esse
intuito, novas instituicbes de ensino foram criadas nas provincias e uma delas foi o
atual IEEOB. A primeira medida voltada ao campo educacional foi a Reforma
Benjamin Constant’® e uma de suas orientacdes define, em relacdo a instrucdo
primaria e secundéria, que a cada uma das escolas normais deveria ser anexada uma
escola priméaria modelo. Embora tendo se referido ao ensino primario e secundario do
Distrito Federal, esta reforma orientou o ensino nos estados (SAVIANI, 2013b). O
Estado do Rio Grande do Sul, através do Decreto n° 89 de 02 de fevereiro de 1897,
reorganizou a instituicdo primaria, pois o governo considerava que havia necessidade
de o estado desenvolver este nivel de ensino.

Logo no ano de 1906, O Colégio Distrital tornou-se Escola Complementar e
ofertava também o Curso Elementar. A Escola Complementar foi extinta em 1910 e
criou-se, neste ano, o Colégio Elementar. De acordo com os estudos de Almeida
(2014), de modo geral, a “Escola Normal foi a principio uma instituicdo de carater
precario, com limitacbes orcamentarias significativas que impediam seu bom
funcionamento, e abria e fechava em funcdo de decisdes politicas nem sempre
acertadas” (ALMEIDA, 2014, p. 67). O fechamento das Escolas Elementares e a
criacdo dos Colégios Elementares justificava-se, segundo o Decreto N° 1.479 de 26

de maio de 1909, do Governo do Estado do Rio Grande do Sul, pelo fato das Escolas

1% Benjamin Constante Botelho de Magalh3es foi militar e professor e participou ativamente no movimento pela
Republica. Foi ministro da Instrugdo Publica, Correios e Telégrafos no Governo de Manoel Deodoro da Fonseca.
A Reforma Benjamin Constant apresentou diversos documentos que versavam sobre a educagdo: Regulamento
da Instrucdo Primdria e Secundario do Distrito Federal, Regulamento da Escola Normal da Capital Federal,
Regulamento para o Ginasio Nacional e o Regulamento do Conselho de Instrugdo Superior (Vieira, 2008, p. 59).
Suas ideias estavam baseadas na educacgao positivista. Pretendia-se que a escola tivesse a fun¢do de disciplinar
as massas, através de formas pedagdgicas que previam o autoritarismo, a obediéncia, a punicdo e o sentimento
patrio. Seguia-se a orientagdo militar.
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Complementares nao atenderem aos objetivos propostos, que era de desenvolver o
Ensino Elementar e de preparar os candidatos ao magistério publico primario (ANEXO
C). Esse problema néo pode ser atribuido a Escola Complementar de Santa Maria, ja
que aqui, segundo Belém (2000, p. 217), esta escola apresentou 6timos resultados,
devido “a competéncia e dedicacéo da diretora e do corpo docente”. No entanto, como
as Escolas Complementares de outras cidades n&o atenderam aos objetivos
propostos, Santa Maria também ficou prejudicada com extincdo deste importante
estabelecimento de ensino.

A Escola Complementar foi retomada apenas em 24 de julho de 1929, a partir
do Decreto 4.322 do governo do Estado do Rio Grande do Sul, depois de muita luta,
e mediante o compromisso do municipio em realizar o pagamento dos professores
(BELEM, 2000, p. 217). De acordo com os estudos de Montagner (1999) realizados
sobre o processo de formacao de professoras no Instituto de Educacao Olavo Bilac,
"a escola complementar a partir desse momento se firma como um espaco de
formacdo muito importante para a regido de Santa Maria, vindo a suprir, de certa
maneira, as necessidades de docentes primarias tanto do meio rural, quanto urbano"
(MONTAGNER, 1999, p. 77). As formandas, logo apds sua formatura, conseguiam
trabalhar como professoras, fato que provocou um destaque ainda maior desse
espaco formativo. Esse destaque chamou a atengcédo da comunidade santa-mariense
e favoreceu que muitos estudantes de familias pertencentes a classe mais favorecida
desejassem estudar ali. Almeida (2014, p. 68) corrobora essa discussao,
argumentando que a “Escola Normal surgiu como uma alternativa possivel para a
instrucdo feminina, além de suprir a necessidade de mao-de-obra para um ensino que
tinha como meta se expandir e se estender a populacédo, de acordo com os ideais
liberais e democraticos”, que se disseminavam com a Republica. Diante dessa
analise, em Santa Maria ocorreu um movimento semelhante ao restante do pais.

Além da Escola Complementar, que objetivava formar os professores primarios,
em 1938 o Colégio Elementar foi transformado em Curso de Aplicacao e foi criado o
Jardim de Infancia. Esse curso se destinava a pratica das futuras alunas-mestras?.
De acordo com os estudos de Montagner (1999), nesse mesmo ano de 1938 a escola
passou a ser designada de Escola Complementar Olavo Bilac. Tantas modificacdes

culminaram com a inauguracao da atual estrutura do Instituto,

20 professores formados na Escola Complementar.
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gue passou a ser uma das maiores edificacdes da cidade, também o ensino
proferido nesse espago passou a ser um marco da educacdo, ndo s6 de
Santa Maria, como também da regido, principalmente no tocante a formacéao
de professoras” (MONTAGNER, 1999, p. 80).

A partir das inser¢cdes no IEEOB, da analise de fotografias e dos demais
documentos do AHOB, compreendo que com a construcao da atual estrutura do Bilac,
atingiu-se o apice, tanto em relagédo a estrutura, a educacao, quanto em relacao ao
reconhecimento e valorizacao dos professores, dos diretores, dos estudantes, enfim,
da comunidade escolar.

Apenas em 1941, foi fundada a Escola Normal Olavo Bilac, que ofertava o
Curso Ginasial e Normal sob as orientacdes da Constituicdo do Estado Novo?,
promulgada em 1937, a qual dava destaque ao ensino vocacional e profissional. No
gue se refere ao enfoque dado a educacao na Constituicdo de 1937, Vieira (2008, p.
93) argumenta que o texto apresenta "uma concepcao estreita e empobrecida” da
ideia de gratuidade educacional. Segundo a autora, "a educacao gratuita €, pois, a
educacédo dos pobres" (VIEIRA, 2008, p. 94). Essa questdo pode ter favorecido a
discriminacdo e a perda de reconhecimento social dos alunos e dos professores
ligados ao ensino publico.

A reforma educacional ocorrida na Era Vargas foi liderada por Francisco
Campos e foi inspirada pela orientacdo fascista, que era a ideologia que se destacava
nesse periodo. Devido a essas questdes ideoldgicas, a escola era padronizada, com
o objetivo de transformar a sociedade, até entdo, voltada para a agricultura, em uma
sociedade mais moderna, industrial e urbana. Na década de 1930, o setor agrario
perdeu forca politica e 0 modelo agroexportador brasileiro cedeu espaco para a
producéo industrial. Essa nova fase capitalista ampliou o mercado de trabalho e o
consumo, favorecendo uma nova parcela da sociedade, os burgueses (SAVIANI,
2013b). Além disso, buscava-se, através da escola, a qualificacdo das massas com o
objetivo de formar méao-obra qualificada para trabalhar nessa sociedade industrial em
expansao.

No entanto, ressalto que o Instituto de Educacao Olavo Bilac, apesar de ser

uma instituicdo de ensino publica, mantida pelo governo do Estado do Rio Grande do

21 Regime autoritario instituido pela Constituicio de 1937, durante o segundo governo de Getulio Vargas,
instalado pelo Golpe de estado de 1937 e justificou-se pela necessidade de se manter a ordem institucional
contra os regionalismos, contra as divergéncias entre os grupos dominantes (setores agrarios) e a burguesia e
contra as manifestacdes das forcas de oposicdo, especialmente, com caracteristicas comunistas.
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Sul, seus estudantes, em sua maioria, eram da elite santa-mariense. Sobre as
condicdes financeiras dos estudantes das Escolas Normais, no Brasil, de modo geral,
Almeida (2014, p. 69) destaca que

Na primeira metade do século XX, a Escola Normal alicergou-se como
instituicdo procurada também pelos segmentos médios, estando incumbida
de formar os futuros quadros profissionais que o Estado necessitava para o
ensino primario. As cidades do interior viam florecer varios estabelecimentos
de ensino para onde iam as filhas dos fazendeiros, dos ricos negociantes e
profissionais liberais da regido onde se localizavam.

Essa questdo pode ser percebida através da historicidade do Instituto de
Educacdo Olavo Bilac, reconstruida a partir dos relatos dos sujeitos e pelas
informacdes que constam no Acervo Historico. A Imagem 01 mostra a formatura da
Primeira Turma de Normalistas, em 1947. Este momento da formatura era grandioso

e importante para a comunidade escolar.

Imagem 01 — Formatura da Primeira Turma de Normalistas do IEEOB, ano de 1947

. - . e \
Fonte: Arquivo Historico Olavo Bilac (1947) (Pasta AHOB — n° 145).

A partir da imagem apresentada, observo que havia requinte, luxo,
representado através dos vestuarios das estudantes e dos professores. Essa
representacdo impactava a sociedade da época, que se orgulhava dessa instituicdo
escolar e valorizava o seu ensino e o trabalho dos professores. Com isso, o/a diretor/a
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do IEEOB tinha visibilidade e era considerado/a um/a figura de destaque na sociedade
e na regiao.

Nos discursos dos interlocutores deste estudo, observo o destaque dado as
formaturas do Curso Normal. O Interlocutor B comenta que “as formaturas eram
espetaculos. Era uma festa”. Noutra fase (1991-2001), essas caracteristicas das

formaturas sao recorrentes, como observado no discurso da Interlocutora E

O diretor do Instituto de Educacao tinha um destaque na sociedade, na época
do magistério era o auge. As formaturas do magistério eram lindas,
lindissimas, com a mesma pompa que tem as formaturas da Universidade.
Agora ndo sei como estad. Na minha época nds tinhamos muitas alunas no
Curso Normal. Ele era um destaque (INTERLOCUTORA E).

A partir desses discursos, a formatura era, até o periodo de 2001, o apice do
Instituto e pode ser entendida como a materializacao de todo trabalho realizado pelos
professores, pois atraves dela apresentava-se a comunidade as formandas do Curso
Normal. Cumpria-se, assim, a funcéo de educar e instruir as futuras esposas e maes
encarregadas da educacao familiar, ja que a Escola Normal, por muito tempo, voltava-
se para a educacao feminina, como um projeto de civilizador da nacéo (ALMEIDA,
2014, p. 70).

A Escola Normal Olavo Bilac foi transformada em Instituto de Educacao Olavo
Bilac, em 1962, com o objetivo de ampliar a oferta de cursos, inclusive de Pds-
Graduacao. De acordo com os documentos do Acervo Histérico do Bilac, o movimento
para a transformacao da Escola Normal Olavo Bilac em Instituto de Educagdo ganhou
forca a partir de 1961, periodo em que o diretor era Adelmo Simas Genro e o
governador do Rio Grande do Sul era Leonel Brizola. Este, como governador do
Estado, publicou a Lei N° 4245, de 23 de dezembro de 1961 (Anexo D), que autorizava
a transformagédo de Escola Normal em Instituto de Educagdo. Entre as
correspondéncias enviadas ao governo do estado, consta um oficio do diretor Adelmo
Simas Genro e da comissdo responsavel pelo processo de transformacédo. Este
documento afirma que Santa Maria, devido sua localizag&o, atraia diversos jovens do
interior que desejavam estudar e com eles suas familias, por isso, a cidade se
desenvolvia rapidamente e necessitava de um Instituto de Educacao, que oferecesse

mais uma oportunidade ao magistério primario.
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O livro Santa Maria — Panorama Historico-Cultural escrito pela professora
Aristilda Rechia (1999) realiza um documentario da cidade de Santa Maria, abordando
aspectos historicos, geograficos, econémicos e educacionais. Além disso, 0 texto
apresenta discursos que ajudam a compreender a historia da cidade. Um deles
constitui-se em um dado de pesquisa importante, em especial, para esta tese, pois é
um discurso de um ex-diretor do Olavo Bilac que destaca o processo de transformacao
da Escola Normal em Instituto e a importancia dessa instituicdo de ensino para a

cidade de Santa Maria e para a regiao

E assim continua o Instituto de Educacdo Olavo Bilac, por onde passara
eminentes personalidades, que pontificaram nas mais diversas atividades
publicas e privadas do pais. Deve-se o éxito do IEOB, naturalmente, as
direcdes que se vém sucedendo e ao ilustrado corpo docente, secundado
por equipe de funcionarios competentes e dedicados. A honra de dirigir esse
conceituado estabelecimento de 1961 a 1962, oportunizou-nos promover
memoravel campanha, visando a transformacdo da Escola Normal em
Instituto de Educacéo. Nessa campanha, envolveram-se professores,
entidades civis, clube de servico, autoridades, empreséarios e 0 povo em
geral. O objetivo foi alcangado e, até hoje, o Instituto credencia-se por
importante papel que desempenha no cenario educacional do Estado do
Rio Grande do Sul (Depoimento de Adelmo Simas Genro, no livro Santa
Maria — Panorama Histérico-Cultural, da professora Aristilda Rechia, 1999,
p. 256).

Além da comunidade escolar do Olavo Bilac, a sociedade de Santa Maria
mobilizou-se, a fim de pressionar os representantes politicos locais e estaduais para
gue a transformacao fosse implementada. Houve o envolvimento de diversos setores
da sociedade, fato que impactou na decisdo do governo estadual.

Ja no ano de 1979, influenciado pela Lei 5692/1971, que instituiu as Diretrizes
e Bases do Ensino de Primeiro e Segundo Graus, o Instituto passou a denominar-se
Instituto de Educacéo Olavo Bilac — Escola Estadual de 1° e 2° Graus. O golpe militar
de 1964 exigiu adequagdes no campo educacional que foram efetivadas a partir das
mudancas na legislacdo do ensino. A Lei N°. 5.692/71 modificou 0s ensinos primario
e secundario, alterando sua denominacdo respectivamente para primeiro grau e
segundo grau. Nessa nova estrutura, desapareceram as Escolas Normais e em seu
lugar foi instituida a habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério
de 1° grau (HEM). Com a alteragdo em sua denominacdo, modificou-se a
especificidade do segundo grau, que, de acordo com a nova legislacdo, deveria voltar-

se obrigatoriamente para a formacao profissional, proposta do Regime Militar.
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Apenas em 2000, sob influéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
Nacional, N° 9394/96, o Instituto passou a ser denominado Instituto Estadual de
Educacdo Olavo Bilac, j& que a nomenclatura dos niveis de ensino também foi
modificada a partir desta lei. O 1° Grau passou a denominar-se Ensino Fundamental
e 0 2° Grau, Ensino Médio. Além disso, a habilitagdo especifica de 2° grau para o
exercicio do magistério de 1° grau (HEM) modificou-se para Ensino Médio,
modalidade Normal. Essa alteracdo na legislacdo educacional promoveu alteracbes
na organizacao do Instituto, de modo geral.

Na Figura 04, realizo uma sintese das denominag6es atribuidas ao IEEOB ao
longo de sua historicidade e que se deram em virtude de alteracdes na legislacao
educacional brasileira e que de alguma maneira impactaram o trabalho pedagdgico

dos/as diretores/as escolares.

Figura 04 — Linha do Tempo das denominac¢des do IEEOB

Escola
Normal
Colégio Olavo Bilac
Distrital 1941
1901
Escola o
Complemen Instituto IEOB - nstituto
tar de Escola Eé(tjadual~de
q Educacao Estadual ucagao
olégio 1906 Olav% de 1°e Olavo Bilac
Elementar 1929 Bilac 2° Graus 2000
1910 1962 1979

Fonte: Elaborado pela autora (2016), a partir dos dados do Acervo Histérico Olavo Bilac.

A partir desses dados, apresento um panorama geral do contexto do Instituto
Estadual de Educacdo Olavo Bilac. Este panorama foi construido a partir das
entrevistas estruturada e semiestruturada, da analise dos documentos do Acervo

Historico Olavo Bilac e das Politicas Publicas Educacionais.
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Para descric&o inicial do grupo de sujeitos dessa pesquisa, parti de uma visao
da totalidade dos/as diretores/as que atuaram no IEEOB. Durante os 114 anos, esta

instituicdo teve 23 diretores/as, conforme Grafico 02.

Grafico 02 — Quantidade de Diretores/as, nos periodos de 1901 a 1973 e de 1974 a
2017

Quantidade de Diretores

T

Até 1973 (periodo de 72 anos)  Apds 1974 (periodo de 43
anos)

Fonte: Autora (2016) com base nos dados do AHOB.

Nos primeiros 72 anos da instituicdo, 14 professores ocuparam o0 cargo de
diretor/a. Nos demais 43 anos, 09 professores foram diretores/as do IEEOB. Como
discutiremos a seguir, até o inicio da década de 1980, ndo estava regulamentado na
legislacédo educacional o periodo para a permanéncia no cargo de diretor escolar. A
permanéncia ou ndo no cargo se dava, basicamente, por questdes politicas. Isso

tornava irregulares esses periodos de permanéncia (Gréfico 03).

Grafico 03 - Periodo em que os diretores/as se mantiveram no cargo de 1901 a 1973

Diretores/Periodo no cargo até o ano de
1973
6
4
2 I H - B =
0 T T
Até 1 ano De 1 até 3 anos De 3a5anos De 5a7anos Mais de 8 anos

Fonte: Autora (2016) com base nos dados do AHOB.
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A manutencdo no cargo por periodos diferenciados € uma caracteristica da
indicacdo clientelistica discutida por Calaca (1993), que argumenta que havia uma
tendéncia de prolongar por tempo indeterminado o mandato do diretor. A avaliagao
realizada pelo governo estava relacionada, em grande parte, a capacidade ou nao de
o/a diretor/a de demonstrar fidelidade partidaria e de atender aos seus interesses
politico-partidarios.

Ao discutir acerca disso, em sua dissertacdo de Mestrado Eleicdo de diretor de

escola e gestdo democrética: um estudo de caso (1993), Calaca argumenta que

Dependendo do prestigio do mandatario politico e do diretor, a tendéncia era
manté-lo no cargo por varios anos seguidos. Encontrei casos de diretores ha
13 anos no cargo. No entanto, se, por razdes de querelas politicas, havia
desavencas entre o diretor e o politico local ou entre o prefeito e vereadores,
a demissao do diretor era feita por telefone, ou por um simples recado; da
mesma forma, a sua substituicdo (CALACA, 1993, P.44).

No caso do Instituto de Educacao Olavo Bilac, neste periodo de 1901 a 1973,
seis diretores permaneceram no cargo por mais de cinco anos. Sendo que desses/as,
uma diretora permaneceu por 29 anos (1906 a 1935) e outra por 11 anos (1935 a
1946). Esses dados séo indicios daquilo que a autora argumenta.

Por outro lado, a partir das informacdes contidas no Grafico 04, o cenéario

modifica-se.

Gréfico 04 - Periodo em que os diretores/as se mantiveram no cargo de 1974 a 2017

Diretores/Periodo no cargo de 1974 a
2015

N Wb U

=

00I.---

Até 1 ano Delaté3 De3a5anos De5a7anos De7a8anos Maisde8
anos anos

Fonte: Autora (2016) com base nos dados do AHOB.

A partir dos dados apresentados no Grafico 04, ressalto que, no periodo apos

1974, hd uma regularidade maior no que se refere ao tempo em que os diretores/as
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se mantiveram no cargo. Especialmente, a partir da década de 1990, quando as
instituicbes escolares passaram a eleger o/a diretor/a, cada instituicdo passou a
regulamentar o periodo de mandato de cada diretor/a escolar. Essa regularidade
favorece o planejamento, o desenvolvimento e a avaliacdo do seu trabalho
pedagdgico??. Avaliacédo que, até entdo, era realizada pelos politicos que governavam
o estado, com a implementacdo de eleicdo de diretores escolares, tende a ser
realizada pela comunidade escolar. Esta é quem decide se o diretor permanecera no
cargo ou nao.

Oslas diretores/as do periodo proposto para este estudo sdo, em sua maioria,
mulheres, confirmando que os que se dedicavam ao trabalho docente eram maioria
mulheres e essa proporcdo maior de mulheres no magistério refletiu-se, no periodo

de 1974 a 2017, nos cargos de diretor, de acordo com os dados do Grafico 05.

Gréfico 05 - Sexo dos/as diretores/as escolares, no periodo de 1974 a 2017

Sexo

Fonte: Autora (2016) com base nos dados do AHOB.

No que se refere a presenca das mulheres no magistério, Jane Soares Almeida,
no artigo Mulheres na Educacao: missao, vocacdo e destino? A feminizacdo??® do
magistério ao longo do século XX, destaca que a feminizagcéo, que ja era percebida

no século XIX, fortaleceu-se na Republica, pois a escola era considerada uma

22 Essa categoria sera estudada com maior profundidade, na préxima sess3o.

23 A feminizagdo refere-se, de acordo com Viana (2002), a um “sentido feminino” na profissdo de professora, que
vai além dos numeros. Ja Silvia Yannoulas (2011) discute em suas obras as categorias “feminizacdo e
feminilizagdo”. Para ela, a feminilizacdo diz respeito a uma perspectiva fundamentalmente quantitativa, a
feminizacdo é qualitativa, relacionada com a mulher e com o trabalho.
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instituicdo que “domestica, cuida, ampara, ama e cuida” (ALMEIDA, 2014). Colocava-
se sob a responsabilidade das mulheres orientar as criangas, pautando o trabalho
pedagogico em principios morais. O trabalho seria permitido apenas se estivesse
relacionado ao cuidado de alguém, a doacédo, a subserviéncia.

Cabe destacar, por outro lado, que nas primeiras décadas do século XX,
iniciaram-se, no Brasil, 0s movimentos pela liberagdo feminina, alterando as relagbes
sociais na coletividade. Entendeu-se que as mulheres deveriam se apropriar de
conhecimentos, tendo em vista conquistar novos direitos. No entanto, a mulher néo
estava permitido concorrer profissional e intelectualmente com o homem, por isso, “a
instrucdo da mulher deveria reverter-se em beneficio da familia e, através desta, a
patria, que se expandiria cada vez mais em seu desenvolvimento” (ALMEIDA, 2014,
p. 73).

Cada vez mais, ao logo do século XX, surgiram as manifestac6es femininas,
que reivindicavam educacéo, instrucao, direito ao trabalho, a profisséo, ao voto. Desse
ponto de vista, 0 magistério foi uma possibilidade para que a mulher saisse da
invisibilidade para a visibilidade. De acordo com Almeida (2014), o magistério

significou

[...] a realizacdo de algo que ndo fosse o Unico e prestigiado servico
doméstico, como reduto privilegiado da feminilidade. O magistério era o
trabalho intelectual e assalariado sem conotagéo pejorativa, tinha o poder de
conceder uma palavra mais abalizada um meio ignorantes; conferia
mobilidade social, maior liberdade e respeito entre as classes trabalhadoras
e possibilitava bem-estar econdmico. Isso era muito mais do que tinham tido
até entdo (ALMEIDA, 2014, p. 76).

Esses movimentos, superaram, em certo ponto, a subordinagédo da mulher ao
homem, transformando as relacdes de autoridade e de hierarquizacdo. Isso pode ser
percebido nas relacdes sociais no trabalho e, em especial, no Instituto Olavo Bilac,
onde hé& presenca das mulheres no cargo de diretora.

As transformacdes ocorridas no periodo de 1974 a 2017 em relacdo a
infraestrutura, na denominacéo da instituicdo, nas politicas educacionais, no contexto
histérico, social e econdmico local e nacional refletiram em transformacfes nos
processos de escolha dos/as diretores/as, nas caracteristicas pessoais e profissionais
desses/as diretores/as. Essas mudancas podem ser observadas a partir da
caracterizagao dos sujeitos realizada com base na entrevista estruturada realizada

com sete deles/as.
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Destes sete sujeitos, apenas dois sdo professores ativos da rede publica
estadual. Os outros cinco séo inativos, conforme Grafico 06.

Grafico 06 - Situacédo funcional dos sujeitos que responderam a entrevista estruturada

Situagdo funcional dos sujeitos que responderam ao
questionario

o
Situagdo funcienal

W Ativos Inativos

Fonte: Autora (2016) com base na interlocu¢cdo com os sujeitos da pesquisa.

Considero importante ressaltar esta situacdo, pois entendo que ela deve ser
levada em conta na andlise dos dados. Os inativos ndo estdo mais inseridos
diretamente no contexto educacional brasileiro e discursivaram do lugar que ocupam
atualmente. Por outro lado, os que trabalham como professores produziram os
discursos a partir do contexto em que estéo inseridos. Para o materialismo historico-
dialético, como método de pesquisa, sera fundamental considerar o contexto histérico-
social no qual o sujeito esta inserido.

Uma das dificuldades encontradas durante o primeiro contato com o0s sujeitos,
esteve relacionada a desatualizacdo dos contatos telefébnicos. Apesar disso, foi
possivel, através de pesquisas na Internet, contata-los. Outra circunstancia que
dificultou o contato com dois sujeitos foi a doenca que enfrentavam na familia. Essas
sdo questbes delicadas que precisaram ser tratadas com cuidado, pois, a0 mesmo
tempo em que foi preciso insistir no encontro, considerei importante respeitar o
momento particular que estava sendo vivenciado pelos sujeitos em questéao.

Guardado esse cuidado, ressalto que todos contatos com o0s sujeitos
selecionados para esta pesquisa foram muito importantes para a construgdo da tese.
Foi possivel apresentar a proposta, mencionando sobre os objetivos e discutindo com

eles a pertinéncia desse estudo para a analise do trabalho pedagdgico do/a diretor/a
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escolar. Destaco, ainda, que nao farei mencao ao nome dos interlocutores, por isso,
atribui a eles uma letra do alfabeto (Interlocutor A, Interlocutor B, Interlocutor C e assim
por diante).

No Quadro 02, apresento os interlocutores, o periodo em que foram
diretores/as do IEEOB, a cidade e 0 ano de nascimento, a profissdo dos pais, o estado
civil no periodo em que foram diretores/as do Instituto, a formag&o que possuiam neste
periodo, 0 ano que ingressou no Bilac e a cidade onde residem, atualmente. Os que
estdo assinalados com asterisco, participaram da entrevista semiestrutura, realizada

no segundo encontro.

Quadro 02 — Caracterizagao dos sujeitos colaboradores da pesquisa, elaborado pela
autora, a partir dos dados da entrevista estruturada

Sujeito Perio- Cidade de Ano de Profissdo dos Estado Cidade
do na nascimen- nasci- pais civil que reside
dire- to mento
céo

* Interlocutor A 1974- Santa Maria = 1940 Dentistas Casada Santa
1981 Maria

* Interlocutor B 1981- Belo 1940 Pai era militar Casado ltaara
1988 Horizonte e mae era

dona de casa

Interlocutor C 1991- Santo 1938 Agricultores Casado Santa
1994 Angelo Maria

Interlocutor D 1994- Séo Luiz 1950 Santa
1997 Gonzaga Maria

*Interlocutor E 1997- Santa Maria = 1959 Servidores da Casada Santa
2001 Justica Maria

*Interlocutor F 2002- Santa Rosa = 1959 Pai era Militar Casada Santa
2009 e a mae era Maria
2012- dona de casa
2018

*Interlocutor G 2010- Tupanciretd = 1963 O pai era Casado Santa
2012 Oficial do Maria

Exército e a
mae era dona
de casa

Fonte: Autora (2016) com base nos dados da entrevista estruturada.

Apenas dois diretores nasceram na cidade de Santa Maria e quatro nasceram
em diferentes cidades do Rio Grande do Sul e um do Estado de Minas Gerais. Os
Interlocutores B e F mudaram-se para Santa Maria em virtude de que seus pais eram

militares e foram transferidos para os quartéis dali. Santa Maria destacou-se, desde
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sua fundacgéo, como cidade de militares, devido a presenca da Base Aérea e dos
Quartéis Militares. De acordo com historiadores, que pesquisam a histéria de Santa
Maria, e, principalmente, a partir da Obra Historia do Municipio de Santa Maria, de
Jodo Belém (2000), a origem de Santa Maria tem relacdo com a atuacdo dos
militares, que se estabeleceram ali, trabalhando na demarcagéo de limites entre
portugueses e espanhois. Essa caracteristica possibilitava receber pessoas de todo
o Brasil que vinham acompanhar seus familiares que eram militares.

Santa Maria se destacou, ao longo da historia, pela educacéo. O Interlocutor
C passou a residir em Santa Maria devido a esta caracteristica. Ele decidiu mudar-
se com a familia para realizar o Curso de Mestrado na Universidade Federal de
Santa Maria. Santa Maria € conhecida como cidade dos estudantes, pois é o centro
urbano onde, em relacdo aos habitantes, ha a maior quantidade de estudantes. A
cidade consistia em um destino frequente para aqueles que estavam em busca de
formagdo em instituicbes de ensino em diferentes niveis. Essa caracteristica da
cidade deu-se pelo seu crescente desenvolvimento econémico, social e cultural,
favorecido pela Estacédo Férrea, que a partir de 1900 passou a comandar o trafego
de trens no Rio Grande do Sul, devido a posicao central da cidade. O Instituto Olavo
Bilac, desde 1901, foi uma dessas instituicdes que se destacou na regido central do
Estado do Rio Grande do Sul na formagé&o de professores.

No livro Santa Maria — Panorama Historico-Cultural, a professora Aristilda
Rechia (1999) apresenta o discurso de uma ex-diretora do Olavo Bilac, que destaca
a importancia que esta instituicao escolar teve e ainda tem para a cidade de Santa
Maria e para a regiéo

O Instituto de Educacao Olavo Bilac foi, € e sempre sera referéncia na
educacéo do pais. Referéncia/retrato de cada tempo vivido. Bem amado, foi
estrela de primeira grandeza, empolgou a sociedade santa-mariense, forjou
geracOes fortes, projetou profissionais brilhantes e ultrapassou fronteiras.
Vive hoje consequéncias de politicas educacionais equivocadas, do
gigantismo massificador, da indiferenca generalizada e, as vésperas dos
cem anos de bons servigcos prestados a educacdo, heroico e sofrido,
vivencia bem seu lema: ‘Para adiante, sempre além’, a espera de visdo
inteligente que resgate a educacdo como valor/solucao para os problemas
brasileiros. No meu acervo afetivo, Bilac tem cadeira cativa. Foi, é e sera
amado de modo muito especial (Discurso de Agueda Brazzale Leal — no
livro Santa Maria — Panorama Histérico-Cultural, da professora Aristilda
Rechia, 1999, p. 254).
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Este discurso permite observar que o Instituto de Educacgéo era reconhecido e
valorizado, até mesmo nacionalmente, por ser responsavel pela formacdo de
estudantes que, mais tarde, tornaram-se referéncias no pais.

Isso pode ser observado nos discursos dos interlocutores da pesquisa. A
Interlocutora A comenta que o IEEOB €& “uma escola antiga que formou gente
importantissima que esta espalhada pelo Brasil”. No mesmo sentido, o Interlocutor B
destaca que “o Bilac sempre teve nome. Uma escola sempre muito respeitada e
depois, quando se tornou Instituto de Educacéo, qual a familia de Santa Maria que
nao tem relagdo com um ex-aluno nosso?” Por outro lado, o discurso da Interlocutora
F representa outro momento da historicidade do Instituto, no qual percebo o descaso

e a desvalorizacao por parte do poder publico. Ela destaca que

Mas eu gostaria que a nossa escola fizesse parte do Centro Histérico de
Santa Maria pela historia, por ser mais antiga. Gostaria que nosso Curso
Normal fosse incluido nos editais da Prefeitura, quando procura
professores. No Ultimo concurso nds recorremos, mas conseguimos apenas
atrasar o concurso. Entédo, o que a gente vé s&o 115 anos de histéria que o
préprio municipio ndo reconhece, tu néo faz parte do Centro Histdrico
do municipio, tu ndo tem um olhar diferenciado nessas questdes. Os
prédios sdo tombados e por serem tombados parece que 0s entraves Sao
ainda maiores para se conseguir, quando na verdade deveria ser um
facilitador. Afinal sdo 115 anos, ndo sédo 1 ou 2 dias. Quantas pessoas
que hoje despontam no cenario politico, econémico, educacional, enfim,
que passaram pelo Bilac e que ainda vao passar? (INTERLOCUTORA F,
grifos da autora).

O discurso dos profissionais que trabalharam nessa instituicdo, em especial
dos/as diretores/as, evidencia a admiracao, respeito, quando se reportam ao Instituto.
Orgulham-se de seu trabalho e da formacao de qualidade que era e ainda é oferecida
nesse espaco educativo e da relacdo que estabeleciam\estabelecem com a
sociedade. No entanto, nos Ultimos anos a valorizacao por parte do poder publico e o
reconhecimento social do trabalho realizado no Instituto estd enfraquecido. Em
relacao a desvalorizacao do trabalho dos professores, Arroyo (2011), em seus estudos
sobre curriculo, argumenta que isso ocorre devido a desvalorizacao do conhecimento.
O autor defende que a reacdo conservadora despreza o conhecimento, o pensar, 0
direito a pensar e ao conhecimento acumulado, produzido (ARROYO, 2011, p. 108),
fazendo com que os professores ensinem conteldos que sdo demandados pelo

mercado de trabalho. Arroyo (2011) ressalta ainda que
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Quando o conhecimento é secundarizado, desvalorizado a consequéncia
sera nossa desvalorizacdo como profissionais do conhecimento. Deixamos
de ser instigados pelo conhecimento, por sua rica dindmica. Nossa formacéo
se empobrece. Em vez de libertos pelo conhecimento viramos escravos das
demandas do mercado (ARROYO, 2011, p. 108).

O autor destaca a relacao direta entre a valorizacao do trabalho do professor e
a valorizacdo do conhecimento. Ja Alvaro Hypolito (2012), ao discutir em relagéo ao
trabalho docente na educacéo basica e as condi¢cfes de trabalho, argumenta que a
valorizacéo profissional dos docentes se relaciona a questdes internas e externas a
profissdo. De acordo com seus estudos, o autor defende que a valorizagdo possui
interfaces com aspectos externos ao trabalho, como, por exemplo, “formacéo,
politicas de remuneracao e carreira, politicas educacionais e, de modo especial, com
o prestigio social que é atribuido ao trabalho docente” (HYPOLITO, 2012, p. 215).

No que se refere ao IEEOB, a desvalorizag&o ocorre, de acordo com o discurso
da Interlocutora F, especialmente, em relacdo aos editais da Prefeitura Municipal para
selecéo de professores, que nao oportunizam a participacaol/inscricdo dos egressos
do Curso Normal do Instituto, demonstrando que o prestigio social destes profissionais
formados no IEEOB estd enfraquecido. Além disso, segundo a Interlocutora a
desvalorizac&o ocorre pela ndo insercao do IEEOB no Centro Histérico do Municipio.
Segundo a interlocutora, essa insercédo facilitaria, entre outros aspectos, o pleito por
recursos para a manutencao e conservacgéao do predio.

Essa relacdo com a Prefeitura Municipal, em especial, no que se refere a
recepcao aos alunos/ex-alunos do Bilac, modificou-se muito ao longo da historicidade,
pois na fase de 1981 a 1991, no qual o Interlocutor B foi diretor, a Prefeitura Municipal

fazia questao de receber os estagiarios e egressos do Magistério do IEEOB,

Nés fizemos um convénio com a prefeitura, com o Farret, na época, que
era o prefeito, e nds tinhamos colocacédo para todas as nossas alunas,
porque a procura para ingressar no Bilac era muito grande, era muito
concorrido. Com isso, na época de estagio, nés tinhamos uma colocagéo
muito boa das alunas, elas tinham passado por um trabalho muito bom dos
professores e ai iam para a préatica e sempre supervisionadas, sempre muito
bem supervisionadas (INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

Os agentes publicos entendiam que a formacao de professores desenvolvida
no Instituto era de qualidade e prestigiavam os egressos, disponibilizando espacos

para estagio. Esta qualidade era atribuida a grande concorréncia que havia para o
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ingresso no IEEOB, ao trabalho desenvolvido por seus professores e a supervisao de
estagio que acompanhava sistematicamente e cuidadosamente os estudantes que
frequentavam o curso de magistério. Penso que esses aspectos conferiam, na época,
a qualidade espera e desejada da instituicdo escolar, pelas familias e pela sociedade.

A partir dessas consideragfes, entendo que ndo € possivel compreender o
trabalho dos/as diretores/as do Instituto, de maneira geral, e o seu trabalho
pedagogico, de maneira particular, sem compreender aspectos sociais, econémicos,
politicos, educacionais que produziram essa historicidade do Instituto e de seus
sujeitos. Por isso, foi com base neste contexto educacional, nesses interlocutores e

na relacao entre contextos e interlocutores que este estudo se desenvolveu.

2.1 OS/AS INTERLOCUTORES DA PESQUISA: ENTRE ENCONTROS,
DESENCONTROS E REENCONTROS

No primeiro contato com os sujeitos da pesquisa, como foi relatado, conversei
com sete ex-diretores/as do Instituto de Educacdo Olavo Bilac. Posteriormente, a
proposta foi de reencontrar pelo menos quatro desses/as diretores/as, que
corresponderiam a um/a diretor/a por fase estudada por Saviani (2013b), a fim de
discutir sobre questdes elaboradas na forma de uma entrevista semiestruturada.

Ao longo de nossos estudos e discussfes no grupo Kairds, tenho me
guestionado em relacdo ao momento de interlocucdo com o0s sujeitos da pesquisa.
Por isso, neste estudo, procurei pér em relevo os discursos dos interlocutores, visto
gue eles disponibilizam um tempo de suas vidas para nos ouvir, para discutir sobre
guestdes que, muitas vezes, interessam muito mais ao pesquisador do que ao sujeito
da pesquisa. Eles organizaram o seu dia, para me receber em suas casas ou em seus
locais de trabalho, com a preocupacdo de me ajudar a responder as questdes de
pesquisa.

Nos reencontros voltei a apresentar a pesquisa, informando-os acerca dos
procedimentos em relacdo a entrevista (Apéndice E). Durante a entrevista
semiestruturada, cada um apresentou em seus discursos questdes muito individuais,
gue interferiram na producdo de um trabalho muito proprio, marcado pelas
caracteristicas pessoais e pelas relagbes sociais estabelecidas ao longo da vida

desses interlocutores. Procurei, neste item, apresentar como ocorreu este reencontro,
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apresentando minhas impressdes, minhas expectativas, questdes individuais minhas,

gue foram registradas nas notas de campo.

2.1.1 - Interlocutora A e a alegria do reencontro

A fim de estabelecer o segundo contato com a Interlocutora A, liguei para sua
residéncia e fui atendida por ela. Falei sobre o propésito da ligacdo e perguntei sobre
a possibilidade de agendarmos um dia para conversarmos. No entanto, esse encontro
exigiu um certo esforgo de ambas as partes, pois a professora estava envolvida com
questdes particulares. Por fim, depois de trés contatos, conseguimos agendar a
interlocucdo, que ocorreu em sua residéncia, por sugestdo da interlocutora. Cabe
destacar que a Interlocutora A € aposentada e trabalhou como diretora na fase de
1974 a 1981, ou seja, numa fase que vigorava, no Brasil, a Ditadura Militar e a
exaltacdo pela ordem e pelo progresso, que se entendia que poderia ser efetivado
através da educacéo.

Estava bastante ansiosa com o reencontro, pois entendia que a professora
estava passando por um momento delicado de saude, mas mesmo assim, demonstrou
grande disponibilidade em me receber, para conversarmos acerca de um trabalho que
ela havia realizado h& quarenta anos. No dia e hora marcada fui até sua residéncia e
fui muito bem recebida. Ela apresentou-me sua casa, lugar agradavel e sofisticado, e

presenteou-me com a execuc¢ao, no piano, do Hino do Bilac, destacando que

Todo mundo cantava o Hino do Bilac. NGs fizemos uma festa com a Dona
Agueda, quando ela langou aquele livro dela, nos fizemos um cha e a menina
que escreveu, que é jornalista estava la no cha e ela disse: “Gente, eu pude
notar que todos os professores cantam. O que é isso? Todos sé&o
Bilaquianos?” Eu fiquei quieta, porque eu ndo sou. Eu estudei no Centenario,
mas aprendi o hino e institui INTERLOCUTORA A).

Percebi que estava feliz em me receber e em poder falar sobre um periodo
importante de sua vida. Em seu discurso, pude observar saudosismo em relacao ao
trabalho desenvolvido como diretora do Instituto de Educacgéo Olavo Bilac. Além disso,
destacou a grandiosidade do Bilac em relacdo a educacéo ofertada ali e o orgulho que
sente ao relembrar dessa fase.

Conversamos por mais de duas horas sobre as perguntas elaboradas por mim

e sobre questbes diversas, como, por exemplo, familia, formacdo escolar e
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académica, casamento, o seu trabalho na Promotoria Publica, amigos, sonhos,

planos.

Vai fazer 50 anos que nds dois nos formamos no Direito e nesta época estava
iniciando no Magistério. O Darci come¢ou um pouco antes no Magistério, ele
ainda estava cursando o Direito. Ele trabalhou primeiro em Cacapava, depois
veio para ca, trabalhou no Santa Maria, Maria Rocha e depois foi Diretor do
Maneco. Enquanto eu fui do Bilac, ele foi do Maneco (INTERLOCUTORA A).

O trabalho que realizei no Férum para as pessoas das vilas, das
comunidades, das pessoas que vinham nos procurar, o colégio. Todo o
trabalho € para o bem-estar dos outros. A pessoa pode se esforcar, ter
vontade, depois vem o querer, depois vem a acdo. Nao adianta dizer que
guerer é poder, s6. Nem sempre tu podes, se tu ndo acionar as outras armas
(INTERLOCUTORA A).

De certa forma, a conversa a respeito de outros temas me ajudou a
compreender em que medida esses aspectos ajudaram a formar a sua subjetividade,
gue impactou em seu trabalho como diretora. Considero, com isso, que o trabalho
esta impregnado por questdes subjetivas que sdo construidas ao longo da vida e a
partir das nossas diversas relagdes sociais.

2.1.2 - O Interlocutor B e a emocao no reencontro

Para agendar o reencontro, entrei em contato por telefone e agendamos a
entrevista em sua residéncia, um lugar muito agradavel com a natureza por todos 0s
lados. Desde o contato pelo telefone, o professor, também ja aposentado, demonstrou
grande interesse em participar da pesquisa, colocando-se a disposi¢cao para outros
encontros, caso fosse necessario. Ele lembra com alegria do trabalho o IEEOB e fica

feliz com o reconhecimento que ainda recebe

Gracas a Deus eu tenho muito boas recorda¢cfes do meu tempo no Bilac e
hoje eu encontro com gente em toda parte e ddo depoimentos do tempo que
nos tivemos la. Agora mesmo, eu estive numa janta em Restinga Seca e
encontrei pessoas que me conheceram no tempo do Bilac e deram
depoimentos. Entdo, a gente fica gratificado com isso (INTERLOCUTOR B)

No entanto, o professor fez questdo de destacar, durante essa interlocugao,
uma homenagem que recebeu de alunos de uma escola publica de Santa Maria, que
era frequentada por estudantes de periferia. Durante o relato dessa homenagem, ele

emocionou-se diversas vezes e me causou emogao, ao comentar sobre a importancia
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que atribui ao trabalho do professor diante da classe trabalhadora. Além disso,
procurou destacar que seu trabalho voltou-se para questdes mais democraticas, que

levassem em consideracao a coletividade e o ser humano

Entdo, me apresentei como ex-aluno e que queria resgatar algumas coisas
na escola e me propunha a fazer um trabalho democratico. Ai me
perguntaram qual era o trabalho democratico e eu disse que era o de eleger
até o porteiro da escola e vamos até a coordenacédo. Todo mundo vai ser
eleito aqui. Eu ainda ndo, mas na proxima eleicdo, se eu ainda estiver aqui,
e se fizer uma boa administracdo, eu me proponho a me candidatar. E
enfrentamos (INTERLOCUTOR B).

Em meio a risos e emocgdes transcorreu nossa interlocucéo, que apresento ao

longo deste trabalho.

2.1.3 - A Interlocutora E e o esfor¢o do reencontro

O agendamento do reencontro com a Interlocutora E ocorreu por telefone. No
entanto, foi preciso insistir para que ela me recebesse, pois cuida de sua mae que
esta com problemas de saude e precisa de seus cuidados, quase em tempo integral.
Em virtude disso, o encontro foi mais breve, mas ndo menos acolhedor, agradavel e
importante para a pesquisa. Todos que passamos por problemas de saude na familia
sabemos o esfor¢o que precisamos fazer para reorganizar o dia para receber outras
pessoas, disponibilizando um tempo importante de suas vidas. Essa questao remeteu-
me a reflexdo sobre a feminizacdo do magistério®*.  Depois de aposentada a
professora dedicou-se a cuidar de sua familia de maneira intensa, reforcando as
caracteristicas femininas exigidas e cobradas pela sociedade. Certas demandas,
como, por exemplo, cuidar dos idosos é de responsabilidade da mulher, determinando
gue atividades particulares sejam negligenciadas em detrimento da familia.

Além disso, durante a interlocucédo lembrou com carinho de todos aqueles que
colaboraram com o seu trabalho e demostrou preocupacdo com a indisciplina que

atualmente predomina nas escolas publicas

Naquela época foi maravilhoso ter sido diretora. Talvez agora eu nao
quisesse ser diretora, porque agora esta dificil. Na época tudo era diferente,
era melhor. As pessoas se afastam, os alunos estéo diferentes, ndo é mais
como naquela época. Hoje eles estdo mais indisciplinados. A gente vé até

24 Essa questdo discutida no Capitulo 2.
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pela televisdo, os alunos batendo nos professores, agredindo
(INTERLOCUTORA E)

E muito dificil relembrar e analisar o passado sem refletir sobre as questdes
educacionais atuais. Compreender a historicidade da educacéo brasileira, de modo
geral, e da educacdo no IEEOB, de modo particular, contribui para que possamos

refletir acerca dos avangos e retrocessos.

2.1.4 - A Interlocutora F e a criticidade no reencontro

Cabe destacar que a Interlocutora F ainda é professora do Estado e, por isso,
me recebeu na escola, em seu local de trabalho. O contato foi realizado por telefone
e agendamos o encontro num dia em que os professores estaduais havia organizado
uma paralisacdo de protesto contra as Reformas Trabalhistas e da Previdéncia,
propostas pelo governo federal. Apesar dessa paralisacéo, a Interlocutora F esteve
na escola e pudemos conversar sobre as perguntas que eu havia organizado e sobre
guestdes provocadas por ela.

Percebi, em seu discurso, uma grande preocupacdo em relacdo ao futuro da
educacédo, no Brasil, de modo geral, e ao futuro da educacdo no Bilac, de modo
especifico. Ela destacou as reformas que estdo sendo propostas pelos governos
estadual e federal, analisando-as de forma critica e relacionando-as com o seu

trabalho.

O Estado desenvolve a teoria do Estado Minimo, a responsabilidade, cada
vez menor do Estado e cada vez mais do privado. Como é que eu justifico
isso, porque o publico ndo deu certo. Entdo eu sucateio, sucateio. Entdo nao
tem mais o que fazer e ai o Estado privatiza, porque privatizando vai dar certo
(INTERLOCUTORA F).

Chamou-me atencédo o seu discurso, pois, entre os/as cinco interlocutores/as,
ela foi a Unica que discutiu essas questdes de modo mais contundente. Isso pode ter
acontecido por ela estar trabalhando como professora na escola publica e, por isso, é
consciente de que essas politicas publicas e legislacdes irdo impactar diretamente no

seu trabalho pedagogico.
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2.1.5 - O Interlocutor G e a confidéncia no reencontro

Agendamos o reencontro, através de e-mail, na escola publica na qual ele
trabalha desde que saiu do Instituto Olavo Bilac. No periodo vago, entre uma aula e
outra, conseguiu me receber com tranquilidade e pudemos conversar por mais de uma
hora. Percebi, desde o inicio da interlocu¢do que ele fazia questdo de empregar o
pronome “nds”, sempre que se referia ao trabalho que desenvolveu no Bilac, como
diretor, demonstrando preocupacdo em destacar que seu trabalho pautou-se na
coletividade. Outra questdao que notei diz respeito a uma certa frustracdo e mesmo
méagoa que tem de alguns colegas professores do Bilac, porque muitos ndo apoiaram
a sua reeleicédo e, por isso, foi derrotado nas urnas. Dos cinco interlocutores, este foi
0 Unico que nao recebeu apoio da maioria da comunidade escolar para continuar na
direc@o por mais um mandato. E isso, sem duvida, o frustrou imensamente, tanto que
ele solicitou a sua transferéncia para outra escola e contou que ficou “desiludido com
a forma com que foi direcionada a propria campanha politica na época. Se via
perfeitamente que iriam fazer de tudo para vencer as eleicdes” e tomou “a decisao de
nao permanecer mais 18" (INTERLOCUTOR G).

2.2 COMO SE CONSTITUIRAM DIRETORES/AS

O tornar-se diretor, por mais que seja por um periodo breve, produziu em cada
um dos interlocutores da pesquisa um movimento, pois todos trabalhavam como
professores do Instituto de Educacdo Olavo Bilac, ou de outra escola publica e
precisaram reorganizar suas vidas e seu trabalho, a fim de ocupar o cargo de diretor
do Instituto de Educacédo, referéncia em Santa Maria e regido. Para cada um dos
interlocutores o trabalho de diretor/a do IEEOB teve sentidos e significados muito
préprios, particulares, por mais que, em algumas situacdes, apresentassem
semelhancas. Por isso, 0 objetivo deste item € de apresentar o percurso percorrido
por cada interlocutor, desde o ingresso no Bilac até a indicacdo ou a eleicéo ao cargo
de diretor\a, além dos sentidos atribuidos por eles\elas a este cargo.

A Interlocutora A iniciou no Bilac no ano de 1968 como professora de Biologia.
Segundo ela, fez inscricdo na Delegacia e a chamaram para lecionar no Bilac. Ela

disse: “Eu me lembro que era o Hermito o Diretor e ele me mandou me chamar, porque
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recebeu um fone da Delegacia. Eu cheguei |4, e ele me disse para escolher se queria
lecionar Biologia ou Didatica. Eu disse que queria a Biologia, porque fiz o Cientifico”.
Chamou-me atencdo esse processo de ingresso no magistério estadual, pois
atualmente, isso modificou-se muito, em virtude do aumento do nimero de trabalhares
aptos a trabalharem como professores, 0 que exigiu a implementagéo de concursos e
de selecdes publicas, com a finalidade de garantir certa isencdo no preenchimento
das vagas.

Para ela ter sido diretora do Instituto foi “uma realizacdo pessoal do meu
trabalho no magistério. Aquilo era maravilhoso, um colégio maravilhoso de se dirigir.
Gostei muito, fui muito bem na direcao”. Ela destaca ainda que nunca havia pensado
em ser diretora, “mas depois que eu assumi, eu vi que eu poderia fazer alguma coisa
e até me admirei que pude fazer mais do que eu pensei que eu pudesse. Entao, eu
me realizei naquilo. Foi uma realizagdo, no magistério”. Nesse discurso, ha relacdo
entre 0 pessoal e o profissional, pois o trabalho na dire¢do do Instituto proporcionou
gue ela se realizasse pessoalmente. Além disso, a professora destaca que, ao
assumir a direcdo, empoderou-se e percebeu que era capaz colaborar com a
comunidade do Bilac.

A professora comenta em relacdo as circunstancias que a levaram a ocupar o

cargo de diretora do IEEOB.

Em 1969, eu estava auxiliando bem de perto as vice-diretoras. Em 71, 0
Hermito me chamou para ser vice-diretora. O Darci comegou um pouco
antes no Magistério, ele ainda estava cursando o Direito. Ele trabalhou
primeiro em Cacapava, depois veio para ca, trabalhou no Santa Maria, Maria
Rocha e depois foi Diretor do Maneco. Enquanto eu fui do Bilac, ele foi do
Maneco. Eu assumi no Bilac em 74, fui até 81. Ai eu entrei na Vice-dire¢ao
72,73 com o professor Hermito. Depois a professora llka disse: Eu tenho
olhado o teu trabalho e gostei do teu trabalho junto a dire¢éo, entao, eu
quero que tu fique comigo. Entéo, eu fiquei com ela. Ela ficou 1 ano,
parece. Mas o pessoal do colégio estava desgostoso com o trabalho da llka
e fez comissdes para tirar ela da Direcdo. Eu estava esgotada, num estresse,
porque nos faziamos tudo para agradar a llka, para ver se ela se ajeitava,
melhorava. Eu me lembro que ela me mandava carregar as cadeiras do patio
la de baixo e as gurias diziam: “ndo Neidi. Mas o que que € isso. Entdo, um
vice-diretor precisa fazer isso, e ainda uma mulher carregar cadeiras. Tem
funcionarios para isso”. Mas eu fazia de tudo e estava tdo cansada, tao
cansada, que eu disse que iria tirar uma licenca para descansar. Eu até fui
para Porto Alegre, consultei um médico, porque estava muito cansada. Ele
disse que meu diagnostico era cansaco. Depois ele me deu alta e disse que
eu poderia assumir a direcdo. Fiquei 8 anos (INTERLOCUTORA A, grifos da
autora).

Em seu discurso, observo que houve um processo até que ela chegasse a
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ocupar o cargo de diretora. Esse processo iniciou-se com 0 ingresso no Bilac,
trabalhando como professora de Biologia. Depois, devido ao reconhecimento que
teve, passou a trabalhar, auxiliando as vice-diretores. Essa proximidade com a direcao
deu maior visibilidade ao seu trabalho e proporcionou que ela fosse convidada por
dois diretores para ser vice-diretora do Instituto. Nesse percurso, o proximo passo foi
0 cargo de diretora. Entendo que todo esse caminho conferiu credibilidade ao seu
trabalho, ao mesmo tempo, que contribuiu para a sua formacédo profissional. As
préprias relacdes sociais produzidas contribuiram para que ela fosse convidada para
ser, inicialmente, vice-diretora e depois diretora do Instituto, por oito anos. Por isso,
ao ocupar o cargo de diretora, sentiu-se confiante no trabalho e, de acordo com a sua
avaliacao, foi “muito bem na diregao”.

E sabido que, nessa fase em que a Interlocutora A trabalhou como diretora do
Bilac, havia indicacao politica, por isso, ndo era suficiente apenas ser competente e
realizar um bom trabalho, era preciso realizar um trabalho de acordo com os
interesses dos que estavam no governo. No entanto, mesmo assim, ressalta-se que,
por ela ter permanecido oito anos no Instituto de Educacdo, o seu trabalho foi,
suficientemente, bom e atendeu as expectativas ndo apenas do governo estadual,
mas também da comunidade escolar. Se ndo fosse desse modo, ela ndo teria
permanecido no cargo, visto que conforme ela citou, a comunidade escolar, em
especial os professores e demais servidores do colégio, se organizavam e tinham
forca politica para destituir a direcéo.

Por outro lado, o Interlocutor B percorreu um caminho diferente da Interlocutora
A, no entanto, ele afirma que foi muito gratificante ter sido diretor do Instituto de
Educacao Olavo Bilac. Ele ingressou no Bilac, a convite do Delegado Estadual de
Educacao da época para ocupar o cargo de diretor. Dos cinco interlocutores, ele foi o
anico que nao era professor do Bilac e que ingressou na instituicao, exclusivamente,
para ser diretor. Cabe destacar ainda que antes dele trabalhar como professor, ele
trabalhou no banco. Este trabalho Ihe traz muito orgulho, pois através dele sustentou
sua familia e pagou seus estudos. Ele afirmou que este trabalho no banco
“proporcionou o Curso de Direito, que era pago, se ndo eu ndo conseguiria estudar”.
No entanto, o professor comentou que 0s seus pais eram professores e uma tia
também. A respeito dessa tia professora, ele contou que “tinha uma tia que foi
professora em Uruguaiana por 60 anos. E outra coisa mais importante, atualizada.

Viajava muito e lia muito. Quando ela vinha para Santa Maria, ficava em nossa casa
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e trazia uma mala de roupa e uma mala de livros”. De acordo com o professor, esses
exemplos familiares marcaram muito sua trajetéria e contribuiram para que ele
escolhesse trabalhar como professor. Devido a essas experiéncias vivenciadas na
familia, o Interlocutor B ressaltou que “representou muito ter sido diretor. Descobri
esse lado que estava escondido, atras do trabalho do banco”.

Em relacdo ao seu percurso percorrido até chegar a ocupar o cargo de diretor

do Bilac, o professor destacou que

O Delegado de Educacéo queria outro tipo de trabalho no Bilac. Ele
gueria um trabalho mais humanitario. Que fosse para as pessoas e nao
se preocupar com prédios, com projetos, com sustento, com coisas
assim. Ele queria um trabalho com o povo. Professor Valdir Zamberlan.
Entéo, a partir disso ai, ele me fez essa proposta. Eu estava |4 no Irméo José
Otdo. Eu lecionava de noite Direito e Legislacdo, no segundo grau, segundos
e terceiros anos e atendi o Lar Metodista, que eu fui diretor do Lar Metodista
por alguns anos, quando o pastor que estava la foi promovido para Bispo da
Igreja Metodista e eu me ofereci para ajudar voluntariamente o Lar
Metodista. E o Valdir era colaborador do Lar, era plantador de arroz em
Rosario do Sul e doava sacos de arroz para doar para o Lar Metodista e,
entdo, nos conhecemos. Entéo, ele j& conhecia o meu trabalho. E la no
Otao, ele foi la e conversou com os alunos e disse: “Tu € a pessoa que eu
preciso. Amanha, tu vai |4 comigo |4 no Bilac. Tu vai la no meu gabinete, que
eu preciso conversar contigo”. Ele me disse: “Eu gosto do trabalho da Neidi,
mas nao fecha com a minha filosofia. Eu preciso de uma pessoa humana,
que va pra la e trabalhe com as pessoas. Ai, vamos enfrentar esse desafio."
Eu era ex-aluno do Bilac e decidi enfrentar 240 professores e 2700 alunos.
Fui para o Bilac para ser diretor. Fui convidado para ser diretor
(INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

Nesse discurso, considero importante verificar as relagdes sociais construidas
ao longo da vida pessoal e profissional do Interlocutor B. As relacdes com a igreja,
com outras pessoas que, assim como ele, estavam envolvidas com o trabalho
voluntario influenciou na sua indicacéo ao cargo de diretor do Instituto Olavo Bilac.
Isso porque seu trabalho passou a ser conhecido e reconhecido por politicos e
pessoas influentes na sociedade santa-mariense. O trabalho voluntéario realizado pelo
Interlocutor B, por estar vinculado a Igreja, pode ter conferido credibilidade a ele e ao
seu trabalho, de modo geral.

A Interlocutora E, por sua vez, destacou que 0 seu ingresso no Bilac ocorreu
por intermédio de seu esposo que lecionava e era vice-diretor ali. Na época, a diretora
era “muito amiga” de seu esposo e a convidou para ir trabalhar no Bilac, ja que a

Interlocutora E trabalhava numa escola mais distante do centro da cidade. Percebo,
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novamente, desde o inicio da interlocugdo, o quanto as rela¢cdes impactam no trabalho
do professor, por isso, neste trabalho, merecem destaque.
Ja em relacdo a eleicdo e reeleicdo da Interlocutora E, ndo existiu outro/a

candidato/a além dela. Ela relata que

A primeira vez que eu fui candidata, o grupo da diretora Rosa e mais todos
0S vices me apoiaram e quiseram que eu fosse, até porque ndo havia outro
candidato, ninguém queria. Eu também néo estava querendo muito, mas
me convenceram. Eu concorri, mas ndo tinha concorrente. Fui apenas
eu, mas precisava de um percentual de votos para eu ser eleita, mesmo
sendo sozinha. Todos os colegas, toda a equipe da direcdo e toda a escola
me apoiou. Eu fui eleita com 98% dos votos, porque néo tinha outra
candidata e tinha que ter um apoio, porque, na época, se ndo tivesse
nenhum candidato da escola, vinha alguém de fora, uma pessoa
estranha para ser nomeada pelo governo. Na segunda elei¢cdo, também
ninguém quis concorrer e todos me apoiaram para que eu me permanecesse
no cargo e a gente fez um trabalho bonito, na época (INTERLOCUTORA E,
grifos da autora).

A partir do relato da professora, considero que poucas pessoas desejam ocupar
o cargo de diretor\a de uma escola como o Instituto de Educacéo Olavo Bilac. Esse
cargo, ao mesmo tempo que representa poder, se apresenta repleto de desafios e de
responsabilidades. Essas responsabilidades do cargo de diretor\a, antes desta fase da
Interlocutora E, eram compartilhadas com os demais membros da equipe diretiva e este
cargo era investido de um carater politico. A partir dessa fase, cada vez mais, considero
gue as responsabilidades tém recaido sobre a figura do/a diretor/a, pois seu trabalho
tem se apresentado cada vez mais com carater administrativo e burocratico,
preocupado em atingir metas.

Outro aspecto que me chamou atencdo nesse discurso foi 0 apoio quase
unanime que a professora teve por parte da comunidade escolar. Ha o entendimento
de que quanto mais pessoas da comunidade escolar apoiam o/a diretor/a, mais
facilmente ele consegue trabalhar, pois ndo ha resisténcias, nem questionamentos
qguanto ao trabalho desenvolvido. Pelo contrario, estabelece-se uma relacao pacifica
entre o/a diretor/a e os demais participantes da comunidade escolar. Se por um lado,
esse aspecto é positivo para o trabalho do/a diretor/a, que tem aprovacdo da maioria,
por outro pode levar a acomodacéao, a reproducao.

Uma situacdo um pouco diferente aconteceu com o Interlocutor G. Ele

comentou que iniciou o trabalho no Bilac, como professor. Ele morava em Tupancireta
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e solicitou transferéncia para Santa Maria devido a problemas de salde da esposa.
Ele procurou informacdes acerca da existéncia de vaga para professor no Instituto,
pois morava proximo. De acordo com seu discurso, ele ndo conhecia ninguém no
Bilac, nem professores, nem direcdo. No entanto, tempo antes ele havia conseguido
vaga para seu filho. Ele comenta que “aqui ndo tinha contato de espécie nenhuma.
Busquei Instituto porque era proximo a minha residéncia, porque meu filho estudava
ali e porque minha sogra mora a meia quadra dali. Eu conhecia o Instituto pelas visitas
que eu fazia a Santa Maria”.
O seu percurso na direcéo difere-se do da Interlocutora E, porque ele teve apoio
substancial na primeira eleicdo, no entanto, na segunda, ele ndo teve o apoio

necessario e ndo obteve a maioria dos votos para garantir a sua reeleicao.

Em primeiro lugar eu ndo tinha interesse em desenvolver a fungéo de gestor.
Comecei a trabalhar, como sempre trabalhei. Com bastante dedicagéo,
porque acredito muito, muito mesmo que a educacao transforma as pessoas.
E comecei a ser procurado por alguns colegas, alguns professores, alguns
funcionérios, alguns familiares solicitando que eu concorresse a dire¢do da
escola. Depois de muita insisténcia e a propria diretora na época e a vice-
diretora também conversaram comigo e me fizeram o convite oficial para eu
concorrer a eleicdo. Entdo, a partir dai eu me envolvi nesse projeto e
particularmente foi uma experiéncia muito interessante, porque eu aprendi
muito, muito mesmo com essa experiéncia INTERLOCUTOR G).

Nos casos dos Interlocutores E e G, o percurso até chegar ao cargo de diretor\a
foram parecidos, pois os dois partiram de convites das atuais diretoras. No entanto,
na reeleicéo, a Interlocutora E manteve este apoio e se reelegeu, diferentemente do
Interlocutor G que ndo manteve este apoio e ndo se reelegeu. Essa falta de apoio
frustrou muito o professor ao ponto dele entender que nédo era possivel continuar no
Instituto. Por isso, pediu transferéncia para outra escola publica estadual de Santa
Maria, na qual permanece até hoje.

O professor considera que esta situagcdo foi um aspecto negativo, no que se

refere ao seu trabalho como diretor

O aspecto negativo € infelizmente a complexidade da questdo das relacfes
interpessoais pelo tamanho que a escola é. Eu realmente fiquei desiludido
com o comportamento de algumas pessoas e eu falo isso e em mais de
um segmento, ndo s6 como colegas professores, funcionarios e alguns
pais que ndo conseguiram constatar a transformacdo que o Instituto
teve na nossa gestdo e ndo nos apoiou em termos de reeleicdo para
darmos continuidade no trabalho. Realmente foi uma desilusdo muito grande
(INTERLOCUTOR G, grifos da autora).
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A partir do discurso do interlocutor, compreendo que ele ndo teve a sua gestao
avaliada positivamente pela comunidade escolar. Segundo ele, os sujeitos nao
reconheceram o trabalho realizado durante os 3 anos de sua gestéo, por isso, hdo o
apoiaram novamente. Cabe destacar que ndo necessariamente este interlocutor nao
tenha sido um gestor competente e comprometido com a instituicdo. Pode ser apenas
gue o seu entendimento quanto ao que era fundamental para o Instituto nao estivesse
de acordo com os interesses da maioria dos sujeitos que compunham a comunidade
escolar. Considero que o processo de eleicdo de diretores/as tende a ser mais
democratico se a comunidade, periodicamente, tem a possibilidade de avaliar o
trabalho, autorizando ou n&o a sua continuidade. E quando os interesses dos
diferentes sujeitos envolvidos ndo estdo de acordo, podem ocorrer conflitos e
interrupcdo no trabalho. Percebi, com isso, que o trabalho do/a diretor/a, em muitas
situacdes, pode gerar disputas e tensionamento das relacdes, ao limite de supera-las
definitivamente. Cabe destacar, no entanto, que essas questdes estao relacionadas a
aspectos pessoais e subjetivos, que entendo que sao dimensdes do trabalho, de modo
geral, e do trabalho dos professores, de modo particular.

Por fim, a Interlocutora F ingressou no Bilac, pois seu esposo, professor da rede
federal, solicitou transferéncia para Santa Maria, pois iria cursar Mestrado na
Universidade Federal de Santa Maria. Por isso, ela solicitou transferéncia para o Bilac,
ja que era professora do Instituto Estadual de Educacéo na cidade de Alegrete. O
casal entendia que a transferéncia para Santa Maria garantiria melhores
oportunidades educacionais para os filhos, em virtude da Universidade Federal.

Até o ano de 2017, trabalhou como diretora do IEEOB por quatro mandatos (11
anos). Ela destacou que em 2002 foi a primeira vez que ela concorreu a direcdo com
mais trés chapas. Nas proximas eleicdes, além da sua chapa, concorreram mais duas.
Segundo ela, o desejo em ocupar o cargo de diretora do Instituto estava relacionado
a vontade de “intervir nas questdes pedagodgicas, inovar, mudar. Eu ndo queria ficar
apenas na critica, desejava colaborar para a mudanga”.

O seu percurso até o cargo de diretora apresentou um movimento semelhante
ao da maioria dos interlocutores, qual seja: inicialmente ingressou no Bilac, atraves
de transferéncia de outra escola, depois candidatou-se ao cargo de diretora. O que
diferencia dos demais é que a Interlocutora F foi eleita e reeleita por quatro mandatos,

0 que entendo que demonstra que a comunidade escolar avalia positivamente seu
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trabalho como diretora do Instituto. Entendo, com isso, que os interesses da diretora
e o0 seu trabalho estdo em consonancia com aquilo que a comunidade escolar de modo
geral espera.

Além disso, a partir do discurso da professora, entendo que esta avaliacao
positiva deve-se ao fato de a professora apresentar caracteristicas pessoais e
profissionais muito préprias, que consideram o aspecto humano dos sujeitos do
Instituto. De acordo com seu discurso, “o fato que mais representa o trabalho realizado
na direcdo do IEEOB é o de os alunos se sentirem acolhidos e confiarem em mim”.
Entendo, a partir disso e de sua aprovacéo por parte da comunidade escolar, que o
acolhimento, o estabelecimento de vinculo com os estudantes -caracteriza
positivamente o seu trabalho pedagdgico, aproximando-o do cuidado maternal?®,
caracteristica feminina ainda muito presente nas escolas.

Com base nessa apresentacao do contexto e dos interlocutores da pesquisa,
argumento no préximo capitulo acerca de categorias que fundamentam este estudo,
guais sejam: trabalho e trabalho pedagdgico. Procurei analisar essas categorias a
partir de estudos anteriormente realizados e que, em grande medida, contribuem com
as reflexdes que realizo sobre a unidade dialética: trabalho pedagdgico dos/as
diretores/a do IEEOB e suas relagfes sociais. Por isso, entendo que nao seria possivel
analisar este trabalho pedagogico e suas relacdes sem antes conhecer o contexto, no
gual esses professores estavam inseridos no periodo em que ocuparam o cargo de
diretor/a, e conhecer os sujeitos que, de modo geral, produziram a historicidade do

Instituto.

25 Referente a feminiza¢do do magistério, discutida no Capitulo 2.
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3 DO TRABALHO AO TRABALHO PEDAGOGICO: PRODUCAO DE SENTIDOS A
PARTIR DAS RELACOES SOCIAIS NA SOCIEDADE CAPITALISTA

Esta ideia de divisdo em duas classes €é salutar, porque assim educados nela,
0s que saem da universidade ndo correm o perigo de serem contaminados
pela ideia contraria - ideia absurda, ateia, destruidora da harmonia universal
- de que o futrica pode saber tanto como sabe o bacharel. Ndo, ndo pode:
logo as inteligéncias sdo desiguais, e assim fica destruido esse principio da
igualdade das inteligéncias, base funesta de um socialismo perverso. (Eca de
Queiroz, O Conde de Abranhos).

Nesta sec¢do, proponho a discussao acerca de categorias importantes, capazes
de auxiliar na resolucdo da problematizacdo dessa pesquisa. A discussao proposta
baseia-se em autores que corroboram a perspectiva do materialismo histérico
dialético. Inicialmente, a argumentacdo pautou-se em estudos acerca da categoria
trabalho, relacdes sociais e acerca dos impactos da sociedade orientada pelo capital
no trabalho dos professores e em suas relacdes.

Propus a discusséo acerca do trabalho como produtor de relagdes sociais e
como condicdo de autoproducdo humana e, posteriormente, argumentei quanto ao
trabalho pedagdgico produzido a partir das relacdes sociais e encaminhei a discussao
para o trabalho pedagdgico dos/as diretores/as escolares, considerando o contexto
capitalista de producao. Além disso, procurei argumentar sobre as especificidades das
relacOes estabelecidas pelos/as diretores/as do IEEOB a partir de seu trabalho como

diretor/a dessa instituicdo escolar.

3.1 O TRABALHO: CONDIGAO DE AUTOPRODUGAO HUMANA E PRODUTOR DE
RELACOES SOCIAIS

Na concepcédo de Karl Marx (1818-1893), o trabalho é a condicdo natural da
existéncia humana. E a partir dele que o ser humano apropria-se da natureza e a
modifica, a fim de criar e de satisfazer suas necessidades de sobrevivéncia. O trabalho
constitui-se em um processo que envolve ser humano e natureza e através do qual o
sujeito humano transforma a natureza e se transforma a si mesmo. Marx dedicou-se
em sua obra e, em especial, em O Capital (Livro I, Vol. 1), a demonstrar que o trabalho
nao pode ser eliminado da sociedade, pois é uma dimensé&o essencial do ser humano

e argumenta que
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O trabalho é um processo de que participam o homem e a natureza, processo
em que o ser humano, com sua propria acdo, impulsiona, regula e controla
seu intercaAmbio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como
uma de suas forcas. P6e em movimento as forcas naturais de seu corpo —
bracos, penas, cabeca e maos -, a fim de apropriar-se dos recursos da
natureza, imprimindo-lhes forma (til a vida humana. Atuando assim sobre a
natureza externa e modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua propria
natureza (MARX, 2013, p. 211).

Os seres humanos, ao trabalharem, ao fazerem uso de instrumentos e fazerem
uso de si mesmos, através da forca de trabalho, estabelecem mediagdes entre a
sociedade e a natureza, ou seja, estabelecem relacdes entre a sociedade e natureza.
Essas “relacfes sociais passam pela posse dos instrumentos, por hierarquias sociais”
(HUNGARO, 2014, p. 56).

O trabalho é essencial a existéncia do ser humano, é atividade natural, que
garante a vida humana. No processo de trabalho humano, ha uma necessidade que
precisa ser satisfeita e, para isso, anteriormente, elabora-se um projeto, que
sustentara a atencao e dara direcao e foco a atividade do trabalhador. Frigotto (2005,
p. 63) contribui com essa discussao, ao defender que “o trabalho humano, enquanto
atividade consciente, ndo € de carater casual, mas teleoldgico, produzido nas relagbes
de forca e de poder entre os seres humanos. Engendra, por isso, opcéo, escolha e
liberdade”. Essas escolhas realizadas pelo ser humano néo séo, porém, isoladas, mas
sdo histérica e socialmente construidas. O mundo do trabalho estd ligado as
necessidades humanas. Isso significa que “a centralidade do trabalho tem uma
dimenséo ontoldgica, fundamental, criadora de vida, de cultura, conhecimento, e uma
dimensao histérica em tensao permanente na vida social” (CIAVATTA, 2005, p. 121).

E através do trabalho que o ser humano diferencia-se dos demais animais. De
acordo com Marx (2007, p. 87), os individuos “comegam a se distinguir dos animais
tdo logo comecam a produzir seus meios de vida. Ao produzir seus meios de vida, 0s
homens produzem, indiretamente, sua propria vida material. O que os individuos sao,
portanto, depende das condicdes materiais de sua produg¢ao”. Nos humanizamos e
somos como somos a partir do trabalho, a partir da producéo dos meios de vida, da
relagéo entre ser humano e natureza e da relagéo entre os seres humanos.

No entanto, quando o produto do trabalho humano é apropriado por outro ser
humano, o trabalho deixa de ser atividade vital e comeca a trazer sofrimento ao

trabalhador. Sobre esse processo, Karl Marx, nos Manuscritos econdmico-filosoficos
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de 18442%%, ao analisar o trabalho a partir dos pressupostos da economia nacional,

argumenta que

Enquanto a divisdo do trabalho eleva a forca produtiva do trabalho, a riqueza
e 0 aprimoramento da sociedade, ela empobrece o trabalhador até a condicao
de maquina. Enquanto o trabalho suscita o acimulo de capitais e, com isso,
0 progressivo bem-estar da sociedade, a divisdo do trabalho mantem o
trabalhador sempre mais dependente do capitalista, leva-o a maior
concorréncia, impele-o a caca da sobreproducdo, que é seguida por uma
correspondente queda de intensidade (MARX, 2004, p. 29).

Entendo que a divisdo do trabalho e a propriedade privada criaram um
estranhamento entre o trabalhador e o trabalho, pois o produto do trabalho nao
pertence mais ao trabalhador e sim ao proprietario dos meios de producéo. Essas
questdes vao transformando o trabalho essencialmente humano em trabalho alienado,
distanciado do trabalhador, pois 0 ser humano ndo se reconhece em sua propria
atividade. Nesse processo, ha uma relacdo entre rigueza e pobreza, mundo das

coisas e mundo dos homens, como prop&e Marx (2004)

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto
mais a sua produgdo aumenta em poder e extenséo. O trabalhador se torna
uma mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadoria cria. Com a
valorizagdo do mundo das coisas aumenta em proporcdo direta a
desvalorizacdo do mundo dos homens. O trabalho n&o produz somente
mercadoria; ele produz a si mesmo e ao trabalhador como uma mercadoria,
e isto na medida em que produz, de fato, mercadorias em geral (MARX, 2004,
p. 80).

Na sociedade capitalista, o trabalhador se torna assalariado e a sua forca de
trabalho passa a condicdo de mercadoria. Para Marx, “o salario € determinado
mediante o confronto hostil entre capitalista e trabalhador. A necessidade da vit6ria
do capitalismo” (MARX, 2004, p. 23). Ele ainda retoma a discussdo do salario,
reforcando a relacdo entre salario e propriedade privada, ao defender que “salario é
uma consequéncia imediata do trabalho estranhado, e o trabalho estranhado é a
causa imediata da propriedade privada. Consequentemente, com um dos lados tem
também de cair o outro” (MARX, 2004, p. 88). A partir dessa analise, ressalta-se que

a oferta de trabalhadores regula a procura e o seu salério, transformando a forca de

26/ partir desta obra, Karl Marx iniciava a construcdo de sua critica ao capitalismo e refletia sobre a
alienacdo como um processo econdémico e como um produto de uma construcdo de sociedade. Estes
manuscritos foram publicados apenas em 1932 (quase cinquenta anos apds a morte de Marx) e
significaram uma revolucéo nos estudos de sua obra.
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trabalho, desse modo, em mera mercadoria. Quanto mais trabalhadores disponiveis,
menor seu salario e maior a miserabilidade do trabalhador e maior riqueza para o
capitalista.

Além disso, essa situacdo faz com que os trabalhadores se submetam as
exigéncias do capitalista, para ndo passarem fome. Nesse contexto, as leis do
mercado capitalista destroem, pelo dinheiro, os valores humanos. Tudo vira
mercadoria, todas as coisas podem ser compradas ou vendidas por um determinado
preco, inclusive o trabalhador e sua forca de trabalho. O trabalhador ndo se satisfaz
no trabalho, pois ele traz privacdes e é apenas um meio para satisfazer a necessidade
de manutencdo da existéncia fisica. Através do trabalho, o ser humano produz
riguezas para o capitalista, mas infelicidade e sofrimento para si. Marx (1985)

considera que

Dia apés dia, torna-se assim mais claro que as relacées de producdo nas
quais a burguesia se move nao tem um carater uno, simples, mas um carater
duplice; que, nas mesmas relagdes em que se produz a riqueza também se
produz a miséria; que nas relacdes em que ha desenvolvimento das forcas
produtivas, ha uma for¢ca produtora de repressdo; que essas relagbes sé
produzem a riqueza burguesa, ou seja: a riqueza da classe burguesa,
destruindo continuamente a riqueza dos membros integrantes dessa classe
e produzindo um proletariado sempre crescente (MARX, 1985, p. 139).

Nos estudos realizados e defendidos por Karl Marx, essa situagdo apenas sera
transformada com o fim da propriedade privada dos meios de producdo. No entanto,
essa concepcao burguesa de trabalho ainda é a concepcédo dominante na sociedade
contemporanea orientada pelo capital.

Frigotto (2012) defende que a predominancia dessa concepc¢ao produz nos
seres humanos uma “representagao de trabalho que se iguala a ocupagao, emprego,
funcao, tarefa, dentro de um mercado (de trabalho)” (FRIGOTTO, 2012, p. 21). Essa
concepc¢do inculca nos trabalhadores valores e objetivos préprios da burguesia,
tornando esses valores senso comum, naturalizados como se fossem oriundos da
classe trabalhadora. Ndo ha, na maioria das vezes, um posicionamento reflexivo e
critico dos trabalhadores em relacdo a essa concepcao burguesa. Nesse contexto,

Frigotto ressalta que se perde a compreenséao, por um lado, de que o trabalho é

[...] uma relag&o social e que esta relagdo, na sociedade capitalista, € uma
relagdo de forga, de poder e de violéncia; e, de outro, de que o trabalho é a
relacdo social fundamental que define 0 modo humano de existéncia, e que,
enquanto tal, ndo se reduz a atividade de producdo material para responder
a reproducao fisico-bioldgica (mundo da necessidade), mas envolve as
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dimensdes sociais, estéticas, culturais, artisticas e de lazer etc. (mundo da
liberdade)” (FRIGOTTO, 2012, p. 21).

Com isso, o capitalismo procura excluir da vida dos trabalhadores o mundo da
liberdade e as demais dimensdes dos seres humanos, construindo uma concepg¢ao
moralizante, pratica®’e utilitarista de trabalho. Este possui, para a economia burguesa,
apenas uma dimensdo econbmica, pois, nesse contexto, trabalhar € produzir
mercadorias. Nao se reconhece, assim, o trabalho como o0 modo de ser das pessoas
no mundo, que envolve as questdes sociais, politicas, culturais, artisticas e que
constitui a subjetividade dos seres humanos.

Além disso, os produtos de seu proprio trabalho séo vistos como algo estranho,
0 seu trabalho é considerado externo, o que gera sofrimento no trabalhador. Vasquez
(2007, p. 123), ao ressaltar a praxis produtiva como trabalho alienado, destaca que “a
atividade produtiva produz um mundo de objetos nos quais o homem ndo se
reconhece e que, inclusive, se voltam contra ele. Nesse sentido, é alienante”. O autor
destaca ainda que a alienacao acontece na relacao sujeito e objeto, mas também na
relagdo entre operario e outros seres humanos. O trabalho produz, além de “objetos
nos quais o homem néo se reconhece, um tipo peculiar de relacées entre os homens,
em gue estes se situam hostilmente em virtude de sua oposi¢cdo no processo de
producdo” (VASQUEZ, 2007, p. 123). A producdio cria objetos, mas cria também

relacdes humanas, sociais, que possuem um carater alienante.

3.2 TRABALHO PEDAGOGICO: O MOVIMENTO DO CONCEITO

Nessa secdo, parti da discussédo do trabalho pedagdgico e das relacbes de
producdo na sociedade orientada pelo capital. Para elaborar a argumentacdo desse
tema, pautei-me nos estudos realizados, anteriormente, no item 3.1, referentes ao
trabalho, que se baseou, principalmente, nos estudos de Karl Marx (2013), Ciavatta
(2005), Frigotto (2010c, 2012), Vasquez (2007). A partir disso, tracei uma relacao
desses estudos com os de Freitas (1994), Taffarel (1993 e 2010), Frizzo (2012),
Kuenzer (2005), Saviani (2013a, 2013b) Ferreira (2008, 2010a, 2010b, 2017) e

27 Vasquez (2007, p. 33) argumenta que “pratico é o ato ou objeto que produz uma utilidade material,
uma vantagem, um beneficio”. Ao estabelecer a relagdo com a sociedade capitalista, Vasquez (2007)
defende que o “pratico é o produtivo”, ou seja, aquele “que produz um novo valor ou mais-valia”.
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Maraschin (2015), os quais discutem a necessidade de articulagcdo entre a categoria
trabalho e trabalho pedagdégico, assim como, entre a educacao e escola inseridas no
modo de producdo capitalista.

O Grupo de Pesquisa Kairds tem se preocupado em analisar e compreender o
trabalho pedagogico e, para isso, busca elaborar referenciais que discutam essa
categoria. Em especial, as teses e disserta¢gdes produzidas no grupo, em sua maioria,
discutem os sentidos de trabalho pedagdgico, tendo como base estudos realizados
por autores como Taffarel (1993), Freitas (1994) e Frizzo (2012). Para este estudo, no
entanto, percebi a necessidade de, inicialmente, discutir sobre os sentidos atribuidos
a educacao e a pedagogia, ja que esses sentidos embasam as discussées de trabalho
pedagadgico.

Apoio-me no estudo da concepc¢do de educacdo, especialmente, as
argumentadas por Dermeval Saviani (2013a), discutidas na obra Aberturas para a
historia da educacéo: do debate tedrico-metodologico no campo da historia ao debate
sobre a construcdo do sistema nacional de educacéo no Brasil. Na perspectiva do
autor, a educacado é considerada como uma atividade propria do “processo de
hominizacao, isto €, o processo pelo qual o homem se cria a si mesmo ao produzir 0s
meios que lhe garantem a existéncia” (SAVIANI, 2013a, p. 80). A totalidade das
objetivacbes humanas resultantes do processo histérico desenvolvido pela
humanidade, segundo as argumentacfes do autor, sdo apropriadas pelos seres
humanos a partir do processo denominado de educacéo.

Cabe destacar, no entanto, de acordo com Saviani (2013a), que a educacao
relaciona-se com as transformacdes histdricas dos modos de produc¢éo da existéncia.
No modo de producdo comunal, proprio das comunidades primitivas, 0s seres
humanos “apropriavam-se coletivamente dos meios de producao e nesse processo se
educavam e educavam as novas geragdes” (SAVIANI, 2013a, p. 104). A educagéo
identificava-se com a vida, pois, a0 mesmo tempo em que 0s seres humanos
produziam sua existéncia em comum, se educavam no mesmo processo. Por outro
lado, a transformacao no modo de produgéo, no qual surge a propriedade privada e a
divisdo dos homens em classes (classe dos proprietarios e classe dos nao
proprietarios), ocorreu igualmente transformacao na educagédo. Com isso, houve uma
cisdo entre educacao e trabalho. Saviani (2010, p. 105) destaca essa ciséo,

argumentando que
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[...] a partir do escravismo antigos passamos a ter duas modalidades distintas
e separadas de educacgdo: uma para a classe proprietaria, identificada como
a educacdo dos homens livres, e outra para a classe nao proprietaria,
identificada como a educacéo dos escravos e servicais.

A educacdo destinada aos homens livres centrava-se nas atividades
intelectuais e a educacao destinada aos escravos voltava-se ao proprio processo de
trabalho. A primeira modalidade de educacdo deu origem a escola, que
etimologicamente, significa “lugar do 6cio” (SAVIANI, 2013a, p. 105). Posteriormente,
na Idade Média, a mudanca do modo de producdo escravista para o modo de
producéo feudal consumou a separagao entre a educacgéao e o trabalho. Por um lado,
o trabalho intelectual que tinha como objetivo preparar os futuros dirigentes; por outro,
a educacao destinada a formacao dos trabalhadores, que se dava no trabalho. Por
fim, a terceira grande transformacao historica, segundo Saviani (2013a), aconteceu
com o surgimento do modo de producdo capitalista, que orientou a educagdo no
sentido de atender a demanda do capital. De um lado, criou escolas profissionais para
os trabalhadores e de outro, ‘escolas de ciéncias e humanidades’, destinadas a
preparar as elites e representantes das classes dirigentes (SAVIANI, 2013a, p. 111).

Diante dessas argumentacdes, cabe destacar que, na sociedade capitalista, a
educacdo reproduz as contradicbes presentes nas relagcdes de classe. Percebo
articulacdo entre a totalidade (sociedade capitalista) e a educacdo por meio das
relacdes de classe, bem como a articulacao entre as relacdes de classe e a totalidade
por meio da educacéo.

A partir desse entendimento de educacao, procura-se relacionar Pedagogia e
educacdo. Para isso, parto da reconstrucdo da histéria da palavra Pedagogia,
buscando reafirma-la como ciéncia da educacdo. Ferreira (2010a) no artigo
Pedagogia como ciéncia da educacao: retomando uma discussédo necessaria defende
a Pedagogia como ciéncia da educagao. “Uma ciéncia dialogicamente elaborada,
capaz de compreender sujeitos e acbes, com um rigor marcado pela cientificidade,
com certeza, mas considerando a linguagem, a subjetividade e a historicidade
também implicadas nos fenébmenos” (FERREIRA, 2010a, p. 235). Considera-se a
subjetividade dos sujeitos envolvidos, o seu percurso histérico, seus desejos, seu
contexto, por isso, entendo que a Pedagogia, como ciéncia da educacédo, ndo é neutra,

mas carregada de intencionalidades.
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Além desse aspecto, a autora faz uma distin¢cdo entre Pedagogia, metodologia
e didatica. Entende que Pedagogia como sendo ciéncia, a metodologia como uma
escolha cotidiana realizada por aqueles que pensam o ato pedagodgico e a didatica
como a acao pedagogica e as concepcdes que subsidiam essas acdes. A autora
considera que a metodologia e a didatica integram a Pedagogia, conferindo um
aspecto mais amplo a Pedagogia, ndo a reduzindo apenas a metodologia, ou apenas
a didética.

Destaco que Ferreira (2010a) entende que o objeto central de estudo da
Pedagogia € a educacdo, fendbmeno social, politico, cultural, que, pela sua
complexidade, exige esforgcos conjuntos de diferentes ciéncias associadas a
Pedagogia. A Pedagogia orienta, a partir de suas crencas, teorias, indagacoes e
reflexdes, a educacdo, tanto em seus aspectos formais, quanto em seus aspectos
informais. De acordo com Ferreira (2010a), o pedagdgico, no ambito da escola,
relaciona-se ao modo como o grupo que compde a escola se organiza e entende e
produz a educacéo. Incide sobre o pedagdgico na escola, “determinadas relagdes de
poderes, proprias daquele espaco e daquele tempo, culturalmente elaboradas”
(FERREIRA, 20104, p. 246). A partir disso, considero que o pedagdgico é construido
a partir do social, das pessoas, dos tempos e espacos.

Ao produzir sentidos acerca de trabalho pedagogico, € importante levar em
consideracdo o modo de producéo capitalista, que orienta a sociedade na atualidade.
Esse modo de producdo determina, ndo apenas 0s aspectos econdmicos, mas
também o0s aspectos sociais, politicos, educacionais. Selecionei, como referenciais
gue discutem o trabalho pedagdégico, os estudos de Taffarel (1993), Freitas (1994) e
Frizzo (2012), os quais tratam de modo geral sobre a organizacdo do trabalho
pedagdgico e suas relacées com a sociedade capitalista. A partir deles, o grupo tem
se preocupado em apresentar outras caracteristicas e discussées sobre a categoria.
No entanto, entendo que é fundamental partir dos estudos dos referidos autores, a fim
de se compreender suas argumentacdes, buscando relaciona-las ao meu contexto
educacional estudado e avan¢cando na construcdo desta categoria.

Taffarel (1993), em sua tese de doutorado, aborda a organizacao do trabalho
pedagogico e o trato com o conhecimento no Curso de Educacao Fisica, analisando
a dindmica interna e os principais tracos do trabalho pedagdgico na producéo e na
apropriagéo do conhecimento a partir das manifestagdes de contradi¢cdes no interior

do Curso de Educacéo Fisica. Nesse estudo, a autora, baseando-se na obra marxista
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e marxiana, defende que a aula do professor constitui-se em um produto nao-material
e que, apesar das resisténcias, sofre alteragcbes devido ao processo de
mercantilizacdo. Além disso, Taffarel (1993) aponta trés caracteristicas da

organizacdo capitalista do processo de trabalho que considera basicas: "a
fragmentacdo entre trabalho intelectual e manual, o controle hierarquico, a
fragmentacdo e a desqualificacdo do trabalho" (TAFFAREL, 1993, p. 62). J& com
relacdo a organizacdo do trabalho pedagogico, a autora destaca, entre outros
aspectos, baseando-se em estudos de Santos (1990)?8, a cisdo entre os trabalhadores
do ensino e a organizacéo do processo de trabalho, entre o trabalhador e os meios ou
instrumentos de trabalho e, ainda, dos trabalhadores de ensino entre si e com 0s
alunos" (TAFFAREL, 1993, p. 99). E conclui que as relacdes sociais vigentes no modo
de producédo capitalista sdo materializadas no processo de trabalho pedagdgico e na
producao e apropriagcdo do conhecimento.

Entendo, com esse estudo, que apesar do produto do trabalho pedagdgico ser
caracterizado como produto imaterial (se consome no ato da producédo) ele esta
sujeito ao capital e torna-se forca de trabalho, mercadoria, geradora de mais valor,
que sera trocada por salérios e que sera responsavel pela subsisténcia do trabalhador.
O trabalho pedagdgico, no contexto da sociedade capitalista, se torna alienado.

Outro autor que embasa a discussédo proposta sobre trabalho pedagoégico é
Luiz Carlos de Freitas (1994). Em sua producédo Critica da organizacdo do trabalho
pedagdgico e da didatica, publicado em 1994, Freitas discute a respeito da didatica
articulada a organizacéao do trabalho pedagdgico, partindo das contradi¢cdes presentes
no interior da escola capitalista. Segundo ele, essa critica favorecera a construcéo
gradativa do campo, bem como a identificacdo das contradicbes e das formas de
superacdo. Nesse estudo, Freitas (1994) entende a organizacdo do trabalho
pedagdgico em dois niveis a saber: "como trabalho pedagdgico, que no presente
momento histérico, costuma desenvolver-se predominantemente em sala de aula" e
como "organizacao global do trabalho pedagdgico da escola, enquanto projeto-politico
da escola” (FREITAS, 1994, p. 90). Defende o abandono do termo didatica e de suas
praticas, para se dedicar ao desenvolvimento da teoria pedagdgica, dentro da qual se

localiza o que ele denomina de Organizacdo do Trabalho Pedagdgico.

28 SANTOS, Oder José. Organizacéo do processo de trabalho docente: uma analise critica.
ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO, 5., Belo Horizonte, 1990.
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Além disso, ressalta que a organizacdo do trabalho, inclusive do trabalho
pedagdgico, ocorre em meio a uma organizac¢ao social historicamente determinada.
Essa questdo prejudica as inovacbes da organizacdo do trabalho pedagdgico.
Segundo Freitas (1994, p. 95), "a escola ndo é uma ilha na sociedade. N&do esta
totalmente determinada por ela, mas ndo esté totalmente livre dela. Entender seus
limites existentes para a organizacao do trabalho pedagdgico nos ajuda a lutar contra
eles”. A organizacao do trabalho pedagdgico sofre o impacto da sociedade organizada
em torno da propriedade privada dos meios de producgéo, que possui suas bases no
trabalho assalariado e alienado.

O autor destaca, além disso, trés caracteristicas da organizacdo do trabalho
pedagdgico, que sdo importantes para essa discussao: "auséncia de trabalho material,
fragmentacao e alienacdo” (FREITAS, 1994, p. 110). A partir disso, ele defende que
apenas um projeto histérico alternativo podera levar a superacdo dessas
caracteristicas e favorecera o "surgimento de novas formas de se lidar com a questao
da formulac&o dos objetivos de ensino, dos conteudos, métodos, planejamento de
ensino, avaliacdo, com a questao da relacdo entre professor-aluno e a prépria gestéao
escolar" (FREITAS, 1994, p. 110). Percebo que o autor, ao mesmo tempo que realiza
uma andlise critica sobre a organizacdo do trabalho pedagdégico orientada pelo modo
capitalista de producéo, aponta alternativas de superagcédo dessa organizagao.

A fim de avancar nas discussfes sobre trabalho pedagdgico, destaco a tese de
doutorado de Giovani Frizzo (2012), A organizacao do trabalho pedagdgico na escola
capitalista. Este estudo tratou da organizacao do trabalho pedagdgico da educacéo
fisica na escola capitalista e teve como objetivo principal descrever e analisar o
trabalho pedagogico da educacéo fisica desenvolvida numa rede municipal e orientou-
se pela perspectiva tedrica metodologica do materialismo histérico dialético. De
acordo com seus estudos?®, Frizzo (2012, p. 141) concebe o trabalho pedagdgico a

partir de uma

[...] perspectiva ontoldgica e histérica do trabalho realizado na escola pelos
sujeitos que a compdem (professorado, equipes diretivas e alunado),
articulado a estrutura sécio-politica e aos processos pedagdgicos
desenvolvidos, objetivados pela concepcdo de educacdo e matriz formativa
que estabelecem as bases de cada sistema escolar.

29 FRIZZO, Giovani. Trabalho pedagdgico: conceito central no trato do conhecimento da pesquisa em
educacéo Fisica. Revista Trabalho Necessario. Rio de Janeiro: UFF, ano 6, nimero 6, 2008. e
FRIZZO, Giovani. O trabalho pedagogico como referéncia para a pesquisa em Educacdo Fisica.
Revista Pensar a Pratica. Goiania: UFG, Vol.11, nimero 2, p. 159-167, maio/agosto 2008.
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A partir da analise da escola capitalista e da organizacdo do trabalho
pedagogico da Educacéo Fisica, Frizzo (2012) defende que o produto desse trabalho
€ 0 conhecimento, o qual possui relacdo com a pratica e com 0s processos de ensino
e de aprendizagem. Além disso, argumenta que o projeto pedagodgico, as teorias
educacional e pedagdgica constituem-se em base da educacao orientada pela l6gica
do mercado e da formacao escolar voltada para a empregabilidade.

A partir do referencial tedrico apresentado, entendo que o trabalho pedagadgico,
na sociedade capitalista, orienta-se no sentido de reproduzir a ordem social vigente.
No entanto, ao mesmo tempo, tem papel fundamental na superagéo das relagdes
sociais de producao orientadas pelo capital e que, por isso, precisa ser analisado.
Para isso, tenho como base os estudos de Ferreira (2010b, p.3), 0s quais argumentam

que o trabalho pedagdgico é

a producdo do conhecimento, mediante crencas e aportes tedrico-
metodolégicos escolhidos pelos sujeitos, que acontece em contextos sociais
e politicos os quais contribuem direta ou indiretamente. Diretamente, porque
perpassam o trabalho pedagdgico. Indiretamente, quando ndo séo explicitos,
todavia, todo trabalho pedagégico é intencional, politico e, de algum modo,
revela as relacdes de poderes que nele interferem.

O trabalho pedagdgico é realizado por professores e por sujeitos que nao estéo
na condicao de professores. Esses sujeitos produzem conhecimento, interagem entre
si e com outros sujeitos inseridos em um dado contexto. O trabalho pedagoégico néo é
neutro, pois sofre interferéncia de multiplas determinacdes e é politico e ideoldgico,
pois através dele revelam-se as relacbes de poder, as ideologias dominantes
presentes na sociedade capitalista. Diante dessas consideragdes, entendo que o
trabalho pedagogico € produzido a partir das relacdes sociais determinadas, mas
também produz outras relacdes, num movimento dialético entre o social e o individual.
Essas novas relacdes produzidas podem ou nédo reproduzir os interesses do capital.
Procuro a partir do contexto considerado neste estudo e dos interlocutores argumentar
essas questdes, nos dois proximos itens, a saber: 3.2.1 O trabalho pedagogico e a
dialética das relagbes: entre o individual e o coletivo; 3.2.2 — Relagbes entre o/a
diretor/a e os demais sujeitos da escola: objetividades e subjetividades em questéo;

3.2.3 - O trabalho pedagdgico: possibilidade de praxis social.
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3.2.1 - O trabalho pedagdgico e a dialética das relagfes sociais: entre o

individual e o coletivo

Cabe destacar, a partir da discussao entre o coletivo e o individual, que os
individuos sé@o produtos do social. De acordo com Vasquez (2007, p. 341), "a
individualidade [...] ndo € ponto de partida; é algo que o homem conquistou - e
enriqueceu - em um processo histérico-social. A individualidade e as formas de
relacionamento entre os individuos estdo condicionadas histérica e socialmente”.
Entendo que o modo como os sujeitos produzem suas relagbes sociais sao
condicionados socialmente. Constitui-se uma unidade dialética entre o social e o
individual, pois "a sociedade ndo existe a margem dos individuos concretos, mas
tampouco estes existem a margem da sociedade e, portanto, de suas relacdes
sociais" (VASQUEZ, 2007, p. 341).

Cabe destacar, nessa discussdo, no tocante as relacdes sociais e a sua
vinculagdo com a consciéncia, 0os argumentos de Marx e Engels (2007). Esses
autores, ao elaborarem uma critica a filosofia aleméa de Feuerbach, na obra A Ideologia
Alema (2007), destacam que as relacdes sociais apenas sao produzidas porque 0s
seres humanos possuem consciéncia. No entanto, essa consciéncia ndo é pura, ela
sofre interferéncia da matéria manifestada sob a forma da linguagem. A linguagem,
nessa perspectiva defendida pelos autores, “é tdo antiga quanto a consciéncia — a
linguagem é a consciéncia real, préatica [...], e a linguagem nasce, tal como a
consciéncia, do carecimento, da necessidade de intercambio com outros homens”
(MARX e ENGELS, 2007, p. 34-35). Com base nisso, entendo que a linguagem e a
consciéncia expressam a relacdo dos seres humanos com o mundo social.

Na obra Educacédo e Contradicdo: elementos metodolégicos para uma teoria
critica do fenbmeno educativo, o autor Carlos Jamil Cury argumenta que “o
capitalismo é um conjunto de relacbes sociais que, ao transformar o servo em
trabalhador livre, coletivizou o trabalho, desenvolveu a inddstria, requereu uma nova
habilitacdo no interior da fabrica e se expandiu através da divisdo internacional do
trabalho” (CURY, 1986, p. 17). Essas caracteristicas do modo de producgao capitalista
levaram a redefinicdo das relacdes sociais, que passaram a ser relacdes de luta entre
as classes dominantes e as classes dominadas.

Busco, a partir dessas reflexdes, ressaltar que o ser humano € influenciado pela

producdo dos meios de satisfacdo de suas necessidades e que essa producdo
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movimenta a histéria da humanidade. Em referéncia a isso, Marx, em A miséria da
filosofia (1985, p. 106) argumenta que as relacdes sociais estdo relacionadas as
forcas produtivas, assim, ao adquirir “novas forgas produtivas, os homens
transformam o seu modo de producao e, ao transforma-lo, alterando a maneira de
ganhar a vida, eles transformam todas as suas relagdes sociais”. Dessa maneira, 0s
seres humanos estabelecem entre si uma conexdo materialista, que se modifica
sempre que houver mudanca das necessidades humanas e dos modos de producéo.

Cury (1986) defende que as relacdes sociais, ha sociedade capitalista, sao
relacdes econémicas e ideoldgicas. Destaca, em suas argumentacdes (CURY, 1986,
p. 46), que as relagdes sociais sdo econdmicas, pois estdo baseadas nas relagdes de
producao e, por isso, nas relacdes de classes, que implicam relacdes de luta entre
capitalistas e trabalhadores. Lutas que resultam da divisdo social do trabalho. O autor
defende que “as relagbes sociais séo relagdes ideoldgicas, porque, a dizer o mundo,
representa-lo e conceitua-lo, os discursos o fazem de acordo com os interesses de
classe” (CURY, 1986, p. 46).

Para que seja possivel analisar as relacdes sociais de producao presentes na
sociedade capitalista, é importante partir da concepcao de ser humano defendida por
Gramsci (1978). Em sua obra Concepcéo dialética da historia, 0 autor argumenta que
o ser humano é definido por seu devir histérico e ndo por sua natureza dada,
determinada. A partir da visdo historica e concreta, o ser humano se produz nas
relacdes sociais de producdo. Nessa mesma perspectiva, Vasquez (2007, p. 31), ao
comentar sobre a consciéncia humana, ressalta que esta sofre influéncia das relacdes

sociais produzidas pelos seres humanos. Destaca, portanto, que

O homem comum e corrente € um ser social e historico; isto €, encontra-se
imerso em uma rede de relagBes sociais e enraizado em um determinado
terreno histérico. Sua prépria cotidianidade estd4 condicionada histérica e
socialmente, e 0 mesmo se pode dizer da visdo que tem da prépria atividade
pratica. Sua consciéncia nutre-se também de aquisi¢bes de toda espécie:
ideias, valores, juizos e preconceitos, etc. ndo enfrenta nunca um fato puro;
estq integrado em uma perspectiva ideoldgica, porque ele mesmo [...]
encontra-se em certa situagdo historica e social que engendra essa
perspectiva (VASQUEZ, 2007, p. 31).

Para além desse entendimento, pauto minha argumentacdo nos estudos de
marxistas e marxianos para defender que se torna importante compreender o

processo dialético entre o sujeito e a sociedade, entendendo que a realidade néao é
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estatica e, por isso, interfere na producdo do ser humano. No entanto, a0 mesmo
tempo, este ndo é absolutamente passivo e modifica a sociedade, tendo a
possibilidade de engendrar, a partir do coletivo, uma transformacéo social. Marx, em
sua obra Teses sobre Feuerbach, defende que a esséncia humana n&o € algo
abstrato, pelo contréario, ela € o conjunto das rela¢des sociais. O autor alerta que se
podera encontrar a esséncia humana nas relagées que produzem o ser humano e, ao
mesmo tempo, sdo produzidas por eles. Vasquez (2007, p. 407), ao argumentar,
baseado nesses estudos de Marx e Engels, a respeito da esséncia humana, defende
gque esta tem suas raizes na natureza social, pratica e histérica do ser humano.

Segundo essa discusséo,

O homem é um ser que produz socialmente, e que nesse processo se produz
a si mesmo. Este autoproduzir-se [...] faz dele um ser histoérico. [...] 0 homem
ndo é s6 um ser em relacdo, um no de relacdes sociais, mas sim um ser cujas
relagbes sdo, por sua vez, um produto humano, j4 que ele mesmo produz
suas préprias relacées sociais; por outro lado, essas relacdes mudam
historicamente de acordo com cada estrutura social dada.

A partir dessa discusséo, compreendo que o ser humano é um ser social, pois
produz-se a partir das relacdes sociais e produz suas relacbes. Vasquez (2007)
defende gque a esséncia humana pode ser encontrada, ndo no individuo, mas nas
relacdes das quais 0 ser humano é produto. Por isso, em relacdo aos\as diretores\as
do Instituto Olavo Bilac, compreendo que, como seres humanos trabalhadores, ao
ocuparem este cargo, eles produziram novas relacées que interferiram na construcéo
de cada um deles, como seres humanos sociais e histéricos. Percebo uma relacéo
dialética entre o seu trabalho pedagdgico e suas relagcfes sociais, no contexto da
sociedade capitalista.

Em relacdo a essa unidade dialética, cabe destacar que, a partir do primeiro
contato estabelecido com os sujeitos da pesquisa, foi possivel perceber que suas
relacdes, condicionadas socialmente, impactavam em seu trabalho pedagdgico, que

€ coletivo, mas também individual. O Interlocutor B ressaltou que

[...] améae era muito envolvida com o trabalho voluntério na igreja metodista
e com a politica. Seu pai faleceu em servi¢co, quando ainda era crianca. O pai
trabalhou também como professor voluntario de taquigrafia na Unido Santa-
mariense de Estudantes. (INTERLOCUTOR B, grifo da autora).
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A relagdo social dos pais com a Igreja Metodista e com o voluntariado
influenciou sobremaneira o Interlocutor B, ao ponto dele préprio estabelecer, mais
tarde, relacdes com a mesma instituicdo metodista e com os jovens do Lar Metodista.
Foi através deste trabalho pedagogico realizado no Lar que o Interlocutor B
estabeleceu relacdo com o Delegado de Educacéao, que Ihe convidou, posteriormente,
para ser diretor do Instituto de Educacgéo Olavo Bilac. O ingresso como diretor desse
Instituto se deu, especificamente, pelas relacbes estabelecidas através do trabalho
realizado no Lar Metodista. Este interlocutor envolveu-se, durante sua vida pessoal e
profissional, com o trabalho voltado para a classe trabalhadora da sociedade santa-
mariense.

Essa questdo do voluntariado comentado pelo Interlocutor B trouxe a tona a
reflexdo acerca da relacdo entre o voluntariado e o trabalho do professor. Cabe
destacar que o voluntariado, na historicidade da educacgéo, € um aspecto que tem sido
frequentemente relacionado ao trabalho pedagdgico. Entendo que o trabalho
voluntario realizado em entidades beneficentes é fundamental para amenizar
problemas sociais cronicos de uma sociedade capitalista, e, portanto, desigual,
preconceituosa e excludente. No entanto, defendo que a vinculagéo entre o trabalho
pedagdgico e o voluntariado pode prejudicar as condicbes de trabalho dos
professores, pois, entre outros aspectos, essa vinculacado pode ser utilizada como
justificativa dos baixos salarios pagos aos professores.

Ja em relacao ao trabalho do Interlocutor B, entendo que o trabalho voluntario
e o trabalho em escolas publicas da periferia foram importantes para que o professor
estabelecesse relacdes diferenciadas daquelas estabelecidas como diretor do IEEOB,
pois, cabe destacar que, no periodo em que ocupou a direcdo do Instituto, os
estudantes, em sua maioria, eram provenientes da classe mais abastada da cidade e
da regido. Essa diferenca nas relacdes estabelecidas nos diferentes espacos foi
ressaltada no discurso do Interlocutor B, pois ele fez questdo de comentar sobre as
homenagens que recebeu no IEEOB e as recebidas como professor numa escola
publica, na qual trabalhava com estudantes da classe dominada. Em relagéo ao Bilac,

ele comenta

Posso te dizer que recebi homenagens, sim, mas tenho uma particularidade:
sou muito avesso & homenagem. Eu acho que quando a gente faz a
obrigacao da gente, esse negocio de “balaquismo” nunca fez a minha
cabeca. Tanto que no primeiro ano que estive 14, no dia do meu aniversario,
me fizeram uma enorme homenagem no saldo da escola e eu quase morri de
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vergonha (risos). Até hoje tenho uma lampada bonita que eu ganhei. Eu
disse: Gurias, eu estou encantado com vocés, estou apaixonado, mas nao
me repitam isso, porque eu vou embora daqui. Eu parto do ponto de vista de
que, quando a gente faz a obrigagdo ndo tem. Homenagem é uma coisa
muito falsa. Eu ndo acredito nisso. Sinceramente, eu ndo acredito em
homenagem. Eu acho que isso aqui é aquela coisa do momento e
tempos depois nem lembram (INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

Cabe destacar que, a partir da analise de documentos presentes no Acervo
Historico Olavo Bilac e a partir dos discursos dos/as interlocutores/as, era muito
comum no IEEOB os diretores receberem homenagens durante o exercicio do cargo
e mesmo depois que deixavam a direcdo. Essas homenagens costumavam ser
organizadas por Secretarios de Educacdao, por entidades civis e militares, por veiculos
de comunicacdo diversos, pela Camara de Vereadores, por ex-alunos, mas,
regularmente, pelos colegas professores, pelos alunos, pelas autoridades politicas e
pelos pais de alunos. Elas tinham como objetivo demonstrar o reconhecimento dado
ao diretor/a pelo trabalho desenvolvido no Instituto. No entanto, particularmente, o
Interlocutor B ndo atribuia sentidos a elas.

No entanto, em outro momento, ele destaca, com emocao, uma homenagem

gue recebeu dos estudantes de uma escola publica na qual trabalhava.

Eu recebi uma homenagem, mas néo foi no Bilac. Até hoje tenho elacom
muito carinho. Eu recebi, num aniversario, me tiraram de dentro da escola,
os alunos da escola pediram para a Direcdo e depois do recreio e me levaram
num lugar, num saléo, e todos os alunos do noturno que eu dava aula me
homenagearam (emocédo). Isso me tocou. N&do sei porque, porque eu
estavafazendo o meu papel. Eu estava cumprindo o meu papel. Eu sabia
que eles tinham muita dificuldade, eram alunos de noturno, que
trabalhavam. E eu fiquei tocado com aquilo até hoje. Foi unanime, foi um
festdo. Aquilo me tocou. Até uma coisa interessante, eu tinha 6 turmas de
noturno e tinha 20 horas. Dava em aula em todas elas e tinha dias que eu
dava aula em trés salas ao mesmo tempo, quando faltava professor. E nao
tinha nenhum problema de disciplina. Eu tive um Unico problema com um
aluno que eu ndo consegui entender no momento e pedi para ele se retirar.
Depois que ele saiu, me contaram a historia dele e fui no corredor e coloquei
ele de volta para a sala de aula. (EMOCAO). E pedi desculpa para ele. Ent&o,
eu sempre fui amigo dos alunos. Ndo amigo no sentido de puxa saco.
Amigo no sentido de compreender a dificuldade que eles tem. Eu dizia:
quando vocés tiverem dificuldades, eu ndo sou advogado de vocés, eu sou
professor e amigo, entdo, ndo pensem que eu vou ser advogado de vocés,
porque eu ndo faco isso. Eu quero que vocés tragam para eu ajudar vocés
a solucionar. Entdo, a gente discutiu, porque era meu campo. Essa
homenagem eu recebi com muito prazer. Como diretor, eu sempre fui
avesso (INTERLOCUTOR B, grifos da autora).
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O interlocutor destaca, em seu discurso, a diferenca que ele estabelece entre
as relacdes sociais. Quando se refere as homenagens realizadas pelos professores,
como diretor do Bilac, se diz “avesso a homenagens”, “coisas de bajuladores”, “falsas”,
“nao representam a realidade”. Por outro lado, ao comentar a respeito da homenagem
realizada pelos alunos da escola publica, que recebia estudantes da periferia,
emocionou-se, relatando sobre as relagbes estabelecidas entre ele e esses
estudantes. Além disso, o Interlocutor B demonstra, em seu discurso, que percebia
uma diferenca entre o comportamento dos colegas professores no cotidiano e no
momento das homenagens. As homenagens, naguele tempo e naquele espago, ndo
representavam a realidade das relagbes pautadas no poder e na hierarquizagéo. Por
outro lado, considera que as homenagens realizadas pelos estudantes da periferia
correspondiam ao real. As relacbes estabelecidas com esses sujeitos eram
entendidas como verdadeiras, mais sinceras e nao envolviam relacdes de poder. Pelo
contrario, as relagbes eram de amizade, como ele comenta: “eu sempre fui amigo dos
alunos. Ndo amigo no sentido de puxa saco. Amigo no sentido de compreender a
dificuldade que eles tém” (INTERLOCUTOR B).

Na Figura 05, apresento sintese das relagfes sociais, que foram discursivadas
por ele, durante a entrevista, e que impactaram o seu trabalho pedagdgico como
diretor do IEEOB.

Figura 05 — Interlocutor B - Sintese das relagBes sociais, que impactaram no seu
trabalho pedagogico

Trabalho
Delegado da Pedagégico Jovens em
Educacdo em do diretor vulnerabili
Santa Maria voltado para dade social

as pessoas

estudantes da
periferia

Fonte: Autora (2017).
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As relacdes estabelecidas durante toda a vida e a partir da influéncia de seus
pais, com os estudantes de periferia, com sujeitos excluidos da sociedade capitalista
contribuiram para o entendimento do interlocutor de que neste espacgo/tempo o seu
trabalho pedagdgico poderia promover a praxis social, considerando que, para Marx

(2004), constitui-se na acéo transformadora consciente.

3.2.2 — Relagbes entre o/a diretor/a e os demais sujeitos da escola:

objetividades e subjetividades em questao

Além das relac¢des sociais estabelecidas com os pais e comunidade local, os/as
diretores/as estabelecem relacdes no préprio local de trabalho com os demais colegas
professores e com os estudantes. Essas relagdes sdo, em certos casos, permeadas
de subjetividades, de afeto, de cuidado, mas também de conflitos. Independentemente
da fase analisada, essa caracteristica do trabalho do/a diretor/a pode ser percebida

em diversos momentos

A filosofia de nossa equipe era essa: nds temos que trabalhar integrados,
com unido, com amizade, com amor, fazer tudo pelo bem da escola, pelo
bem da comunidade, pelo bem de nossos alunos, pensando neles e na
familia deles. E tu sabe que a gente conseguiu isso. Essa filosofia, essa
amizade entre os professores, essa unido. Tanto é que nés temos um
grupo e esses dias, la na praia, eu fiz uma janta elas diziam assim: eu ndo
sei como € isso, mas a gente pode ficar distante, mas quando a gente reline
a gente sente uma coisa diferente, a gente tem uma unido, que é de coragao,
sincera, uma amizade. Aquilo se criou no trabalho, durante o trabalho. A
gente V€, as vezes, o pessoal que diz que tem a amizade do trabalho, mas é
s6 do trabalho, ndo é a nossa amizade. Mas para nds era ao contrario,
aguela amizade se solidificou tanto que dura até hoje, 50 anos depois
(INTERLOCUTORA A, grifos da autora).

A partir desse discurso, percebo que as relacdes sociais estabelecidas no
trabalho podem extrapolar os muros da escola. Em alguns casos, elas permanecem
por muitos anos e até permanecem para a vida toda dos sujeitos, mesmo depois do
afastamento do trabalho em virtude da aposentadoria. Nao se restringem ao espaco
da escola, pelo contrario, sdo relagbes sociais que passam a fazer parte da vida
pessoal da Interlocutora A, pois as pessoas se aproximam devido as afinidades entre

elas.
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De acordo com os discursos dos/as interlocutores/as as relagdes, alicercadas
na confianga, na coletividade séo fortalecidas no ambiente de trabalho e, de acordo
com a Interlocutora E, sdo fundamentais para o trabalho pedagdgico do diretor/a

escolar. Ela destaca que

O apoio dos colegas é fundamental, porque a gente ndo pode centralizar
o0 poder na mao, tu tens que delegar tarefas para os colegas da tua
equipe, que tu confie, que sdo competentes, que tu sabe que sé&o
competentes. Tu tens que delegar fun¢fes, porque uma escola daquele
tamanho, tu ndo consegue fazer tudo sozinha, saber de tudo, se tu nao
delegar fungBes. E as pessoas que tu confias, que te ajudam, que tu
sabes que ndo vao te puxar o tapete. No meu tempo de diretora, minhas
colegas todas me apoiaram. Tem tantas que nem da para falar, por medo de
esquecer (INTERLOCUTORA E, grifos da autora).

A partir desse entendimento, compreendo que o trabalho do/a diretor/a pode
ser faciltado ou dificultado, dependendo das caracteristicas das relacdes
estabelecidas no trabalho. Observo, a partir do discurso dos interlocutores, que o
trabalho do/a diretor/a escolar vincula-se ao trabalho de outros sujeitos escolares. A
preocupacgdo com a descentralizagdo® do trabalho aparece em diferentes momentos
dos discursos, no entanto, ha preocupacéo, por parte dos/as diretores/as, de que os
sujeitos apoiem o seu trabalho, pois se ha embates, disputas, conflitos, o trabalho do/a
diretor/a pode ser prejudicado, dificultado. Por outro lado, se as relagcdes sociais
estabelecidas forem harmoniosas, se nao surgirem conflitos, o trabalho do/a diretor/a
se desenvolvera de modo tranquilo, sem preocupacdes em resolvé-los.

Positivamente, é o carinho dos colegas, de uma forma geral. O apoio, a
atencdo, a preocupacdo que eles demonstram. Claro, a gente trabalha
num universo de 160 pessoas, professores e funcionarios, ai tu imaginas
assim, que a gente ndo vai contentar todas as pessoas, obviamente, mas na
grande maioria dos nossos colegas aqui, a gente tem um apoio. E isso para

gente é muito importante, é significativo (INTERLOCUTORA F, grifos da
autora).

A partir dessa argumentacao, entendo que relacdes sociais amistosas podem
favorecer o desenvolvimento do trabalho, pois elas podem facilitar e favorecer o
trabalho coletivo, participativo, compartilhado. A relagdo de confianca estabelecida

com os estudantes é motivo que orgulha a Interlocutora F

30 No item 4.3.1 Neoprodutivismo e suas variantes: impactos na gestdo da escola publica, serd discutida a
descentralizacdo da escola publica, como principio da gestdo democratica e a descentralizagdo do trabalho do/a
diretor/a escolar.
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Quando as criancas da Pré-Escola vem aqui para pedir para ligar para os
pais, porque sentem que aqui vdo ser atendidas, para mim isso é a
confianga, a confianca que é estabelecida, desde a pré-escola, até o
Ensino Médio noturno. Entao, quando eles chegam aqui e dizem: "eu quero
s6 da uma palavrinha contigo”. De todas as idades, eles vem para falar: "Eu
quero falar contigo, Meri" e sentam e conseguem dizer o que esta
incomodando, esse é um fato que mais representa. E o fato dos alunos se
sentirem acolhidos e confiarem. Hoje, uma méae chegou aqui, e até nés
rimos bastante, porque a mae justificou para a filha: “N&o, minha filha a
escola, hoje esta paralisada". E a filha disse: "Mas tu liga pra Meri, que a Meri
vem e resolve". Entdo, estas coisas da confianca, de eles chegarem aqui e
expressarem. Porque eles tem Vice-Diretor, Coordenador, tem o préprio
professor, passa por varias pessoas e ai ainda vem aqui. Eu tenho essa
empatia. Tem alunos que vem nos visitar. Com esta de hoje, ela precisa
de um Histérico e fez conosco apenas o Ensino Fundamental. Entéo, é
natural que tenha esse vinculo. E diferente das escolas que tem apenas o
Ensino Médio, porque eles ficam apenas 3 anos na escola, quando muito 4.
Mas o Fundamental é uma vida. Inicia 14 no Pré-B e se vai. Como a gente se
tornou uma referéncia eles vem, eles conversam, interpelam, eles
criticam: "Porque tu fez isso?" (INTERLOCUTORA F, grifos da autora)

Vitor Paro (2007), colabora com essa discussdo, ao destacar que a empatia
pressupbe o afeto. Este, por sua vez, supde compromisso do professor com o
estudante, com a preocupacao de reforcar a condicdo de sujeito deste. Segundo o
autor, a partir do afeto é possivel estabelecer “uma relagdo humana que néo seja fria
e exterior, ocupada apenas em oferecer conhecimentos para serem apreendidos, mas
sim calorosa e cumplice da propria formacéo da personalidade do educando (PARO,
2007, p. 52). Por outro lado, ele destaca que o professor deve tratar de maneira
racional as suas emocdes, para nao se enveredar para um sentimentalismo acritico.
Por isso, o0 conceito de afeto ao qual ele se refere e que, neste trabalho, argumenta
“nao pretende corroborar, de modo nenhum, certa subliteratura educacional ao estilo
de autoajuda que se tem propagado ultimamente no meio docente” (PARO, 2007, p.
53).

Acrescento a essa discussao a necessidade de evitar que a diretora seja
considerada a mae e/ou a cuidadora, pois o trabalho da diretora vai muito além destas
caracteristicas femininas, transpde o sentido de misséo ou de vocacao feminina para
a educacdao da infancia, que foi construido historicamente e que aproxima o trabalho
das professoras a pureza e ao amor ao proximo. Por ser entendido como
vocagao/missdo, o trabalho dos/as professores/as, de modo geral, e dos/as
diretores/as, de modo especifico, pode ser considerado trabalho voluntéario, fato que
pode justificar, entre outros aspectos, a baixa remuneracgéo. Diante disso, o trabalho
produzido, em especial, na gestao da escola precisa ser valorizado e reconhecido pela
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comunidade escolar para além dos atributos femininos e para além do sentido social
deste trabalho.

Em muitas situacdes, os/as diretores/as do IEEOB procuraram evitar o conflito
entre os professores que formavam a equipe diretiva. A maioria dos interlocutores
entendia que era fundamental escolher professores que estivessem em coesao com

a proposta do/a diretor/a

A equipe era coesa. Supervisora, Vice-diretora, eu ndo posso falar de
nenhuma e nés tinhamos muitas, porque nés tinhamos o noturno também.
Tinha o primeiro grau, |4 embaixo, as criancas desde o Jardim a gente sempre
tinha. Entdo, todas aquelas vice-diretoras, todas aquelas coordenadoras. Isso
foi uma grande coisa que tive com a minha equipe: a confiabilidade no
cargo de cada uma. Cumpriam de forma sensacional. Relne, uma
equipe escolhida a dedo, uma equipe com os melhores professores,
porque os melhores professores sdo aqueles que podem fazer tudo pelo
melhor. Porque se tu és comprometido, tu faz o melhor
(INTERLOCUTORA A, grifos da autora).

Criamos uma equipe extremamente qualificada para trabalhar, dedicada
e resolvemos assumir o compromisso de trabalhar em fun¢éo do Instituto,
principalmente pela importancia que ele tem como educandario, ndo s6 em
Santa Maria e também na regiéo, porque foi o primeiro Instituto a comecar a
trabalhar aqui em Santa Maria (INTERLOCUTOR G, grifos da autora).

Os dois interlocutores destacam que a equipe gestora era formada por
professores do quadro de servidores do IEEOB, os quais foram escolhidos pelo/a
diretor/a. Era essencial, segundo os interlocutores, que essa equipe fosse
comprometida com o projeto de gestédo, com a finalidade de que todos trabalhassem
em favor do Instituto. Coesdo, confiabilidade, qualificacdo eram as caracteristicas
basicas necessarias aqueles professores que trabalham na gestdo da escola.
Segundo os interlocutores da pesquisa, 0 mais importante era a unido, o trabalho
coletivo que priorizasse o interesse do coletivo da comunidade escolar do Instituto

Olavo Bilac e ndo apenas os interesses individuais (Figura 06).
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Figura 06 — Sintese de aspectos subjetivos que permeiam as relacdes sociais ha
escola e que impactam no trabalho do/a diretor/a escolar

Implicagdo
com a
educacdo Comprometi
mento com o
coletivo
Conflitos
voltados
para os
interesses
coletivos

Integragao confianca

o Trabalho dO/a _ "
Empatia | 2 i s

Fonte: Autora (2017) com base nos discursos dos interlocutores.

Diante desse entendimento de que é importante estabelecer vinculos e estar
disposto a trabalhar com os diferentes colegas, percebo que, em relacdo a
composicao da equipe diretiva, o Interlocutor B vivenciou uma experiéncia diferente
dos/as demais diretores/as. Em sua gestdo (1981 a 1988) os professores que
participaram da equipe diretiva do Instituto foram eleitos pelos demais professores e
servidores da escola. Essa situagdo ndo € comum nas escolas, porém, como vivia-se
um periodo de lutas pela democratizacdo do Brasil, essas lutas acabaram
reverberando no IEEOB. Além disso, ele destacou que, por néo ser professor do Bilac
e ndo conhecer os demais professores, seria mais democratico eleger toda a equipe

gestora

E a equipe era boa. A questdo de eleger, tu compromete a pessoa. A
democracia tem esta vantagem. Toda minha equipe foi eleita. Eu n&o
conhecia ninguém de la. Eu ndo conhecia o trabalho deles. Entdo, a gente
elegeu todos, os vices, a coordenagao pedagdgica. Os Unicos que ndo foram
eleitos, foram os Orientadores Pedagdgicos, porque sao profissionais
especificos. Mas mesmo assim, entre eles se elegiam para saber quem
trabalhava onde. Para poder trabalhar completamente a vontade, para nao
ter constrangimento de colocar o professor em um canto, no qual a idade ndo
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€ a idade que ele gosta de trabalhar, para se sentirem bem, trabalhando. Isso
ajudou muito (INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

Considero que o Interlocutor B promoveu uma mudanga no processo de
composicdo da equipe diretiva. Cabe destacar que essa mudanga ocorreu em virtude
de um movimento da sociedade, de modo geral, e dos professores que exigiam mais
espacos, nos quais fosse possivel exercer a democracia. Entendia-se, naquele
momento, que a eleicdo era o espaco privilegiado para isso. A partir da analise dos
dados, o Interlocutor B apresentava grande disponibilidade para a participacdo da
comunidade escolar nas decisbes referentes a educacdo e para o didlogo,
promovendo mudangas importantes em diversos processos que estavam
consolidados no IEEOB.

Além dessa situacéo, o Interlocutor B comentou que viveu momentos de grande
divergéncia com professores, no periodo que esteve na direcdo do Bilac. No entanto,
considera que isso foi muito importante para o seu trabalho e para a vida

O Sergio Lopes foi vereador mais ferrenho que teve aqui e professor de
Educacéo Fisica na escola, do PT. Esse, no dia que eu cheguei para tomar
posse na escola, me botou 0 dedo no nariz e disse: Aqui tu ndo entras. Pela
porta da frente tu ndo entra. Tu vais comer fogo comigo. Nos tornamos
amigos, trabalhamos juntos e tive a maior tranquilidade para trabalhar com
ele. Era 6tima pessoa. Ele entendeu que eu ndo estava para fazer politica.
Mas eles perderam espac¢o, nhaquele momento, porque o PP ndo quis dar
colher de ché para eles (INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

Compreendo que o/a diretor/a escolar, ao conseguir gestar a diversidade de
pensamento, pode promover avangos e transformacgdes importantes na escola, pois
os conflitos séo inerentes as relagdes sociais e ndo devem sem compreendidos como
algo negativo. Galvdo (2004) corrobora esta discussdo, quando argumenta que
“‘encarado como negativo e destruidor, o conflito € necessario a vida, inerente e
constitutivo da vida psiquica como da dinamica social. Sua auséncia indica apatia,
total submisséo e, no limite remete @ morte” (GALVAO, 2004, p. 15). O conflito néo
significa, necessariamente, violéncia, mas vida, movimento. No caso do conflito
discursivado pelo Interlocutor B, significou avango na construcdo do processo de
eleicdo de diretor\a. Diante disso, o conflito pode ser pedagdgico, pode promover a
praxis, ja que a partir dele conquistou-se a implementacéo da eleicdo de diretores\as

no Instituto de Educacéo Olavo Bilac.
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A Interlocutora F comentou que as relacdes sociais devem ser construidas a
partir do cuidado com 0s sujeitos, tentando garantir um trabalho de qualidade e de

respeito a instituicdo de ensino. No trabalho, como diretora, 0 respeito esta

relacionado com a aceitacéo das ideias e das opini6es diferentes

No Estado, tu ndo escolhes com quem tu vais trabalhar. A gente
conhece as pessoas e tenta estabelecer um vinculo, para que o trabalho
ande da melhor maneira possivel, no intuito de proteger o ambiente de
trabalho o0 maximo possivel (INTERLOCUTORA F, grifos da autora).

Entendo que o local de trabalho, as relagbes sociais voltadas para o coletivo
eram priorizadas em detrimento dos interesses individuais, por isso, o diadlogo era
priorizado. No que se refere a isso, Chrispino (2007) destaca que, nas escolas onde
o didlogo é permanente, aceita-se a existéncia de conflitos e ha o entendimento de
gue eles devem ser superados com o objetivo de que a escola cumpra melhor as suas

reais finalidades. O autor destaca ainda que

As escolas que valorizam o conflito e aprendem a trabalhar com essa
realidade, sdo aquelas onde o dialogo é permanente, objetivando ouvir as
diferencas para melhor decidirem; sdo aquelas onde o exercicio da
explicitacdo do pensamento € incentivado, objetivando o aprendizado da
exposicdo madura das ideias por meio da assertividade e da comunicacao
eficaz; onde o curriculo considera as oportunidades para discutir solu¢des
alternativas para os diversos exemplos de conflito no campo das ideias, das
ideologias, do poder, da posse, das diferencas de toda ordem. (CHRISPINO,
2007, p. 23).

Diante dessas observacbes e pautando-se na discussdo sobre trabalho
pedagogico do/ diretor/a escolar, é importante que este preocupe-se com a praxis
pedagdgica, aceitando a existéncia de conflitos e entendendo-os como possibilidade
de transformacédo da realidade educacional, construida com base no dialogo. Cabe
destacar, no entanto, que os conflitos devem ser considerados na medida em que
estejam voltados para o coletivo e ndo para questdes meramente individualistas.
Espacos que se pretendem mais democraticos ndo pressupde gque todos pensem da
mesma maneira. Pelo contrario, pressupde-se que sejam criados tempos e espagos
nos quais o dialogo e o debate entre a comunidade escolar favorecam uma construcao
coletiva.

A partir dessa abertura para o didlogo, para a comunicacgéo, para a discussao,

€ possivel construir relacdes sociais democraticas entre 0s sujeitos da escola. Procuro
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ampliar o sentido de gestdo democrética para o que Ferreira (2008) denomina de
Gestdo do Pedagdgico. O conceito de Gestdo do Pedagdgico € defendido por Ferreira
(2008, p. 102) como “o processo que envolve todos, mas consubstancia-se na sala de
aula, espaco-tempo do trabalho dos profissionais da educacgao”. A autora defende que
essa categoria nao restringe a apenas a acao de gestores, pelo contrario, abrange o
trabalho dos professores como componente relativo a complexidade que faz a escola
ser escola.

No entanto, a realidade educacional apresenta-se de maneira diferente, pois a
gestdo ainda é de responsabilidade do/a diretor/a escolar e de sua equipe e, por mais
que existam espacos democraticos, a gestao ndo € entendida como responsabilidade
de todos os sujeitos que participam da escola. Além disso, em muitas situacdes, 0s
interesses coletivos subsumem aos interesses pessoais, individuais, prejudicando o
trabalho pedagdgico. A gestdo do pedagdgico exige dos sujeitos problematizacédo das
relacbes sociais reforgcadas pelo capitalismo, bem como do que se entende por
gestéao, por pedagdgico e por democratico, buscando superar o trabalho e o interesse
individualizado e individualista e construindo espaco e tempo de producéo coletiva.
Em referéncia a essa discussao, Ferreira (2017) defende que se torna importante
partir da constru¢ao do “projeto pedagogico, individual inicialmente, para a partir dai
ser contributivo no projeto pedagdgico institucional, revelando-se em um movimento
dialético entre o que se acredita e o que se produz’. (FERREIRA, 2017, p. 115). A

Figura 07 apresenta elementos dessa discussao proposta.

Figura 07 — Unidade dialética entre o Projeto Pedagdgico individual e o coletivo

Gestdo do
Pedagodgico

Projeto Projeto
Pedagdgico Pedagdgico
Individual Coletivo

Fonte: Autora (2017).
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Proponho a discussdo da gestdo do trabalho pedagogico, como
responsabilidade de todos os sujeitos envolvidos com a educacao. Isso pressupde um
trabalho produzido a partir da unidade dialética entre individual e coletivo. Individual,
pois esta relacionado a um projeto pedagdgico individual e coletivo, pois constroi-se a
partir de um projeto pedagogico coletivo e a partir de relacdes sociais construidas,

historicamente.

3.2.3 - O trabalho pedagodgico: possibilidade de praxis social

Ao propor a analise do trabalho pedagogico dos/as diretores/as do IEEOB e
das relacdes sociais produzidas, a partir desse trabalho, procuro considerar a
totalidade da sociedade capitalista, compreendendo em que medida ela impacta na
educacdo, de maneira geral, no trabalho pedagdgico e nas relagbes sociais desses
sujeitos, de maneira especifica.

Diante disso, busquei realizar um estudo sobre a relacdo entre a sociedade
capitalista e a educacéo publica. Observei, a partir de estudo de obras marxianas,
que, ao longo das décadas, a educacdo burguesa destinada ao povo tinha como
objetivo permitir sua instru¢cdo, mas, ao mesmo tempo, reprimi-lo, controla-lo. Acerca
disso, Arroyo (2012), ao comentar sobre as lutas pela educacao dos trabalhadores,
ressalta que a elite capitalista defendia como bom que todos soubessem ler, escrever
e contar e que a educacao elementar fosse democratica. No entanto, esta mesma elite
ndo permitia que os trabalhadores fossem esclarecidos. Pelo contrério, era preciso
manté-los ignorantes, controlar a formacdo e reprimir o saber das classes
trabalhadoras, a fim de serem dirigidas pela burguesia, considerada culta e
esclarecida.

Essa discusséo pode ser trazida a realidade da educacao brasileira, quando se
aborda a questdo do acesso a educacdo formal. O direito a essa educacdo esta
amplamente previsto nas politicas publicas. No entanto, a participacdo das classes
trabalhadoras na producdo do saber, da identidade de classe ainda é negada, pois
nao corresponde aos interesses do capital. Essa realidade nacional pode ser
observada em Santa Maria e mais particularmente no Instituto Olavo Bilac. Durante o
contato inicial com os sujeitos da pesquisa, eles destacam que no Instituto de
Educacao Olavo Bilac os alunos eram, em sua grande maioria, oriundos das elites de

Santa Maria e da regido. Um dos sujeitos destaca que
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[...] no Bilac o aluno de periferia néo tinha vez, por isso, em 1989 fui
diretor da Escola Erico Verissimo com o objetivo de criar o segundo grau
para que os jovens da periferia tivessem a oportunidade de prosseguir nos
estudos. No Bilac, as vagas eram concorridas. Apenas os melhores
alunos estudavam ali. Os da periferiando estudavam ali. (Sujeito B, grifo
Nosso).

Criam-se escolas. Umas escolas para a burguesia e outras escolas para as
criancas e jovens filhos de trabalhadores e moradores das periferias das cidades. A
classe burguesa busca contentar a classe trabalhadora, disponibilizando o acesso, a
permanéncia na escola e uma educacdo de qualidade. Porém, a discusséao deve ir
além e cabe a seguinte problematizacéo: educacdo de qualidade sob qual ponto de
vista? Da burguesia ou da classe trabalhadora? Nessa luta dos trabalhadores pela
educacao, se busca legitimar outros valores, outros saberes, diferentes daqueles,
historicamente, privilegiados. Arroyo (1986), ao tecer uma critica a escola existente
defende que se tem um projeto educativo elaborado pela burguesia para as classes
dominadas com o objetivo de formar trabalhadores submissos aos interesses da
burguesia. Para “construir uma escola possivel para as classes subalternas, temos
que partir da destruicdo do projeto educativo da burguesia e de seus pedagogos, feito
para a constituicdo de cidadaos-trabalhadores formados a imagem de seus interesses
de classe” (ARROYO, 1986, p. 17-18).

E, atualmente, no mesmo contexto da sociedade capitalista, qual o projeto de
educacao brasileira? Um projeto de classe, de acordo com o que defende Arroyo
(1986, p. 19)

A escola é um projeto de classe e ndo de uma burguesia esclarecida, de um
dirigente benevolente, ou de um educador comprometido. Um projeto de uma
classe s6 pode ser enfrentado por outro projeto da e para a classe antagobnica,
visando a apropriacéo e a redefinicao desse projeto a servi¢o de interesse de
classe, e ndo a servigco da melhor sorte e da ascensao de alguns individuos.

Ao longo dos anos, construiu-se um projeto educacional pensado e elaborado
pela classe social dominante para a classe dos trabalhadores. Mesmo com 0 processo
de democratizacdo que ganhou impulso, em especial, nas décadas de 1980 e de
1990, e com as reformas destinadas a educacdo nesse periodo, buscou-se novas
formas de regulagéo, com o objetivo de garantir a eficiéncia e eficicia nas instituicdes
escolares, adequando-as aos interesses do capitalismo mundial. Discute-se que é
fundamental superar essa logica perversa da sociedade capitalista e construir um

projeto de escola da classe trabalhadora para a classe trabalhadora.
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Os estudos de Cury (1986, p. 60) corroboram essa discusséo, quando o autor
argumenta que o capitalismo ndo recusa a educacao a classe subalterna. No entanto,
o capitalismo nao se preocupa em mudar a funcéo social da educacéo, ou seja, busca
garantir que ela seja um instrumento de hegemonia, adaptando os seres humanos a
divisdo hierarquica do trabalho. O autor defende que “a finalidade da produgao
capitalista € a manutencao e a reproducdo da relagdo que satisfaz o interesse do
capital” (CURY, 1986, p. 61).

No que diz respeito, por exemplo, a universalizacdo do acesso a escolarizacao,
Frigotto (2010c, p. 184) reforca esse argumento, afirmando que ela busca atender aos
interesses atuais do capital, garantindo uma escolaridade minima necessaria para a
demanda das “empresas produtivas e organizacées em geral, como também para a
instauracao de uma mentalidade consumista”. A educacéo reproduz, a partir das
politicas publicas educacionais e do trabalho pedagdgico, as relagbes sociais de
producéo orientadas pelo capitalismo. Frigotto (2010c, p. 44) argumenta que

[...] a pratica educativa escolar é concebida como uma pratica social
contraditoria que se define no interior das rela¢des sociais de produgéo da
existéncia, que se estabelecem entre as classes sociais, numa determinada
formagédo social. Nessa perspectiva, a pratica educativa que se efetiva na
escola é alvo de uma disputa de interesses antagbnicos. Sua especificidade
politica consiste, exatamente, na articulagdo do saber produzido, elaborado,
sistematizado e historicamente acumulado, com o0s interesses de classe.

A luta pela apropriacdo deste saber pela classe trabalhadora demonstra a
contradicdo do espaco escolar. No entanto, defendo que, a partir do préprio trabalho
pedagogico, é possivel problematizar essas contradicdes. Considerando-se a
perspectiva de transformacédo, Mészaros (2008), ao discutir sobre a relacdo presente
entre o sistema capitalista e o sistema educacional, defende que apenas sera possivel
reformular a educacdo quando ocorrer uma reformulacéo social. E fundamental, desse
ponto de vista, transcender as relacdes sociais que controlam o capital, promovendo

mudancas educacionais profundas

[...] hoje o sentido da mudanca educacional radical ndo pode ser sendo o
rasgar da camisa de forca da légica incorrigivel do sistema: perseguir de
modo planejado e consistente uma estratégia de rompimento do controle
exercido pelo capital, com todos os meios disponiveis, bem como com todos
0s meios ainda a ser inventados, e que tenham o mesmo espirito
(MESZAROS, 2008, p. 35).
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Frigotto (2010c, p. 208) defende que a “luta pelo acesso e pelas condi¢des
objetivas de uma escola de qualidade para a classe trabalhadora tem sua
determinacao basica na luta que se da ao nivel das classes sociais no conjunto das
praticas sociais”. Os limites das relacdes sociais democraticas no espacgo escolar
possuem relacdo com os limites das rela¢des sociais democraticas da sociedade. Por
isso, a luta pela democratizacdo da escola passa necessariamente pela luta pela
democratizacédo da sociedade.

Diante do exposto, defendo que had uma relacdo entre a sociedade e a
educacao, pois, a0 mesmo tempo em que € necesséria a transformacao da sociedade
para que aconteca a reformulacdo da educacdo, a educacdo tem um papel
fundamental no processo de transformacéo social. Apenas com o envolvimento da
educacao no desenvolvimento continuo da consciéncia socialista sera possivel alterar
as praticas econbmicas até hoje dominantes, ligadas a expansdo do capital e a
maximizacgdo dos lucros. Nesse contexto, a escola constitui-se em uma instituicdo a
servico das classes e dos grupos dirigentes. Quanto a essa discussao, Cury (1986, p.
103) argumenta que “ao reproduzir as relagdes sociais de producédo, reproduz os
lugares das classes sociais. A escola contribui para essa divisdo ao exercer uma agao
hegemonica concomitante a dominagcdo econdémica”. Com isso, considero que a
escola reproduz as relagdes de dominacao e de exploracéao.

No entanto, Frigotto (2012), ao discutir sobre trabalho, conhecimento e a
educacao do trabalhador, defende que, para que seja possivel repensar a relagéao
entre trabalho e educacgéo, deve-se partir do aprofundamento das formas que as
relacdes de trabalho assumem historicamente. De acordo com esse argumento, “trata-
se de pensar a especificidade da escola [...] a partir das determinacdes fundamentais:
as relacdes sociais de trabalho, as relacdes sociais de produg¢ao” (FRIGOTTO, 2012,
p. 27). Nessa problematizacdo, a funcéo educativa assume papel fundamental na
busca de superacao das relacdes sociais dadas. Ao mesmo tempo em que a escola
reproduz certas relacdes capitalistas, ela é repleta de contradicBes e pode realizar
uma critica ao sistema dominante. Ela carrega em si a possibilidade de ruptura, de
praxis social.

A partir dos estudos da obra de Marx, Vasquez (2007, p. 394) definiu a “praxis
como atividade material humana transformadora do mundo e do préprio homem”. O
autor defende ainda que independentemente do grau em que cada individuo, grupo

social ou sociedade participe da praxis, “ela é atividade pela qual o homem se produz
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ou se cria a si mesmo” (VASQUEZ, 2007, p. 394). Diante dessa argumentacao, da
interlocucdo realizada com os sujeitos da pesquisa e da andlise da totalidade, entendo
gue a praxis definida por Vasquez encontra alguns entraves elaborados pela propria
sociedade capitalista, que tenta impedir a transformacdo social, alienando os
trabalhadores, a fim de que eles aceitem a ordem social estabelecida. Ao mesmo
tempo, defendo que é possivel, através do trabalho pedagdgico, a praxis social.

Ao mesmo tempo em que o trabalho pedagdgico reveste-se da ideologia
capitalista, ele pode, a partir da consciéncia critica da educacéo, problematizar a
realidade e transforma-la. Os estudos de Maraschin (2015) avangcam nessa
perspectiva. A autora, em sua tese de doutorado “Dialética das disputas: Trabalho
Pedagdgico a servigo da classe trabalhadora?”, estabelece uma relacdo entre a
concepcgdo critica de educacdo/concepcgdo ingénua da educacdo® e o trabalho
pedagdgico.

Na perspectiva da consciéncia ingénua da educacéo, o trabalho pedagdgico,
na sociedade orientada pelo capital, € realizado com o objetivo de transferir um
conhecimento finito. O professor é apenas um transmissor de conhecimentos pré-
determinados e o “educando”, um objeto da educagéo, ndo acontecendo, nessa
relagéo, interacao e dialogo. Nesse contexto, o “aluno” € apenas receptor, ndo se
reconhece nele a dignidade de sujeito de consciéncia autbnoma capaz de produzir
conhecimentos, conforme aponta Vieira Pinto (2010). Em uma sociedade dividida em
classes, o trabalho pedagdgico estd a servico da légica do capital, desenvolvendo
subjetividades de acordo com seus interesses. A partir da perspectiva de consciéncia
ingénua da educacdo, argumentada por Vieira Pinto (2010), Maraschin (2015)
defende que “no trabalho pedagdgico ingénuo, o estudante € visto como ‘ignorante’
em sentido absoluto, como ‘objeto’ da educagdo, a educagéo € concebida como
transferéncia de conhecimento finito e como dever moral da fracdo adulta, educada e
dirigente da sociedade” (MARASCHIN, 2015, p. 258).

Ha alguém que sabe e outro alguém que nado sabe, alguém que detém o
conhecimento e informacdes e outros mais que ndo os detém. Ao professor cabe
apenas repetir conteudos, que conhece muito bem, pois o “bom professor” é aquele

gue conhece muito bem o contetddo que ira transmitir. Por outro lado, nada precisa

31 Conceitos defendidos por Alvaro Vieira Pinto na obra Sete licdes sobre educac&o de adultos. Ed.
16, Sdo Paulo: Editora Cortez, 2010.
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saber daquele que aprende. O papel da escola, diante da consciéncia ingénua de
educacdo, se reduz a apresentar os contetdos aos estudantes. Exime-se da funcao
pedagogica de propiciar condicfes para que o estudante deseje aprender. O trabalho
pedagogico subsume-se a preocupac¢ao com o contetudo, com a formacéao técnica em
detrimento a formag&o humana.

Maraschin (2015) defende que “no trabalho pedagdgico critico, o estudante é
visto como sabedor e desconhecedor, é ‘sujeito’ da educagao e a educagao consiste
em uma nova propor¢cdo entre conhecimento e desenvolvimento” (MARASCHIN,
2015, p. 259). Diante dessas argumentacdes, defendo que é importante que o
professor reflita criticamente sobre seu papel social e politico e sobre o significado e
as finalidades de sua acdo profissional. Acredito que a criticidade podera estar
presente no trabalho pedagogico, contribuindo para a préaxis. Isso porque, segundo
Vieira Pinto (2010, p. 65), a concepgao critica pode conduzir “a mudanga da situagéo
de homem e da realidade a qual pertence”. Dessa forma, o trabalho pedagdgico passa
a ser entendido como trabalho social e politico32.

Defendo que as relacbes entre consciéncia critica/ingénua da educacéo e o
trabalho pedagogico dos/as diretores/as sdo semelhantes as argumentadas por
Maraschin (2015), pois o seu trabalho pedagdégico pode estar a servi¢o da reproducéo
das relacdes sociais capitalistas, trabalhando para formar para o “mercado de
trabalho”, para as demandas do capital e orientando as discussdes no sentido de
submissdo dos professores a légica da empregabilidade, da burocratizacdo, da
precarizacao e intensificacdo do trabalho. Por outro lado, o trabalho pedagdgico
dos/as diretores/as pode ser critico, orientando as discussdes no sentido de
problematizar a realidade da sociedade, de maneira geral, e a realidade da educacéo
de maneira particular, procurando superar a logica determinista que impera na
sociedade dividida em classes.

A Figura 08 sintetiza a relacdo entre consciéncia critica da educacdo e o

trabalho dos/as diretores/as escolares.

32 Entendo, aqui, o politico, em sentido amplo, como produg&o de convivéncia entre pessoas e grupos
através do didlogo, através da aceitagdo e da negociacdo (PARO, 2010, p. 27).
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Figura 08 — Sintese da relacdo entre consciéncia critica da educacdo e o trabalho
dos/as diretores/as escolares

Fonte: Autora (2016) com base nos referenciais estudados e citados no texto.

A partir dessa analise do trabalho dos/as diretores/as, busco desconstruir a
concepcdao ingénua, historicamente, produzida e, mediado pelo trabalho, transitar para
uma concepcao critica da educagédo, analisando a sociedade capitalista, 0s processos
de producéo inseridos nesta sociedade e suas contradi¢cdes que se fazem presentes

na educacéao.
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4 O PRODUTIVISMO E SEUS IMPACTOS NAS POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS, NA GESTAO ESCOLAR E NO TRABALHO PEDAGOGICO
DO/A DIRETOR/A ESCOLAR: A PRODUCAO DE RELACOES SOCIAIS NO
CONTEXTO DO CAPITAL

A destruicdo do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais que vinculam
nossa experiéncia pessoal a das geracoes passadas — € um dos fendbmenos
mais caracteristicos e lugubres do século XX. Quase todos os jovens de hoje
crescem numa espécie de presente continuo, sem qualquer relagao orgéanica
com o passado publico da época em que vivem. (Hobsbawn, 1995, p. 13).

A fim de analisar as relacdes entre educacdo e trabalho no contexto da
sociedade capitalista, entendo que é fundamental compreender dialeticamente o
periodo histérico selecionado para este estudo, que compreende as décadas de 1970
a 2017. Para isso, as reflexdes produzidas sobre esse contexto tiveram como
referéncia inicial a obra Historias das Ideias Pedagdgicas no Brasil do autor Dermeval
Saviani (2013b), levando-se em consideracdo a periodizacdo apresentada por ele,
conforme argumentado anteriormente. A opcao por esta obra e por este autor deu-se
pelo fato dela ter resultado de um processo de pesquisa amplo realizado pelo autor,
gue buscou compreender de maneira critica a evolucdo das ideias pedagdgicas, a
partir da identificacao, classificacdo e periodizacdo das principais ideias educacionais
brasileiras desde sua origem até os dias atuais.

Além dessa caracteristica, cabe destacar que o autor discute as ideias
pedagogicas que predominaram em determinados periodos histéricos, sem deixar de
discutir sobre aquelas que ndo eram hegemaonicas, preocupando-se em relacionar
essas diversas concep¢des com as questbes econbmicas, sociais e politicas do Brasil
e do mundo. Essa abordagem desenvolvida durante todo o texto, além de
proporcionar uma compreensao mais ampla e profunda dos impasses tedricos e
praticos da educacdo brasileira atual, auxilia no entendimento das mdltiplas
determinacdes que estao na base das ideias pedagogicas no Brasil, conferindo maior
consisténcia e coeréncia a analise educacional.

A partir da obra de Saviani (2013b), pautei este estudo em escritos de outros
autores e em outras obras que pudessem auxiliar na contextualizagdo do periodo
histérico selecionado, buscando compreender as relacbes e as determinacdes
implicadas nas politicas publicas educacionais brasileiras, no trabalho pedagaogico, de
maneira geral, e no trabalho dos/as diretores/as do IEEOB, de maneira particular.
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Até aqui argumentei acerca de categorias como trabalho, trabalho pedagdgico
e relagdes sociais produzidas a partir do trabalho, procurando pensar em que medida
€ possivel produzir a praxis social a partir do trabalho pedagogico dos/as diretores/as
escolares. Além disso, problematizei as relagdes sociais construidas a partir do
trabalho do/a diretor/a escolar, refletindo em que medida o trabalho pedagdgico
produz relacdes sociais e em que medida essas rela¢cdes produzidas impactam no
trabalho desses diretores\as.

Neste capitulo, proponho a discusséo sobre as politicas publicas, de maneira
geral, e sobre as politicas publicas educacionais historicamente produzidas no
contexto da sociedade capitalista e suas implicagbes na educacdo, na gestédo
educacional e no trabalho pedagoégico dos/as diretores/as escolares do Instituto Olavo
Bilac. Discuto, a partir disso, acerca do lugar do trabalho e da educacéo, no contexto
da sociedade determinada pelo capital. Parte-se da relagcéo dialética entre o universal
e o singular, para se discutir acerca trabalho pedagdgico e das relages sociais dos/as
diretores/as do IEEOB ao longo de sua historicidade.

Com base nos estudos realizados, entendo que as politicas publicas, de
maneira geral, e as politicas publicas educacionais, de maneira particular, possuem
grande relevancia para o ordenamento politico, juridico, institucional e organizacional
da sociedade e, mais especificadamente, do sistema educacional brasileiro e resultam
de um processo histérico que envolve questdes politicas, sociais e econémicas. Para
melhor compreender a respeito de sua elaboracdo e dos diversos determinantes
presentes durante todo o processo de producao das politicas educacionais, considero
importante conhecer e analisar criticamente o contexto histérico no qual foram
produzidas.

Com relacdo a isso, Sander (2007, p. 11), em seus estudos sobre a
administracao educacional brasileira, comenta que muitas das questdes relacionadas
a pratica educacional e a sua administracdo “sdao compreendidas a medida em que
forem estudados e interpretados no contexto histérico da sociedade como um todo,
incluindo o setor estatal, a iniciativa privada e a sociedade civil organizada”. Percebo,
com isso, a relacdo que se estabelece entre as questdes educacionais e os demais
setores da sociedade. Por isso, essa interacdo ndo pode ser esquecida quando da
analise da educacdo no Brasil, se considerar que ela faz parte da totalidade,

compreendida como sendo a sociedade capitalista.
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Figura 09 — Sintese do movimento da argumentagao proposto neste capitulo

Fonte: Autora (2017).

4.1 O TECNICISMO E A EDUCACAO: PRODUCAO DE RELACOES SOCIAIS
HIERARQUIZADAS

Em busca de analisar a educacao, o trabalho pedagdgico dos/as diretores/as e
a gestao escolar na perspectiva da Pedagogia Tecnicista, parto do estudo da fase
correspondente aos anos de 1969 a 1981, que € descrita por Saviani (2013b) como
sendo um momento em gue houve coexisténcia, no Brasil, da Pedagogia Tecnicista,
da concepcédo analitica e da visdo critico-reprodutivista. Nesse periodo, a educacao
apresentava altos indices de evaséo e de repeténcia e este cenario ndo atendia aos
interesses do governo que buscava o desenvolvimento econémico com seguranca e,
para isso, pretendia transformar a educacao.

Nesta fase da predominancia da pedagogia tecnicista (1969-1980), surgiram
estudos que procuraram “fazer a critica da educacdo dominante, pondo em evidéncia
as funcbes reais da politica educacional que, entretanto, eram acobertadas pelo
discurso politico-pedagdgico oficial” (SAVIANI, 2013b, p. 392). Estes estudos estavam
ligados aos cursos de pés-graduacédo, que, apesar de ter uma estrutura organizacional
norte-americana, foram fortemente influenciados pela experiéncia europeia, ja que
muitos dos professores que trabalhavam na pos-graduacéo, tiveram sua formacao na
Europa. Diante disso, a pds-graduacao no Brasil criou um novo modelo e refletia as

contradigbes da sociedade brasileira, “constituindo-se num espacgo importante para o
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desenvolvimento de uma tendéncia critica que, embora ndo predominante, gerou
estudos consistentes e significativos sobre a educacao” (SAVIANI, 2013b, p. 393).
Esses estudos foram denominados ‘tendéncia critico-reprodutivista’ e Saviani

(2013b, p. 393) explica essa denominacédo, argumentando que

Tal denominacéo se justifica nos seguintes termos: trata-se de uma tendéncia
critica porque as teorias que a integram postulam nao ser possivel
compreender a educacdo sendo a partir dos seus condicionantes sociais.
Empenham-se, pois, em explicar a problematica educacional remetendo-a
sempre a seus determinantes objetivos, isto é, a estrutura socioeconémica
que condiciona a forma de manifestacdo do fenbmeno educativo. Mas é
reprodutivista porque suas anélises chegam invariavelmente a conclusdo que
a funcao basica da educacéo é reproduzir as condicdes sociais vigentes.

A partir dessas consideracdes do autor e dos discursos dos interlocutores deste
estudo, a escola reproduz a sociedade de classes, reforcando o modo de producao
capitalista e com ele acentuando a discriminacéo e a repressao. Saviani discute, em
um dos textos da obra “Escola e Democracia” (2012), sobre as principais teorias da
educacdo, destacado que, para a pedagogia tecnicista, a pessoa improdutiva é
marginalizada, pois ameaca a estabilidade do sistema. A educacg&o contribui para a
superacao da marginalidade quando forma pessoas que colaboram para o aumento
da produtividade da sociedade, treinando para que sejam capazes de executar as
muitas e variadas tarefas demandadas pelo sistema social. De acordo com as
reflexdes do autor, o central nessa pedagogia € o “aprender a fazer” (SAVIANI, 2012,
p. 14). No entanto, inicia-se um processo de estudo e critica a essa escola, propondo
a analise da estrutura socioeconémica, a fim de explicar as questdes educacionais
inseridas no sistema capitalista.

Saviani (2012, p. 16), ao retratar a viséo critico-reprodutivista, considera que
trés teorias foram melhores elaboradas e que tiveram maior repercussdo. Séo elas:
‘teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica’, ‘teoria da escola como
aparelho ideoldégico do Estado (AIE) e ‘teoria da escola dualista’. Em relacdo a
primeira teoria, Saviani (2012), baseando-se na obra A Reproducéo: elementos para
uma teoria do sistema de ensino, de P. Bourdieu e J. C. Passeron, explica que o
sistema de relacdes de forcas simbdlicas tem o papel de reforcar as relagdes de forca
material entre grupos ou classes que estruturam a sociedade. A dominacao

econdmica exercida pela classe dominante sobre as classes dominadas corresponde



137

a violéncia simbdlica. Aqueles buscam impor sua cultura, arbitrariamente, a estes
através da acdo pedagogica.

Em relacdo ao discurso dos interlocutores da pesquisa, compreendo que o
trabalho do professor, em alguns tempos e espacos esteve orientado para a imposicao
de habitos e costumes da sociedade burguesa, em detrimento da cultura das classes
dominadas. A Interlocutora A aborda em seu discurso uma situacao que pode estar

relacionada a essa imposicdo. Ele comenta

Eu pegava a turma de Biologia, mandava elas fazerem trabalhos de
saude, na comunidade. Acredita que eu levei de carro, 0 meu marido,
carregando as alunas, de carro. Fomos para uma vila, Vila Kenedi, de
noite, apresentamos a Vila Kenedi. Todo mundo ficou louca. Eu estava
fazendo Belas Artes e eu nem tinha tempo para Belas Artes. E a Ellen Rolim
era das Belas Artes e no outro dia ela disse: “Por isso, que tu ndo podes
estudar piano. Tu sais fora do horario e vai nas vilas”. Até hoje, eu lembro
daquelas alunas que iam nas vilas comigo. Tu vé, que coisa linda? E o
pessoal empolgadissimo, porque tralhamos com Higiene e foi lindo,
lindo, lindo. Até hoje me lembro disso, mas foi muito sacrificado
(INTERLOCUTORA A, grifos da autora).

Ha necessidade de vincular o trabalho pedagogico, realizado como professora,
a um trabalho social. A professora precisava dispor de recursos proprios e de tempo
extra, para desenvolver seu trabalho de extensdo junto as comunidades carentes.
Atualmente, essa situacéo € bastante recorrente, ja que as escolas publicas, de modo
geral, ndo possuem recursos para realizar trabalhos de extensdo e mesmo de
pesquisa. Na maioria das escolas, o trabalho restringe-se ao ensino, e mesmo assim,
de forma precarizada.

A jornada de trabalho do professor € outro aspecto presente no discurso da
Interlocutora que entendo ser um ponto importante de reflexdo. De acordo com os
estudos de Oliveira e Vieira (2012, p. 167), “a ampliagdo da jornada de trabalho pode
ser analisada como um elemento que resulta na intensificacdo3? do trabalho. Trata-se
de um aumento das horas e da carga de trabalho sem qualquer remuneracao”. Desse
modo, o trabalho do professor realizado fora da escola ndo é contabilizado na sua
jornada de trabalho e, desse modo, ndo € remunerado. Essa situacdo acontece

porque o trabalho pedagodgico é entendido como aquele realizado entre quatro

paredes da sala de aula. Ndo ha um entendimento pelos governantes que o trabalho

33 Qutros aspectos relacionados a intensificacéo do trabalho do/a diretor/a escolar serdo discutidos no
item 4.3.1 Neoprodutivismo e suas variantes: impactos na gestao da escola publica.
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pedagdgico envolve questdes de planejamento, avaliacao, gestéo, estudo, pesquisa,
orientacdo e envolvimento com a comunidade externa, entre outros aspectos. Em
relacdo ao discurso da Interlocutora A, o trabalho realizado com suas alunas, nas
comunidades carentes, externa as quatro paredes e a escola, precisou ser realizado
fora da jornada de trabalho regular e ndo foi remunerado, causando prejuizos em
outros aspectos de sua vida cotidiana.

Para além dessa discussdo, entendo que o trabalho desenvolvido pela
Interlocutora A e por suas alunas nas comunidades mais carentes de Santa Maria
constitui-se em um trabalho voltado para a precariedade da vida social e torna-se
importante para os sujeitos daqueles espacos, pois levam informac¢des que podem
alterar seus habitos de higiene, oferecendo-lhes melhores condicbes de vida. No
entanto, entendo que este trabalho ndo esta pautado na transformacéo social, pois
foram atividades praticas isoladas desvinculadas de uma base tedrica, com o objetivo
de transmitir a estes sujeitos habitos considerados adequados pela classe dominante.
N&o se deseja desvalorizar o trabalho da Interlocutora, mas questiona-lo, analisa-lo
de modo critico. Surgem as seguintes reflexfes: este trabalho aproxima-se de um
trabalho social, realizado por uma pessoa externa a comunidade, que teve acesso a
educacéo, por isso, considerada pela sociedade como alguém “mais culto” e “detentor
do conhecimento”; a professora cumpre uma tarefa social de informar aqueles sujeitos
“‘desapropriados de saberes”, carente de educacdo, de politicas publicas,
abandonados pelo Estado, ressaltando que o0 modo como reproduzem sua existéncia
é “equivocado”. No entanto, neste trabalho descrito pela Interlocutora A, ndo ha uma
problematizacdo no tocante a situacao na qual esses sujeitos se encontram, apenas
uma transmissdo de conhecimentos sobre questbes de higiene, reforcando a
diferenca entre os hébitos e costumes de duas classes antagonicas.

Saviani (2012) ressalta que a educacado reproduz as desigualdades sociais,
pois a partir da reproducéo cultural, a educacao contribui para a reproducédo social.
Portanto, aqueles que ndo possuem capital econdmico, nem capital cultural serédo
marginalizados socialmente e a educacao, segundo o autor, refor¢ca a marginalidade.
Diferencia-se aqueles sujeitos que detém o conhecimento daqueles que néo tem.

A segunda teoria que teve maior repercussao, neste periodo estudado, refere-
se a teoria da escola como aparelho ideolégico do Estado (AIE). Foi Althusser que,
inicialmente, analisou a escola como um AIE, caracterizando-os como sendo “[...]

cierto numero de realidades que se presentan al observador inmediato bajo la forma
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de instituciones distintas y especializadas” (ALTHUSSER, 1969, p. 14). Para o autor,
integram os aparelhos ideolégicos do Estado as instituicBes religiosas, escolares,
familiares, juridicas, politicas, sindicais, da midia, culturais. E Althusser diferencia os
aparelhos ideoldgicos e repressivos do Estado em sua perspectiva de atuacgéo: “[...]
el aparato represivo de Estado funciona mediante la violencia, com tanto que los AIE
funcionan mediante la ideologia” (ALTHUSSER, 1969, p. 15). Porém, ambos, em suas
diferentes ocorréncias, atuam por meio da violéncia e da ideologia. E Althusser ainda

esclarece que

Consiste en que el aparato (represivo) de Estado, por su cuenta, funciona
masivamente con la represion (incluso fisica), como forma predominante, y
s6lo secundariamente con la ideologia. (No existen aparatos puramente
represivos.) Ejemplos: el ejército y la policia utilizan también la ideologia,
tanto para asegurar su propia cohesion y reproducciéon, como por los “valores”
que ambos proponen hacia afuera (ALTHUSSER, 1969, p. 16).

Para Althusser, nas sociedades capitalistas contemporaneas, os aparelhos
ideologicos do Estado assumem lugar privilegiado, inclusive por serem em grande
quantidade e atuarem de modo coeso, sob o0 ponto de vista ideol6gico, com destaque
para a escola, que o autor considera como sendo “[...] el aparato ideoldgico de Estado
gue ha sido colocado en posicidén dominante en las formaciones capitalistas maduras,
como resultado de una violenta lucha de clase politica e ideoldgica contra el antiguo
aparato ideoldgico de Estado dominante [...]J(ALTHUSSER, 1969, p. 21).

A partir dessas reflexfes propostas por Althusser, Saviani (2012) defende que
a classe trabalhadora, como um todo, € marginalizada, pois € expropriada pelos
capitalistas. Reforca-se, dessa forma, a luta de classes, mas sem éxito para a classe
trabalhadora. A escola, como aparelho ideolégico, comanda o funcionamento do
aparelho escolar, inculcando nos estudantes a ideologia burguesa, recalcando a
ideologia do proletariado. Além disso, essa escola tem como objetivo formar
trabalhadores conformados capazes de aceitar como natural e inevitavel sua
condicgao.

No entanto, avanco nessa discussdo de escola como Aparelho Ideolégico,
aproximando-me das argumentacdes de Frigotto (2010c) defendidas em sua obra A
produtividade da escola improdutiva, especificadamente, quando examina as relacdes

entre educacgéo e a estrutura econémico-social capitalista. O autor faz uma critica a
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tese de Claudio Slam3* (1980), que liga de maneira direta e mecéanica a educacéo ao
processo de desenvolvimento capitalista. Frigotto (2010c), a partir da critica, defende
a ideia de que a escola, apesar de estar inserida na sociedade capitalista, pode

superar as relacdes sociais capitalistas. Este autor argumenta que

[...] a escola que ndo é por natureza capitalista no interior deste modo de
producdo tende a ser articulada com os interesses do capital, mas
exatamente por ndo ser inerente ou organica deste modo de produc¢éo, pode
articular-se com outros interesses antagénicos ao capital (FRIGOTTO, 2010c,
p. 35).

A partir dessa analise, o autor procura observar quais as mediacdes que a
pratica escolar, em momentos historicos diferentes e em realidade especificas, realiza
nas praticas sociais e com a pratica da producdo material (FRIGOTTO, 2010c, p. 157).
A escola, apesar de, como Althusser (1969) defendeu, estar relacionada as questdes
ideolodgicas, ndo se pode deixar de analisa-las como um lugar da contradicdo, da luta
entre as diferentes classes sociais, no qual é possivel haver ruptura com os interesses
capitalistas.

A terceira teoria apresentada por Saviani refere-se a escola dualista. A partir
de seus estudos das obras de C. Baudelot e R. Establet, o autor defende que a escola
é dividida em duas grandes redes, correspondentes “a divisdo da sociedade capitalista
em duas classes: a burguesia e o proletariado” (SAVIANI, 2012, p. 24). Nesse
contexto, a escola tem a missdo de impedir que a ideologia do proletariado se
desenvolva e impedir a luta revolucionaria. Por isso, a escola ndo se constitui como

um instrumento de equaliza¢éo social. Pelo contrario,

[...] € duplamente um fator de marginalizagdo: converte os trabalhadores em
marginais, ndo apenas a referéncia a cultura burguesa, mas também em
relagdo ao proprio movimento operario, buscando arrancar do seio desse
movimento (colocar @ margem dele) todos aqueles que ingressam no sistema
de ensino (SAVIANI, 2012, p. 28).

Essas reflexdes propostas auxiliam a pensar a educacéao brasileira, atualmente:
serd que a educacgdo, nos ambientes escolares, esta a servico da ordem social

dominante do capital, que aliena e controla os sujeitos? Em que medida a educacgao

34 A tese defendida por Claudio Slam foi publicada no Livro Escola e Trabalho, em 1980. Frigotto (2010c) parte
dessa obra, a fim de demonstra que Slam restringe, de forma simplificada, a escola, no interior do processo de
producdo capitalista, uma funcgdo politica e ideoldgica.
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atual brasileira é diferente daquela do periodo que prevaleceu a Pedagogia
Tecnicista? No que se refere a isso, Mészaros (2008), em sua obra A educacgéo para
além do capital, na qual discute sobre os limites e 0s equivocos das visdes liberais da
educacdo, defende que independente do tempo que o0s sujeitos frequentem as
instituicdes formais de educacédo, eles devem ser levados a aceitar “os principios
reprodutivos orientadores dominantes na propria sociedade, adequados a sua posi¢ao
na ordem social, e de acordo com as tarefas reprodutivas que lhes foram atribuidas”
(MESZAROS, 2008, p. 44). A educacio formal tem como uma das funcées tornar os
sujeitos conformados, alienados e reprodutores da l6gica capitalista. E uma educacéo
que esta preocupada com a formacao de forca trabalho, com o objetivo de torna-la
mais adequada e compativel com as novas funcdées no mercado de trabalho.

Nesse contexto, no que se refere a Administracdo Escolar, destaco que a
administracdo da educacao brasileira, desde seu surgimento, se organizou de acordo
com as caracteristicas da administracdo de empresas, adaptando as teorias voltadas
ao trabalho na empresa capitalista para o trabalho na escola. Ao discutir a relacéo
entre a administracdo escolar e a administracdo de empresa, Rosar (2012, p. 63)

destaca que

Enquanto a administracdo de empresa desenvolve as teorias sobre a
organizacdo do trabalho nas empresas capitalistas, a administracdo escolar
apresenta proposi¢fes teoricas sobre a organizac¢éo do trabalho na escola e
no sistema escolar. No entanto, a administracdo escolar ndo construiu um
corpo tedrico préprio e no seu contetido podem ser identificadas as diferentes
escolas da administracdo de empresa, 0 que significa uma aplicacado dessas
teorias a uma atividade especifica, neste caso, a educacao.

De acordo com as argumentacdes da autora, a administracao escolar baseou-
se em teorias da administracdo de empresas, que sao elaboradas a partir do modo de
producdo capitalista e que visam o éxito das empresas na sociedade orientada pelo
capital. A escola sistémica, caracterizada a partir da teoria geral dos sistemas, retne
os estudos orientados para as questdes referentes a “otimizacdo do processo de
tomada de decisdes por meio da aplicacdo dos modelos matematicos e estatisticos
nas atividades de planejamento e execugao” (ROSAR, 2012, p.77). Cabe a educacao
proporcionar treinamento para que seja possivel a execucdo das diversas tarefas
demandadas pelo sistema social. Com isso, “generaliza-se o modo de organizagao na

sociedade capitalista que € legitimado pelas teorias da administracdo que buscam
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comprovar que este € o modo mais correto e adequado de organizar e administrar”
(ROSAR, 2012, p. 69).

Por sua vez a administracdo escolar sofreu influéncia da escola sistémica.
Quanto a essa discussédo, Rosar (2012), pautando-se em estudos de Myrtes Alonso
(O papel do diretor na administracdo escolar, 1976), defende que por tras da
concepcao sistémica pode-se constatar a ideia de manutencéo do status quo, apesar
de apresentar como caracteristicas a flexibilidade e a tendéncia para a inovacao.
Percebo a contradi¢ao, que, segundo Rosar (2012, p. 81), existe, “pois ndo ha, como
pretende a abordagem sistémica, uma integracdo entre todos os sistemas que
compdem o sistema social maior, pois a base concreta das relagdes sociais na
sociedade capitalista esta fundada no antagonismo das classes sociais”.

Com base nessas discussoes, ressalto que as questdes relacionadas a
administrac@o escolar estédo relacionadas ao contexto econémico, politico e social e
sédo determinadas pelas exigéncias do capital. A administracdo escolar cumpre, em
diversas situacGes, uma funcéo ideoldgica, reproduzindo relacbes sociais de
dominacéo e de exploracéo, préprias do modo de producdo capitalista e pautando-se
em parametros de eficiéncia e de produtividade proprios da administracdo de
empresas.

No entanto, busco, a partir desse estudo, construir argumentos que levem a
compreensao de que a gestdo escolar, de modo geral, e o trabalho do/a diretor/a
podem ser meio de luta para a constru¢cdo de um novo projeto de educacdo. Esse
trabalho pode ser produzido a partir da contradicdo daquilo que estad posto,

promovendo a transformacgao social.

4.1.1 - O Estado Militar: influéncias nas relagfes sociais e no Trabalho
Pedagdgico dos/as diretores/as do IEEOB

O Estado Militar, iniciado em 1964, exerceu total influéncia sobre a fase da
Pedagogia Tecnicista, orientando as decisfes e as politicas publicas, no sentido de
garantir o avanc¢o dos processos de urbanizacao e de industrializacao do pais. O Brasil
desenvolveu-se em ritmo acelerado, neste periodo de ditadura, e passou a ser
considerado uma das poténcias emergentes. Em relacdo ao Regime Militar, Amarilio

Ferreira Jr. e Marisa Bittar, em seus estudos que pretendem examinar a ideologia
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tecnocrética subjacente a educacgdo brasileira durante a vigéncia do Estado Militar
(1964-1985), discutem que

Os governos militares adotaram um movimento politico de duplo sentido: ao
mesmo tempo em que suprimiam as liberdades democraticas e instituiam
instrumentos juridicos de carater autoritario e repressivo, levavam a pratica
0s mecanismos de modernizacao do Estado nacional, no sentido de acelerar
0 processo de modernizacdo do capitalismo brasileiro. Em sintese:
propugnavam a criagéo de uma sociedade urbano-industrial na periferia do
sistema capitalista mundial, pautada pela racionalidade técnica. No lugar dos
politicos, os tecnocratas; no proscénio da politica nacional, as eleicdes
controladas e fraudadas; no ambito do mundo do trabalho, a prevaléncia do
arrocho salarial; na ldgica do crescimento econdmico, a auséncia de
distribuicdo da renda nacional; na demanda oposicionista pela volta do
Estado de direito democratico, a atuacdo sistematica dos Orgdos de
repressdo mantidos pelas Forcas Armadas (2008, p. 335).

Com base nesse movimento politico, é elaborada a Lei N° 5692/19713%°, de
agosto de 1971, que instituiu as diretrizes e bases do ensino de primeiro e segundo
graus, e que reformava o antigo ensino primario e médio. A preocupacao com esses
niveis de ensino previa conter a demanda pelo ensino superior, que era foco da
politica educacional do regime militar. A partir desta lei, o segundo grau3¢ foi
totalmente direcionado para os interesses do mercado de trabalho, pois, neste nivel
de ensino, havia a obrigatoriedade da profissionalizagcdo. Um exemplo disso, pode ser
observado a partir da andlise do Artigo 5° da Lei 5692/71, que prevé que, para o
segundo grau, deve-se predominar a parte de formagéo especial, que tem como
objetivo a habilitacdo profissional. Esta lei, ainda no mesmo artigo destaca que a
formacdo especial de curriculo “sera fixada, quando se destine a iniciacdo e
habilitacdo profissional, em consonancia com as necessidades do mercado de
trabalho local ou regional, a vista dos levantamentos periodicamente renovados” (Lei
5692/1971, Artigo 5°, Paragrafo 2, alinea b).

Saviani (2008), no que se refere ao legado educacional do Estado Militar,

argumenta que

[...] foi aprovada, em 11 de agosto de 1971, a Lei n. 5.692/71, que unificou o
antigo primério com o antigo ginésio, criando o curso de 1° grau de 8 anos e
instituiu a profissionaliza¢do universal e compulséria no ensino de 2° grau,
visando atender a formacao de méo-de-obra qualificada para o mercado de

% Esta lei foi elaborada no governo de Emilio Garrastazu Médici (30/10/1969 a 15/03/1974) durante a
gestdo do Ministro Jarbas Gongalves Passarinho.
36 Atual Ensino Médio
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trabalho. Esse legado do regime militar consubstanciou-se na
institucionalizagdo da visdo produtivista de educacao. Esta resistiu as criticas
de que foi alvo nos anos de 1980 e mantém-se como hegeménica, tendo
orientado a elaboracdo da nova LDB, promulgada em 1996, e o Plano
Nacional de Educacao, aprovado em 2001 (SAVIANI, 2008, p.298).

Essa tendéncia produtivista foi amplamente difundida em todo o pais, a partir
da Lei 5.692/71, a qual transformou a pedagogia tecnicista em pedagogia oficial. A
educacdo brasileira no periodo militar, de forma especifica, esteve voltada ao mercado
de trabalho, a formacdo de forca de trabalho especializada para atender aos
interesses da classe dominante, aos interesses daqueles que detinham os meios de
producéo.

Ao discutir acerca do discurso politico sobre a educa¢do no Brasil autoritério,
Germano (2008) defende que neste periodo era levada em consideracdo a
preparacao de forca de trabalho para o mercado. Além disso, ndo havia nessa escola
tempo e espago para a cultura humanistica e para a cidadania. “Aqui, sobretudo, a
reforma educacional estava orientada para a formagdo profissional e a
empregabilidade, pois ndo ha espago para a cidadania em regimes ditatoriais”
(GERMANO, 2008, p. 329). Considero, com isso, que ndo havia na escola espacos
para contradicdes e que o trabalho pedagdgico harmonizou-se com o regime vigente,
em virtude da forte represséo politica e militar.

No IEEOB, esse contexto ndo era diferente. A presenca de militares, nesse
periodo, era constante nas instituicbes escolares. Essa presenca tinha como objetivo
controlar, garantir a orientacdo militar, presente no periodo. A imagem 02 evidencia
as relagcbes entre os militares e a escola, pois apresenta a visita de autoridades
militares do ao de 1966 ao Instituto. Além dessas autoridades, é possivel observar a

diretora e trés professoras, recepcionando-as no portdo de entrada do IEEOB.
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Imagem 02 — Visita dos militares ao IEEOB, no ano de 1966
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Fonte — Acervo Histérico Olavo Bilac (1966), (Pasta AHOB — n° 145).

Além disso, a Interlocutora A, que foi diretora do IEEOB no periodo de 1974 a

1981, estabeleceu, portanto, relacdo social com os militares, destacou que

Os soldadinhos vinham |4. O prefeito Pfeifer e o quartel mandavam
seguranca, quando a gente pedia, prontamente, a gente recebia (...). A
escola tinha uma grande ligagcdo com a Brigada Militar, nem lembro
porque, mas sempre que precisavamos, eles nos ajudavam. Com o
Exército também. No exército nds tivemos aquele Coronel Lima, que morava
na Presidente. Aquele nos ajudava muita na Feira Bilaquiana.
(INTERLOCUTORA A, grifos da autora).

Em seu discurso a professora destaca, mesmo afirmando que ndo lembra o
motivo, a relagéo social que foi estabelecida entre ela, como diretora, e os militares,
denominando-os de “soldadinhos”. Toda vez que se tornava necessario, ela sabia
que podia contar com o0 apoio do Exército para auxiliar em seu trabalho na direcéo do
Instituto. O apoio era para a escola, como instituicdo de ensino, no entanto a
interlocucéo se dava entre o coronel e a diretora. Entendo que a proximidade com os
militares, principalmente com o alto escaldo, era grande, visto que o Coronel
colaborava na Feira Bilaquiana, que ocorria anualmente no Instituto. Isso refor¢ca o
entendimento de que os militares frequentavam a instituicdo, procurando estabelecer

relagdes sociais muito proximas com os diretores e com a comunidade escolar. Essas
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relacdes interessavam a eles, ja que era preciso conhecer todos 0s acontecimentos
naquele espacgo, mantendo o controle também sobre a educacéo.

O exército esteve presente em um dos momentos significativos da histéria do
Instituto, que foi a comemoracédo dos seus 75 anos. No livro produzido com o objetivo
de comemorar estes 75 anos do Bilac, hA uma homenagem ao Exército Brasileiro
(Imagem 03).

Imagem 03 - Texto publicado no caderno em comemoracéo aos 75 anos do IEEOB,
no ano de 1976, sob a dire¢do da Interlocutora A

Fonte — Acervo Histdrico Olavo Bilac (1976), (Pasta AHOB — n° 53).

Este texto publicado tinha como objetivo homenagear o Exército Nacional em
virtude do Dia do Soldado. De acordo com este discurso, havia o entendimento de que
0 quartel é a continuacdo da escola e era essencial no auxilio da realizacdo de
treinamentos fisicos, campeonatos e olimpiadas da escola. O IEEOB buscava com
isso, estabelecer relagcbes sociais estreitas com 0 exército brasileiro com sede em
Santa Maria. Cabe destacar que havia o entendimento de que a escola deveria formar
de acordo com a filosofia do exército, ja que o estudante do Bilac seria 0 soldado no
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futuro. Além disso, entendia-se, de acordo com este discurso publicado, que o
Exército era “um fator de desenvolvimento social, econdmico e cultural da Nagao”
(Acervo Historico Olavo Bilac (Pasta AHOB — n° 53). E possivel considerar, com isso,
que a trabalho pedagogico desta instituicdo de ensino estava de acordo com a
ideologia politica, social e econémica em vigor neste periodo.

Cabe ressaltar que esta relacdo com os militares vai além do periodo ditatorial.
Na mesma perspectiva que argumenta Saviani (2008), A interlocutora E, que
trabalhou como diretora do Bilac nos anos de 1997 a 2001, periodo que, conforme a
periodizacdo construida por Saviani (2013b) prevaleceu o neoprodutivismo (1991-
2001), comentou que no ano que o IEEOB completou 100 anos “nds conseguimos
com o quartel a méo-de-obra para pintar o Bilac” (INTERLOCUTORA E).

O Interlocutor G, que trabalhou como diretor nos anos de 2009 a 2012,
comentou que considera importante o resgate de valores que, de alguma forma,
possuem relacdo com o periodo militar, quais sejam: execucdo do Hino Nacional,

hasteamento da Bandeira Nacional, hora civica, civismo, patriotismo. Segundo ele,

Outro resgate importante que nos fizemos e do qual me orgulho é que
existe uma lei federal que exige a execuc¢ao do hino nacional uma vez
por semana pelas instituicdes de ensino e ninguém cumpre isso. Na
época nos resgatamos isso. Toda sexta-feira, existia o hasteamento e a
hora civica, pela area responséavel por isso e a tarde o arriamento. Inclusive
era tao interessante que toda vez que nés iamos fazer a hora civica e a
execucdo do hino os prédios que ficavam ao redor do Instituto
normalmente ficavam cheios de pessoas nas sacadas assistindo. Um
resgate do civismo e do patriotismo que esta simplesmente jogado no
lixo (INTERLOCUTOR G, grifos da autora).

Mesmo apdés mais de duas décadas do fim da ditadura, os militares ainda
desempenhavam um papel de apoio importante no Instituto e os valores dessa fase
ainda séo valorizados e considerados importantes para a educac¢éo, ndo apenas pelos
professores, como também pela comunidade externa, jA& que esta acompanhava a
hora civica da sacada de seus prédios. Apesar do fim da Ditadura Militar, o seu legado
segue interferindo na educacao brasileira e no trabalho pedagogico dos professores,
de modo geral, e dos diretores/as de modo particular, através de politicas publicas
gue retomam questdes como, por exemplo, o civismo e o patriotismo, sem analisa-los
criticamente, sem analisar os sentidos atribuidos a eles pelas diferentes classes

sociais ao longo da histéria do Brasil.
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Outra questdo que influenciou as politicas publicas educacionais no Brasil, no
periodo da Ditadura Militar, foi a entrada no pais das empresas americanas. Esse fator
fez com que se reproduzisse o modelo organizacional dessas empresas na area
educacional, para preparar forca de trabalho para atendé-las e de elevar a
produtividade do sistema escolar. A educacao estava a servi¢o das grandes empresas
internacionais, formando trabalhadores moldados de acordo com seus interesses

capitalistas. Saviani (2013b, p. 369) argumenta que

Difundiram-se, entéo, ideias relacionadas a organizacgao racional do trabalho
(taylorismo, fordismo, ao enfoque sistémico e ao controle do comportamento
(behaviorismo) que, no campo educacional, configuraram uma orientacédo
pedagdgico que podemos sintetizar na expressao ‘pedagogia tecnicista’.

O modelo fordista estava relacionado a instalacdo de grandes fabricas que
operavam com tecnologia pesada de base fixa. Ao mesmo tempo, adotava métodos
tayloristas caracterizados pela racionalizacao do trabalho; pela producéo em série, em
larga escala; pela acumulacdo de estoques, pelo controle dos corpos. Cabia, nesse
contexto, a escola formar forca de trabalho para ocupar postos de trabalho ja
definidos, assegurando a competitividade das empresas e o aumento da riqueza
social e da renda individual. Além disso, a escola deveria dedicar-se ao controle dos
corpos e dos tempos, adaptando o estudante ao mercado de trabalho, que exigia estas
caracteristicas do trabalhador. Tem-se, na escola, a fragmentacdo dos
conhecimentos, a divisdo do trabalho evidenciada através da hierarquizacdo, o
enfileiramento das carteiras e tempos muito bem determinados.

O discurso da Interlocutora A corrobora essa perspectiva de organizagao
racional do trabalho. De acordo com ela, o seu trabalho esteve voltado as questdes

administrativa e organizacional

Eu tinha loucura por uma estrutura organizacional que fosse luminosa. Eu
fiz um quadro luminoso e quando o Secretério da Educacéo, Airton Vargas,
veio na escola explanei o sistema organizacional. Todo organograma
organizacional da escola. E aquilo a gente seguia arisca. [...] Isso eu acho
muito  importante, a construcdo do  sistema  organizacional
(INTERLOCUTORA A, grifos da autora).

A Interlocutora A orgulha-se de ter construido o organograma do Instituto, pois
entende que ele é fundamental para o trabalho que era desenvolvido ali. No entanto,
nao bastava ter construido esse sistema, era preciso que o Secretéario da Educacéo,

daquele periodo, o aprovasse, pois o trabalho da diretora estava submetido aos



149

interesses do Governo Estadual. O trabalho do/a diretor/a precisava dessa aprovagéao,
constantemente. Buscava-se, a partir do trabalho do/a diretor/a escolar, e com base
nos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, a reordenacéo do processo
educativo, com o objetivo de torna-lo objetivo e operacional, atendendo ao “mercado
de trabalho” e ao cenario politico e econdmico brasileiro. Saviani (2013b, p. 381)
discute essa relacdo entre o trabalho fabril e o trabalho pedagodgico presente na

pedagogia tecnicista, afirmando que na producéo fabril

[...] & o trabalhador que se deve adaptar ao processo de trabalho, ja que este
foi objetivado e organizado na mesma parcela. Nessas condicfes, o
trabalhador ocupa seu posto na linha de montagem e executa determinada
parcela do trabalho necessario para produzir determinados objetos. O
produto &, pois, uma decorréncia da forma como é organizado o processo. O
concurso das ac¢les de diferentes sujeitos produz assim um resultado com o
qual nenhum dos sujeitos se identifica e que, ao contrério, Ihes é estranho. A
semelhanca do que foi anteriormente descrito, a pedagogia tecnicista buscou
planejar a educacdo de modo que a dotasse de uma organizacao racional
capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por em risco
sua eficiéncia.

Diante desses objetivos, buscou-se mecanizar o processo educacional,
organizar racionalmente os meios, colocar em segundo plano o trabalho dos
professores e dos estudantes, relegando-0s a meros executores de planejamentos
pré-estabelecidos por especialistas tidos como neutro e imparciais. Era preciso
“seguir a risca” a estrutura organizacional, que fragmentava o trabalho e impedia que
houvesse interferéncia no trabalho do outro. A escola organizava-se em torno de
processos burocraticos, pois entendia-se que cada um deveria fazer exatamente
aquilo que estava determinado nas instrugdes, racionalizando o processo. Isso fez
com que o trabalho pedagdgico se tornasse fragmentado, compartimentalizado,
ritualizado, o que favorecia o controle, realizado a partir do preenchimento de

formuléarios.

4.1.2 - O lugar dos sujeitos no processo de planejamento escolar

O planejamento escolar esté relacionado a a¢gfes e procedimentos que dizem
respeito a tomada de decisbes quanto aos objetivos da instituicdo escolar.
Atualmente, entende-se que o planejamento pressupde que 0s sujeitos envolvidos
analisem a realidade escolar, produzindo um plano que esteja de acordo com as

necessidades reais e concretas daquele espaco escolar.
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No entanto, na fase de 1969 a 1981, durante a qual prevaleceu no Brasil a
pedagogia tecnicista (SAVIANI, 2013b), os planejamentos produzidos no Instituto de
Educacao Olavo Bilac eram hierarquizados, fragmentados e ndo eram produzidos
com a participacdo da comunidade escolar. Nos Planos Gerais constavam a funcéo
de cada setor, bem como seus objetivos, atividades que deveriam ser realizadas, 0s
Recursos Humanos e Materiais e 0 periodo de realizacdo de cada atividade. Cada
funcdo deveria trabalhar, cumprindo as metas estipuladas, neste planejamento
inicial. Posteriormente, no final de cada ano, deveriam produzir relatorios de
prestacao de contas, informando sobre cada uma das atividades que Ihe foi atribuida
no inicio do ano.

Além disso, estes planos especificavam as atribuicbes de cada uma das
funcdes presentes na escola. Em relacdo ao diretor escolar, constava, entre outras
funcdes, a de “garantir o bom andamento e organizagcédo da escola, tendo em vista
ser o IEOB considerado entre as maiores escolas e por ter configuragao especial por
formar o aluno para o Magistério” (Plano Curricular do ano de 1979 - Documento do
Acervo Historico Olavo Bilac - AHOB N° 49). A Imagem 04 corrobora esta discusséo
e auxilia na producéo de conhecimentos a respeito do trabalho do diretor e de sua

relacdo com os demais sujeitos da escola.

Imagem 04 — Organograma do IEEOB, conforme Plano Curricular de 1979
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A partir desses dados, entendo que havia fragmentacao e burocratizagéo no
trabalho escolar além de relagfes hierarquizadas. Quanto ao diretor, ele aparece no
topo da estrutura organizacional e seu trabalho tem como objetivo garantir a
execucao do planejamento inicial, apresentando as caracteristicas de um trabalho
burocratizado, fragmentado e orientado para o controle do trabalho dos demais
servidores. Em referéncia a burocratizacdo do sistema escola, Rosar (2012)
argumenta, com base nos estudos de Poulantzas (1977, Poder Politico e classes
sociais, p. 328), que, na sociedade capitalista, a articulacdo entre o Estado e a
economia € mediatizada por um ‘sistema especifico de organizacdo de
funcionamento interno do aparelho de Estado’ (ROSAR, 2012, p. 163).

Cabe destacar que os corpos docente e discente estdo na parte mais inferior
da estrutura, demonstrando sua posicao inferior em relacdo a participacdo nas
decisbes do cotidiano da escola. Em relacdo a esse aspecto da participacdo na
elaboracdo do planejamento escolar anual, a Interlocutora A descreveu a maneira

como eram elaborados

Eu fazia assim, quando nés entravamos em férias, eu ia para praia e
levava um monte de coisas. Eu néo tinha férias, porque la eu planejava
todo o ano seguinte. Depois a minha coordenadora geral, Sandra Arruda,
gue para mim é a maior Supervisora do mundo e que era muito boa em
planejamento também, analisava o que eu tinha feito. Entdo, quando eu
chegava ela dizia: “agora vamos fazer o encontro”. E eu deixava com ela
tudo o que eu tinha pensado e dizia: “modifica o que tu quiseres”. E ela
aproveitava aquelas coisas. Eu dizia: “arruma como tu quiseres, eu sou
administradora, eu trago as ideias e tu vais colocando”
(INTERLOCUTORA A, grifos da autora).

Diante desse discurso, € possivel perceber que a participa¢do dos sujeitos da
escola, na elaboracdo destes documentos, se dava de maneira restrita. Poucos
participavam da elaboracdo do planejamento educacional, poucos eram ouvidos, no
entanto, ao mesmo tempo, todos os professores deveriam seguir aquilo que estava
determinado no planejamento. Essa caracteristica corrobora o periodo histérico
vivenciado, que nao procurava ser democratico. Pelo contrario, era autoritario e
poucos determinavam como todos deveriam trabalhar. No entanto, essa situagao
ainda esta presente no contexto escolar e baseia-se na “ideologia da competéncia
técnico-cientifica, isto €, na afirmacao de que quem possui conhecimentos cientificos
e técnicos esta naturalmente dotado de poder de mando e de direcdo” (CHAUI, 2012,

p. 154). As relagcbes estabelecidas podem ser caracterizadas como impositivas,
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restritas a um grupo considerado “dotado de conhecimentos técnicos e cientificos”,
impedindo a “vivéncia do direito & participacdo” (CHAUI, 2012, p. 154).

Em relacdo a legislacdo educacional, a Lei 5692/1971, que estabeleceu as
Diretrizes Nacionais para o ensino de 1° e 2° graus, em seu artigo 33, ressalta a
formacdo dos especialistas de educagédo. De acordo com especificava a lei, “a
formacao de administradores, planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e
demais especialistas de educacédo sera feita em curso superior de graduacdo, com
duracédo plena ou curta, ou de pdés-graduacao”. Cabia a estes especialistas, 0os quais
eram autorizados devido a sua formacao, realizar o planejamento escolar. Os demais
sujeitos, por ndo ter a formacao técnica exigida, ndo participavam do planejamento,
nem tdo pouco eram permitidos a questionar as decisées. Mesmo que houvesse
alguém que ousasse questionar, ou que desejasse ajudar a solucionar algum
problema, era logo desestimulado. O discurso da Interlocutora A corrobora essa
discusséo, quando destaca que

A mudanca do nome do Instituto nos preocupou muito. E uma professora
antiga, a Marlene Knafkus, era muito tradicional na escola. Ela veio no
gabinete e disse: “Eu estou notando que vocés estdo com problema sério,
vocés ndo conseguem nem sair do gabinete. Dividam conosco”. Eu disse:
“Né&o concordo, porque vocés tem que se preocupar com o aluno, com
asalade aula, com o que vocés vao trabalhar com os alunos. Vocés néo
podem se preocupar com Diregdo, parte administrativa. Isso é nosso.
Isso nés temos obrigagdo de resolver e vamos resolver. Ndo se
preocupe” (INTERLOCUTORA A, grifos da autora).

Havia o entendimento de que os professores que compunham a direcao
(diretor/a e equipe diretiva) eram 0s Unicos responsaveis pela resolucdo dos
problemas da escola, pois eram eles que tinham o conhecimento
técnico/administrativo necesséario para resolvé-los. O trabalho do professor estava
relacionado exclusivamente com a sala de aula, com o estudante e ndo com o
planejamento geral da escola, reforgcando a centralizacdo de poder de decisédo do/a
diretor/a, bem como a fragmentacéo do trabalho e a separagéo entre os que pensam
e 0S que executam as atividades escolares. Entendo que esta separagéo entre o
planejamento e a execucdo € prejudicial ao trabalho pedagdgico critico, pois o
trabalho do professor ndo se restringe apenas a mera execucdo de tarefas pré-

determinadas. Pelo contrario, o trabalho pedagdgico critico pressupde um trabalho
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individual, mas também um trabalho coletivo, envolvido e comprometido com um
projeto pedagdgico planejado por todos os sujeitos da escola.

A discussdo sobre a mudanca no modo de planejar a educacdo escolar
comecou a mudar, a partir da proxima fase que corresponde aos anos de 1981 a 1991,
guando as ideias contra-hegemonicas comecaram a ganhar forca na educacao. Isso
pode ser percebido no discurso da Interlocutora E, que foi diretora durante esta fase.

Cada cantinho do Bilac tinha uma responséavel pedagégica e uma chefe
gue comandava todas elas, que realiza reunibes periddicas,
assessoravam os pais e alunos. Eramuito bonito o trabalho. Sempre que
possivel eu participava. Tinha alguns dias que eu tinha outras reunides, na 8
CRE, outras coisas. Entéo elas tinham esse poder de comandar e resolver
0s problemas, mas sempre me informavam. Sempre eu estava no
comando com elas, sempre todo mundo integrado, ndo era nada isolada.
Inclusive as reunifes pedagogicas. Tinha reunides integradas de todas as
areas de escola juntos, mas tinha uma coordenadora, porque sendo
escola muito grande, ndo tem como a diretora estar em todos os cantos,
todos os dias, todos os momentos. Entdo, eu sempre me assessorava de
pessoas que eu confiava, légico, que eram competentes também, faziam um
trabalho maravilhoso e éramos bastante unidas e estadvamos sempre todo
mundo junto. Na parte administrativa era eu, minhavice-diretora e a gente
estava junto, trabalhando junto e sempre por dentro de tudo o que
estava na escola, quase 24 horas a gente ficava dentro da escola. Tinha
também os vice-diretores de turno, junto com a equipe pedagégica, nés
tinhamos reunides pedagodgicas semanais (INTERLOCUTORA E, grifos
da autora).

A relacdo entre os sujeitos da equipe diretiva era de integracao e de confianca,
a fim de que fosse possivel atender as grandes demandas da escola. Segundo o relato
da Interlocutora E, com o objetivo de que todos 0s esses sujeitos conhecessem o que
estava acontecendo no Instituto, em especial, no que se refere as questbes
pedagogicas, as reunides eram frequentes. A formacdo das equipes diretivas
contribuiam para a descentralizacdo do poder do/a diretor/a escolar, que precisava
delegar a outros sujeitos atividades antes centralizadas. No entanto, esse trabalho
coletivo acabou gerando intensificacdo do trabalho da diretora e de sua equipe,
exigindo que permanecessem na escola por um longo periodo de tempo. No entanto,
cabe destacar que as reunides eram realizadas apenas entre os professores do
Instituto. Nao ha mencéo da participacao de pais, estudantes, enfim, da comunidade
escolar, de modo geral, nas decisdes referentes a educacao.

Ja no ano de 1986, foi proposto a reelaboracdo do Plano Global da Escola, em
virtude do momento historico correspondente a comemoracdo dos 85 anos do

Instituto. A proposta foi de uma construcdo coletiva, com a participacdo de toda a
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comunidade escolar. Isso pode ser observado na reportagem publicada neste ano no
Jornal do Instituto (Imagem 05).

Imagem 05 — Reportagem do Jornal do IEEOB sobre as estratégias de elaboragéo
do Plano Global

Fonte: AHOB — CD13 — Reportagens de Jornais (1986).

Nos anos de 1983 e 1984, os Planos Globais mencionavam que os diretores
eram 0S responsaveis por organizar as reunifes. Por isso, mesmo que esta
reportagem ndo mencione a funcao do diretor, entendo que essa preocupagao em
tornar as decisbes da escola mais participativas deve-se a uma postura mais
democratica do diretor, orientada/influenciada pelo momento historico brasileiro, pelas
politicas publicas e pela reivindicagcdo da comunidade escolar por espacos de
participacdo nas decisdes referentes a educacéao.

Nas politicas publicas educacionais, esse entendimento acerca do
planejamento escolar mais participativo comeca a se modificar, a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (Lei n® 9394/1996). Antes disso, na Lei n®

4024/1961, em relagdo ao planejamento, apenas havia referéncia aos planos de
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educacao, planos de ensino (Ensino Superior) e planos de aplicagao de recursos. Por
sua vez a Lei 5692/1971 menciona o plano do estabelecimento, destacando no artigo
4° que a parte diversificada do curriculo deve atender a esses planos, as
peculiaridades locais e ainda as diferencas individuais dos alunos. Esta mesma lei
destaca, no artigo 53, que cabe ao Governo Federal estabelecer e executar os planos
nacionais de educacao, sendo que o planejamento setorial da educacdo deve estar
de acordo com as diretrizes e normas do Plano Geral do Governo. Para a concesséo
de auxilios, os planos dos sistemas de ensino devem atender as normas e critérios do
planejamento nacional da educacdo. No entanto, em nenhuma dessas duas leis ha
mengao aos sujeitos que irdo participar da elaboragéo destes planos.

Na LDB n°9394/96, destacou-se a importancia da participacdo de toda a
comunidade escolar nas discussdes referentes a educacéo. Os sujeitos responsaveis
pela elaboracdo da proposta pedagodgica aparecem no documento. De acordo com
esta normatizacédo é de responsabilidade dos docentes participar da elaboracdo da
proposta pedagogica do estabelecimento de ensino, no qual trabalham (Artigo 13) e,
a partir de principios da gestdo democratica do ensino publico, além dos docentes, os
demais profissionais da educacdo tem direito de participar da elaboracdo desta
proposta. Do mesmo modo, a comunidade escolar e local tem direito de fazer parte
dos conselhos escolares, deliberando sobre temas educacionais (Artigo 14). Com
isso, abre-se espaco, na legislacdo educacional, para a participacdo de diversos
sujeitos na elaboracdo do planejamento escolar. Deixa-se de falar apenas em
instituicbes e passa-se a falar sobre as pessoas, 0s sujeitos envolvidos com o
processo educacional, pois entende-se que a partir da participacdo coletiva desses
sujeitos a escola pode criar condi¢des para resolver seus problemas de maneira mais
adequada as suas necessidades reais e concretas. A participagcao €, entdo, “um
elemento estratégico, uma forma que possibilita administrar — pela negociacao, pela
busca de consenso ou de hegemonia — as resisténcias dos proprios agentes internos
a instituicdo” (CABRAL NETO, 2012, p. 266). Assim, a participacdo pressupde o
estabelecimento de novas e diferentes relacdes sociais, baseadas no dialogo e na
negociacao.

No entanto, apesar dos avancos na legislacdo, ha grande desafio no que se
refere & implementacéo desses espacos de participagdo. Essa implementacao, entre
outros fatores, passa pela gestao escolar, que pode facilitar ou dificultar a participacao

da comunidade escolar nas discussdes que dizem respeito as questdes educacionais,
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de modo geral. Além disso, a implementacédo exige dos gestores a disponibilidade
para o didlogo, para o debate, para a negociacdo. Exige a disponibilidade em gerir as

resisténcias internas e externas de modo a resolver os problemas da escola.

4.1.3 — Arelacdo entre o administrativo e o pedagdgico: limites e
possibilidades do trabalho pedagdgico do/a diretor/a escolar

Durante a producao e analise dos dados, percebi que, em muitas situagoes,
o trabalho do/a diretor/a esta voltado para questdes burocraticas, administrativas.
Diante dessa observacédo, procuro, nesse item, discutir sobre isso, compreendedo
em que medida a dimensao administrativa\burocratica estabelece relacdo com a
dimenséo pedagdgica.

Para construir a argumentagéo, apoiei-me em Saviani (2013b), que, em
referéncia a burocratizacdo nos processos da escola, considera que, em especial,
na fase do tecnicismo pedagogico (1969 — 1981), ocorreu um crescente processo de
burocratizacdo. O autor destaca que “acreditava-se que o processo se racionalizava
a medida que se agisse planificadamente” (SAVIANI, 2013b, p. 383), por isso, era
essencial estabelecer instrugdes sobre como todos deveriam proceder, a fim de que
cada um cumprisse as suas tarefas pré-determinadas. Diante dessas questdes, 0
trabalho pedagogico se tornou ainda mais fragmentado.

Além disso, pautei meus estudos em Vasquez (2007, p. 276) que discute, em
sua obra A Filosofia da Praxis, sobre a “praxis burocratizada”. De acordo com o autor,
na pratica burocratica ou burocratizada, “os atos praticos nada mais sdo do que
roupagem ou capa com a qual se reveste de uma forma que ja existe, como um
produto ideal acabado” (VASQUEZ, 2007, p. 277). Entende-se que, através da
pratica burocratizada, por se constituir em uma préxis inauténtica, degradada
impede-se a transformacédo, ou seja, impede-se que se realize a praxis criadora,
transformadora do ser humano e do mundo. Com base em Marx e Lénin, Vasquez
(2007) defende que

0 burocratismo é um fendmeno préprio de um sistema de governo no qual
o Estado se encontra divorciado do povo, e é incompativel ndo s6 com todo
controle popular de sua atividade, assim como, por esséncia, com a ajuda
dos métodos burocraticos de governo, exclui toda a participacao ‘de baixo’
na direcdo da sociedade (VASQUEZ, 2007, p. 278).



157

J& sobre burocratizagdo na administracdo escolar, Rosar (2012) argumenta
que ela tem como fungao “permitir ao Estado um controle maior sobre a educacao,
para adequa-la ao projeto de desenvolvimento econbémico do pais,
descaracterizando-a como atividade humana especifica e submetendo-a a uma
avaliac&o cujo critério € a produtividade” (ROSAR, 2012, p. 175).

Um dos aspectos que ganhou destaque nos discursos dos/as interlocutores/as
refere-se a preocupacado de todos/as eles/elas com a infraestrutura do Instituto. A
Interlocutora A entendia que as reformas, a conservacdo dos prédios, enfim, a
preocupacdo com as questdes relacionadas a infraestrutura significava progresso e
desenvolvimento, destacado que teve “sorte” em conseguir dinheiro para as reformas.
Ressalto, porém, que a disponibilidade de verbas por parte da Coordenadoria de
Educacao da época nao foi uma questdo de sorte, tendo em vista que a diretora era
cargo de confianca da Coordenadoria e estava a servigo desta. Entendo que liberar
essas verbas para a reforma estd mais relacionada a questao politica do que a

questao “sorte”.

Eu tive muita sorte de conseguir o dinheiro. Pintamos tudo, reformamos o
pavilhdo, que agora esta horrivel de novo. Entéo, a primeira coisa, foi isso:
reforma de tudo, conservac@o do prédio (INTERLOCUTORA A, grifos da
autora).

Por outro lado, para o Interlocutor B (1981-1991) a reforma dos pavilhdes de
madeira do Instituto representava muito mais do que progresso, representava a sua
preocupacao com a seguranca de servidores e estudantes

E outro grande problema que eu encontrei |a foi os pavilhdes de madeira do
Bilac, que eram constru¢des do tempo do Brizola, as Brizoletas. Eram 5, 6
pavilhdes, que estavam em estado de deteriora¢éo impressionante. Entéo,
eu fui consultar o Estado para ver se havia verba para construir, mas
eles disseram que no momento ndo tinha recurso para aquilo ali e que
a gente tinha que se virar. Nos construimos com o dinheiro dos pais. E
aquilo foi tdo bem feito, tdo bem preparado e o pessoal aceitou tanto o

desafio, foi tdo interessante, que quando nés vimos, estdvamos com a obra
pronta (INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

Apesar dessa necessidade urgente de promover a seguranga dos sujeitos que
frequentavam o Bilac, o Estado ndo se responsabilizou pela construgdo de novos
pavilhdes, com a justificativa de que néo tinha recursos para isso, a0 mesmo tempo,
colocou sobre a direcéo a responsabilidade de resolver este problema urgente. Esse

fato fez com que o diretor trabalhasse intensamente junto a comunidade escolar,
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arrecadando verbas e apoio, para garantir seguranca a todos. Nessa situacdo, porém,
mesmo o diretor sendo cargo de confianga do governo do estado, néo foi atendido em
sua solicitacao.

Em outro periodo da historicidade do IEEOB (2001-2017), o trabalho dos/as
diretores/as esteve preocupado em exigir que o Estado cumprisse com sua
responsabilidade de restaurar o prédio do Instituto. Em seus discursos, a necessidade
da ajuda dos pais ndo é mencionada, como foi no discurso do Interlocutor B.

Atualmente, o recurso necessario € muito elevado e néo é possivel contar com a ajuda

bY

dos pais, que sao trabalhadores e pertencem a classe menos favorecida,
diferentemente, do periodo no qual o Interlocutor B foi diretor, quando grande parte
dos pais eram trabalhadores liberais e pertenciam a classe mais favorecida da

sociedade santa-mariense.

Em 2010, foi anunciada uma grande reforma para nossa escola e que
atualmente esta desanunciada, se é que existe a palavra. Saiu nos meios
de comunicacédo que que Instituto de Educacédo era uma das prioridades. Nao
que tenha deixado de ser uma prioridade, mas a gente hoje sabe que a
reforma e a restauragéo dos prédios ndo é para agora. A gente se preocupa
porque como vao ficar esses prédios que ja estdo em peéssimas
condi¢cbes. A gente consegue manter, fazer paliativos, mas o que
precisaria, efetivamente, era essa restauragao, essa reforma, que hoje
se sabe que ndo vira. E o mais critico é que o projeto da obra ja esta pronto.
Est4 no departamento financeiro do estado. Seria 0 momento de agilizar a
licitagdo da obra, propriamente dita, uma vez que esta aprovado em todas as
instancias, porque como é tombado historicamente foi preciso passar por
todos os 6rgdos competentes para manter a linha arquitetdnica e a gente é
com muita tristeza mesmo, que a gente se vé nessa situacdo agora, sem
perspectiva dessa reforma. INTERLOCUTORA F, grifos da autora)

A situacdo da infraestrutura a cada ano torna-se mais precarizada, fato que
angustia a Interlocutora F. No que se refere a precarizacdo do trabalho docente,
Hypolito (2012) argumenta que ela possui relagdo com as condi¢des de trabalho e
dentre outros aspectos envolve as condi¢cdes materiais de trabalho e entre elas os
aspectos fisicos. Observo em seu discurso uma frustacdo com a classe politica, que

nao colabora com a resolucéo das necessidades do Instituto.

Cada vez mais, os governos fazem questdo de sucatear as escolas, a
exemplo do Instituto. S0 0s governos, porque seriam até injusto dizer que
foi apenas este governo que esta ai que foi o responsavel pelos 115 anos de
descuido com a nossa escola. Sdo 115 anos de descuido. Entéo, tu fica
pensando o seguinte: a nossa verba é para manutengéo, néo é para reforma
de grande porte. N6s chegamos num ponto que apenas uma reforma, uma
restauragcdo de grande porte vai dar condi¢cdes de trabalho, caso contrario
ndo tem como. Ainda mais nos aqui, que, quando abrimos um buraquinho na
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parede, ndo sabemos se vai furar um cano, porque é muito antigo.
(INTERLOCUTORA F)

Nesse discurso, ha um posicionamento critico da diretora, pois analisa como
consciente a atitude do governo em sucatear as escolas publicas. De acordo com ela,
0 sucateamento esta relacionado ao descaso que 0S muitos governos vem
demonstrando com a educacdo, de maneira geral. O sucateamento seria reflexo
disso.

E na época, frente a prépria Coordenadoria, nés tinhamos conseguido uma
vitOria expressiva que foi a revitalizacdo de todo o Instituto e infelizmente em
aspectos politicos, isso ndo sei porque ndo saiu do papel. Era para ter

comecado no segundo semestre de 2012 e ndo aconteceu. E ja estamos em
2017 e ndo mexeram em nenhum tijolo 1& (INTERLOCUTOR G).

Ao analisar os discursos, as fotografias e os documentos disponiveis no Acervo
Historico do Bilac, observo que, com a decadéncia do prédio e da estrutura fisica,
nota-se a decadéncia da valorizacéo desse espaco educacional de maneira geral. Nao
houve preocupacdo com a manutencgdo do prédio na mesma medida que ndo houve
preocupacdo com a educacdo, com o trabalho dos professores, com 0 processo
educacional.

O trabalho dos/as diretores/as do IEEOB relaciona-se muito a um trabalho
manual, administrativo afastado de um trabalho intelectual orientado para as questdes
pedagogicas. Pretende-se com essa analise reforcar que o Estado ndo cumpre com
suas responsabilidades minimas com a educac¢ao, que sdo as de manter os prédios
publicos em condi¢des seguras. Considero que na sociedade orientada pelo capital,
imputam-se sobre os/as diretores/as escolares as responsabilidades burocréticas e
administrativas, exigindo deles um trabalho menos preocupado com o pedagdgico,
com a formacdo humana, situacdo esta que pode dificultar a praxis criadora, como
descrita por Vasquez (2007).

Kuenzer (2005, p. 82) corrobora essa discussao, ao defender que "o trabalho
pedagogico, enquanto conjunto das praticas sociais intencionais e sistematizadas de
formacao humana que ocorrem nas relagdes produtivas e sociais, embora expresse,
em parte, a concepcdo de trabalho em geral [...] ndo deixa de se constituir, no
capitalismo, em uma das suas formas de expresséo”. O trabalho pedagdgico ocorre
nas relagdes sociais e produtivas, por isso, disciplina os sujeitos para a vida social e

produtiva, de acordo com as caracteristicas dos processos de producdo. Os sujeitos
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desse trabalho sdo transformados em objetos, ao preocupar-se com a formacgéo
profissional em detrimento da formacdo humana, reduzindo-se “a producédo de
conhecimento escolar em produgédo de mercadoria, for¢a de trabalho” (FRIZZO et al,

2013, p.558). Além disso, os autores consideram que

Trata-se de uma escola cujo processo pedagogico revela atendimento as
determinacdes de um mercado que organiza, demanda e gerencia o
excedente de mao-de-obra, em acordo com uma légica de producgéo voraz,
cujo objetivo é reproduzir-se incansavelmente (FRIZZO et al, 2013, p. 558).

Diante dessas caracteristicas e sob a orientacdo do capitalismo, o trabalho
dos/as diretores/as escolares torna-se fragmentado, precarizado, burocratizado e
intensificado, acompanhado essa orientacdo que exige a formacéao de trabalhadores
flexiveis, competentes e que sejam capazes de se adaptarem rapidamente as novas
situagOes exigidas pelo mercado.

Para que seja possivel a transformacéo do trabalho pedagdgico, aproximando
trabalho e educacéo, para além dos interesses do capitalismo, torna-se fundamental
superar a divisdo do trabalho (manual e intelectual). Em seus estudos, e na
perspectiva desta discussao, Kuenzer (2005, p. 90) defende que "enquanto nao for
historicamente superada a divisdo entre capital e trabalho [...] ndo ha possibilidade de
existéncia de praticas pedagogicas autbnomas; apenas contraditorias, cuja direcao
depende das opcdes politicas da escola e dos profissionais da educacdo no processo
de materializacao do projeto politico-pedagogico”.

Em relacdo aos interlocutores da pesquisa, além da preocupacdo com a
infraestrutura do IEEOB, observo, a partir da analise dos documentos do Acervo
Histérico Olavo Bilac, outros momentos nos quais o trabalho dos/as diretores/as
esteve muito relacionado ao trabalho manual. No Plano Global do ano de 1979, por
exemplo, consta como fungao do Diretor: “atender as solicitagdes da comunidade e
da 82 DE®’; garantir o bom andamento e organizacdo da escola, reestruturar o Centro
Civico” (PLANO CURRICULAR 1979 — AHOB n° 49).

Nessas funcbes, o diretor precisava se preocupar com questbes de
organizacado, reestruturacdo, mas em primeiro lugar, precisava se preocupar em

atender as solicitagbes da antiga Delegacia de Educacdo. Atualmente, tem-se

37 Delegacia Estadual de Educacgédo da 8% Regido, que corresponde a Regido de Santa Maria, a qual o
Instituto Estadual de Educacé&o Olavo Bilac estava vinculado.
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ampliado sobremaneira o trabalho manual do/a diretor/a, tenho em vista o grande
namero de formularios, prestacdo de contas de recursos destinados diretamente as
escolas como, por exemplo, recursos do Governo Federal referentes ao Programa
Dinheiro Direto na Escola®® e do Programa Novo Mais Educacéo®®. Essa preocupacao

com a prestacdo de contas foi mencionada por um dos interlocutores. Ele destaca que

Nés procuramos fazer como deveria ser feito todos os encaminhamentos,
cumprindo tudo o que a legislagdo determina que essas a¢des que tivessem
desfecho no Ministério Pudblico foi um indice baixissimo, quase que
inexistente, porque nés encaminhavamos de uma forma extremamente legal
€ passo-a-passo, sem queimar etapas, para chegar na reta final com respaldo
legal e apara evitar certas puni¢des. Tanto que no tempo que estive 14, eu
ndo tive nenhum contratempo neste sentido. Inclusive a parte financeira,
administrativa, eu fiz todas as prestacfes de conta foram homologadas e
aprovadas (INTERLOCUTOR G).

Essas prestacbes de contas sdo de responsabilidade do/a diretor/a, que
respondem judicialmente por elas e pelas demais trabalhos realizados na escola. No
entanto, ao mesmo tempo, ndo é garantido as escolas um setor financeiro, que auxilie
na realizacdo e dé suporte ao trabalho do/a diretor/a.

Durante este estudo, observei que a burocratizagao do trabalho do/a diretor/a
escolar constitui-se em uma estratégia de afasta-lo do pedagdgico. No entanto, essa
estratégia perde for¢ca quando se entende que, antes de mais nada, o/a diretor/a é,
necessariamente, um professor e, com isso, seu trabalho é essencialmente
pedagogico, ja que todo o trabalho do professor € essencialmente pedagdgico. Essa
essencialidade pode ser evidenciada nos discursos dos ex-diretores do IEEOB, pois
entendo que ha entre as questbes administrativas e pedagdgicas uma relacdo. Em
seus discursos, eles\elas argumentam que o trabalho do diretor ou da diretora esta a
servico do pedagdgico. A interlocutora A, ao discursivar sobre a relacdo entre o seu

trabalho administrativo e o seu trabalho pedagégico, analisa

%8 De acordo com informag8es presentes no Portal do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
educagao, o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) foi criado em 1995 e “tem por finalidade
prestar assisténcia financeira, em carater suplementar, as escolas publicas da educacgéo basica das
redes estaduais, municipais e do Distrito Federal e as escolas privadas de educacao especial mantidas
por entidades sem fins lucrativos, registradas no Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS)
como beneficentes de assisténcia social, ou outras similares de atendimento direto e gratuito ao
publico” (Portal do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo).

%9 No site do Ministério da Educacao consta que o Programa Novo Mais Educagéo foi “criado
pela Portaria MEC n° 1.144/2016 e regido pela Resolugdo FNDE n° 5/2016, é uma estratégia do
Ministério da Educacdo que tem como objetivo melhorar a aprendizagem em lingua portuguesa e
matematica no ensino fundamental, por meio da ampliacdo da jornada escolar de criangas e
adolescentes” (Portal do Ministério da Educacao).


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=49131-port-1144mais-educ-pdf&category_slug=outubro-2016-pdf&Itemid=30192
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000005&seq_ato=000&vlr_ano=2016&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC
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Eu tinha isso e eu era muito administrativa, mas eu ndo me esquecia da
parte pedagdgica, porque eu, se eu nao pudesse estar em todas as reuniées
pedagédgicas, eu sempre estava de braco com a Sandra, que era a
coordenadora pedagogica e dizia: Sandra quero que tu faga isso e isso. Tu
chama os pais, mas ndo pra reunido administrativa, ndo pra falar na
disciplina, ndo é isso. Eu quero que tu fale para eles acompanharem as notas
dos filhos. E ela sabia tudo dos métodos de ensino. Ela explicava para os
pais, como era no Bilac. Eu abria a reunido e depois nés entregavamos. A
vice também acompanhava e me relatava o que acontecia. Eu podia confiar.
Isso foi uma grande coisa que tive com a minha equipe: a confiabilidade no
cargo de cada uma. Cumpriam de forma sensacional (INTERLOCUTORA A,
grifos da autora).

A partir do discurso desta interlocutora, € possivel considerar que o trabalho
pedagdgico da diretora acontecia na relacdo com a coordenadora pedagdgica. Por se
considerar “muito administrativa”, ou seja, preocupada com as questbes da
administracdo do instituto, devido ao seu tamanho e ao nimero de estudantes e de
servidores, ela, no seu trabalho, priorizava as questdes administrativas. No entanto,
destaca que a relagdo social com a coordenadora a aproximava também das questdes
pedagdgicas. Além disso, é possivel observar que o trabalho pedagogico da diretora
acontecia na interlocucdo com pais e com a vice-diretora. Por mais que, conforme o
discurso, houvesse uma determinacao da diretora no sentido de quais procedimentos
deveriam ser tomados, a producédo do trabalho pedagdégico se dava na interlocucéo,
nas relagdes sociais entre ela e sua equipe e os pais dos estudantes.

Compreendo, com base em Libaneo (2009), que a escola n&o se constitui como
uma organizacdo administrativa, preocupada apenas com a estrutura de
funcionamento, com o estabelecimento de normas, com a utilizacdo de recursos
materiais e financeiros, na qual prevalece a visao burocratica. Busca-se a construcao
de uma concepcao critica de escola que a entenda como organizacado social, na qual
a visdo administrativa faz parte, mas vai além dela. A escola € uma organizacéo, ou
seja, é “unidade social que redne pessoas que interagem entre si, intencionalmente,
e que opera atraves de estruturas e processos proprios, a fim de alcancar os objetivos
da instituicdo” (LIBANEO, 2005, p. 77). A organizacdo e a gestdo da escola devem
preocupar-se com as questdes administrativas, garantindo uma educacdo de
gualidade, pautada nos sujeitos, nos processos educacionais, enfim, no pedagdgico.

A Figura 10 sintetiza a articulacdo proposta entre o Trabalho Pedagdgico e o
Trabalho Administrativo, discutida neste item.
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Figura 10 — Sintese da argumentacéo elaborada neste item

Fonte: Autora (2017).

Defendo que o/a diretor/a de escola é, em primeiro lugar, um/a professor/a, por
isso, seu trabalho pedagdgico impacta na formacgéo dos estudantes, no trabalho dos
professores e dos demais sujeitos que trabalham na escola, e também impacta na
sociedade. Isso porque suas decisdes e seu trabalho orienta-se pela sua concepcéo
de educacéao, de pedagdgico e pelos sentidos atribuidos ao seu trabalho e ao trabalho
dos demais sujeitos da escola. Ao compreender essas relacdes, € possivel que o/a
diretor/a escolar construa relacdes sociais mais democraticas, articulando e
coordenando, em conjunto com o coletivo, o projeto pedagdgico da escola e
proporcionando que a gestdo do trabalho pedagdgico seja realizada de maneira
participativa. O trabalho pedagogico do/a diretor/a escolar € fundamental para a
construcdo de alternativas que imprimam uma nova dinamica a escola, consolidando
a educacdo de qualidade como direito de todos e ndo apenas a uma parcela da
populacao.

Proponho o desafio de que o/a diretor/a participe do processo de transformacéo
da escola e da sociedade, visto que “a escola ndo é apenas a agéncia ‘reprodutora’
das relagdes sociais, mas 0 espago em que se reproduz 0 movimento contraditério da
sociedade que gera os elementos da sua propria transformagao” (ROSAR, 2012, p.
193). A partir dessas consideracbes da autora, entendo que, para que essa
transformacao seja possivel, € importante que o/a diretor/a escolar compreenda as
contradicdes presentes nas relacdes sociais estabelecidas na escola e desenvolva

uma concepcao critica da educacéo, a fim de que seu trabalho nédo seja alienado, mas
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que seja critico, voltado a superacao de relagdes autoritarias, centralizadoras, proprias
da sociedade capitalista.

4.2 O MOVIMENTO EM BUSCA DA TRANSFORMACAO SOCIAL A PARTIR DA
EDUCACAO

4.2.1 — RelagBes sociais contraditorias: a possibilidade de transformacgéo

A partir da andlise das ideias pedagodgicas na fase de 1969 a 1981, percebo
gue estas estavam a servico dos interesses dominantes. Por outro lado, na fase
correspondente aos anos de 1980 a 1991, buscou-se a construcéo de pedagogias que
estivessem voltadas aos interesses dos dominados. Saviani (2013b) defende que a
década de 1980 é uma das mais fecundas da histéria, do ponto de vista da
organizacdo do campo educacional, pois, neste periodo, inauguraram-se diversas
associacdes relacionadas a educacdo, como, por exemplo, a Associacao Nacional de
Educacdo e a Associacdo Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa em Educacéo,
além de outras associacdes, que reuniam os professores de diferentes niveis de
ensino e especialistas e que, posteriormente, transformaram-se em sindicatos. Esta
década foi marcada por um “vigoroso movimento organizativo-sindical envolvendo os
professores dos trés graus de ensino” (SAVIANI, 2013b, p. 404). Os trabalhadores da
educacdo marcaram a década de 1980 com greves, iniciadas nos finais dos anos
1970. Observo este movimento dos professores, a partir da analise do discurso do

Interlocutor B. Ele que comenta

Fui para o Bilac para ser diretor. Fui convidado para ser diretor. Entrei
pela porta do lado, porque nédo era a porta da frente (RISOS). Fui bem
contestado na minha chegada, porque néao fui eleito, nem escolhido por
eles e também nao fazia parte do quadro de professores. Entdo, me
apresentei como ex-aluno e que queria resgatar algumas coisas na escola e
me propunha a fazer um trabalho democratico. Ai me perguntaram qual era
o trabalho democratico e eu disse que era o de eleger até o porteiro da
escola e vamos até a coordenagdo. Todo mundo vai ser eleito aqui. Eu
ainda ndo, mas na préxima eleicdo, se eu ainda estiver aqui, e se fizer
umaboaadministracdo, eu me proponho ame candidatar. E enfrentamos
(INTERLOCUTOR B, grifos da autora).
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Neste periodo, os diretores eram ainda indicados pelo Governo do Estado,
geralmente, por sugestdo dos Delegados ou Secretarios de Educacgéo, ou ainda por
pessoas proximas e influentes nestes governos. Vitor Paro (2003), ao discutir sobre
as motivacbes e resisténcias na eleicdo de diretores, corrobora esta andlise,
argumentando que “na medida em que os diretores eram nomeados pela autoridade
estatal, isto era caracterizado como um ato discriminatério que agredia o ‘direito’ de
escolha dos comandado por ele” (Paro, 2003, p. 52). Os professores das escolas
comecavam a questionar essas indicacdes e se organizar, dificultando o trabalho
dos/as diretores/as indicados e forgando a realizacdo de um processo eleitoral para
escolha do dirigente do Instituto. A luta pela democratizagéo da gestao escolar, a partir
da escolha de diretores/as, comecou a ganhar forca.

Diante dessas questdes, a escolha dos/as diretores/as era entendida como um
ato politico e as questbes politico-partidarias inseriram-se no contexto escolar e as
contradi¢gbes se tornam mais evidentes, assim como as disputas por cargos de chefia
e pelo poder dentro da escola.

A parte negativa que eu considero é a questdo de rivalidades dentro da
escola, na questdo politica partidaria. Eu ndo tinha essa caracteristica de
colocar l4 dentro o meu ponto de vista. Absolutamente. Isento tu nunca pode
ser, porque ndo existe isencdo. Mas néo influenciar e nem tocar a escola
num sentido. Mas existia um grupo dentro que queriam partidarizar a escola.
Entdo, isso ai, nas eleicdes que tinham 14, na minha eleicdo, depois que
terminou o primeiro mandato, o segundo j& foi elei¢cdo geral, no estado, entao,
apareceram direitinho. Quando o vice-diretor perdeu a eleicdo para mim, ele
se candidatou para vice e foi eleito vice. Entdo, ficamos trabalhando juntos.
Cada um para um lado. Eu tentei fazer um acordo com ele e com o grupo
dele, no sentido de que nds poderiamos prejudicar a escola. A gente
teve pontos de divergéncias, mas conseguimos chegar num acordo. O
pessoal do PT é muito ferrenho. Eles tem uma coisa de que quando eles

guerem chegar num ponto, ndo tem. Naquela época, pelo menos, era assim
(INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

Nessa perspectiva de analise, Paro (2003) destaca que as reivindicacdes dos
professores para implementacdo da eleicdo de diretores escolares, ganham,
especialmente, na década de 1980, apoio da classe politica. No entanto, cabe
destacar que, quando parte desses mesmo politicos, saia da oposicdo e tinha
condicdes de implementar a elei¢cdo de diretores/as, tentava de todos os modos evita-
la. Compreendo com isso, que a defesa da eleigéo se dava com o objetivo meramente
politico e eleitoreiro de “conquistar a simpatia do professorado com vistas a ganhar

seus votos nas eleicdes para o Legislativo e o Executivo” (PARO, 2003, p. 53).
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Ao discutir esse periodo na historia do Brasil e sua relacdo com a educacéo e
com a gestdo democrética, Oliveira (2010) comenta que a década de 1980 se
constituiu em um periodo de importantes conquistas democréticas para a sociedade
brasileira, de maneira geral e para a educacédo publica, de maneira particular. Depois
de um longo periodo de ditadura militar, os anos de 1980 foram caracterizados pela
abertura politica, acompanhada por greves e pela luta de trabalhadores da educacéo.
Oliveira (2010) argumenta que “o envolvimento da comunidade nas lutas em defesa
da escola publica e de melhores condicbes de trabalho e remuneracdo dos
professores imprimiu a essas greves uma legitimidade a que jamais se assistiu”
(OLIVEIRA, 2010, p. 138). Essas manifestacdes estavam centradas nas mudancas
na gestdo e na organizacdo da educacao, bem como na valorizacdo do magistério.
Criou-se expectativas em relacdo a democratizacdo da escola, a qual poderia
substituir o autoritarismo e a hierarquia por relagdes sociais mais colaborativa entre
0s sujeitos. Em consequéncia disso, surge o principio da gestdo democratica da
educacdo, presente, inicialmente, na Constituicdo Federal de 1988, remetendo a
defesa de processos relacionados a administracdo escolar mais coletivos e
participativos.

Na perspectiva de Saviani (2013b), a organizacdo dos professores foi
caracterizada por duas vertentes: uma, representada pelas entidades de cunho
académico-cientifico, que se preocupavam com o significado social e politico da
educacédo. Estes buscavam uma escola publica voltada para a classe trabalhadora,
gue fosse de qualidade e que atendesse as necessidades da maioria da populacao.
Por outro lado, a segunda vertente era representada pelas entidades sindicais,
preocupadas com 0s aspectos econdmico-corporativo, de carater reivindicativo. A
partir dessas organizacoes, em nivel estadual e municipal, foram elaboradas diversas
politicas educacionais destinadas as criancas e jovens da classe trabalhadora. Apesar
disso, “esbarravam em sérios obstaculos representados pelos interesses excludentes
e pela tradicao de descontinuidade que predominam na politica educacional de nosso
pais; e acabaram tendo duragao efémera” (SAVIANI, 2013b, p. 407).

Em relacdo a fase de 1980 a 1991 (Ensaios contra-hegemonicos), Saviani
(2013b, p. 413) problematiza a questédo da ‘transicdo democratica’, defendendo que
esta expressdo € ambigua, pois pode-se entendé-la como ‘transicdo para a
democracia’ ou ‘transicdo que é feita democraticamente’. Essas questbes sé&o

importantes, pois refletem nas ideias contra-hegemonicas, que também apresentam
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certa ambiguidade: uma modalidade de propostas contra-hegemonicas estava
centrada no saber do povo e na autonomia fora da estrutura escolar e “quando dirigida
as escolas propriamente ditas, buscava transforma-la em espacos de expresséo das
ideias populares e de exercicio da autonomia popular” (SAVIANI, 2013b, p. 415). Esta
modalidade inspirava-se na concepcéo libertadora defendida por Paulo Freire. Por
outro lado, outra modalidade voltava-se para a educacao escolar, que valorizava o
acesso do povo ao conhecimento sistematizado e que apresentava diferentes
aproximacfes com o marxismo: alguns interpretavam o marxismo apenas como uma
critica as desigualdades sociais de acesso e de permanéncia nas escolas; outros
buscavam compreender o materialismo historico, articulando a educagdo com uma
concepcao diferente da viséo liberal.

Nesse contexto, surgiram diversas tentativas de elaboracdo de propostas que
visavam orientar o trabalho pedagogico numa direcéo transformadora. Com base na
primeira modalidade, surgiram duas propostas, quais sejam: Pedagogias da educac¢ao
popular e a pedagogia da pratica. As Pedagogias da educacao popular se baseavam,
segundo Saviani (2013b), na concepcao libertadora e estavam ligadas aos
movimentos populares e defendiam uma educacgao do povo, pelo povo, para 0 povo e
com o povo. Concebiam que a autonomia ndo dependia de condi¢Bes historico-
politicas determinadas, mas derivaria de virtude dos seres humanos. J4 a pedagogia
da prética pautou-se em propostas inspiradas na concepcao libertaria, que levavam
em consideracdo o conceito de classe e defendiam a prética social. Quanto a essa
proposta, Saviani (2013b, p. 416), pautando-se nos estudos de Miguel Arroyo (1986)
publicados na obra Da escola carente a escola possivel, compreende a escola como
um espaco no qual a luta de classes se faz presente. Para que seja possivel construir
uma escola para a classe trabalhadora, torna-se fundamental destruir o projeto de
educacao burguesa.

Por outro lado, com base na segunda modalidade, Saviani (2013b) situa as
seguintes pedagogias: Pedagogia critico-social dos contetdos e Pedagogia Historico-
critica. Em relacdo a primeira pedagogia, o autor, pautando-se em Libaneo*°, defende
gue nela a escola tem como funcéo difundir conteddos vivos, concretos, relacionados

com a realidade social dos estudantes. Desse modo, os conteldos do ensino nao sao

40 Segundo Saviani (2013b), José Carlos Libaneo formulou a pedagogia critico-social dos contetdos e
apresentou-a no livro Democratiza¢do da escola publica (1985). Esta obra reuniu artigos publicados em 1982 e
1984.
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outros sendo o0s conteldos culturais universais que vieram a se constituir em
patriménio comum da humanidade, sendo permanentemente reavaliados a luz das
realidades sociais nas quais vivem os alunos” (SAVIANI, 2013b, p. 419). Cabe ao
professor estabelecer relacdo entre os conhecimentos universais e a experiéncia
concreta, com o objetivo de produzir outros conhecimentos.

No que se refere ao discurso dos/as diretores/as do IEEOB, foi possivel
perceber que o Interlocutor B, ao comentar sobre seu trabalho em outra instituicdo de
ensino, desenvolveu a pedagogia critico-social dos conteudos. Mesmo sem fazer
referéncia a esta pedagogia, pode-se dizer que ele considerava, em seu trabalho
como professor, a realidade, o contexto social dos seus estudantes, néo
desvalorizando-o, mas partindo dele, a fim de “ajuda-los a ultrapassar os limites de
sua experiéncia cotidiana (ruptura)” (SAVIANI, 2013b, p. 420). Percebo, no discurso
sobre seu trabalho, uma interacdo maior entre o professor e os estudantes. A relacao
social acontecia no espaco escolar e o estudante ndo era visto como alguém
desprovido de saberes. Pelo contrario, ele era entendido como um sujeito impactado
por uma sociedade excludente.

Eu nunca expulsei o aluno da sala de aula. Nunca precisei, como
professor, porque eu me fazia entender na linguagem deles. Entdo, eu
tinha muita afinidade com meus alunos. Eu sabia que eles tinham muita
dificuldade, eram alunos de noturno, que trabalhavam. Eram alunos de
periferia, gente que ndo tem voz, ai esta o problema. Quando eles
conseguem espaco, eles se manifestam de muitas formas. Tive uma
experiéncia no Otdo, que eu enriqueci meu curriculo com a maneira como eu
trabalhava com eles, porque eu recebia muitas experiéncias de vida deles.
Dificuldades, que eles traziam para a sala de aula. La no Erico, eu tive
problema muito grave, mas era problemas com droga. Muito forte. Ndo era

questdo de expulsar aluno, mas era questdo de encaminhar
(INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

Em relacdo a este trabalho pedagogico, entendo que estd subjacente uma
concepcao de educacdo mais critica, pois o professor considerava o estudante como
um sujeito provido de saberes e colocava-se numa posicao de aprendizagem. Este
trabalho era produzido ndo com o objetivo de transmitir conhecimentos elaborados,
mas com o de incluir esses estudantes excluidos pela sociedade, criando estratégias
de transformacédo daquela realidade. A relagéo entre professor e aluno pauta-se nas
“trocas em que o aluno entra com sua experiéncia imediata e o professor com
conteudos e modelos que permitam compreender e ultrapassar a experiéncia
imediata” (SAVIANI, 2013b, p. 420).
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Por fim, Saviani (2013b) comenta a respeito da Pedagogia histérico-critica,
argumentando que ela possui rela¢cdes com a concepcdao dialética. Além disso, o autor
ressalta que, no bojo desta pedagogia, “a educacéao € entendida como ato de produzir
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que € produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013b, p. 422). No
que se refere a fundamentacao tedrica, a pedagogia historico-critica orienta-se pelo
materialismo histérico, no sentido de elaborar uma concepcéo pedagdgica que esteja
de acordo com a concepc¢ao de mundo e de homem.

Com base nas discussdes realizadas, entendo que esta fase em estudo
(Ensaios contra-hegemoénicos 1980-1991) apresenta uma construcdo teorica que
permitiu a elaboracdo de uma critica das bases do pensamento humanista tradicional
e moderno, do positivismo e das visdes estruturais-reprodutivistas da educacéo. Além
disso, foi marcada pela politizacdo da discusséo sobre o trabalho dos professores.
Essa discussdo demonstrou que a escola, por ser um local de trabalho, reflete
contradicdes relacionadas, principalmente, as condicfes de trabalho. Mesmo que de
maneira ainda restrita, construiu-se a compreenséao de que, na sociedade capitalista,
a educacéao estava inserida na luta de classes sociais e que nesse contexto a escola
era entendida como sendo um aparelho de hegemonia.

A partir da abertura politica, que foi sendo construida no Brasil, na década de
1980, e da promulgacdo da CF/88, entendida como a constituicdo cidada, é
promulgada, na década de 1990, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(Lei N°©9394/1996, de dezembro de 1996). Essa lei impactou a gestéo e a organizacao
escolar*l. Em relacdo a essas mudancas importantes fomentadas pela LDB, Oliveira
(2010) argumenta que elas alteraram a “divisdo do trabalho na escola, na extingdo de
algumas rotinas e na adocdo de outras, na substituicdo de certas hierarquias, na

demanda por novos procedimentos profissionais” (OLIVEIRA, 2010, p. 134).

41 QOliveira (2010, p. 134) argumenta que o termo “organizacao escolar’ refere-se as condicdes objetivas
sob as quais o ensino esta estruturado”. Segundo a autora, as questdes relacionadas a administragao,
curriculo, as metodologias, aos processos de avaliacdo estariam relacionadas a organizacao escolar.
Ao mesmo tempo, Oliveira (2010) faz a distingao entre o termo “organizagao escolar’ e “organizagéo
do trabalho escolar”, defendendo que este Ultimo se relaciona a questdo econdmica e a divisdo do
trabalho na escola. Este termo refere-se, de acordo com sua argumentacdo, “a forma como as
atividades estdo discriminadas, como os tempos estdo divididos, a distribuicdo das tarefas e
competéncias, as relagdes de hierarquia que refletem relagdes de poder, entre outras caracteristicas
inerentes a forma como o trabalho é organizado” (OLIVEIRA, 2010, p. 133). A autora defende, ainda,
gue, apesar dos termos possuirem sentidos diferentes, eles séo interdependes e fundamentais para a
compreensao das relacdes de trabalho na escola.
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Os discursos dos Interlocutores B e E, que vivenciaram a experiéncia da
direcdo do Bilac, nesta fase, corroboram essa argumentacdo acerca de certas

alteracdes na gestdo e na organizacao da escola.

Eu sempre procurei na direcao ter em vista o lado humano. Primeiro
lugar o lado humano. Eu falava sempre para os professores, deixei sempre
bem claro nas reunibes, que se tivesse algum problema, podem chegar,
vamos conversar, tentar resolver. Eu sempre tentei ajudar. Nunca disse:
N&o pode. Sempre procurei analisar os problemas. Vamos conversar,
vamos ver a melhor maneira possivel, para que a escola ndo tenha
prejuizo e que eu possa ajudar. A gente sempre procurou ver o lado
humano do professor. Isso foi uma das coisas que me ajudaram bastante a
ter os professores do meu lado (INTERLOCUTORA E, grifos da autora).

A Interlocutora E destacou a preocupagdo com as pessoas, com suas
necessidades, com seus problemas, privilegiando o didlogo com os demais
professores. De certo modo, isso favorecia o trabalho do/a diretor/a, pois acabava
estabelecendo relacbes de cumplicidade que aproximava a diretor/a dos/as
professores/as. O/a diretor/a passou a estar mais disponivel, em seu trabalho, para
ouvir. Criou-se espacos e oportunizou-se tempos para que os trabalhadores do

Instituto pudessem falar.

O Delegado de Educacdo me disse: “Eu preciso de uma pessoa humana,
que va pra |4 e trabalhe com as pessoas. Ai, vamos enfrentar esse
desafio." Eu abri a porta, deixei sempre aberta e o pessoal entrava e eu
também circulava por toda a escola. Eu ndo parava no meu gabinete, eu
comecava a visitar a Pré-escola, 14 embaixo, e vinha vindo ia até a Supervisao
de Estagio, la em cima (INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

Considero importante que o/a diretor/ possa colocar-se numa posicdo de
igualdade com os demais trabalhadores da escola, entendendo que todos sao
trabalhadores que compartilham das mesmas angustias, das mesmas dificuldades e
das mesmas conquistas. Apesar do/a diretor/a ocupar esta posicdo por um
determinado periodo, ele/ela é, acima de qualquer outro cargo ou funcéo, professor,
que precisa trabalhar para atender a sociedade e seus pares, que demandam
educacédo publica de qualidade e melhores condic¢des de trabalho. Saber ouvir elogios
ou criticas é importante para aqueles que estdo implicados com as questdes
educacionais, observando os avancos obtidos com seu trabalho, mas também

avaliando aspectos que precisam ser melhorados.
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O Interlocutor B destaca que em seu trabalho procurava construir esse

entendimento

Nao tinha problemas com as criticas. Pelo contréario, a critica sempre me
estimulou. Ninguém ¢é perfeito no mundo. As vezes, a gente acha que esta
fazendo uma grande coisa, mas esta fazendo uma porcaria. Tem que ter
humildade. Eu acho que a humildade é uma coisa basica. Na educacéo,
tem que ter muita humildade. A gente, entre professor, tem muita gente
gue se coloca num pedestal. E eu nunca subi um degrau neste pedestal,
porque eu fiz a minha carreira com dificuldade. Meu curso de Direito eu
fiz com muita dificuldade, trabalhando no banco 8 horas por dia. Eu sabia
valorizar. Nao é assim de chegar e de se colocar como diretor: faz isso, faz
aquilo. Mas sim pode fazer isso? Pode fazer aquilo? Existe maneiras
(INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

Passou-se a valorizar um trabalho do/a diretor/a que tivesse caracteristicas
mais humanitérias, que percebesse 0s seres humanos e ndo apenas questdes
materiais, organizacionais. O/a diretor/a passou a pautar seu trabalho nas pessoas,
considerando suas necessidades, seus desejos, seus anseios, suas dificuldades sem
desconsiderar as necessidades da instituicdo, pelo contrario, trabalhando para
aproximar os seres humanos da instituicdo educacional e esta das pessoas, de modo
a satisfazer as necessidades de todos os sujeitos envolvidos no processo educativo.
A partir da interlocucéo, percebo que houve uma mudanca no trabalho da equipe
diretiva e no modo de organizacdo do Instituto, em virtude dos valores, das atitudes e
do trabalho do diretor. Ao analisar o discurso do Interlocutor B, chamou-me a atencéo
a questao apresentada por ele referente ao “trabalho mais humanitario”. Relaciono o
discurso do Interlocutor B com o movimento de base humanista que ocorreu no final
do século XX e inicio do século XXI. Essa perspectiva, segundo a argumentacédo de
Almeida (2014), rejeitava a discriminacdo e o preconceito, voltando a atencéo para os
valores e para a humanizacéo e para a cultura da paz.

Entendo que considerar o ser humano é fundamental na educacdo e no
trabalho pedagdgico, pois de acordo com a obra de Marx, o trabalho é a condicéo
natural da existéncia humana. Assim, o homem se humaniza no trabalho. No entanto,
a cultura da paz parece estar relacionada a ideia de pacificacdo, que tem como
objetivo tranquilizar, acalmar, aquietar. Na educacdo, inserida na sociedade
capitalista, a constru¢cao de uma cultura da paz pode ter como objetivo calar os seres
humanos diante de autoritarismo e de barbaries. Mesmo que seja com objetivos de

diminuir a violéncia nas escolas, ndo se deve calar, aquietar-se, mas sim dar voz aos
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excluido, promover espacos de discussdo com objetivo de compreender porque existe
a discriminacéo, o preconceito, porque ocorre violéncia nas escolas. Esses problemas
percebidos na escola sdo consequéncias de uma sociedade capitalista excludente,
gue violenta os seus trabalhadores, extraindo dele mais valor, enriquecendo cada vez
mais 0s empresarios e banqueiros e empobrecendo a maioria da populacéo.
Compreendo que é preciso analisar criticamente certos movimentos propostos para a
escola, pois podem ocultar interesses diferentes daqueles aparentemente propostos.

No caso do trabalho desenvolvido pelo Interlocutor B, observo, ao longo de seu
discurso e com base na andlise desse discurso e dos documentos do Acervo Historico
do Olavo Bilac, que foi um trabalho voltado para as pessoas, para a comunidade
escolar. Até porque, em muitos momentos, houve resisténcias dos colegas
professores e ele ndo tentou cala-los, pelo contrério, foi humilde suficiente para aceitar
as diferencas de pensamentos, aprender com eles e trabalhar com um vice-diretor,
gue se dizia de oposicao.

No que se refere a humanizacéo no trabalho do/a diretor/a, Costa (et al) (2015),
em investigacao realizada com o objetivo de conhecer como o gestor escolar constroi
0s conhecimentos necessarios ao exercicio de sua funcao, defende a importancia da
escuta sensivel para a humanizacao das relagdes estabelecidas com a comunidade

escolar. De acordo com os autores,

A capacidade de desenvolver a escuta sensivel ndo se refere ao
desenvolvimento de um conjunto de técnicas de coleta de dados sobre a
realidade a partir dos sujeitos, mas diz respeito a visdo de mundo e a
capacidade de acolhimento as diferentes demandas que surgem no contexto
e nas dinamicas de trabalho (COSTA, et al, 2015, p. 80).

A partir dessa perspectiva humanizadora tem-se uma preocupag&o maior com
as pessoas, com o0 contexto escolar e local. Busca-se, com isso, conhecer esses
sujeitos e esses contextos, detectando problemas e procurando soluciona-los a partir
do trabalho pedagdgico. Cria-se espacos para o desenvolvimento de um trabalho
coletivo que supera um trabalho meramente técnico e administrativo. Propde-se, com
isso, o desenvolvimento de um trabalho que priorize a problematizagcdo do contexto
educacional, provocando e estimulando a implicagdo dos professores com um
trabalho pedagogico.

Sobre isso ele destaca que, quando terminou o seu primeiro mandato, houve

eleicbes gerais em todo o estado do Rio Grande do Sul e ele concorreu com outro
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professor do Instituto. Neste pleito, o Interlocutor B foi eleito. Neste periodo, se votava
para diretor\a e para vice separadamente. Na eleicdo para vice-diretor, o professor,
gue nao havia sido eleito para diretor, elegeu-se como vice-diretor. O Interlocutor B
contou que trabalharam juntos, mas, no inicio “cada um para um lado. Eu tentei fazer
um acordo com ele e com o grupo dele, no sentido de que nds ndo poderiamos
prejudicar a escola. A gente teve pontos de divergéncias, mas conseguimos chegar
num acordo”. Diante disso, entendo que as disputas, os confrontos podem representar
entraves, dificuldades, mas, principalmente, podem gerar transformacfes em
beneficio, ndo de interesses deste ou daquele governo, mas em beneficio da
comunidade escolar. Para isso, porém, entendo que € preciso estabelecer didlogo,
saber ouvir, saber argumentar e principalmente, estar disposto a trabalhar com o
outro, que pensa e age de maneira diferente, mas que, ao mesmo tempo, pode
contribuir sobremaneira com o desenvolvimento do pedagoégico na escola.

Compreendo, com isso, que o trabalho pedagdgico dos/as diretores/as €
constituido por questdes subjetivas, que promovem o estabelecimento de relacdes
sociais mais humanas, mais proximas da comunidade escolar e mais proxima dos
demais trabalhadores da escola, favorecendo a constru¢cdo do que Amaral (2016),
denominou de “pertenca profissional”.

Em especial, na sua tese de doutorado Pertenca Profissional, trabalho,
sindicalizacdo de professores: mediacdes e contradicbes nos movimentos do capital
(2016), a autora apresentou a tese de que a Pertenca profissional € elaborada a partir
dos processos de trabalho dos professores e “sindicalizacéo, se constituindo como
praxis politico-pedagdgica, na medida em que esses estabelecem relacbes dialéticas
entre teoria e pratica, individual e coletivo” (AMARAL, 2016, p. 233). Dessa forma e
de acordo com estes estudos, a “pertenga profissional” apresenta um aspecto social,
coletivo, podendo ser analisada na relagdo com a totalidade social e considerando-se
0 grupo de trabalhadores.

Compreendo gue ao considerar o trabalho coletivo, pedagdgico, ao considerar
as pessoas, esta se buscando construir o pertencimento a classe de professor, a
coesdo, a unido na luta por melhores condi¢cdes de trabalho e pela valorizacédo do
trabalho pedagogico. Diante disso, a gestdo da escola, de modo geral, e o trabalho
dos/as diretores/as escolares apresentam grande importancia. Sobre a relacdo entre

gestao e “pertenca profissional”, Amaral (2016, p. 176) argumenta
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Assim como a gestdo, a pertenca profissional deve considerar o coletivo,
sendo esta uma das relagdes mais evidentes entre ambas e o ponto central
das contribuicbes da gestdo escolar [...]. Para articulagdo da pertenca
profissional faz-se necessaria relacao entre os sujeitos que implica conhecer
e reconhecer o outro e seu trabalho, em que a gestao esta implicada.

Ol/a diretor/a, ao conhecer e reconhecer o trabalho do outro, e, ao considerar a
importancia do coletivo na tomada de decisbes, pode contribuir para que 0s
professores se percebam pertencentes a instituicdo na qual trabalham. Esse
sentimento de pertencimento pode favorecer a implicacdo dos professores com a
educacdo, com o0s sujeitos desta instituicdo. Além disso, pode favorecer o
fortalecimento do trabalho pedagdgico desenvolvido, criando espacgos coletivos de

discussao.

4.2.2 - A contradicdo?? nas relagdes sociais: 0s interesses em questao

Em relacdo ao trabalho dos/as diretores/as do Bilac, compreendo que, ao
exercer este cargo, cria-se a necessidade de estabelecer relacdes sociais especificas,
determinadas. Uma dessas relacdes presente nos discursos dos/as interlocutores/as
foi a estabelecida com a Coordenadora Regional de Educagédo e com os demais
sujeitos que trabalhavam naquele espaco. Através desta a escola estabelece relacbes
com o Governo Estadual. A Coordenadoria Regional de Educacéo € a representacao
do poder estadual, no espaco local.

Sobre isso, A Interlocutora A comenta que a relacdo com a Delegada de
Educacéo foi muito amistosa, tendo em vista que ja havia sido estabelecida ha algum

tempo, quando eram ainda professoras.

Primeiro foi a Eloni. Foi ela que me chamou para me dar a Direcdo. Eu era
Vice-Diretora. Depois da Eloni, eu acho que foi a Dona Agueda, que era nossa
também. Entédo foi tudo maravilhoso, continuamos assim e tinha equipes na
Delegacia que se acostumaram muitos, isso de muito tempo atras, recebiam
as coisas la de cima e passavam direto para as escolas. Isso ndo pode. Eu
dizia para elas: Nao pode vir de la e passar direto. Vocés estao sé passando.
Vamos discutir junto aqui. Vamos tirar algumas coisas e colocar outras.
Porque eles estdo s6 nos gabinetes la em cima. Isso foi uma luta bastante
grande (INTERLOCUTORA A).

42 Este item considera a discussao a respeito da categoria da contradigdo realizada no item 1.2 - O
percurso da pesquisa: a escola dos caminhos.
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Tanto a professora Eloni, quanto a professora Agueda trabalharam no Instituto
Olavo Bilac. A professora Agueda foi muito valorizada como professora e como
diretora do Instituto. A partir do reconhecimento pelo seu trabalho no Bilac, ela foi
convidada a ser Delegada de Educacédo na década de 1970. Desse modo, por ter essa
proximidade com o Instituto, quando esteve a frente da Delegacia Regional de
Educacéo, continuava colaborando no que fosse possivel com o IEEOB. Essa foi uma
guestao presente nos discursos dos/as interlocutores/as. Mesmo depois de se afastar
profissionalmente da instituicdo, as relacdes sociais que haviam sido estabelecidas
continuavam fortalecidas. Isso fazia com que os/as diretores/as pudessem contar com
a ajuda e com o apoio, por muito tempo, de véarias pessoas influentes socialmente que
frequentaram o Bilac, seja como professor, diretor, pai de aluno e mesmo como
estudantes.

Ao mesmo tempo, a Interlocutora A questionava algumas atitudes da Delegacia
de Educacéo que se preocupava apenas em repassar as escolas a legislacédo que era
elaborada nos gabinetes do governo. No entanto, cabe destacar que nesse periodo,
no qual a interlocutora trabalhou como diretora, estava vigente no Brasil o Regime
Militar, que nao disponibilizava tempos nem espaco para discussdo. O processo era
0 de aceitar as determinagdes governamentais sem discuti-las e desenvolvé-las na
escola. Nao cabia a Delegacia, muito menos aos professores, nas escolas, questionar
as decisfes que eram elaboradas nos governos militares. A ordem vigente do periodo
determinava o modo de organizacao e de gestao da escola e as relacdes sociais dos
trabalhadores do IEEOB.

Essa relagéo entre o/a diretor/a do Instituto com a Coordenadora de Educacgéao
foi-se modificando de acordo com as questdes politicas e econdmicas brasileiras. Na
fase de 1991-2001, por exemplo, a Interlocutora E comenta que a relacdo social
estabelecida com a Delegada de Educacao se demonstrava ora mais democratica,
ora mais conservadora, dependendo de quem ocupava aquele cargo e dos partidos

politicos que governavam o Rio Grande do Sul.

Na primeira gestdo foi excelente. Era a professora Irma Agostin. Ela era
O0tima, maravilhosa, ela estava sempre pronta para ajudar. Ela sempre
estava dentro da lei, cumpria a lei, o que era certo, mas ela sempre
procurava ajudar o diretor, a dar apoio. Ela foi uma excelente
Coordenadora de Educacao. Na segunda, ja ndo era mais ela. Também, eu
tinha uma relacdo boa, s6 que era mais assim, conturbada, tinha mais
envolvimento com a politica, no meio, entéo, tinha mais cobranca por
parte da politica INTERLOCUTORA E, grifos da autora).
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Diante desse discurso, observo que o trabalho como diretora era influenciado
pela relacéo social estabelecida com a Delegada/Coordenadora de Educacédo. Se néo
houvesse disputas entre a direcdo e a coordenadora, considerava-se que a relacao
era boa e favoravel ao trabalho. Nesse periodo, as disputas politicas eram mais
acirradas e interferiam no trabalho do diretor, pois ele precisava considera-las no
cotidiano da escola.

A Interlocutora F comenta que percebe disputas entre os professores que

trabalham na coordenadoria de educacao e os que trabalham na escola.

Olha, muitas vezes, a gente reclama da chefia imediata, que a chefia
imediata as vezes nédo se coloca como colega. Coloca o cargo na frente.
Me refiro a coordenadoria. Eles ndo se colocam como colegas e na
verdade todos passaram por um concurso, estdo provisoriamente numa
coordenadoria regional, assim como eu provisoriamente na direcéo.
Entdo, as vezes, agente se sente dafaltadeste acolhimento. Desse olhar
de se colocar no lugar do outro. A gente tenta manter uma boa relagéo.
Sem deixar de expressar as nossas dificuldades, o0s nossos
descontentamentos. A gente coloca sempre isso. S80 muitos, mas volto a
dizer, a gente também entende que a coordenadoria é representante. Ela
representa um governo. Entdo, ela vai agir segunda as normativas que
vem da SEDUC. Para mim isso € um entrave muito grande, porque néo
hd um plano de estado. Muitas vezes, nem h& um plano de governo
como a gente conhece. Seria importante que entrasse partido, saisse
partido e 0 que esta dando certo fosse mantido (INTERLOCUTORA F,
grifos da autora).

A professora, em seu discurso, enfatiza que a ocupacédo de determinados
cargos se da provisoriamente. Em relacdo a isso, 0s tempos estdo em constante
movimento, séo ciclicos. As pessoas que hoje ocupam um cargo, em pouco tempo,
nao 0s ocupardo mais, por isso, ela entende que a relacado de acolhimento entre os
colegas deve prevalecer acima dos interesses partidarios. Além disso, ela faz uma
critica as relacdes estabelecidas entre a coordenadoria, como instancia superior, e a
escola, instancia inferior, destacando que estas relacdes sdo permeadas por disputas
de poder e por contradicdbes. Como destaca a Interlocutora F, a coordenadora
representa a ideologia de um governo estadual e, por isso, por mais que estejamos
numa democracia, vai trabalhar de acordo com o que é estabelecido pelo governo que
esta no poder. Nesse contexto, a eleicdo para o cargo de diretor/a torna-se

importante, pois pretende-se, com isso, que 0 sujeito eleito transcenda o poder



177

autoritario do Estado e una-se com os interesses da escola. Caso contrario, podera
ndo haver possibilidade de estabelecimento de limite nas rela¢des autoritarias.

Aproximo essa discussdo daquilo que Maraschin (2015) denomina “Dialética
das disputas”. Em sua tese de doutorado, a autora defende que a dimenséo do plano
politico e o trabalho pedagoégico formam a dialética das disputas (MARASCHIN, 2015,
p. 73). Esta categoria elaborada em sua tese, Dialética das Disputas: o trabalho
pedagdgico a servico da classe trabalhadora? “expressa a oposicdo e luta entre
concepcoOes e sentidos diferentes de trabalho pedagdégico e disputas relativas ao lugar
das politicas para os trabalhadores” (MARASCHIN, 2015, p. 71). Ainda de acordo com
sua argumentagao, “essas disputas atrapalham o desenvolvimento das politicas e do
trabalho pedagdgico, pois podem configurar o retrocesso, mas no sentido contraditério
podem gerar o novo, a transformacao” (MARASCHIN, 2015, p. 71). Acrescento a esta
discusséo que as disputas que se expressam na escola se constroem a partir de
concepgodes distintas de ser humano, de sociedade, de mundo e, consequentemente,
de educacdo. Por isso, o plano politico, as concepcdes e sentidos de trabalho
pedagogico dos sujeitos que ocupam cargos politicos, no governo estadual e federal,
inclusive nas coordenadorias de educacgao sao, muitas vezes, diferentes dos sentidos
atribuidos pelos professores da escola e da comunidade escolar.

Entendo que a eleicdo de diretores pode permitir que as contradi¢coes, as
disputas venham a tona, pois, a0 mesmo tempo em que precisam prestar contas a
Coordenadoria Regional de Educacao, os diretores/as sdo cobrados/as pelos que o

elegeram. O autor destaca que

A sua condig&o de responsavel ultimo pela escola e de preposto do Estado
no que tange ao cumprimento da lei e da ordem na instituicdo escolar,
soma-se agora seu novo papel de lider da escola, legitimado
democraticamente pelo voto de seus comandados, que exige dele um maior
apego aos interesses do pessoal escolar e dos usuérios, em contraposicéo
ao poder do Estado (PARO, 2003, p. 112).

Diante desse novo contexto que surgiu a partir da eleicédo de diretores\as, criou-
se espacos para que a comunidade escolar possa ser ouvida, para que seus
interesses e necessidades possam ser considerados. Cabe destacar que, para isso,
no entanto, o/a diretor/a e sua equipe precisam estar dispostos a ouvir e a comunidade
escolar precisa estar organizada de tal modo a exigir e a cobrar de seus/suas

eleitos/as. Porém, o0s espacos existem e devem ser ocupados por aqueles que
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acreditam que € possivel construir relagcdes sociais mais democraticas. Na realidade
escolar, poucos sujeitos se dispdem a participar democraticamente. No entanto,
concordo com Richard Crossman (1980), quando argumenta sobre a minorias

democraticas, em sua obra Biografia do Estado Moderno,

Em dltima instancia, o éxito das instituicbes democraticas depende da
existéncia de uma minoria de ativos e responsaveis democratas que as mova.
A minoria ativa de democratas ndo goza de nenhum privilégio nem é o amo
do publico, mas sim é um servidor do publico, o critico, € o que apresenta
objecdes conscientemente e, por vezes é o edificador de uma organizagao
voluntéaria apolitica (CROSSMAN, 1980, p. 228).

Na escola, esta minoria pode ser formada por alguns professores, por poucos
pais e até mesmo por alguns estudantes, 0s quais encontram espagos nos grémios
estudantis, por exemplo, para se organizar e fazerem-se ouvir. A organizacdo critica
de uma minoria pode cobrar a dire¢ao e esta defender, diante da Coordenadoria, 0s
interesses da comunidade escolar. Essa situacdo pode ser evidenciada no discurso
do Interlocutor B. Ele comentou que em determinada situacdo defendeu os
funcionarios da escola, com o apoio de parte da comunidade escolar, junto a

Delegacia de Educacgao e ao Governo Estadual.

Vivemos um desafio em relacdo aos funcionéarios. Eles eram pagos pelo
CPM* da escola e em certo momento, eles se mobilizaram porque
achavam que tinham direito de fazer concurso e ser admitido no Estado,
que eles ndo poderiam continuar naquela situacéo indefinida, por que
aquilo néo tinha futuro para eles. Entéo, fizeram um movimento, posso
chamar de grevista, mas foi um movimento de paralisacdo de todas as
atividades na escola e o posicionamento da Delegacia e do Estado. A
partir dai, eu tive o contato diarios, formamos uma comisséao de pais de
escola para reivindicar isso ai. E fomos a Delegacia comunicar que a
escola iria parar. E o Prevedello, Delegado de Educacgéo da época, nos
surpreendeu, porque ele batalhou, foi a Porto Alegre e conseguiu verba para
pagar os funcionarios. Entdo, o Estado passou a pagar os funcionarios
(INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

A pesar do Interlocutor B ocupar um cargo de confianca, criou-se a necessidade
dele posicionar-se diante da pressao de parte da comunidade escolar, mediando a
negociacao entre esta, a Delegacia Estadual de Educacdo e o Governo Estadual.

43 O Circulo de Pais e Mestres é uma entidade juridica sem fins lucrativos, representativa das escolas
publicas, integrada por membros da comunidade escolar responsavel pela formalizacdo dos
procedimentos necessarios ao recebimento dos repasses de recursos financeiros destinados as
escolas, bem como pela execucéo e prestacao de contas desses recursos. Além disso, historicamente,
o CPM dedica-se a arrecadar recursos para a escola através de promocao de eventos. Atualmente, o
CPM denomina-se APM — Associacéo de Pais e Mestres.
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Considero, a partir dessa analise, que o trabalho do diretor escolar é produzido no
campo da “dialética das disputas” (MARASCHIN, 2015), das contradigdes,

transformando a realidade a favor dos trabalhadores.

4.2.3 — As interferéncias das questdes politicas e das questdes partidarias no

trabalho do/a diretor/a escolar

Em relacdo a vinculacdo dos/as diretor/as a partidos politicos, todos/as foram
céleres em afirmar que ndo eram filiados a partidos no periodo em que ocuparam o
cargo de diretor/ do IEEOB. Observei que os interlocutores buscavam se distanciar de
qualquer vinculo que pudesse ser estabelecido com algum partido politico. Isso fez
com que eu buscasse analisar esta questdo de modo a compreendé-la melhor e
encontrei no autor Nildo Viana alguns argumentos que considero importantes. Na obra
O que sao partidos politicos? (2003), o autor se propde a esbocar uma teoria de
partido politico fundamentada em escritos que considera mais importantes e ainda em
suas proprias observacdes em relacdo a esta tematica. Com base, entdo, em seus

estudos, Viana (2003, p. 12 e 13) considera que

Os partidos politicos sdo organiza¢des burocraticas que visam a conquista
do Estado e buscam legitimar esta luta pelo poder através da ideologia da
representacdo e expressam os interesses de uma ou outra classe ou fragéo
de classe existentes. Assim, 0s quatro elementos principais que caracterizam
0s partidos politicos sdo: a) organizagao burocrética; b) objetivo de conquistar
0 poder do Estado; c) ideologia da representacdo como base de sua busca
de legitimacao; e d) expressao dos interesses de classe ou fracdo de classe.

Diante disso, estar filiado, ou apenas mencionar a sua vinculacdo a um partido
politico, seria posicionar-se ao lado de uma classe social ou fracédo de classe, ja que
na perspectiva de Viana (2003, p. 22) “todo partido politico é expressao politica de
uma ou outra classe social’.

A partir deste estudo, foi possivel perceber que, historicamente, os partidos
politicos tém buscado o poder e, ao se legitimar no poder, influenciam, através de
seus representantes eleitos, na producédo das politicas publicas, de modo geral, e nas
politicas publicas educacionais, de modo particular, como o objetivo de atender aos

interesses da classe social da qual sdo representantes. Consequentemente, 0s
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partidos politicos interferem no trabalho pedagodgico dos professores e dos/as
diretores/as escolares, de modo especifico.

Em relacdo ao trabalho no IEEOB, o que se refere as interferéncias das
guestdes politicas e das questdes partidarias, destaco que até o ano de 1986, o Plano
Global do Instituto era construido com a participagdo de alguns setores da
comunidade escolar, em especial, pela equipe diretiva. A partir de entdo, propde-se a
construcdo com a participacdo de toda a comunidade (pais, professores, alunos e
funcionarios, a partir de reunides, nas quais todos poderiam se pronunciar quanto ao
“tipo de escola, de professor e de formagao que desejam” (AHOB — CD13). Entre as
conclusdes que o grupo chegou, cabe destacar que é desejo da comunidade escolar
que a escola seja “formadora de consciéncia critica”, “voltada para valores humanos”
e que seja “politica, porém, a-partidaria”.

Cabe destacar que, por mais que houvesse mobilizacdo para a construgcao de
uma escola democrética e para a criacao de espacos de participacao, era ainda muito
presente a necessidade de cercear o trabalho dos professores, no que se refere as
discussfes politico-partidarias. Nao permitir que a escola fosse partidaria tinha como
objetivo impedir que a classe social do proletariado fosse representada. Semelhante
a essa discussdo a respeito de uma escola a-partidaria, atualmente, trinta anos
depois, existe no pais, um debate acerca do Projeto Escola Sem Partido (PLS
193/2016, PL 1411/2015 e PL 867/2015). Este projeto que esta em tramitacao,
concomitantemente, na Camara e no Senado Federal, inclui entre as diretrizes e
bases da educacéo nacional, de que trata a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
o "Programa Escola sem Partido". O projeto justifica-se, de acordo com o Ministério
da Educacao, pelo fato de os professores e autores de materiais didaticos utilizarem
nas aulas e em suas obras mecanismos que objetivam obter a adesao dos estudantes
a determinadas correntes politicas e ideoldgicas, orientando-os e induzindo-os a
adotarem padrdes de julgamento e de conduta moral incompativeis com os que lhes
sdo ensinados por seus pais ou responsaveis. Ainda segundo suas justificativas, “é
necessario e urgente adotar medidas eficazes para prevenir a pratica da doutrinacéo
politica e ideoldgica nas escolas, e a usurpacao do direito dos pais a que seus filhos
recebam a educacdo moral que esteja de acordo com suas proprias convicgoes” (PLS
193/2016).

A ideia do programa existe desde 2004 e foi criado pela sociedade civil

organizada, que tem como proposta colocar um cartaz na parede de toda sala de aula,
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deixando claro quais os deveres do professor. O projeto visa estabelecer regras para
0 professor sobre o que ele pode ou ndo falar dentro da sala de aula, evitando uma
possivel doutrinacdo ideoldgica e politica. Com justificativa de conferir neutralidade do
conhecimento, esse projeto visa eliminar a discussao ideolégica no ambiente escolar
e restringir os conteudos de ensino.

Por outro lado, os criticos deste projeto entendem que o objetivo desse
movimento € cercear o trabalho dos professores, silenciando-os e criminalizando-os.
Além disso, abre este projeto espacos para perseguicdo, para demissao e até para
priséo de professores que defendam uma visdo de mundo contraria aos interesses da
classe dominante, colocando a educacédo cada vez mais a servico da burguesia.
Reforga o interesse de uma parcela da populagéo e da classe politica que quer impedir
0 senso critico no espaco escolar. Gomes (2016), em artigo, no qual objetiva
desconstruir os argumentos elaborados pelo Projeto de Lei (PLS 193/2016, PL
1411/2015 e PL 867/2015) que defende da Escola sem Partido, corrobora essa

discussédo, ao argumentar que

Neste contexto, Escola Sem Partido (ou Escola de Pensamento Unico) é um
projeto para silenciar vozes, buscar estabilidade e criar novos espagos de
conforto e conformismo social, cultural e intelectual. A instabilidade, o
diferente, a emergéncia, a diversidade incomodam. Discutir as desigualdades
sociais, 0o feminismo, a discriminagdo sexual, entre outros assuntos, €
provocar instabilidade nesse sistema de histérias e pensamentos Unicos.
Doutrinacdo ideolégica esta presente nas escolas desde sempre com seus
contetidos, com seus discursos, com suas rela¢des. Educar é um ato politico
em si. (...) Educar é analisar as realidades e a nossa sociedade, selecionando
aquilo que é urgente para ser conhecido, discutido, problematizado. Se
analisar criticamente as realidades é um problema, que possamos subverter
a légica do pensamento Unico. E preciso continuar nessa luta para garantir
uma educacéo para a liberdade e para a autonomia.(GOMES, 2016, p. 01).

Nessa mesma perspectiva critica, Gaudéncio Frigotto (2016), em artigo
publicado na Revista Espaco Académico, ao discutir acerca da “Escola sem Partido”,
considera que este projeto impde mordaca aos educadores e argumenta que com ele
a unica leitura do mundo, da compreensao das relacdes sociais sera autorizada a
alguns considerados especialistas. Os professores néo estardo autorizados a discutir
as multiplas determinacfes que produzem a miséria, o0 desemprego, a auséncia de
educacao e de saude. Aos professores cabera a repeticao de conteudos, que os ditos

“sem partido” os autorizardo a ensinar.


http://www.cartaeducacao.com.br/artigo/caminhar-no-fio-da-navalha/
http://www.cartaeducacao.com.br/artigo/caminhar-no-fio-da-navalha/
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Em relacdo aos interlocutores da pesquisa sobre a relacédo do/a diretor/a com
partidos politicos, todos destacam que nédo eram filiados a nenhum partido na fase em
gue ocuparam este cargo no Bilac. De certo modo, fazem uma critica em relacdo a

vinculacao entre educacao e a partidarizacao.

N&o erafiliado. Muito interessante, porque o Delegado de Educacao era
do partido do PP. Ele foi nomeado por um governador progressista. As
pessoas que eram da base, do comando do partido aqui, quando eu estava
no segundo mandato, me convidaram para ser candidato a vereador. Eu
disse que eu agradecia, mas eu nao queria misturar uma coisa com a outra.
S6 se eu saisse da direcdo para ocupar um cargo de vereador, porque
misturar politica com educacdo ndo da certo. Era meu ponto de vista
naquela época. A politica pode existir dentro da educacédo, mas a minha
politicaeraaeducacao, porisso, eu ndo erafiliado aum partido. O diretor
do Bilac tinha um destaque na sociedade ao ponto de entenderem que 0
diretor poderia ser vereador. Pode ser candidato, porque tem uma
comunidade na méo dele. 2700 alunos com as familias sdo quase 10.000
pessoas. Entdo, o diretor € uma pessoa para ser eleito facilmente, se
souber conduzir politicamente o cargo. Mas eu sempre achei que néao
da para misturar as coisas. Nao se mistura, nem é por causa da gente, mas
gque as pessoas usam o cargo como ascensao de poder. E ai sai porcaria.
Como isso que esta ai hoje. Um horror. A politica esta um horror, porque
0 que ndo é corporativismo € bandalheira. E roubalheira nem se fala.
Cada dia aparece uma coisa nhova que a gente nem imaginava que existisse,
que pudessem fazer. A criatividade para isso € uma coisa fantastica
(INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

O interlocutor comenta que a pessoa que ocupava o cargo de diretor no IEEOB
tinha um grande destaque social, tanto que, a partir das diversas relacdes sociais
estabelecidas como diretor, favorecia a sua insercdo na politica da cidade. Porém,
Nao se interessou em ocupar cargos no governo, pois entendia que, por mais que a
educacao seja politica, o partidarismo, a relacdo do diretor muito proxima a partidos
politicos e governantes e a determinada classe social, representada por este partido,
poderia prejudicar o trabalho. Sua critica se d4 no sentido de que muitos/as
diretores/as se utilizam do cargo, com a finalidade de conquistar o poder. Além disso,
o Interlocutor B mencionou a situacdo atual dos partidos politicos brasileiros,
ressaltando o descrédito pelo qual passam os politicos, devido aos escandalos de
corrupcéo. Considero que, hoje, a aproximacdo dos/as diretores/as com partidos
politicos e mesmo com a politica partidaria prejudicaria seu trabalho na escola,
levando-o ao descrédito.

O discurso da Interlocutora E corrobora esta discussdo, ao destacar que a
postura politico-partidaria de uma Coordenadora Regional de Educacao interferiu
negativamente no seu trabalho na direcéo do Bilac.
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Na&o fui filiada a partido nenhum, nao sou filiada. Nao gosto de politica. Isso
pode ter interferido no meu trabalho, porque naquela época, na segunda
gestdo, a coordenadora queria que todo mundo fosse do partido dela. E eu
nao era de partido nenhum, mas também muitas coisas que eu achava que
nao era certo, eu ndo concordava, ai entrava em choque, por que achava que
porque eu ndo era do partido, eu estava discordando, mas nem sempre.
Tinha coisas que eu ndo concordava, mesmo. Na primeira coordenadora nao
tinha partido, era neutra, ela ia pelo certo. Ndo que a segunda nao fosse
correta, ela era correta, muito pelo certo, mas muito pelo que o partido politico
da época exigia. Ela era muito politica, muito partidaria, demais. Pelo partido
dela. Ela queria que tudo fosse de acordo com o partido dela. Por exemplo,
Teve reunido, num setor da escola, e um pai era do partida dela, e alguma
coisa que o professor falou na reuniéo o pai ndo gostou e foi na coordenadoria
contar para a coordenadora que havia acontecido isso la no Bilac. Ai, entdo
fui chamada. Mas nao teve nada pessoal, foi tranquilo, mas as vezes havia
essas questbes. Mas de repente o diretor era filiado a um partido contrario ao
da coordenacdo, ai sofria. Tinha que ser filiado ao mesmo partido. De la para
cd, a gente percebe que muito tem politica, no meio, muito politica. Isso tem
aumentado. A gente vé pelo CEPERS, que é o nosso sindicato. A gente vé
muita politica ali dentro e ndo deveria. Ele defende a categoria, mas sempre
puxando para o lado do partido, de um certo grupo. (INTERLOCUTORA E)

Por outro lado, a Interlocutora F destaca que talvez pudesse beneficiar o
Instituto, caso fosse filiada ou simpatizante de algum partido. Quando o seu partido
estivesse governando, poderia realizar reivindicacbes para melhorias no Bilac e,

provavelmente, seria atendida.

N&o. Nunca fui filiada e nem simpatizante. Eu acho que o fato de eu néo
ser uma figura vinculada a nenhum partido acabou prejudicando, talvez, uma
andlise, superficial, a prépria reforma da escola, vamos colocar assim. Isso
eu tenho me perguntado muito. Na verdade, a gente sempre lutou para que
dentro da escola ndo houvesse movimentos partidarios, porque
achamos que é uma escola de formacdo, portanto disseminadora de
opinides. Entdo, a gente ndo poderia estar vinculada a um partido "x", porque
em via de regra todos defendem uma educacéo de qualidade. Entdo, muitas
vezes, eu acabo me questionando se o fato de eu ndo ser uma pessoa
atuante e nédo ter um partido, faz diferenca hoje, para a escola
(INTERLOCUTORA F, grifos da autora).

A Interlocutora F rechaca qualquer relacdo com partidos politicos, destacando
que era interesse da maior parcela da comunidade escolar que questdes partidarias
nao fossem discutidas em sala de aula. Isso, de certa forma, impede o dialogo, o
debate livre sobre as questdes politicas, econbmicas e sociais, impede que a
consciéncia critica dos estudantes seja formada, principalmente, dos estudantes do
Ensino Médio, que cursam o Curso Normal. Eles serdo professores que,
provavelmente, ndo produzirdo um trabalho pedagdgico critico, pelo contrario, o seu

trabalho pedagdgico tera grande probabilidade de ser ingénuo, orientado para a
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reproducdo do sistema capitalista. Esta ordem social vigente busca se reproduzir
incessantemente e, por isso, tenta impedir que a consciéncia critica seja formada na
escola.

Ainda no discurso da Interlocutora F, observo que, mesmo numa sociedade
teoricamente democratica, o clientelismo politico ainda prevalece. Ela questiona-se se
nao seria melhor para a escola que ela fosse filiada a algum partido, pois somente
assim seriam atendidas as suas solicitacdes e as da comunidade escolar. Esta sendo
priorizado o interesse do partido, de uma determinada classe social ou parcela da
populacdo que esta sendo representada pelo partido politico que esta no poder. Esta
se negligenciando as necessidades educacionais, pedagogicas da escola. Entendo
gue esta € mais uma estratégia para se manter o poder, as custas do apoio da
populacao. Este apoio, no entanto, se da através de troca de favores, ou seja, a escola
tem atendidas suas demandas se o/a diretor/a trabalhar a favor do partido que esta
no poder, visto que os/as diretores/as de escola podem exercer grande influéncia na
comunidade escolar.

A partir dessas analises, observo a contradicdo, que ocorre a partir da luta de
classe. De um lado, o Estado, como uma instituicdo que esta a servi¢o da garantia da
manutencao da propriedade privada e, por isso, propositor de legislacdes e orientador
de politicas publicas que visam essa manutencdo. Por outro lado, os professores,
representantes da sociedade civil, lutam pela transformacao social, através de um

trabalho pedagogico critico.

Nunca fui filiado a partido nenhum e nunca serei. Inclusive, quando precisava
de alguma ajuda para o Instituto, eu realmente procurava algumas instancias
politicas. S6 que eu procurava varios politicos, mas eu deixava bem claro que
ndo era para o Luiz Fernando. Era para o Instituto Estadual de Educacéo
Olavo Bilac. E na maioria das vezes fui atendido, porque eu tive a minha
atuacdo nao sO profissional, mas também pessoal foi de extrema
transparéncia para que futuramente eu ndo seja cobrado por algo que eu nao
esteja sendo transparente. Eu procurava mais na esfera municipal e alguns
apos o contato com a esfera municipal ultrapassava para a esfera estadual.
Ndo apenas aspectos financeiros, mas também aspectos pedagdgicos
(INTERLOCUTOR G, grifos da autora).

Por outro lado, o Interlocutor G entende que a nao filiacao a partidos politicos
pode ter colaborado com seu trabalho de diretor do IEEOB. De acordo com seu
discurso, ele procurava representantes de diversos partidos politicos da regido, a fim

de conseguir apoio para as demandas do Instituto.
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No outro sentido, Paro (2003) analisa a partidariza¢ao das elei¢gbes para diretor
de escola. No que se refere a isso, 0 autor argumenta que pode constitui-se em um
risco, visto que o partido que estd no poder pode desejar impor seus interesses
partidarios. Segundo ele, ndo se trata de negar o carater politico de toda a educacéo,
em especial da educacgao escolar, mas de evitar o ‘viés partidario’ que essa educacao
pode assumir, distanciando-se de sua finalidade primeiras (PARO, 2003, p. 76).
Diante disso, se corre o risco de se colocar os interesses individuais, ou de pequenos
grupos, ou de uma classe social acima dos interesses da comunidade escolar, como
um todo, utilizando-se, para isso, do cargo e da maquina administrativa.

Ainda sobre a partidarizacdo das elei¢cdes, Paro (2003) argumenta que ela pode
trazer consequéncias negativas para a educagao e para a escola. Segundo ele, “o
pessoal escolar pode por-se a lutar por interesses particularistas, juntando ao
partidarismo estéril as consequéncias do corporativismo estreito” (PARO, 2003, p. 77).
A democracia na escola exige a superacao do partidarismo, para atingir os objetivos
educacionais que sdo de interesse de toda a comunidade e ndo apenas de um grupo
politico-partidario.

Defendo, diante dessa discussao, que ndo se deve reduzir o carater politico da
educacdo a partidos politicos. Pretendo, com isso, reafirmar a funcdo politica de
educacdo e do trabalho pedagdgico, a qual se entende que esta relacionada,
especificamente, a praxis pedagdgica. Ainda de acordo com essa argumentacao, Paro
(2015) defende que o carater politico da relagcdo ensino-aprendizagem esta
relacionado com o carater democratico da educacdo e, por isso, o trabalho
pedagdgico nao prescinde do carater politico. Segundo o autor,

a politica ndo pode ser pensada apenas como partido, eleicdo ou luta por
poder. A politica se faz necessaria porque o0 homem ndo é um ser isolado.
Ele é um ser social, ou seja, necessariamente, plural, pois depende do outro.
(...) E é aqui que surge o conceito de politica em seu sentido amplo e rigoroso,
como a producéo da convivéncia entre sujeitos sociais (PARO, 2010, p. 102).

Vasquez (2007) defende que é imprescindivel a construcdo da consciéncia
politica, pois “a despolitizagdo um imenso vazio nas consciéncias que s6 pode ser util
a classe dominante que preenche com atos, preconceitos, habitos, lugares comuns e
preocupagdes que, enfim, contribuem para manter a ordem social vigente”
(VASQUEZ, 2007, p. 34).
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Tanto a partidarizagéo das eleicdes de diretor quanto o Programa da Escola
sem Partido tentam reduzir a dimenséo politica da educacéo a questdo partidaria.
Relaciono essa reducdo a consciéncia ingénua de educacdo, que afasta cada vez
mais o ser humano da educacdao critica, necessariamente politica, em sentido amplo,

comprometida com a praxis social.

4.3 AVANCOS E RETROCESSOS NA RELACAO ENTRE TRABALHO E
EDUCACAO: REFLEXOS NO PROJETO EDUCACIONAL ATUAL

O capitalismo de hoje de fato ndo recusa o direito a
escola: o que ele recusa é mudar a fungéo social da
escola.

Antonio Letieri

Em referéncia a fase das ideias pedagdgicas compreendida entre os anos de
1991 e 2001, Saviani (2013b) argumenta que elas comecaram a circular ainda na
década de 1980, no entanto, representam uma desconstrucdo das ideias desta
década. Para compreendé-la, é necessério, de acordo com o autor, buscar referéncias
em movimentos que ocorreram anteriormente a prépria década de 1980, como, por
exemplo, em momentos nos quais prevaleceram o produtivismo, 0 escolanivismo, o
construtivismo, o tecnicismo. No entanto, para a andlise da fase correspondente a
1991 e 2001, Saviani (2013b, p. 428) considera como centrais as seguintes
categorias: “neoprodutivismo, neoescolanovismo, neoconstrutivismo e
neotecniscismo.

Antunes (2011) corrobora essa discussdo, ao argumentar que as ideias
pedagdgicas predominantes no periodo de 1991 a 2001 possuiam caracteristicas
neoprodutivistas, devido a passagem do processo de trabalho do fordismo para o
toyotismo. Essa passagem para o toyotismo se deu como resposta a crise pela qual
0 capitalismo passou nos anos de 1970. O capital iniciou, ao final dos anos 1970 e
inicio dos anos 1980, um processo de reestruturagcdo que envolveu mudancgas na
esfera produtiva, introduzindo o toyotismo e as novas tecnologias de informacao e de

comunicacéo no processo de trabalho.
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De acordo com os estudos de Prevital e Fagiani (2017, p. 83) apresentados no
artigo Estado de Bem—Estar Social, Neoliberalismo e Estado Gestor: aproximacdes
globais, concomitantemente a esta reestruturacdo, “praticas de carater neoliberal
foram sendo adotadas de forma a alterar o sistema ideolégico—politico e juridico de
dominagdo burguesa”. Além disso, os autores destacam que as ideias neoliberais
dominaram o cenario politico no mundo todo em virtude do desmoronamento da
URSS e do Leste europeu ao final dos anos 1980. Entendia-se que, com esse
desmoronamento, o socialismo havia sido derrotado e ndo produziria intervencdes na
reestruturacao do capital.

Em referéncia a essas mudancgas nos processos de trabalho, Antunes (2011)
realiza uma analise critica dessas transformacfes que atingem a realidade do
trabalho, argumentando que o toyotismo interferiu nos direitos e conquistas histéricas
dos trabalhadores. Com o toyotismo, introduz-se a flexibilizacdo do trabalho e o
conceito de qualidade total, que gera, entre outras situacdes, a competicdo entre 0s
trabalhadores, com a finalidade de atingir a eficiéncia e a produtividade exigida pelas
empresas. Com o objetivo de se atingir a qualidade total e, consequentemente, a
satisfacdo dos clientes, buscou-se fazer com que todos os participantes trabalhassem,
conjuntamente, sob a l6gica do mercado capitalista. Para atender essa légica, que
exige melhor tempo e melhor qualidade, demandou-se formas mais flexiveis de gestao
e de organizacdo dos processos de trabalho, permitindo que o trabalhador se
adaptasse as novas exigéncia, tornando-se polivalente, multifuncional, capaz, assim,

de operar com varias maquinas.

4.3.1 Neoprodutivismo e suas variantes: impactos na gestao da escola publica

A educacdo apresenta essas mesmas caracteristicas relativas ao mercado de
trabalho. Procurou-se, uma maior flexibilizac&o e diversificacdo da organizacdo das
escolas e do trabalho dos professores, elevando a produtividade e a qualidade, porém
com baixo custo para o Estado. A escola precisava adaptar-se, formando
trabalhadores flexiveis, polivalentes e competitivos para atender a esta nova exigéncia
do mercado. Implementou-se na educacdo o novo modelo empresarial, passando-se
a “considerar aqueles que ensinam como prestadores de servigos, 0s que aprendem
como clientes e a educacdo como produto que pode ser produzido com qualidade

variavel” (SAVIANI, 2013b, p. 440). O modo de producao capitalista e suas constantes
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metamorfoses transformaram a educacado numa mercadoria adequada a demanda do
capital, ou seja, adequada a formacao de seres humanos capazes de se adaptarem
aos novos métodos da producéao.

Na atual fase do capitalismo, que tem como bases a informatizacéo do trabalho
e a microeletrdnica, € preciso, na concep¢do dominante, capacitar o novo trabalhador,
a fim de que ele atenda aos interesses do processo produtivo. Processo este que
demanda um novo tipo de trabalhador, flexivel, polivalente, multifuncional, capaz de
se inserir nos postos de trabalho e capaz de consumir tecnologias produzidas por
nacdes ricas capitalistas. E fundamental que o trabalhador se submeta ao capital,
produzindo a valorizagao crescente deste.

Diante desse contexto, surge 0 seguinte questionamento: quais as
caracteristicas da educacédo, de maneira geral, e da escola de maneira especifica,
diante dessas exigéncias da sociedade capitalista? Para tentar responder a essa
guestdo, apoio-me em Mészaros (2008), em especial, na sua obra A Educacao para
Além do Capital, na qual ele reflete sobre as possibilidades de construcdo da ruptura
com a légica do capital. O autor ainda argumenta sobre o papel da educacdo na
construcdo de um outro mundo possivel, sobre uma educacdo que tenha como
referéncia principal o ser humano e que seja capaz de realizar as transformacoes
politicas, econdmicas, culturais e sociais necessarias. Nessa obra, o autor defende

que

[...] da maneira como estdo as coisas hoje, a principal funcdo da educacédo
formal é agir como um cao de guarda ex-officio e autoritario para induzir um
conformismo generalizado em determinados modos de internalizagdo, de
forma a subordiné-los as exigéncias da ordem estabelecida (MESZAROS,
2008, p. 55).

Nessa perspectiva defendida pelo autor, a escola ndo se constitui em um lécus
de aprendizagem plena, pelo contrario, € um lugar no qual os processos de
aprendizagem sédo manipulados e controlados, garantindo a manutencéo da légica do
capital, legitimando os interesses dominantes. A educacdo dos trabalhadores
acontece sob essa mesma légica: formar trabalhadores capazes de se adequarem as
exigéncias capitalistas; trabalhadores alienados, que reproduzam essa estrutura
social, sem questiona-la; trabalhadores que produzam mais-valor para o capitalista.

Nessa luta de classes entre capitalistas e trabalhadores, que reverbera nas

politicas publicas educacionais, cabe destacar, a partir dos estudos de Oliveira (2010),
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que, tanto na elaboracéo da LDB n. 9394/96, como, posteriormente, na elaboracao do
Plano Nacional de Educacdo (2001/2010), ambos documentos orientados pela
CF\1988, houve dois projetos em disputa: um formulado pelo governo e outro
defendido pelos professores. Existe disputa entre aqueles que defendem uma escola
publica, laica, de qualidade para todos e aqueles que defendem o ajuste da educacgéo
as novas demandas do capital e do mercado. Apesar da prevaléncia do projeto
defendido pelo governo, o movimento daqueles que lutavam por um projeto que previa
avancos significativos na educacéo conseguiu vitérias expressivas. Dessa maneira, 0
principio da gestdo democratica referenciado, inicialmente, na Constituicdo Federal
de 1988 foi reforcado nas demais politicas publicas educacionais do periodo.

Nesse campo de disputas, ndo se pode deixar de analisar as forcas politicas e
econbmicas que predominavam na década de 1990, as quais influenciavam
fortemente as ideias pedagodgicas e que, consequentemente, estiveram em jogo na
elaboracao das politicas publicas educacionais deste periodo. A partir dessa analise
sera possivel perceber que questdes imprescindiveis para a garantia da
implementacéo do principio da gestdo democratica, como, por exemplo, a autonomia,
descentralizagdo s&o revestidas por uma racionalidade voltada para o aprimoramento
do desempenho governamental e para a logica de obtencdo de resultados
administrativos.

Ao discutir sobre as mudancas na organizacdo e na gestdo do trabalho na
escola, Oliveira (2010) reforca que na década de 1990, existia um contexto de
reformas que possuia como objetivo principal modernizar o Estado brasileiro e
adequa-lo as exigéncias econdmicas mundiais. Para isso, o Estado seguiu as novas
tendéncias gerenciais, inspiradas nos avancos realizados pela administracdo de
empresas. Nesse contexto, a administracao publica gerencial era caracterizada pela
descentralizacdo politica e administrativa, pela organizagdo com poucos niveis
hierarquicos, pelos pressupostos de confianca limitada, pelo controle a posteriori,
entre outros aspectos.

Um dos aspectos importantes das reformas educacionais dos anos 1990 é a
descentralizacdo, fomentada pelo processo de democratizacdo do pais. Antonio
Cabral Neto (2012), ao analisar a gestdo democratica no Brasil, contribui com essa
discusséo sobre descentralizacdo, argumentando que se deve considerar que a
descentralizagao precisa estar articulada a “outras medidas de carater financeiro e

pedagogico que propiciem as condicbes necessarias e suficientes para a escola
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desenvolver um projeto educacional concebido coletivamente e compromissado com
a qualidade social da educagao” (CABRAL NETO, 2012, p. 263). Descentralizacao foi
confundida com transferéncia de responsabilidades, o que resultou em uma maior
carga de trabalho, sem a melhoria das questdes pedagogicas, financeiras e das
condi¢cBes de infraestrutura, de pessoal nos estabelecimentos de ensino. Nao foram
levadas em consideracdo a coletividade, a articulacdo entre os sistemas de ensino,
fato que poderia garantir ou, pelo menos, favorecer as relacdes democraticas no
processo de gestéo.

Acerca dessa discusséo, Oliveira (2010) defende que “sob o argumento da
necessidade de conferir maior autonomia as unidades escolares, os 6rgaos centrais
do sistema acabaram por delegar as escolas muitas das suas rotinas administrativas”.
Ao mesmo tempo, tem-se nas escolas, por um lado, uma maior flexibilidade, agilidade
e autonomia administrativa e de gestdo e, por outro, a ampliacdo das
responsabilidades. Nessa légica, a comunidade escolar torna-se responsavel pelo
sucesso ou pelo fracasso da educacao local. Na contraméo desse contexto criado
pelo Estado, cabe aos sujeitos, preocupados com efetiva gestdo democratica, cobrar
gue o Estado assuma as suas responsabilidades em relagcdo ao funcionamento do
sistema de ensino, garantindo a efetiva autonomia das instituigdes.

O Estado ndo abriu mao da avaliacdo dos resultados, que condiciona a
distribuicdo das verbas publicas, alocando recursos de acordo com os critérios de
eficiéncia e de produtividade. Além desse aspecto, o Estado utilizou-se da avaliacéo
como forma de controle e como meio de responsabilizar, principalmente, os gestores
e professores, pelo resultado dessas avaliacdes. Nardi e Schneider (2014), em seus
estudos sobre as condicbes de trabalho docente, enfatizam que o indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB)* “inscreve-se no quadro das politicas
de avaliacao da educacéao basica, encampadas, especialmente, a partir da década de
1990, sob a logica do fortalecimento do papel regulador do Estado brasileiro sobre o
setor educacional”’, pautando-se no discurso da necessidade de melhorar a qualidade
da educacédo (NARDI e SCHNEIDER, 2014, p. 216). Os autores destacam como
consequéncia dessas politicas de avaliacdo, a presséo exercida sobre professores e
gestores escolares para que se atingem as metas previstas, sem levar em

consideracao a complexidade das questdes educacionais brasileiras.

4 O IDEB foi criado por meio do Decreto n. 6.094 de 24 de abril de 2007 pelo Governo Federal.
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Nesta perspectiva de discussdo, Duarte e Ferreira (2012), em suas analises
sobre a politica e gestdo educacional e o trabalho na Educacgédo Béasica no Brasil,
defendem que “o Estado regula os atores sociais e legitima a tomada de decisdes
politicas. H4 o dominio da racionalidade técnica a partir da énfase dada a eficacia, ao
rendimento e ao desempenho” (DUARTE e FERREIRA, 2012, p. 239-240). A
presenca de estratégias neotayloristas € observada na educacdo e no processo de
elaboracao das politicas publicas educacionais, as quais objetivam a producdo de um
modelo de gestdo que promova a eficacia e a eficiéncia frente ao mercado
educacional.

Nesse novo contexto das politicas publicas educacionais voltadas ao principio
da gestdo democrética e de seus pressupostos, como, a autonomia, descentralizacao
e participacdo, alterou-se também o processo de escolha do/a diretor/a escolar, que
passou a ser realizada através de eleicbes. Essa alteracdo foi, inicialmente,
fortemente questionada pelos governantes, que ndo aceitavam que a comunidade
escolar fosse a responsavel pela escolha dos/as diretores/as. Isso porque temiam a
perda de controle e de poder ja que, através do cargo de diretor, 0 governo exercia o
poder local. Essa resisténcia acaba perdendo for¢a e a comunidade passa exigir, além
das elei¢des, que a escola se organize de modo a favorecer a participacdo dos varios
setores da escola e da comunidade, nas decisfes referentes a educacéo.

No entanto, o principio da gestdo democrética da escola publica foi incorporada
ao discurso do capital, na busca por mais produtividade do setor educacional. Em
relacdo a isso, Oliveira (2010), ao analisar a gestdo democratica da escola publica e
as suas implicac¢des no trabalho do/a diretor/a, argumenta que

O processo de escolha do diretor escolar, via eleicbes diretas, veio somar-se
as novas funcdes administrativas da escola. As transformag6es introduzidas
pela eleicdo direta e constituicAo dos colegiados passaram a ressaltar as
caracteristicas politicas do diretor e recolocar suas condi¢cdes técnico-
operacionais. Considerando-se, ainda, que, em geral, nos sistemas em que
a eleicéo direta foi admitida como a forma de provimento do cargo de diretor,
podem ser candidatos a elei¢do todos os professores com pelo menos dois
anos de servigo na escola, assiste-se a uma significativa alterag@o no perfil
desse profissional. Tal fato traz novas exigéncias para a formacéo do diretor
escolas e novos desafios para sua identidade e caracterizacdo (OLIVEIRA,
2010, p. 136).

Apesar de toda a discussao estar voltada para a gestdo democratica, ainda nas
décadas de 1980 e 1990, o programa de gerenciamento da Qualidade Total, ganhou

forca e voltou-se ao treinamento técnico dos/as diretores/as, agora eleitos,
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capacitando-os para se tornarem gerentes de suas escolas. Retoma-se na escola,
modelos desenvolvidos nas empresas, "sob a justificativa da necesséria atualizagédo
da escola face as demandas do mercado globalizado" (ROSAR, 2010, p. 160).
Como exemplo desse processo de intensificacdo do trabalho do diretor
escolar, Oliveira (2010)*® comenta sobre pesquisa realizada recentemente com
diretores e vice-diretores da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte,

defendendo que

As pesquisas vém demonstrando que esti correndo uma sobrecarga
administrativa na rotina escolar, sem uma correspondéncia nas condi¢des
materiais da escola, o que tem resultado em um envolvimento quase absoluto
do diretor nessas tarefas, provocando uma intensificacdo brutal do seu
trabalho, o que ndo s6 poderd trazer consequéncias danosas para a escola,
mas principalmente para a saude dos trabalhadores (OLIVEIRA, 2010, p.
142).

Compreendo, a partir dessa situacao descrita, que o/a diretor/a deixa de intervir
de maneira sistematica no cotidiano da escola e de estabelecer relacdes com a
sociedade, de maneira geral. As tarefas administrativas tomam o maior tempo do
trabalho do/a diretor/a e reduzem-no a gerente, controlador e administrador de
recursos cada vez mais escassos. Ao mesmo tempo em que politicas orientam para
o trabalho politico, democratico, coletivo, as politicas de descentralizacao
administrativa intensificam o trabalho do/a diretor/a e dificultam que ele se preocupe
com a articulacéo do projeto educativo da escola, em conjunto com o coletivo.

Outra pesquisa, de Antbnio Cabral Neto (2012), publicada na mesma obra
citada, se propds a analisar as informacdes referentes a gestdo democrética,
sistematizadas pela pesquisa nacional sobre as condi¢cdes de trabalho docente na
educacdo basica brasileira. Entre os dados analisados por Cabral Neto (2012),
destaca-se a discussao das atividades desenvolvidas pelos/as diretores/as escolares.

De acordo com a pesquisa, 56,1% dos entrevistados afirmam que o/a diretor/a de sua

% Esta pesquisa esta publicada na obra OLIVEIRA, Dalila A.; VIEIRA, Livia Fraga (orgs.). Trabalho na
educacdo basica: a condicdo docente em sete estados brasileiros. Belo Horizonte, MG: Fino Trago,
2012. Esta obra foi produzida a partir da pesquisa “Trabalho Docente na Educag¢ao Basica do Brasil”
realizada pelo GESTRADO /UFMG em parceria com outros grupos e nlcleos de diversos estados do
Brasil. Este livro, segundo as organizadoras, tem como objetivo analisar o trabalho docente nas suas
dimensbes constitutivas e traz dados da pesquisa survey realizada em sete estados brasileiros (Minais
Gerais, Para, Parana, Rio Grande do Norte, Santa Catarina, Espirito Santo e Goias). Devido a esta
abrangéncia e a proposta da pesquisa, entende-se que é importante abordar, nesse projeto, algumas
das analises realizada pelos pesquisadores, no sentido de subsidiar as discussfes aqui propostas.
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unidade educacional se envolve com atividades do cotidiano, que prejudicam o
exercicio da lideranga, que precisa ser exercida, segundo o autor, considerando os
aspectos administrativos e pedagogicos. Esse dado corrobora a argumentacao de que
os/as diretores/as escolares se envolvem com o trabalho burocratico e administrativo,
como, por exemplo, prestacdo de contas, preenchimento de relatérios, delegando
para outros sujeitos o trabalho pedagdgico.

O que se refere ao trabalho dos/as diretores/as sujeitos desta pesquisa,
observo que estdo cada vez mais sobrecarregados, anulando sua vida familiar, com
0 objetivo de atender as demandas de trabalho que sdo impostas. Essa situacao
referente ao trabalho dos/as diretores/as € discursivado por diversos interlocutores da
pesquisa, em especial, pelos Interlocutores F e G, que foram diretores nas ultimas
duas décadas. A Interlocutora F, ao destacar as pessoas com quem precisou contar
para conseguir realizar o seu trabalho de diretora, argumenta que sua familia teve
papel fundamental, pois precisava disponibilizar muitas horas de seu dia para o

trabalho

A gente fica pensando, a gente fica dentro de uma escola muito mais
tempo do que na casa da gente. A gente é visita, principalmente, numa
escola grande como a nossa. E eu nunca trabalhei em escola pequena.
Entdo, eu sempre precisei muito do apoio da minha familia, para que eu
pudesse ter essa disponibilidade que eu tenho (INTERLOCUTORA G, grifos
da autora).

Por sua vez, o Interlocutor G, ao comentar a respeito do trabalho como diretor,

destaca que

A realidade é tdo complexa que ndo sobra muito tempo. Nesses 3 anos
que figuei como gestor, eu quase anulei minha vida familiar. No final, eu
digo que o universo conspira a favor e que o que acontece é o que deveria
ter acontecido. Eu ndo me reelegi e ai tomei a decisdo que eu iria desacelerar
um pouco. Eu sempre trabalhei 60 horas. No entanto, hoje abri méo de
20 horas. Hoje eu trabalho 40 horas e foi uma decisdo que tomei depois
dessa experiéncia como gestor (INTERLOCUTOR F, grifos da autora).

Diante dessa argumentacdo dos interlocutores, entendo que o/a diretor/a
precisa estar totalmente disponivel para o trabalho na escola. Para isso, suas relacdes
familiares ficam num segundo plano, a fim de que seja possivel preocupar-se
integralmente com o trabalho na direcdo da escola. A partir disso, entendo que o
trabalho pedagogico dos/as diretores/as, inserido no modo de producdo capitalista,

estd cada vez mais intensificado, sobrecarregando-os/as com atividades de
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planejamento, acompanhamento, avaliacdo das ac¢des propostas pelas politicas, que
exigem que o/a diretor/a cobre do professor o atingimento das metas planejadas e dos
indices esperados, visto que seu trabalho é sistematicamente analisado pelas
avaliacdes externas.

Hypdlito (2011), em sua andlise acerca da reorganizacdo gerencialista da
escola e trabalho docente, argumenta que muitos dos avancos referentes a gestao
democratica foram incorporados ao discurso gerencialista presente, atualmente, na
educacdo. Nesse contexto, “os diretores eleitos, apés embates histéricos pela
democratizagdo da escolha dos dirigentes escolares, estdo atulhados de
compromissos com programas oficiais de avaliacdo, de medidas, de indices, e sendo
forcados a firmar contratos de gestdo com as secretarias de educacdo” (HYPOLITO,
2011, p. 14). A democratizacdo do espaco escolar levou a massificacdo da escola,
sem alterar a sua organizacdo pedagdgica, ndo criou estruturas adequadas para
receber um maior nimero de estudantes, nem dispds de recursos necessarios para

atender a todos com qualidade.

4.3.2 - O processo formativo no contexto do capital

A partir dessas discussdes propostas, compreendo que a educacéo da década
de 1990 foi marcada pelo lema da Escola Nova “aprender a aprender”, agora ligado a
necessidade constante de buscar conhecimentos por si s6, adaptando-se a uma
sociedade em que cada pessoa deveria cumprir seu papel em beneficio de todos.
Desse modo, “essa concepgao estava animada do otimismo proprio de uma economia
em expansdo em gque a industrializacdo criaria uma situacdo de mudancas
constantes”, caminhando para o pleno emprego (SAVIANI, 2013b, p. 432). A
educacéao voltou-se a formacgéo de trabalhadores capazes de ampliar a capacidade
de adaptar-se as mudancas e exigéncias do mercado de trabalho, garantindo a
empregabilidade. A pedagogia do “aprender a aprender” favoreceu o
desenvolvimento, nas escolas e nas empresas, da “pedagogia das competéncias”,
gue tinha como objetivo formar individuos flexiveis, capazes de se ajustar as
condi¢des de uma sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo
estdo garantidas” (SAVIANI, 2013b, p. 437). Cada sujeito, individualmente, precisava

satisfazer suas necessidades basicas de sobrevivéncia. Com isso, pretendia-se
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adequar a educacéo e o perfil dos trabalhadores ao novo modelo de sociedade que
surgia a partir da reorganizacao do processo produtivo.
Em texto publicado na Xl Anped Sul, que discute sobre a relacdo entre trabalho

e educacéo e a aprendizagem flexibilizada, Kuenzer (2016, p.3) destaca que

A aprendizagem flexivel surge como uma das expressGes do projeto
pedagoégico da acumulacao flexivel, cuja légica continua sendo a distribuicéo
desigual da educacédo, porém com uma forma diferenciada. Assim é que o
discurso da acumulacdo flexivel sobre a educagdo aponta para a
necessidade da formacao de profissionais flexiveis, que acompanhem as
mudancas tecnoldgicas decorrentes da dinamicidade da producéo cientifico-
tecnolégica contemporénea, ao invés de profissionais rigidos, que repetem
procedimentos memorizados ou recriados por meio da experiéncia. Para que
essa formacgdo flexivel seja possivel, torna-se necessario substituir a
formacao especializada, adquirida em cursos profissionalizantes focados em
ocupacfes parciais e, geralmente, de curta duracdo, complementados pela
formacdo no trabalho, pela formacdo geral adquirida por meio da
escolarizacdo ampliada, que abranja no minimo a educacdo bésica, a ser
disponibilizada para todos os trabalhadores. A partir dessa soélida formagéo
geral, dar-se-a a formacéo profissional, de carater mais abrangente do que
especializado, a ser complementada ao longo das préaticas laborais.

No final da década de 1980, comeca a surgir preocupacdo em relacdo a
formacao de professores. Comecgou-se a considerar que nao bastava a experiéncia
em sala de aula. Era necesséario a formacdo pedagdgica mais abrangente, que
capacitasse o professor para trabalhar de maneira mais flexivel e adaptados as
mudancas na sociedade. O Interlocutor B comenta quanto a necessidade de o

professor ter a habilitacdo pedagdgica para trabalhar na escola. Ele destaca que

Outra coisa que fizemos no Bilac: nés tinhamos professores 1a, que nao
tinham a habilita¢céo completa para lecionar. Tinham sido contratados, depois
fizeram concurso, mas nado tinham habilitagdo. Entdo, a gente fez com a
Universidade tipo um Esquema Um, para proporcionar, dentro da escola,
cursos para aperfeicoamento da parte, além da pedagdgica, de habilitacao.
De colocar o embasamento para aquela pessoa poder trabalhar. Eu fiz o
Esquema Um com a Universidade. Fiz e muito bem feito. Eu estava em
Restinga e vinha todos os finais de semana aqui. Eu trabalhava no banco e
dava aula em Restinga Seca. Nao era exigido para lecionar, mas o Esquema
Um habilitava e depois passou a ser exigido. Eu quis fazer, porque, além de
ter o titulo de professor do Esquema Um, para me dar subsidio para eu
trabalhar. Eu tinha minhas disciplinas, os meus contetidos e a minha maneira
de explicar, mas eu precisava embasamento para isso. Eu fiz o Esquema Um
justamente para poder pegar a parte tedrica que foi muito boa. Aproveitei
muito. Depois, se fez isso dentro da escola. N6s proporcionamos para que o
professor pudesse fazer isso dentro da escola. Isso foi para nés foi muito
bom, porque isso supriu tudo o que tinha de deficiéncia em relacdo a
habilitacdo (INTERLOCUTOR B).



196

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n°® 4.024 DE 1961) e a
Lei de Diretrizes e Bases dos Ensinos de 1° e 2° Graus (Lei n® 5.692 de 1971) ja
estabelecem critérios que habilitam o professor para o trabalho. Esta dltima lei

apresenta algumas exigéncias para o exercicio do magistério, quais sejam

Art. 77. Quando a oferta de professéres, legalmente habilitados, ndo bastar
para atender as necessidades do ensino, permitir-se-a que lecionem, em
carater suplementar e a titulo precéario:

a) no ensino de 1° grau, até a 8?2 série, os diplomados com habilitagao
para o magistério ao nivel da 42 série de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, até a 62 série, os diplomados com habilitagao
para o magistério ao nivel da 32 série de 2° grau;

€) no ensino de 2° grau, até a série final, os portadores de diploma
relativo a licenciatura de 1° grau.

Paragrafo anico. Onde e quando persistir a falta real de professéres,
ap6s a aplicagcdo dos critérios estabelecidos neste artigo, poderdo ainda
lecionar:

a) no ensino de 1° grau, até a 62 série, candidatos que hajam concluido
a 82 série e venham a ser preparados em cursos intensivos;

b) no ensino de 1° grau, até a 52 série, candidatos habilitados em exames
de capacitacéo regulados, nos varios sistemas, pelos respectivos Conselhos
de Educacéo;

¢) nas demais séries do ensino de 1° grau e no de 2° grau, candidatos
habilitados em exames de suficiéncia regulados pelo Conselho Federal de
Educacao e realizados em instituicdes oficiais de ensino superior indicados
pelo mesmo Conselho.

No entanto, o artigo 78 abre algumas excec¢des em relacdo a esta formacéo e
permite que, quando a oferta de professores licenciados ndo bastar para atender as
necessidades do ensino, os profissionais diplomados em outros cursos de nivel
superior poderdo ser registrados no Ministério da Educacédo e Cultura, mediante
complementacao de seus estudos, na mesma area ou em areas afins, onde se inclua
a formacéo pedagdgica. Diante disso, era comum pessoas formadas em outras areas
lecionarem disciplinas especificas na escola, sendo muito valorizada a experiéncia na
area especifica ou no magistério. Um més antes da promulgacdo da Lei 5692/71, a
Portaria n® 432 de 19/07/1971 ja aprovava normas relativas aos cursos superiores de
formacédo de professores de disciplinas especializadas para habilitacdo do ensino
medio, relativas as atividades econdmicas primarias, secundarias e terciarias.

De acordo com essa normatizagdo, criou-se dois cursos: o Esquema |,
destinado aos portadores de diplomas de grau superior relacionados a habilitagéo
pretendida, sujeitos a complementacdo pedagogica, com a duracdo de 600

(seiscentas) horas; e o Esquema ll, para portadores de diplomas de técnico de nivel
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médio, nas referidas areas com a duracdo de 1.080 (mil e oitenta), 1.280 (um mil
duzentos e oitenta) ou 1.480 (um mil quatrocentos e oitenta) horas. E foi este curso
denominado Esquema | que o Interlocutor B comentou que realizou e que o habilitou
a trabalhar na escola.

No entanto, conforme argumenta o Interlocutor da pesquisa, muitos professores
que ja trabalhavam na escola ndo possuiam a habilitagdo exigida pela legislacéo.
Pois, quando comecaram a trabalhar ndo houve selecdo e nem havia necessidade de
gue o professor tivesse formacao pedagogica. Passou-se a entender, posteriormente,
que além da experiéncia, era importante que o professor tivesse uma base tedrica
pedagdgica sdlida. A sociedade e, consequentemente, o mercado de trabalho, nesse
periodo, estavam se modificando e a legislacdo educacional se adaptava a essas
mudancas, exigindo alteracédo no trabalho e na formacao do professor.

Além dessa habilitacdo, o Interlocutor B discute a respeito dos cursos de
aperfeicoamento, que eram realizados semestralmente no IEEOB. Ele comenta que

A gente se propunha, naquela época, pouco se falava em atualizagcao. Nés
promoviamos encontros anuais ou semestrais de Aperfeicoamento do
pessoal. Hoje, tem nome, tem rétulo, tem tudo. Naquele tempo, nés faziamos
por nossa conta. S6 que a gente tinha um apoio da Universidade. No6s
procuramos o apoio da Universidade. E tivemos muito bom apoio da
Universidade, no sentido de nos dar recursos Humanos e promover a vinda
das pessoas também. E nés convidavamos as outras escolas de Magistério,
gue a gente conhecia de toda a regido, até mesmo da fronteira. Vinha gente
de Uruguaiana aqui. E a gente fazia Seminérios de atualizagéo, para manter
0 pessoal digamos assim, entre aspas, aceso, com garra. Nao ficar naquele
nheconheco de sempre, mas movimentar o pessoal, no sentido de desafios.
Com isso, a gente procurou qualificar o trabalho do Magistério.

A qualificacdo do trabalho docente estava relacionada aos cursos de
aperfeicoamentos que eram realizados. Havia grande preocupacdo com a
qualificacdo, pois, segundo este interlocutor, por se tratar de um Instituto de
Educacéao, ele deveria ser um parametro, um modelo para as outras escolas. E muitos
pais, que procuravam o Bilac para matricular seus filhos, o faziam na busca pela
qualidade de ensino. A formacdo, juntamente com a experiéncia profissional,
favorecia a contratacdo no IEEOB, pois havia um entendimento de que professores
com formacgéo consistente e com experiéncia de trabalho em sala de aula seriam
professores competentes e, por isso, aptos para trabalhar no Instituto de Educacéao.

Para o Interlocutor B, a questao da qualificacdo do ensino estava relacionada

a motivagdo dos professores para trabalhar comprometidos com a educacéo. Ele
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analisa que “‘uma escola estadual € aquela coisa: tu tem o teu garantido no fim do
més. Entdo, existem pessoas que também se acomodam. Por isso, a gente tem
gue lutar contra isso, a gente tem que provocar, tocar o barco com garra”
(INTERLOCUTOR B, grifos da autora). A qualidade, segundo a analise do Interlocutor,
esta relacionada com a motivagcdo, com o comprometimento, com um trabalho
implicado com as questdes educacionais.

Diante disso, considero importante e necessaria a discussao sobre a qualidade
do trabalho do professor, de maneira geral, e do/a diretor/a, de maneira particular. Os
cursos de qualificacdo, de formagédo continuada tem se tornado frequentes. Esses
cursos viraram mercadoria e diversos setores lucram com eles. No entanto, na contra-
mao disso, do modo como tem sido oferecidos, eles ndo tem dado garantia para a
gualificacdo do trabalho pedagdgico. Pelo contrério, o trabalho dos professores e dos
diretores escolares tem se intensificado e se tornado cada vez mais precarizado.

Esses cursos, na maioria das vezes, sdo planejados pelas Secretarias
Estaduais ou Municipais de Educacdo e ndo partem das necessidades reais e
concretas dos sujeitos da escola e visam dar lucro a pessoas ou empresas que
padronizam cursos de formacdo como se todas as escolas apresentassem as
mesmas dificuldades. Escolas de grandes centros urbanos, escolas rurais, escolas de
periferia, escolas estaduais, escolas municipais, escolas do sul, do norte, cada uma
apresenta suas particularidades, seus desafios, por mais que em muitos casos
apresentem dificuldades parecidas, nunca iguais. S8o determinacfes diferentes,
sujeitos com histérias de vida diferenciadas. Essas particularidades merecem ser
consideradas no momento de elaborar cursos de formacdo continuada de
professores. Observo formacfes nas quais, na maioria das vezes, alguém externo a
escola fala dos problemas da escola e espera-se, com isso, que ele dé a receita para
a solucdo desses problemas. Entendo que h& nessa situacdo uma deficiéncia que
precisa ser discutida, pois a solugdo precisa ser construida a partir do interior da
escola, a partir da realidade sodcio-histérica da instituicdo escolar. As formacdes
empacotadas, ou mesmo, palestrantes externos, nao realizam a analise da totalidade,
do contexto no qual a escola esta inserida.

A obra de Mészaros (2008), “A educagao para além do capital’, em especial, 0
subtitulo ‘A aprendizagem € a nossa propria vida, desde a juventude até a velhice’ faz
refletir acerca do papel dos cursos de formacao continuada ofertados aos professores.

Neste momento de sua obra, o autor discute sobre a aprendizagem que ocorre durante
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toda a vida de todos os seres humanos. No entanto, ele questiona se essa
aprendizagem, que se da ao longo da nossa existéncia, “conduz a autorrealizagdo dos
individuos como ‘individuos socialmente ricos’ humanamente, ou esta a servico da
perpetuacdo, consciente ou ndo, da ordem social alienante e definitivamente
incontrolavel do capital?” (MESZAROS, 2008, p. 47). Estes cursos de formac&o s&o
espacos e tempos importantes para a aprendizagem dos professores, qualificando o
seu trabalho pedagoégico. No entanto, a0 mesmo tempo, é possivel problematizar a
importancia destes cursos para a autorrealizacdo dos seres humanos. Esses cursos
orientam para isso, ou estido voltados para a “perpetuagcdo da ordem social alienante”,
nas palavras de Mészaros? Concluo que, por a educacao estar inserida na sociedade
capitalista, os cursos de formacédo, em diversos casos, proporcionam aprendizagens
gue levam a reproducédo da ordem capitalista.

Diante dessa argumentacdo, compreendo que € importante que o/a diretor/a
escolar, em seu trabalho, preocupe-se com a formagao continuada dos professores
gue trabalham na escola. No entanto, considero fundamental que essa formacao
proporcione aprendizagens que conduzam a autorrealizacdo desses professores, de
modo particular, e de todos os sujeitos da instituicdo, de modo geral. Para isso, é
importante que o/a diretor/a leve em conta as reais necessidades dos sujeitos, suas
dificuldades, seus desejos, seus interesses, mas, a0 mesmo tempo, que considere
gue a aprendizagem nao ocorre apenas a partir de ambientes formais, mas se da

também a partir da participagdo em movimentos sociais, sindicatos, entre outros.

4.3.3 E aformacédo dos/as diretores/as? Tempo de reproducao ou de praxis?

No ensejo desta discussdo a propésito da formacdo continuada dos
professores, percebi a necessidade de discutir a formacdo dos/as diretores/as
escolares. Diante disso, ressalto que esta analise abrangera o periodo de tempo
correspondente a esta pesquisa (1974 a 2017), percebendo os avangos e 0S
retrocessos na formacgao dos/as diretores/as diante de uma concepcéo de educacao,
gue atende aos interesses do capital. Considero a historicidade das politicas publicas
educacionais, tendo em vista que a proposta dessa formagdo vem sendo construida

ao longo de décadas.
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A Lei 5692/1971, que fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus,
em seu Artigo 33, versa sobre a formacdo de administradores, planejadores,
orientadores, inspetores, supervisores e demais especialistas de educacao,
determinando que essa formacdo deveria ser realizada em curso superior de
graduacdo, com duracgdo plena ou curta, ou de pos-graduacao.

Ja a Lei 9394/1996, que fixa as Diretrizes e Bases para a Educa¢édo Nacional,
define que “a formagao de profissionais de educagdo para administracao,
planejamento, inspecédo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacao
basica”, devera ser realizada “em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de
poés-graduacgao” (Artigo 64). No entanto, segundo o Parecer da CNE/CES 101/2002,
apesar da legislacéo fazer referéncia a formacao dos diversos profissionais na area
da educacdo, “ndo ha, por outro lado, qualquer exigéncia para que as funcdes
descritas no artigo 64 da LDB sejam exercidas apenas por profissionais que tenham
formacao em cursos de graduagao de Pedagogia”. Assim, para exercer as atividades
descritas naquele artigo basta a formacao em qualquer curso de Licenciatura.

Por sua vez, o Plano Nacional de Educacéo, Lei N° 13.005, de 25 de junho de
2014, estabelece como estratégia da Meta 19, que visa a assegurar condicdes, para
qgue no prazo de 2 (dois) anos a gestdo democratica da educacdo seja efetivada, a
partir de critérios técnicos de mérito e de desempenho, o desenvolvimento de
“‘programas de formacao de diretores e gestores escolares” (Estratégia 19.8). Ha o
entendimento de que, para que seja possivel a “promogao do principio da gestao
democratica da educagao publica” (Artigo 2°, Inciso VI), é fundamental fomentar
programas de formacdo, para que o diretor tenha capacidades técnicas para
desempenhar essa funcdo. Além disso, esse plano prevé a aplicagao de “prova
nacional especifica, a fim de subsidiar a definicdo de critérios objetivos para o
provimento dos cargos, cujos resultados possam ser utilizados por adesdo” (Meta
19.8).

Com a analise da legislacdo, observo que ndo houve mudancas significativas
entre elas, no que se refere a formagdo dos profissionais para trabalhar como
diretores/as escolares. Os critérios técnicos estdo presentes nas politicas e a
meritocracia, baseada em avaliacdes nacionais, busca definir objetivamente esses
critérios, tendo em vista o provimento do cargo de diretor. No entanto, cada vez mais,
as novas politicas publicas educacionais exigem maior conhecimento do/a diretor/a.

Cabral Neto (2012) argumenta que, a partir das demandas das politicas
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governamentais, “o gestor precisa se apropriar de mais conhecimento para gerir a
escola e produzir novos indices de produtividade que passam a balizar, inclusive o
seu funcionamento” (CABRAL NETO, 2012, P. 274). Infelizmente, esses
conhecimentos necessarios ao trabalho pedagogico do/a diretor/a ndo sao produzidos
nos cursos de licenciatura. Estes se preocupam, em muitas situacdes, com 0S
conhecimentos especificos da area e ndo disponibilizam, em seus curriculos, tempos
para discussao critica sobre politicas educacionais, sobre gestdo educacional, por
exemplo.

Por isso, entendo que ha demanda em relacdo a formacédo dos gestores e isso
pode ser observado a partir dos dados preliminares produzidos junto aos sujeitos
desse projeto de doutorado. Os Graficos 07 e 08 demonstram a formacédo de sete
diretores/as do IEEOB que participaram da producéo inicial dos dados. Os gréaficos se

referem a formacé&o inicial (cursos de graduac¢éo) e aos cursos de pds-graduacao.

Grafico 07 — Referente a formacdo inicial dos sujeitos da pesquisa

FORMACAO/GRADUACAO

PEDAGOGIA DIREITO EDUCACAO GEOGRAFIA HISTORIA PEDAGOGIA CURSO
FiSICA E LETRAS E FILOSOFIA NORMAL E
PEDAGOGIA

Fonte: Autora (2016) com base na interlocucdo com os sujeitos da pesquisa.

Em relacdo a estes sete professores, sujeitos da pesquisa, que participaram da
entrevista estruturada, observei que, no periodo em que trabalharam como diretor do
Instituto, todos possuiam graduacéo. Apenas um deles néo havia graduag¢éo em curso
de licenciatura, no entanto, havia cursado o Curso Esquema 1, ofertado pela

Universidade Federal de Santa Maria.
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Grafico 08 — Referente a formacao dos/as diretores/as, em nivel de Pos-Graduacao

Curso de Pdés-Graduacao

2,5
2
1,5
1
0
Pedagogia Obesidade e Metodologia das Educagdo Metodologia do  N&o possuia
Emagrecimento Linguas Inglesa e Psicomotora da Ensino Curso de Pos-
Portuguesa, Crianga Gradugao

Literatura
Brasileira e
Getao
Educacional

Fonte: Autora (2016) com base na interlocu¢cdo com o0s sujeitos da pesquisa.

Dos sete professores, um possuia Pds-Graduacdo em Gestdo Educacional e
um em Pedagogia, dois ndo haviam cursado cursos de P6s-Graduacdo e os demais
possuiam Pds-Graduagcdo em cursos em areas especificos. Os dois professores que
nao possuiam Pos-Graduacdo foram diretores na década de 1980, ja a professora
gue possui trés Pos-Graduacdes foi diretora nas décadas de 2000 e 2010. Esta
diretora possui, entre outras pos-graduacdes, o Curso de Gestao Educacional. Esse
dado pode demonstrar a necessidade crescente de formacgéo para trabalhar como
diretor/a escolar diante de Politicas Publicas Educacionais, que exigem cada vez mais
do gestor.

Em relacao a formacao dos gestores, considero importante a formacéo para o
trabalho como diretor/a escolar. No entanto, ressalto a necessidade de que estes
cursos, seja em nivel de graduacdo ou de pdés-graduacdo, nao privilegiem a
perspectiva gerencialista da gestéo escolar. Pelo contrario, defendo que estes cursos,
conforme foi argumentado em relacdo a formacdo continuada dos professores,
conduzam a autorrealizacdo humana, proporcionem a formacdo politica,
problematizando as rela¢cées de trabalho no interior da escola, transformando as
relacbes sociais produzidas no trabalho em relacdes mais democréticas e

participativas.
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4.3.4 - A financeirizagdo da educacdao: relacdes contraditdrias entre o Puablico e
o privado

Na década de 1990, sob presidéncia de Fernando Henrique Cardoso, o governo
brasileiro preocupou-se com a reforma do Estado, buscando sua modernizacéo e sua
racionalizacdo. Essas reformas implicaram, principalmente, na privatizagdo, na
desregulamentacdo da Administracdo Federal e da administracdo publica,
‘instaurando  um modelo de gestdo das politicas sociais assentado na
descentralizagdo” (OLIVEIRA, 2009, p. 199). Esse modelo de gestdo impactou na
educacao de maneira significativa, como tenho argumentado, e sofreu severas criticas
de diversos setores sociais, 0 que favoreceu, em certa medida, que o, entéo,
candidato Lula obtivesse éxito nas eleicbes de 2001, ja que se propunha a
implementar um projeto diferente, pautado numa agenda social. No entanto, a
ascensdo do Partido dos Trabalhadores ao poder ndo representou alteracdes
estruturais na politica, de modo geral.

Em relacédo a educacao, destaco em especial o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), lancado em 24 de abril de 2007, através do Decreto Federal
6.094/2007. Este plano teve como objetivo estabelecer parcerias com 0s municipios,
instaurando um regime de colaboracdo, que propiciasse o desenvolvimento, em
especial, da educacdo béasica. Além disso, ele redne uma série de programas
independentes, dos quais fazem parte, entre outros, o IDEB e o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo.

A criacdo do Plano de Metas visava a mobilizacdo social pela melhoria da
qualidade da educacédo basica e envolvia “a Unido, em regime de colaboragdo com
Municipios, Distrito Federal e Estados, bem como a participacdo das familias e da
comunidade, mediante programas e agbdes de assisténcia técnica e financeira”
(OLIVEIRA, 2009, p. 205). Além disso, o Compromisso Todos pela Educagéo reuniu
diversos grupos empresariais, aproximando, com essa acao, o Ministério da Educacéo
dos empresarios “e ndo dos movimentos dos educadores”, como havia sido a proposta
original do partido (SAVIANI, 2009, p. 32).

Diante dessas questdes, o Plano de Desenvolvimento da Educacéo reforca a
concepcao, recorrente na década de 1990, de que a qualidade da educacéo bésica é
de responsabilidade de toda a sociedade. De acordo com a argumentacéo de Oliveira
(2009, p. 206),
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O apelo ao compromisso social para com a melhoria da educacgéo basica é
fundado na nocdo de que a educacao é responsabilidade da familia e dos
individuos e que a escola publica necessita do apoio de todos os segmentos
para cumprir seu papel de educar. Esse argumento recorrente é bastante
retérico no sentido que insiste em um discurso que evoca praticas de
envolvimento e responsabilizacdo social — como se estivesse nas maos de
cada individuo, em particular, melhorar 0 mundo, melhorando a educacéo —
quando se sabe que fatores estruturais entra e extraescolares sao
determinantes do baixo desempenho obtido nos exames de ‘medi¢cao’ de
qualidade.

No que diz respeito ao l6cus desta pesquisa, percebo que esse discurso
relacionado a responsabilizacdo da familia, dos individuos e da sociedade pela

melhoria da educacéo esteve muito presente durante toda a historicidade do Instituto.

4.3.4.1 A Comunidade Escolar

Os cinco interlocutores afirmaram em seus discursos que a relacdo com a
comunidade escolar e local, empresas, servidores, estudantes e pais era muito
importante, mesmo nos periodos em que esses sujeitos ndo participavam da escolha
dos diretores, pois, até aproximadamente a segunda metade da década de 1980,
esses eram indicados para o cargo pelo governo estadual. Nesse modelo de
clientelismo politico, os diretores deveriam prestar satisfacdes aos governantes, que
0S nomeavam e ndo a comunidade escolar, trabalhando na direcdo sem precisar do
apoio desta comunidade. No entanto, a partir da andlise do contexto pesquisado,
entendo que se tornava dificil o trabalho do diretor sem esse apoio e mesmo sem a
ajuda financeira dos pais e da comunidade local, visto que o Estado se ausentava de
suas responsabilidades com a educacédo, de maneira geral, e com o Instituto Olavo
Bilac, de maneira particular.

Em relacdo a essa argumentacéo, o Interlocutor B destaca que ndo ha como

ser diretor sem estabelecer relacdes sociais muito préximas com os pais

[...] eu aprendi, desde Restinga Seca, quando eu ajudei a fundar a escola de
segundo Grau, |4, eu fui presidente da comissédo de fundacgao da escola, eu
aprendi que tu tens que trabalhar com a comunidade. Eu néo sei
trabalhar sem a comunidade. E eu como professor nunca soube
trabalhar sem pais. Eu gosto de trabalhar junto com os pais, porque eu acho
gue educagdo € uma coisa muito completa, muito grande e ndo pode ser
atribuida a uma pessoa s0, ou por um pequeno grupo. Entao, o que a gente
fez la? Além de fortificar o CPM, comegcamos a criar comissdes
especificas dentro do CPM (INTERLOCUTOR B, grifos da autora).
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Cabe destacar que, ao estudar sobre o principio da gestdo democratica na
escola, a maioria dos autores com os quais tenho dialogado sobre o tema neste
trabalho argumenta que a participacdo da comunidade escolar na escola é condi¢cdo
basica para a implementacéo da gestdo democratica. Paro (2016b, p. 22), ao analisar
a Gestdo Democratica na escola publica, destaca que se a administracao de unidade
escolar ndo considerar incluir a comunidade, “corre o risco de constituir apenas mais
um arranjo entre os funcionérios do Estado para atender a interesses que, por iSSoO
mesmo, dificilmente coincidirdo com os da populagdo usuaria”. Compreendo a
preocupacdao do Interlocutor B em incentivar a participacéao dos pais e da comunidade
escolar, pois ele ocupou o cargo num momento histérico, no qual a populacao
comecgou a exigir maior participacao e relagdes menos autoritarias.

Por outro lado, considero que a participacao, quando se pensa no processo de
democratizacdo das relacdes na escola, deve se dar nas decisbes e ndo apenas na
execucao de atividades. Na obra, Critica da estrutura da escola (2016a) Vitor Paro,
ao debater acerca da estrutura da escola e a integragcédo da comunidade, destaca que
se adota um conceito estreito de participacdo que esta relacionado a ajuda dos pais
ou dos responsaveis na manutencao da escola. De acordo com suas consideracdes
a respeito da manutencao da escola, reforco o argumento de que esse tipo de servi¢o
€ de responsabilidade do Estado. Ele destaca que os cidaddos pagam impostos e
esperam que estes sejam convertidos em servicos aos quais eles tem direito (PARO,

20164, p. 201). Considera, além disso, que

Existem politicas governamentais mal-intencionadas que preveem a
contribuigdo pecuniaria da familia, na forma de mensalidades da APM, e, sob
0 manto da espontaneidade declarada, estimulam a obrigatoriedade de fato,
pela escassez de recursos destinados as unidades escolares que ndo deixam
aos diretores outra opcdo sendo exigir (explicita ou veladamente) o
pagamento para cobrir gastos de manutencéo da escola (PARO, 2016a, p.
201).

Desse modo, entendo que é fundamental a participacdo dos pais e da
comunidade, em geral, na execucdo de acdes em favor da escola. No entanto, esta
participacdo deve se dar, principalmente, no que tange as decisoes.

A partir da producéo dessas relacdes sociais com pais dos estudantes, muitos
profissionais liberais (engenheiros, advogados, médicos, empresarios), foi possivel,

segundo o discurso do Interlocutor B, realizar diversas a¢des que facilitaram o seu
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trabalho na direcdo. Segundo ele, esse trabalho exige que seja coletivo, compartilhado
com a comunidade escolar. No entanto, percebo que, em algumas situacdes, a
producdo de determinadas relagGes sociais tinha como objetivo arrecadar recursos,
pois o Estado, historicamente, ndo tem mantido financeiramente as escolas, de
maneira geral.

O Interlocutor B argumenta

Nés tinhamos uma coisa muito importante, que era a comissdo de obras da
escola. Eu tinha 6 engenheiros, todos eles ocupavam cargos de ponta
aqui em Santa Maria e que tinham filhos 1a, que ndés colocamos la. Eu
dava muita importancia, quando vinham me pedir a vaga, existia pessoas
de recursos, que optavam por estudar no Bilac. Podiam pagar uma escola
particular, mas que tinham boas referéncias do Bilac. Entdo, eu aproveitava
essas pessoas para que retribuissem de alguma forma para a escola
(INTERLOCUTOR B, grifos da autora).

As vagas no Bilac, em alguns casos, eram negociadas, para matricular
estudantes, cujos pais tivessem recursos suficientes para contribuir financeiramente
com a escola, ou mesmo que fossem influentes na sociedade e que pudessem ajudar
na arrecadacédo de recursos financeiros, ja que o Estado ndo cumpria, e continua nao
cumprindo com seu papel de mantenedor das escolas publicas estaduais. Essa baixa
destinacao de aportes financeiros para as escolas, por parte do Estado, exigia que se
estabelecesse parcerias com pessoas fisicas e com empresas privadas. Saviani
(2013b, p. 438) comenta que um dos objetivos do toyotismo, iniciado na década de
1980, era obter maior resultado com o minimo de despesa. Para isso, esse processo

de trabalho defendia

[...] a valorizacdo dos mecanismos de mercado, o apelo a iniciativa privada e
as organiza¢gBes ndo governamentais, a reducao do tamanho do Estado e
das iniciativas do setor publico. Seguindo essa orientacdo, as diversas
reformas educativas levadas a efeito em diferentes paises apresentam um
denominador comum: o empenho em reduzir custos, encargos e
investimentos publicos buscando sendo transferi-los, ao menos dividi-los
(parceria € a palavra da moda) com a iniciativa privada e as organizagfes ndo
governamentais.

Diante das parcerias e da relacédo entre o publico e o privado, na década de
1980, os/as diretores/as estabeleceram relagdes sociais com as maes dos estudantes,

gue formavam o Clube de Mées. O sujeito B destacou que
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O CPM era muito atuante e tinha influéncia social, j& que as familias dos
alunos eram da elite santa-mariense. Os pais, especialmente, através do
Clube de Maes, entdo, tinham interesse que o instituto tivesse ensino de
gualidade para seus filhos. (SUJEITO B, grifo nosso).

Essas relacbes eram de grande relevancia para seu trabalho como diretores/as,
pois através delas era possivel arrecadar recursos financeiros que seriam aplicados
no Instituto. Com isso, 0s pais acabavam realizando um trabalho financeiro de
arrecadacdo de recursos e de pagamento de funcionarios que seria de
responsabilidade do Estado. Para garantir uma escola de qualidade para seus filhos,
0s pais, em especial as maes, trabalhavam voluntariamente em prol de uma educacao
de qualidade para seus filhos, o que inclui um prédio em condi¢cbes adequadas para
recebé-los.

Posteriormente, com as alteracdes sociais ocorridas e com a abertura de mais
escolas particulares, os filhos da classe burguesa deixaram de estudar no Bilac. Os
estudantes do Bilac passaram a ser os filhos dos trabalhadores. Essa nova situagao
fez com que as mées dos alunos do IEEOB, que também eram trabalhadores, néo
fossem téo atuantes na busca de recursos e apoios como as anteriores e, por isso, as
relacdes entre os/as diretores/as e o Clube de Maes ficaram enfraquecidas.

Isso pode ser percebido a partir da analise dos documentos do Acervo Historico
Olavo Bilac. Especificadamente, no ano de 1996, o Jornal do IEEOB produziu uma
reportagem (Imagem 06), na qual tentava reestabelecer a relacdo com os pais dos

estudantes.
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Imagem 06 — Informativo do Circulo de Pais e Mestres do IEEOB, publicado no Jornal
da escola, convocando as pais para participarem da vida escolar dos
filhos

Fonte: Documento AHOB N° 158- CD 13 (1995).

Este documento refere-se ao informativo do Circulo de Pais e Mestres do
Instituto de Educacao Olavo Bilac do ano de 1996. A chamada faz um apelo para que
0s pais voltem a escola com seu filho, pois ha a preocupacédo com a precariedade da
educacgéo e com o descaso que vem sofrendo dos governantes e da comunidade, de
modo geral. Por fim, observo o apelo para que os pais participem da vida escolar de
seus filhos e “abracem novamente a escola”. Considero que este apelo demonstra
gue, em algum tempo passado, os pais valorizavam a educacao e participavam do
dia-a-dia escolar. No entanto, isso perdeu-se e a escola estava tentando de algum
modo recuperar esta relagdo com a familia.

Para isso, além desse chamamento, o documento (Imagem 07) apresenta a

divulgacdo de um evento, que procura reestabelecer a relacao familia-escola.
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Imagem 07 — Reportagem do Jornal produzido pelo Instituto Olavo Bilac, convidando
para que 0s pais participem de eventos esportivos promovidos pela
escola

Fonte: Documento AHOB N° 158 - CD 13 (1996).

Com o objetivo de reestabelecer as relagbes sociais com os pais, a escola
elaborou dois projetos pautados no esporte. A proposta de um deles era que a
comunidade escolar ocupasse a escola aos sabados através de jogos de futebol,
handbol ou voleibol. A proposta do outro projeto era que a comunidade fosse até a
escola, ao final das tardes, a fim de praticar volei. Essas foram algumas das
estratégias apresentadas a comunidade escolar bilaquiana, com o objetivo de
reaproximacao.

Nessa perspectiva de promover a participagdo da comunidade nas decisdes
referentes as questdes educacionais, as novas legislacées educacionais da década
de 1990, principalmente a LDB n°. 9394/96, deram énfase a participacdo da

comunidade escolar*®, de maneira geral, na gestdo da escola, orientando no sentido

46 Entende-se por comunidade escolar os professores, funciondarios, estudantes e pais.
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de que os sistemas de ensino deveriam definir as normas de gestdo democrética do
ensino publico na educacao basica. A LDB n. 9394/96 (art. 3°, inciso VIII), normatizam,
conforme Art. 14, incisos | e Il, a participacdo dos profissionais na elaboracdo do
projeto pedagogico da escola e a participacdo da comunidade escolar e local nos
conselhos escolares.

Cabe destacar, no entanto, que a direcdo e CPM do IEEOB buscavam
promover um outro tipo de relacdo, que vai além da participacédo formal em reunifes
e em comissdes, pois buscavam o estabelecimento de vinculos e a construcéo de
sentimento de pertencimento ao Instituto. Paro (2016a) colabora com essa discusséo
ao defender que a escola deve ser um lugar que o estudante deseje estar,

[...] onde ele ndo va apenas para preparar-se para a vida, mas para vivé-la
intensamente. Assim, ele ndo € mero ‘cliente’ de uma sala de aula, mas
cidaddo de toda uma escola que lhe propicia condigcbes de participar de
variadas atividades, no grupo de danca, no coral, no clube de ciéncias, no
conjunto musical, no grupo de teatro, ha roda de capoeira, etc (PARO, 20164,
p. 131).

Destaco a importancia de estender esse acolhimento as familias, para
reaproxima-las da escola. Porém, cabe mencionar que essa transformacédo podera
ser possivel através da organizacédo e da luta da comunidade escolar, exigindo do

Estado as condi¢cOes para viabilizar a construcao dessa nova escola.

4.3.4.2 - A Comunidade Externa

Além da comunidade escolar, a comunidade local e externa ao Instituto também
colaborava de diversos modos com o Instituto. Essa colaboragéo, durante a sua
historicidade, foi fundamental para a manutencdo de diversas acfes. Os/as
diretores/as contavam com isso, para conseguirem desenvolver o seu trabalho e
atender as demandas da comunidade escolar do IEEOB, tanto no que se refere as

guestdes pedagodgicas, quanto administrativas e financeiras.

Tive muito apoio da comunidade, principalmente, quando comeg¢amos a
construir os pavilhdes e as salas de aula. N6s ganhamos muita coisa da
comunidade. Eu tive muito apoio da comunidade. O pessoal reconhecia que
era um trabalho sério. Nés tinhamos um escritdrio de contabilidade, que
nos dava todas as informacdes do que estava acontecendo |4 dentro.
N&o tinha um centavo escondido. Se eu recebia uma verba de doacéo,
comprar material e entregava para a pessoa. Mostrava as notas da
compra. Tudo era transparente. N&o tinha nada escondido e as pessoas
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viam onde estava sendo aplicado. Entdo, nunca tive problemas com a
comunidade. O Instituto recebia doaces também de empresas. O Estado
nos dava muito pouco dinheiro. Até para a manutencao. Mas da parte da
comunidade sempre teve muito apoio, porque o Bilac sempre teve
nome. Uma escola sempre muito respeitada (INTERLOCUTOR B, grifos
da autora).

O Instituto de Educacdo Olavo Bilac recebia ajuda de empresas e da
comunidade em geral, devido a confiabilidade e respeitabilidade que as pessoas
tinham pelo trabalho da direcéo e de todos os envolvidos com o processo educacional
do instituto. De acordo com ele, a prestacdo de contas regular confiava credibilidade
ao trabalho de todos e facilitava o estabelecimento de relagdes sociais com diferentes
pessoas da comunidade, que passavam a investir na educacao ofertada pelo IEEOB.

Além de empresas ndo educacionais, 0 Instituto de Educacdo construiu
parcerias com institutos federais e universidade privadas. A Interlocutora F discursiva
sobre essas relagbes que, segundo ela, tornam-se importantes para que o IEEOB
pudesse atender as demandas da comunidade escolar.

Com a comunidade externa, por exemplo, a gente tem uma parceria com o
Instituto Farroupilha, a gente tem parceria com a UNIFRA, com o Curso
de Nutricdo, Odontologia. Agora, recentemente, foi publicada no Diario uma
situag@o com o Curso de Medicina, que foi realizada com o0s nossos alunos
aqui de 3° ano. Entdo, a gente tem varias empresas que nos ajudam com
material e mao-de-obra, porque a gente, as vezes, ndo consegue manter.
Por exemplo, agora, n6s estamos fazendo um resgate das nossas duas
bibliotecas, porque nosso assoalho € precario, o teto é precario, tudo tem
cupim e a gente tem contato com diversas empresas. Esses contatos com
as empresas nao sdo s6 meus conhecimentos, mas por intermédio dos
professores e se valem dessas relagdes para contribuir com a escola.
Pessoas, também, pessoas fisicas costumam colaborar com a escolaem
relacdo mais a material e mdo de obra, porque a gente prefere ndo mexer

com dinheiro, mas com a disponibilidade das pessoas, de vir ajudar
(INTERLOCUTORA F, grifos da autora).

A UNIFRA (Centro Universitario Franciscano de Santa Maria)*’ foi uma das
primeiras instituicbes de ensino superior da regido central do Estado. O Centro
Universitario Franciscano tem sua origem na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
Imaculada Conceicdo (FIC), criada em 1955, e na Escola de Enfermagem Nossa
Senhora Medianeira (FACEM), também criada em 1955, por incentivo de José
Mariano da Rocha Filho, que, em 1960 foi fundador da Universidade Federal de Santa
Maria. Até entdo, no que se refere a Educacéo Superior, existia em Santa Maria desde

de 1931 a escola de Farmacia e Odontologia patrocinada pela Sociedade de Medicina.

47 As informacdes referentes a esta instituicdo foram pesquisadas em seu site em 04 de novembro de 2017.
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A Educacdao Superior publica foi ofertada apenas mais tarde em 1960, com a fundacgéo
da Universidade Federal de Santa Maria, reservando ainda, por muito anos, a
educacao superior a classe burguesa.

A FIC tinha por finalidade a formacédo de professores mediante cursos de
licenciatura e a FACEM formava profissionais enfermeiros. As duas instituicoes
pertenciam a mesma mantenedora: Sociedade Caritativa e Literaria S&o Francisco de
Assis, Zona Norte, que pertence a Congregacao das Irmas Franciscanas Hospitaleiras
da Imaculada Conceicéo, congregacao religiosa catolica fundada na Austria. Esses
dados s&@o importantes para pensar a forte insercdo da igreja catélica na educacao
brasileira. Devido ao crescimento destas instituicdes, em 1995, as duas instituicdes se
integraram e passaram a denominar-se Faculdades Franciscanas e, em 1998, a
instituicdo passou a denominar-se Centro Universitario Franciscano (Unifra).
Atualmente, oferta mais de 32 cursos de graduacdo, além de cursos de pés-
graduacdo em diversas areas do conhecimento.

A interlocutora destaca que, para o IEEOB, € importante estabelecer relacdes
com diferentes cursos da UNIFRA, ou seja, com professores e estudantes desses
cursos. Entendo que esses sujeitos, na interacdo com estudantes do Bilac, estariam
contribuindo com a discussédo de assuntos e com o desenvolvimento de atividades e
acOes que ndo seriam possiveis sem esta parceria. No entanto, cabe destacar que a
Unifra ndo € uma instituicdo publica e, apesar de promover atividades de extensao
gue contribuem com a sociedade santamariense, ela € uma empresa privada, que
busca atender, fundamentalmente, os interesses e os valores internos da instituigdo.

Outro aspecto comentado pela interlocutora diz respeito a preocupacao que ela
tem com dinheiro que, eventualmente, era doado para a escola. De acordo com o seu
entendimento, ela ficava mais tranquila quando a ajuda vinha através da
disponibilidade de forca de trabalho do que através de recursos financeiros, pois ela
teria uma responsabilidade ainda maior em prestar contas para a comunidade do
dinheiro recebido. Tudo isso sdo questdes que angustiavam o/a diretor/a de escola e,
mesmo que de certo modo, as parcerias colaborassem com o trabalho no Instituto de
Educacado, o diretor € cada vez mais responsabilizado e cobrado pelo trabalho
desenvolvido. Essa cobranca vem de todas as suas relagdes: dos pais, dos alunos,
dos colegas professores, da Coordenadoria, da Secretaria de Educacdo e de

empresas, entidades e pessoas civis que prestam algum tipo de apoio para a escola.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Catolicismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81ustria
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4.3.4.3 - O FUNDEF/FUNDEB: o desenvolvimento da Educacéo Basica e a

valorizacdo do magistério

Com o passar dos anos e a partir das lutas dos sujeitos envolvidos com as
questdes da educacéo, os recursos financeiros destinados a essa area, bem como os
orgdos de controle de sua aplicacdo foram sendo ampliados e normatizados. A
Constituicdo Federal de 1988 estabelece que o Unido deve usar 18% e os estados e
municipios 25%, no minimo, da receita resultante dos impostos na manutencéo e
desenvolvimento do Ensino.

Na década de 1990, diante dos esfor¢os em universalizar o ensino fundamental
e erradicar o analfabetismo, o Brasil elaborou o Plano Decenal de Educacédo para
Todos (1994-2003), construido sob orientacdo da Conferéncia de Educacdo para
Todos, realizada na Tailandia em 1990 e patrocinada pela Unesco, Banco Mundial
(Bird), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef) e Programa das Nagbes
Unidas para o Desenvolvimento (Pnud).

A partir das orientacdes desta conferéncia do Plano Decenal, “as politicas dos
anos de 1990 foram formuladas dando respostas aos organismos internacionais. No
ambito nacional, passou-se por um periodo de forgas politicas conservadoras sairam
vitoriosas” (PERONI (2003, p.94). Especificadamente, em relagédo ao Banco Mundial,
Peroni (2003), em suas consideracfes sobre a redefinicdo do papel do Estado,
argumenta que “o objetivo é desenvolverem-se as habilidades basicas de
aprendizagem, para que os trabalhadores possam satisfazer a demanda imposta pela
acumulacao flexivel” (PERONI, 2003, p. 101).

Passo importante nesta direcdo foi dado com a Emenda Constitucional n® 14,
gue explicitou as responsabilidades educacionais da Unido, Estados e Municipios e
instituiu 0 Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (Fundef), apoiado pelo Banco Mundial. Machado (2007),

em seus estudos sobre o Banco Mundial e a Educacao no Brasil, destaca que

Por meio destes mecanismos de financiamento, importantes acfes de
politicas educacionais desenvolvidas pelo Estado brasileiro sao
assessoradas e apoiadas pelo Banco Mundial (2000b). Dentre as principais
acOes, estdo a criagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (Fundef); o
desenvolvimento de Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN); a criacéo de
um sistema de avaliacdo e informacdo educacional (SAEB/ENEM/ENC); a
transferéncia direta de recursos as escolas (Programa Dinheiro Direto na
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Escola); os programas de distribui¢&o de livros didaticos e a melhoria da infra-
estrutura fisica das escolas (MACHADO, 2007, p. 80)

O FUNDEF foi instituido pela Emenda Constitucional n.° 14, de setembro de
1996, e regulamentado pela Lei n.° 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo
Decreto n° 2.264, de junho de 1997. O FUNDEF foi implantado, nacionalmente, em 1°
de janeiro de 1998, quando passou a vigorar a hova sisteméatica de redistribuicdo dos
recursos destinados ao Ensino Fundamental e tinha como finalidade adequar a
Constituicdo Federal a orientacdo da politica educacional definida na nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB Lein®9394 de 1996). A leido FUNDEF
foi alterada no ano de 2007, através da Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007, que
passa a incluir neste fundo de manutencdo e desenvolvimento da educacédo toda
Educacao Basica.

Saviani (2016) em sua obra Da LDB (1996) ao novo PNE (2014-2024): por uma
outra politica educacional, na qual estuda a politica educacional que vem sendo
implementada no Brasil, argumenta, especificamente sobre o FUNDEF e ao FUNDEB,
gue este representa consideravel avanco em relacdo aquele e que, se os valores
indicados na legislagdo fossem realmente aplicados, haveria melhora no
financiamento educacional. No entanto, destaca que o FUNDEB

N&o tem forca para alterar o status quo vigente. Ou seja: a ampliacdo dos
recursos permitira atender a um numero maior de alunos, porém em
condicbes ndo muito menos precdrias do que as atuais, isto €, com
professores em regime de hora-aula; com classes numerosas; e sendo
obrigados a ministrar grande niumero de aulas semanais para compensar 0s
baixos salarios que ainda vigoram nos estados e municipios (SAVIANI, 2016,
p. 90).

Diante da argumentagdo do autor e dos discursos dos/as interlocutores/as,
considero que, na escola, em termos de aumento de recursos, repercutiu pouco essa
politica publica. Apesar de ter passado mais de 20 anos, desde a fase que ocupou a
direcdo o Interlocutor B e a fase da Interlocutora F, a situacao financeira do Instituto é
recorrente. Segundo ela, “a verba da manutengdo ndo da conta, porque com ela
precisamos comprar material de higiene, material de expediente. Tu ndo pode, por
exemplo, construir ou reformar, até porque a verba é pequena, em torno de 5.000,00”
(INTERLOCUTORA F).
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4.3.4.4 - Outros Programas Governamentais

A partir das disputas por maiores investimentos na educacdo, diversos
programas governamentais surgiram com o0 objetivo de destinar mais verbas as
escolas. No entanto, a Interlocutora F preocupa-se com estes programas, pois
entende que, em muitos casos, o estabelecimento de relacdes entre o setor publico e

o setor privado, apresentam um interesse na privatizacdo da educacao.

O governo fez o Programa Escola Melhor, do governo Estadual. Entéo, a
escola estd cadastrada nesse programa, porque a gente fez o seguinte: se
abriu esta porta para que a escola consiga recursos, vamos hos
cadastrar. Mas vamos com calma e com muito cuidado, porque daqui a
pouco estamos privatizando a sala de aula, o professor, por conta de
um projeto inocente. Entdo, esse cuidado a gente tem com os programas
federais, estaduais. NOs temos da Nota Fiscal, que € um programa
estadual, também, onde a pessoa cadastra seu CPF e diz qual a instituicdo
que quer contribuir. Entdo a gente faz uma campanha que a nossa
comunidade beneficie, como instituicdo, o nosso Instituto. S&o
maneiras de conseguir verbas, sdo canais que o0 governo abre, sé que a
gente tem que ter esse cuidado. Na verdade, a gente participa, a
comunidade participa, nos ajuda, frequentemente, mas a gente tem cuidados
com esses programas, porque o que o Estado, pelo menos, o que a gente
observa, é a teoria do Estado Minimo, a responsabilidade, cada vez
menor do Estado e cada vez mais do privado (INTERLOCUTORA F, grifos
da autora).

Ela cita, em seu discurso, alguns programas do governo estadual, que segundo
ela, podem ter como consequéncia a privatizacdo da escola publica. Quanto ao
carater publico da educacéo, a Constituicdo Federal de 1988 definiu a sua gratuidade
em todos os niveis e definiu o dever do Estado em ofertar a gratuidade, ao mesmo
tempo em que prevé a convivéncia entre instituicbes publicas, privadas lucrativas e
privadas nado-lucrativas, que sdo as confessionais, comunitarias e filantrépicas. O
professor Geraldo Le&o (2013), ao discutir sobre as estratégias da gestéao privada da
educacao publica, argumenta que a relacdo publico e privado tem assumido novos
contornos. De acordo com ele, no que se refere a legislagdo “as fronteiras entre o
publico e o privado parecem claramente demarcadas” (LEAO, 2013, p. 118). Ele
compreende que mesmo havendo disputas, no que se refere a interpretagdo das leis,
nao se questiona as bases legais dessas fronteiras.

No entanto, Ledo (2013) argumenta que a relacao entre o publico e o privado
esta se redefinindo em virtude do interesse do capital em ampliar as possibilidades de

realizagao. Diante dessa busca do capital em avancgar, surgem diversas “estratégias
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de privatizagao do setor publico”, quais sejam: “transferéncia de propriedade a formas
como ‘financiamento publico de prestacédo privada de servigos, financiamento pelo
usuario com fornecimento publico, parceiras etc” (LEAO, 2013, 118).

No que se refere ao Instituto Estadual de Educacao Olavo Bilac e aos discursos
dos/as interlocutores/as, a questédo da privatizacao e da relacdo publico e privado tem
ocorrido através de parcerias com empresas privadas e com pessoas fisicas. Para
compreender, conhecer e analisar os programas citados pela Interlocutora F, buscou-
se maiores informacdes sobre eles.

Em primeiro lugar, em relagdo ao Programa Escola Melhor: Sociedade Melhor,
destaco que ele foi Instituido pela Lei n® 14.734, de 15 de setembro de 2015 e, de
acordo com informacdes obtidas no site do Programa, busca contribuir com a melhoria
do ensino na Rede Publica Estadual, realizando um grande mutirdo de recuperacao
dos prédios escolares, através do envolvimento de toda a sociedade na busca pela
qualidade da educac¢éo gaucha. Por meio do Programa, empresas e pessoas fisicas
podem firmar parcerias com as escolas de forma transparente e com o aval da
comunidade, doando recursos materiais as escolas, assim como livros e
equipamentos; patrocinando a manutencdo, conservacéo, reforma e ampliacdo da
infraestrutura fisica; disponibilizando banda larga, equipamentos de informética, entre
outras doacdes. Cabe destacar que, de acordo com a Lei, as obras deverdo ser
realizadas em consonancia com as necessidades elencadas pelas Secretarias da
Educacao e de Obras, Saneamento e Habitacdo. A prépria escola ndo esta autorizada
a realizar manutengbes que considera importantes, apenas as que estiverem de
acordo com as secretarias elencadas.

Como contrapartida, as empresas e as pessoas fisicas que aderissem ao
Programa estariam autorizadas a divulgar, para fins promocionais e publicitarios, as
acOes praticadas em beneficio da escola (Artigo 32). Além disso, de acordo com o
Artigo 5°, “sera conferido certificado, emitido pelo Governador do Estado e pelo
Secretario da Educacéo, (...) destacando os relevantes servicos prestados a educacgao
no Estado do Rio Grande do Sul” (Lei Estadual 14.734, de 15 de setembro de 2015,
Artigo 5°).

Em segundo lugar, em relacdo ao Programa Nota Fiscal Gaucha, citado pela
interlocutora, ele foi criado a partir da LEI 14.020, de 25 de junho de 2012, que institui
o Sistema Estadual de Cidadania Fiscal e o Programa de Cidadania Fiscal. O

programa prevé a distribuicdo de prémios, incentivando os cidadaos a solicitar a
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inclusdo do CPF na emissdo do documento fiscal no ato de suas comprar, bem como
conscientizando-os sobre a importancia social do tributo. Através do Programa, 0s
cidadaos concorrem a prémios de até R$ 1 milh&o (um milh&o de reais), as entidades
sociais por eles indicadas sdo beneficiadas por repasses e as empresas participantes
reforcam sua responsabilidade social com o Estado e a sociedade gaucha. O objetivo
principal desse programa, segundo a legislacdo, é de aumentar a arrecadacao,
mediante estimulo a emissdo de notas fiscais. A premiacéo seria um estimulo para
gue as pessoas solicitem nota fiscal das empresas. No entanto, a emissdo de notas
fiscais é dever dos estabelecimentos, por isso, ndo seria hecessaria a solicitacdo da
mesma, muito menos programas que estimulem a emissao das notas, se as empresas
cumprissem com seu dever e ndo sonegassem 0s impostos devidos. Impostos estes
que devem ser aplicados devidamente pelo Estado em beneficio de todos os
cidadaos. Existe um circulo vicioso de corrupcdo e de mé aplicacdo dos recursos
publicos.

Ao retomar o discurso da Interlocutora F, observo que, cada vez mais, a relacao
entre a educacao publica e as empresas privadas vem sendo estabelecida. Essa
situacao preocupa os sujeitos envolvidos com a educacéao publica, pois Peroni (2008),
ao discutir sobre a relagéo publico/privado e a gestédo da educacédo, argumenta que “a
propriedade permanece sendo estatal, mas a légica de mercado é que orienta o setor
publico. Principalmente por acreditar que o mercado € mais eficiente e produtivo do
que o Estado” (PERONI; ADRIAO, 2008, p. 09). Se por um lado essas relacdes tentam
beneficiar as escolas, por outro, 0s interesses empresariais podem prevalecer sobre
0 interesse publico, especialmente, no primeiro programa citado - Programa Escola
Melhor, a partir do qual a interferéncia dos empresarios se da de forma mais direta.

Além das andlises realizadas sobre a relacdo estabelecida entre o publico e o
privado, ha interferéncia do setor privado nas escolas publicas que ocorre através do
pagamento de bolsas, por parte do Estado, as instituicbes privadas. Sobre isso, a
Interlocutora F realiza uma critica contundente, destacando que o trabalho pedagdgico
realizado pelos sujeitos na escola fica subsumido aos interesses da relagdo publico-

privado. Ela destaca que

A gente tem escolas, hoje, mantidas por bolsas, no Estado, que é isso:
retira o aluno do Estado, mas paga ele la numa instituicdo particular.
Nés temos varias instituicdes que funcionam assim aqui em Santa Maria. E
em contrapartida, da bolsa para o aluno, mas se o aluno reprovar e cai fora.
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E um jogo. Isso serve para descaracterizar todo o nosso trabalho, com
toda certeza (INTERLOCUTORA F, grifos da autora).

Ledo (2013, p. 119) corrobora essa discussdo, ao argumentar sobre a
privatizacao da Educacéo Infantil e da Educagéo de Jovens e Adultos. O autor destaca
que “ao ndao ampliar a sua oferta para esses dois setores o Estado induziu empresarios
do ensino a fazé-lo”. Complementarmente a essa discussdo, 0 governo nao
disponibiliza mais vagas nas escolas publicas para esses dois setores. Por isso, as
escolas privadas ampliaram as vagas, percebendo essa deficiéncia das escolas
publicas. Por outro lado, em relacdo a Educacéo Infantil, os municipios, tem de ofertar
gratuitamente, de acordo com a legislacdo educacional, as vagas demandadas.
Nesse jogo, 0s municipios pagam bolsas para as instituicdbes de ensino privadas,
garantindo a gratuidade da Educacao Infantil para a populagdo que demanda vagas
nas escolas publicas e ndo as encontram. A tendéncia é que essas situacdes sejam
ampliadas para o Ensino Médio e Fundamental, fortalecendo o interesse pela
privatizacdo da educagéo publica.

Para além das questbes destacadas até aqui, cabe mencionar que as
estratégias de ampliacdo dos interesses do capital privado na educacdo podem
ocorrer através da comercializacdo de produtos educativos na escola. A respeito
dessa estratégia, Ledo (2013) comenta que “em fase de uma escola pauperizada, sem
recursos didaticos e pedagdgicos adequados, fadada a sobreviver no contexto da
crise fiscal do Estado, editoras e empresas de produtos didaticos e paradidaticos
vislumbram boas possibilidades de realizacéo de lucros” (LEAO, 2013, p. 121).

Diante dessas observacdes e andlises, considero que a analise critica da
relacao entre o publico e o privado comp&em o trabalho do/a diretor/a escolar. Entendo
gue se torna necessario que o/a diretor/a estabeleca parcerias, tendo em vista a
gualificacdo do trabalho pedagdgico dos sujeitos escolares, no entanto, € ainda mais
importante garantir a autonomia da escola e de seus sujeitos, ndo permitindo que o
privado invada o espaco publico, sonegando aos professores o direito de planejarem,

organizarem e implementarem o projeto pedagdgico individual e coletivo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nada é impossivel de mudar

Desconfiai do mais trivial, na aparéncia singelo.

E examinai, sobretudo, o que parece habitual.

Suplicamos expressamente: hdo aceiteis o que € de habito como
coisa natural, pois em tempo de desordem sangrenta, de confusdo
organizada, de arbitrariedade consciente, de humanidade
desumanizada, nada deve parecer natural nada deve parecer
impossivel de mudar.

Bertolt Brecht

Esse trabalho foi desenvolvido com o objetivo de analisar as implicacdes e
reciprocidades entre o Trabalho Pedagdgico dos/as diretores/as do IEEOB (1974 a
2017) e as relacdes sociais por eles/elas estabelecidas. Neste momento, retomo
algumas consideracdes desenvolvidas no percurso da pesquisa, com a finalidade de
responder a problematizacdo: em que medida se evidenciam implicacdes e
reciprocidades entre o Trabalho Pedagdgico dos/as diretores/as do IEEOB (1974 a
2017) e as relacdes sociais por eles/elas estabelecidas? Essas consideracdes que
serdo retomadas sdo importantes para a defesa da tese: o trabalho pedagdégico dos/as
diretores/as do IEEOB, no periodo de 1974 a 2017, constituiu-se a partir das relacdes
sociais estabelecidas por eles/as ao longo da vida e a partir do modo de producao
capitalista. No movimento inverso, essas relagdes sociais foram impactadas por seu
trabalho pedagdégico, por seu modo de producdo da vida material, produzindo-se,
assim, uma relacdo dialética entre o trabalho pedagogico dos/as diretores/as e as
relacdes sociais contraidas por eles/as, num movimento entre o individual e o social.

Os pressupostos que fundamentaram esta defesa baseiam-se no Materialismo
histérico-dialético e consideram que o trabalho produz relacfes sociais e é produzido
por elas, entendendo o ser humano como um ser histdrico, que se produz no trabalho
e, assim, nas relacdes sociais que se estabelecem na producdo de sua existéncia
(GRAMSCI, 1978, p. 38-44). Além disso, as relacdes sociais possuem um carater
dialético e se movimentam entre o individual e o coletivo.

Esse argumento esta presente no percurso do estudo e é orientado pelas
categorias do método dialético marxista, quais sejam: historicidade, totalidade, praxis

e contradicdo. Essas categorias estéo articuladas a outras que emergiram da analise


https://www.pensador.com/autor/bertolt_brecht/
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das interlocugcdes com os sujeitos da pesquisa, da inser¢dao no IEEOB, dos
documentos do AHOB e do referencial tedrico selecionado, que sdo: Relagdes sociais,
planejamento, processos formativos. Além dessas, destaco a categoria “trabalho
pedagogico”, que é a categoria central nos estudos do Grupo Kair0s e que possui
relevancia neste estudo. As categorias sdo conceitos basicos que fazem sentido
‘enquanto instrumento de compreensdo de uma realidade social concreta” (CURY,
1986, p. 21), por isso, ndo fui a campo com todas as categorias de método e de
conteudo pré-estabelecidas. Ao contrario, a partir da producédo dos dados atentei as
categorias que emergiram dessa producdo, para entdo proceder a andlise. No
entanto, ressalta-se que essas andlises foram constantemente revisitadas e
reelaboradas a cada nova aproximacgédo com o campo de estudos e com 0s materiais
produzidos.

No percurso da escrita, apresentei as consideracfes sobre a historia do IEEOB
produzida pelos sujeitos e por suas relagdes sociais, procurando compreender quais
os sentidos do trabalho dos/as diretores/as escolares foram historicamente
construidos pela sociedade de Santa Maria e regido e pela comunidade escolar. O
IEEOB, até a década de 1990, foi considerado um espaco no qual era ofertada
educacdo de qualidade, porque atendia a demanda social por formacdo de
professores e porque tinha em seu quadro professores “qualificados” e atentos a
legislacao. Apenas os “melhores” professores da cidade tinham a oportunidade de
trabalhar no IEEOB e apenas os “melhores” poderiam ocupar o cargo de diretor/a. No
entanto, a escolha desses “melhores professores”, que estariam aptos a ocupar o
cargo de diretor/a, até a década de 1980, era realizada pelos governadores estaduais,
a partir de indicacdes dos representantes regionais e locais. Os/as diretores/as foram,
por muitos anos, a representacdo do poder do governo estadual na escola e na
comunidade escolar, por isso, seu trabalho deveria estar de acordo com os interesses
da classe social que estava no poder e com a qual os diretores/as estabeleciam
relacdes sociais.

Em relacdo as interlocugbes, considero que as produzir com sujeitos
aposentados e com professores que ainda trabalham e com uma que ocupa o cargo
de diretora foi um desafio, pois precisei considerar estas especificidades. Ao mesmo
tempo, porém, foi produtivo interagir com sujeitos que trabalharam em um periodo de
grande valorizacdo do trabalho do professor, do IEEOB e da educacgao, de forma geral,

pela sociedade. Observei entre 0s sujeitos aposentados a necessidade de
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discursivarem sobre as suas implicagdes com o trabalho produzido e sobre o orgulho
gque possuem pela instituicAo que ajudaram a constituir, por vezes, com certo
saudosismo. Destaco que as dificuldades que os professores aposentados
enfrentaram como diretores/as do IEEOB s&o entendidos por eles hoje como
motivacéo para o trabalho e para a producdo da escola que estivesse de acordo com
as demandas da sociedade.

Por outro lado, a professora e o professor, que ainda trabalham, apresentaram
uma visdo mais critica e pessimista do trabalho do/a diretor/a escolar e da educacao,
diante de problemas cada vez mais visiveis em relacéo ao financiamento educacional
e ao conflito de interesses dentro e fora da instituicdo escolar. Atualmente, a
desvalorizacéo do trabalho pedagdgico, por parte dos sucessivos governos estaduais,
federais e municipais e pela sociedade, de modo geral, tem se tornado mais intensa
e isso se reflete no interior da instituicdo através da crescente precarizacdo e
intensificacdo do trabalho, em particular, do/a diretor/a escolar. Além de outras
consequéncias, isso faz com que o/a diretor/a permaneca muito tempo na escola ou
envolvido com o trabalho, diminuindo o seu tempo livre e prejudicado suas relacdes
familiares.

O financiamento educacional € outro fator que preocupa a diretora atual, pois,
a fim de garantir a manutencdo de atividades escolares, é preciso estabelecer
relacbes com empresas privadas, ja que o financiamento governamental para a
educacdo ndo é capaz de resolver as demandas da escola. Essa situacdo, porém,
nao € nova e ocorreu em todo o periodo analisado, pois os/as diretores/as precisaram
estabelecer relacdes com diversos empresarios, pessoas da comunidade e empresas,
para manter alguns servicos considerados importantes para o ensino, em especial,
para a manutencdo do prédio. Isso torna-se, em muitos casos, um problema, pois,
cada vez mais, interesses privados interferem nos interesses das escolas publicas.

Além das questdes referentes a interlocucdo, destaco que a inser¢cao no
IEEOB, em momentos diferentes, assim como as aproximacdes sistematicas com 0s
documentos do AHOB foram fundamentais para a producdo deste estudo. Em
especial, a sala do Acervo Historico Olavo Bilac guarda memoérias produzidas em um
periodo de apice do Instituto e do trabalho produzido naquele espaco pelos sujeitos,
engquanto gque o restante do prédio carrega as marcas do descaso do Estado com a
educacédo, com o trabalho dos professores e com a comunidade, de modo geral. O

AHOB contrasta com a infraestrutura precaria e, em algumas situacdes, perigosa para
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0s sujeitos que produzem a historia daquela instituicdo. Diante disso, entendo que
preservar a historia de uma instituicdo escolar significa valorizar a histéria produzida
pelas pessoas que por ali passaram e valorizar o trabalho dos sujeitos, oferecendo
condi¢cBes de trabalho adequadas. No entanto, a precarizacdo € um aspecto que faz
parte do trabalho dos/as diretores/as em todo o periodo estudado e relaciona-se as
condi¢cdes materiais de trabalho, as condi¢des subjetivas de trabalho, & formacéo e
carreira, a remuneracao, ao processo de trabalho ou a satisfacdo e reconhecimento
do trabalho (Hypolito, 2012). Na fase que corresponde aos anos de 2001 a 2017,
esses fatores que levam a precarizacdo do trabalho do/a diretor/a, de modo patrticular,
vém se acumulando.

Outro aspecto observado em relacdo ao trabalho do/a diretor/a do IEEOB diz
respeito a burocratizacao. Isso € evidente em todo o periodo analisado. O/a diretor/a,
em seu trabalho, envolve-se quase que integralmente com as questdes burocraticas,
afastando-se das questdes relacionadas ao pedagoégico. Ainda hoje e de modo cada
vez mais intensificado o trabalho do/a diretor/a escolar esta voltado muito mais para
as questdes burocraticas (avaliacfes internas e externas, metas, indices, prestacoes
de contas, entre outras) em detrimento das questdes pedagodgicas. Mesmo
compreendendo que o trabalho administrativo esta a servico do pedagdégico, entendo
que o/a diretor/a tera maiores condi¢des de contribuir com a transformacéo social no
momento em que o pedagadgico for a centralidade de seu trabalho.

Diante disso, observei que o cargo de diretor ocupa, na historicidade do IEEOB,
uma centralidade, na instituicAo escolar. Apesar da gestdo democréatica escolar
pressupor a formacdo de uma equipe diretiva e contribuir para a descentralizacdo do
poder do/a diretor/a, o seu lugar social é central na escola e, na maioria das vezes,
estd acima de todos os demais trabalhadores na organizacéo escolar, atribuindo-se a
ele/ela a conducdo e as decisdes finais referentes as questdes pedagogicas e
administrativas da instituicdo. Compreendo que o trabalho pedagdégico, de maneira
geral, e o trabalho pedagdgico do/a diretor/a escolar, de maneira especifica, produz
relacdes de poder. Todavia, defendo, a partir as argumentacdes de Paro (2010, p. 55),
gue essas relacbes, numa educacédo que se pretende que seja democratica, deva
estar pautada no dialogo, na persuaséao (persuadir e deixar ser persuadido) e jamais
na imposicdo e na ameaca. Considero que a gestdo escolar possa superar essa

relacdo impositiva, na perspectiva da ampla participacdo da comunidade nas
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discussfes das questdes educacionais e que seja compreendida como prética social,
intervencao na realidade na busca pela transformacgéo social.

Na discussao sobre a relacéo dialética entre trabalho pedagdgico e relacdes
sociais parto do pressuposto de que o trabalho produz relagdes sociais e é produzido
a partir delas. Na sociedade capitalista, no entanto, essas relagbes produzidas no
trabalho possuem um carater alienante e hostis, sdo, em sua maioria, relagbes de
conflito e de disputas. No que se refere as relacdes produzidas durante o trabalho
como diretor/a escolar, mesmo relacdes entendidas como democréticas, vinculadas a
amizade, ao afeto e ao trabalho coletivo tem como objetivo, na maioria das situacoes,
evitar conflitos, objetivando manter-se no poder. Entendo que essas questdes estéo
relacionadas as contradi¢cdes existentes na escola, que podem ser evidenciadas no
trabalho do/a diretor/a na luta de classes e nas disputas de poder. Em relacdo a luta
de classes, por vezes, o/a diretor/a precisava gestar conflitos entre a comunidade
escolar e o Governo Estadual, na tentativa de favorecer os trabalhadores em
detrimento dos interesses do Estado, representante da classe dominante.

Em um outro momento do estudo, discuto acerca das questdes politicas,
econdmicas e sociais no periodo de 1974 a 2017 e sobre as implicacdes destas
questdes na elaborac¢do das politicas publicas educacionais, no trabalho pedagdgico
dos/as diretores/as do IEEOB e na producao de suas relagdes sociais. A partir disso,
observei que as Politicas Publicas Educacionais apresentam certas lacunas a partir
das quais € possivel superar alguns limites impostos e produzir relagdes mais
democréticas. Mesmo com a indicacao dos professores para o cargo de diretor/a, foi
possivel evidenciar iniciativas de vanguarda, que consideravam os estudantes e a
comunidade escolar como sujeitos, produtores e produtos da histéria. E nesse
processo, o trabalho pedagdgico do/a diretor/a escolar torna-se fundamental, quando
relacionado a essa concepcao critica da educacdo e a critica da sociedade
contemporanea. Considero, assim, que através do trabalho do/a diretor/a € possivel
produzir o trabalho critico e coletivo, orientado para a formacgédo politica dos
trabalhadores da escola.

Apesar de, historicamente, estar comprometida com a classe burguesa, a
educacdo traz em si, a partir de uma concepc¢éo critica e das contradicbes, a
possibilidade de criar tempos e espacos de superacdo das relagbes sociais
capitalistas. Do mesmo modo, defendo, a partir das analises, que a sociedade

capitalista cerceia, através das Politicas Publicas e da producédo de determinadas
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relacbes, o trabalho do professor e, de modo particular, o trabalho do/a diretor/a
escolar. O principio da gestdo democratica, por ter sido incorporado ao discurso do
capital, ndo criou condicdes para o estabelecimento de rela¢des sociais democraticas,
até mesmo porque este ndo € o objetivo do sistema capitalista. Desse modo, os limites
da democratizacdo da escola estdo relacionados aos limites da democratizacao da
sociedade e ndo apenas a formulacao de politicas publicas reformatérias. Do mesmo
modo, a implementacao da efetiva gestdo democratica passa por um processo mais
amplo de democratizacdo da sociedade. Questiono, entdo, a partir das discussdes
realizadas, se seria possivel, na sociedade capitalista, uma efetiva democratizagdo?
Ellen Wood (2011), em sua obra Democracia contra capitalismo: a renovacao do

materialismo historico, propde algumas questfes sobre essa teméatica, quais sejam

Seria possivel imaginar uma forma de cidadania democratica que penetrasse
0 dominio lacrado pelo capitalismo moderno? Seria possivel que o
capitalismo sobrevivesse a esta extensao da democracia? O capitalismo é
compativel com a democracia em seu sentido literal? (WOOD, 2011, p. 203).

Apesar de concordar com esse entendimento de que, na sociedade capitalista,
a educacéao seja reprodutora de relacdes sociais que fortalecem o sistema vigente,
defendo que a escola se constitui em um espaco no qual séo produzidas relacoes
contraditorias, fundamentais para a superacao do capital. Ao mesmo tempo, defendo
gue é importante, ao analisar a historicidade, superar a precarizacdo imposta pelo
Estado, visto que “a desqualificacdo da escola e, ao mesmo tempo, o aumento da
escolaridade desqualificada sdo amplamente funcionais aos interesses da burguesia
nacional associada ao capital interacional” (FRIGOTTO, 2010c, p. 38).

No sentido de buscar a superacao dessa relacéo entre Estado e os sujeitos da
escola, concordo com Frigotto (2010c, p. 38-39), quando defende a importancia de
lutar pela qualificagéo da escola, discutir sobre a natureza das relacdes de producao
de desigualdade e sobre as questdes que envolvem o desemprego e 0 subemprego,
transformando a escola, agugcando a consciéncia critica e instrumentalizando a classe
trabalhadora. Diante dessa necessidade, a formagéo dos diretores/as escolares, €
muito importante para que seu trabalho esteja voltado para a transformacéo social.
No entanto, esta formacdo n&o é aquela proposta pelas politicas publicas atuais, que
visam, na maioria das situagdes, garantir que o trabalho dos/as diretores/as reproduza

0os interesses da burguesia. Pelo contrario, entendo que a formacdo dos/as
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diretores/as, que tenha como objetivo ultrapassar os limites do capitalismo, deva ter
como proposta a formacao politica, capaz de analisar criticamente a sociedade
capitalista, os modos de producéo e de reproducéo do capital.

Acredito que inseridos neste tempo de desvalorizacdo crescente da educacéo,
das instituicbes escolares e do trabalho pedagégico e “em tempo de desordem
sangrenta, de confusdo organizada, de arbitrariedade consciente, de humanidade
desumanizada, nada deve parecer natural nada deve parecer impossivel de mudar”
(Bertolt Brecht). Eu acrescento que nada deve parecer impossivel de mudar quando
0S sujeitos se organizarem de modo a construirem espacos e tempos de formacao
politica. Essa organizacao e formacdo poderd favorecer a compreenséo de que o
trabalho pedagogico, de modo geral, e o trabalho pedagdgico dos/as diretores/as
escolares, de modo particular, constitui-se, pela dimenséo social e politica, elementos
fundamentais para a formacgé&o da consciéncia critica, que pode contribuir para a praxis

social.
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ANEXO B - REPORTAGEM DE JORNAL - ACERVO HISTORICO OLAVO
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ANEXO C - DECRETO N° 1479, DE 26 DE MAIO DE 1909
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

LP2 — Praticas Escolares e Politicas Publicas

GRUPO DE PESQUISA KAIROS - Grupo de Estudos e Pesquisas em Trabalho,
Educacéo e Politicas Publicas

CARTA DE APRESENTACAO
Santa Maria, margo de 2016.
Estimado professor,

Nosso grupo de pesquisa KAIROS/UFSM tem realizado inser¢des no Instituto de
Estadual de Educacédo Olavo Bilac a partir de projetos, pois se compreende que esta
instituicdo escolar possui importancia singular para educacdo de Santa Maria e da
regido. A partir dessas insercdes, interessou-me conhecer o trabalho dos/as seus/suas
diretores/as escolares, devido a relevancia desse trabalho, ndo apenas para o Instituto,
como também para a educacéo local e regional.

Nesse sentido, pretendo desenvolver, no ambito do Instituto Estadual de
Educacao Olavo Bilac, um projeto de Tese de Doutorado com os/as diretores/as do
periodo de 1974 a 2017, a fim de conhecer o seu trabalho pedagdgico e analisar em
gue medida esse trabalho foi influenciado pelas relacées sociais contraidas. Este projeto
constitui-se como requisito para habilitagio ao Doutorado em Educacdo da
Universidade Federal de Santa Maria. Acredita-se que tal trabalho podera contribuir
para a discussao a respeito do trabalho pedagdgico, da Gestao do trabalho na escola e
da historicidade das Politicas Publicas Educacionais voltadas a Gestdo Democratica,
além de complementar a documentacdo do Acervo Histérico do Olavo Bilac,
colaborando para a preservacao da historicidade do trabalho dos/as diretores/as desse
instituto.

O processo de elaboracdo de dados acontecera a partir de entrevista estruturada S
e entrevistas. Neste momento da pesquisa, aplico uma entrevista estruturada, a fim de
realizar a caracterizacao dos sujeitos de pesquisa. Apés a qualificacédo do projeto, que
acontecera no final do primeiro semestre deste ano de 2016, as entrevistas com 0s
sujeitos poderédo ser agendadas, a fim de produzir os dados necessarios para a analise.
Cabe destacar que se trata de pesquisa anénima e sigilosa.

Gostaria de contar com a colaborac¢ao do senhor para viabilizar esta investigacao.
Entendo que sua colaboragéo sera de grande importancia para reflexfes a respeito da
educacéo atual brasileira.

Desde ja agradeco, imensamente, a disponibilidade.
Andreia Vedoin
Doutoranda em Educacéo e Técnica em Assuntos Educacionais/UFSM
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA PRATICAS ESCOLARES E POLITICAS PUBLICAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: DIALETICA DAS RELACOES SOCIAIS: O TRABALHO PEDAGOGICO
DOS(AS) DIRETORES(AS) DO INSTITUTO ESTADUAL DE EDUCACAO OLAVO BILAC,
RS (1974-2015)

Pesquisadores responsaveis: Andreia Vedoin e Liliana Soares Ferreira
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria

Telefone e enderego eletronico: (55) 999781263/ dedavc@hotmail.com

Local da coleta de dados: Instituto Estadual de Educagé&o Olavo Bilac

Eu Andreia Vedoin, responsavel pela pesquisa DIALETICA DAS RELACOES
SOCIAIS: O TRABALHO PEDAGOGICO DOS(AS) DIRETORES(AS) DO INSTITUTO
ESTADUAL DE EDUCACAO OLAVO BILAC, RS (1974-2015), o convido a participar como
voluntario deste nosso estudo.

De modo geral, esta proposta de pesquisa tem como objetivo analisar os discursos
dos/as diretores/as do IEEOB, no periodo de 1974 a 2015, no sentido de compreender em
gue medida eles evidenciam implicagdes e reciprocidades entre o seu trabalho pedagogico e
as relacgdes sociais estabelecidas por estes sujeitos.

Sua participacao consistira em responder as perguntas formuladas sobre seu trabalho
e relacdes sociais. A entrevista sera gravada e transcrita.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tera a possibilidade de tirar qualquer davida
ou pedir qualquer outro esclarecimento. Para isso, entre em contato com algum dos
pesquisadores.

Vocé tem garantido a possibilidade de n&o aceitar participar ou de retirar sua
permissao a qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo pela sua decisao.

As informacdes desta pesquisa serdo confidenciais e poderao divulgadas, apenas, em
eventos ou publicacfes, sem a identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre 0s responsaveis
pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participacdo. Também serdo utilizadas
fotografias que constam do Acervo Historico do Instituto de Educacdo Olavo Bilac e que

podem conter a sua imagem.
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Autorizacéao

Eu, , apobs a leitura ou a escuta da leitura deste

documento que serd elaborado em duas vias, (sendo que uma ficard com o participante e
outra via com os pesquisadores), e ter tido a oportunidade de conversar com o pesquisador
responsavel, para esclarecer todas as minhas duvidas, estou suficientemente informado,
ficando claro para que minha participacao € voluntaria e que posso retirar este consentimento
a qualquer momento sem penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente também
dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos aos quais serei submetido, dos possiveis danos
ou riscos deles provenientes e da garantia de confidencialidade, bem como de
esclarecimentos sempre que desejar. Diante do exposto e de esponténea vontade, expresso

minha concordancia em participar deste estudo.

Assinatura do participante
Assinatura do responsavel pela obtencdo do TCLE

Santa Matria, de de 2017.




244

APENDICE C

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

LP2 - Préaticas Escolares e Politicas Publicas

GRUPO DE PESQUISA KAIROS - Grupo de Estudos e Pesquisas em Trabalho,

1)

2)

3)
4)
5)
6)
7

8)

Educacéo e Politicas Publicas

Entrevista Estruturada

Qual o ano de seu nascimento?

Qual a sua cidade natal? Se ndo nasceu em Santa Maria, quais as circunstancias
gue o levaram a residir na cidade?

Qual a profisséo dos seus pais?

Qual o seu estado civil no periodo em que foi diretor/a do IEEOB?

Qual a sua formacéo, neste periodo? Possuia Pés-Graduacao?

Em gue ano o senhor comecou a trabalhar? Em qual profissédo?

Em que ano comecou a trabalhar como professor? Em qual instituicdo? E no Bilac?

Quiais as circunstancias conduziram o senhor a dire¢cdo do IEEOB?
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APENDICE D

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LP2 — Praticas Escolares e Politicas Publicas
GRUPO DE PESQUISA KAIROS - Grupo de Estudos e Pesquisas em Trabalho,
Educacéo e Politicas Pablicas

A pesquisa DIALETICA DAS RELACOES SOCIAIS: O TRABALHO PEDAGOGICO
DOS(AS) DIRETORES(AS) DO INSTITUTO ESTADUAL DE EDUCACAO OLAVO BILAC,
RS (1974-2015)

insere-se na Linha de Pesquisa LP2- Politicas Publicas e Praticas Escolares do Programa e
P6s-Graduacdo em Educacgéo, do Centro de Educagéo, da Universidade Federal de Santa
Maria e parte da insercdo no Grupo de Pesquisas Kairds (Grupo de Pesquisa e Estudos sobre
Educacao, Trabalho e Politicas Publicas da UFSM), especialmente, no projeto de pesquisa
gue o grupo desenvolve no Instituto Estadual de Educacgéo Olavo Bilac, Santa Maria, RS. A
proposta deste projeto de tese surgiu do interesse em conhecer o trabalho pedagdgico dos/as
diretores/as no Instituto Estadual de Educacdo Olavo Bilac, visto que esta instituicdo se
constitui em um importante centro educacional do Rio Grande do Sul e possui relevancia
singular para a educacdo de Santa Maria e regido, no que se refere a formacdo de
professores. De modo geral, esta proposta de pesquisa tem como objetivo analisar os
discursos dos/as diretores/as do IEEOB, no periodo de 1974 a 2015, no sentido de
compreender em que medida eles evidenciam implicagBes e reciprocidades entre o seu
trabalho pedagogico e as relagdes sociais estabelecidas por estes sujeitos.

1) Em que circunstancias se deu o seu ingresso no IEEOB?
2) Descreva seu trabalho como diretor(a).
3) Existe alguma situacdo que marcou positiva e/ou negativamente o

periodo em que o(a) senhor(a) esteve na direcdo, que, a seu ver, mereca
destacar neste momento?
4) O(a) senhor(a) recebeu alguma homenagem referente ao seu trabalho
como diretor(a)? Quem ou qual instituicdo lhe homenageou? Em quais circunstancias?
5) No periodo de ingresso no IEEOB, o(a) senhor (a) era filiado(a) ou
simpatizante de algum partido politico? Em que medida, o(a) senhor(a) considera
gue essa situacao possa ter influenciado na sua indicacdo/eleicdo a direcdo do
IEEOB e em seu trabalho no Instituto?
6) Quais pessoas auxiliaram o(a) senhor(a) no trabalho como diretor? E
quais pessoas dificultaram? Por qué?
7) Descreva sua relacdo com a Delegacia de Educacdo/Coordenadoria
Regional de Educacé&o?
8) Como era sua relacdo com os professores, alunos, pais e funcionarios

do Instituto? E com a comunidade externa? (instituicbes, politicos, comerciantes,
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professores de outras instituicées). Em que medida, considera que as relagbes sociais
estabelecidas influenciavam no seu trabalho como diretor(a) do IEEOB?

9) O senhor(a) considera que o trabalho desenvolvido na direcao pode ser
considerado trabalho pedagdgico? Por qué?

10) Relate um fato que, em sua opinido, represente o trabalho realizado na
Direcao.
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APENDICE E

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA PRATICAS ESCOLARES E POLITICAS PUBLICAS

CARTA DE CESSAO

A Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacédo — CE/UFSM
Programa de P6s-Graduacdo em Educacao

PP declaro para
devidos fins que cedo os direitos de minha entrevista, gravada no dia ........ de
........................ de 2017, para a pesquisadora Andreia Vedoin e ao Programa de POs-
Graduacédo em Educacéo da Universidade Federal de Santa Maria, Centro de Educacéo, para
ser usada integralmente ou em partes, sem restricbes de prazos ou citacdes, desde a presente

data.
Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a presente Carta de

Cessao.

Santa Matria, de abril de 2017.

Assinatura



