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RESUMO

O estudo “Trabalho e formagdo docente na rede municipal de ensino de Natal” teve por
objetivo analisar a formacéo e as condicdes de trabalho dos docentes na rede municipal de
ensino de Natal, situando-as no cenario das politicas publicas delineadas para a Educacéo
Bésica (2005-2010). A tese firma-se na perspectiva de que as reformas educacionais
implementadas, pelo governo brasileiro, ao buscarem responder as novas demandas
contextuais advindas do mundo do trabalho e da globalizacdo, exigindo dos professores
niveis, cada vez mais, elevados de qualificagdo e constante ampliacdo de suas funcdes
docentes na escola, tém, ao mesmo tempo, se configurado como uma estratégia de
intensificacdo do trabalho docente. O campo empirico do estudo foi constituido por 13 escolas
da rede municipal que ofertam o ensino fundamental. Participaram do estudo 417 sujeitos
docentes pertencentes a rede municipal de ensino de Natal, duas representantes da Secretaria
Municipal de Educacdo de Natal (SME) que atuam na equipe pedagdgica e uma representante
do Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo do Rio Grande do Norte. Os
procedimentos/instrumentos utilizados na pesquisa foram: revisdo bibliografica, pesquisa
documental, questionarios, entrevista e registro de informacdes em diario de campo. O estudo
constatou que a maioria dos docentes que atua na rede municipal de ensino ingressou por
meio de concurso publico, atendendo, assim, a exigéncia da Lei 9.394/96. Grande parte dos
docentes possui a formacdo inicial exigida para atuar na educacdo fundamental, mas com
limitacBes porque ndo vem atendendo as necessidades do sistema de ensino. A SME possuli
um plano de formacdo continuada dos docentes compativel com as ideias defendidas na
atualidade por pesquisadores dessa tematica. Existe, todavia, uma desarticulacdo entre a
proposta do plano e as estratégias de formacao, visto que, na pratica, ttm predominado a¢6es
pontuais e repetitivas que ndo contemplam as necessidades formativas dos docentes,
tampouco as demandas do sistema. Embora as condi¢fes de trabalho sejam avaliadas, pelos
sujeitos docentes, como relativamente boas, observam-se limites com relacéo a estrutura fisica
das escolas (paredes sujas, com buracos, ventiladores quebrados, carteiras e cadeiras velhas,
quadros envelhecidos e manchados, banheiros inadequados, manutencdo precaria dos
computadores, dentre outros). Constatou-se, também, que vém ocorrendo uma ampliacdo nas
funcbes dos docentes e uma intensificacdo de seu trabalho materializado na sobrecarga de
atividades realizadas no cotidiano da escola (e fora dela) e nas exigéncias de participacdo em
atividades que vdo além daquelas inerentes aos processos de ensino e de aprendizagem, como
a elaboracdo do projeto politico-pedagdgico, participacdo em colegiados, registro de
informacdes do aluno solicitadas pela SME e a participacdo em comissdes.

Palavras-chave: Trabalho docente. Formagéo continuada. Condigdes de trabalho.



ABSTRACT

The study “Teacher work and education in the municipal schools of Natal” objectifies the
analysis of the education and work conditions of the teachers in the municipal schools of
Natal, placing them within the scenario of the public policies outlined for Basic Education
(2005-2010). The thesis is based on the perspective that the educational reforms implemented
by the Brazilian government in an attempt to answer to the new contextual demands
originated from the world of work and globalization, demanding increasingly higher levels of
qualification and constant extension of the teaching functions in school from the teachers,
have been configured withal as a strategy for intensifying the teacher’s work. The empirical
field of study was constituded by thirteen municipal schools that offer basic education. Four
hundred and seventeen teacher subjects that work in the municipal school system of Natal,
two representatives of the Secretaria Municipal de Educacdo de Natal (SME)* that work in
the pedagogical team and one representative of the Sindicato dos Trabalhadores em
Educac&o do Rio Grande do Norte? took part in the study. The procedures/instruments used
in the research were: bibliographic review, document research, questionnaires and recording
of information in a field journal. The study confirmed that the majority of the teachers that
work in the municipal school system were admitted by means of public entry exams, therefore
meeting the requirements set by Law 9.394/96. Most of the teachers have the initial education
demanded to work in basic education, although with some limitations due to the fact that they
do not correspond to the needs of the educational system. The SME has a plan for continued
training of the teachers in accordance to the current ideas defended by researchers of this
field. There is, although, a disconnection between the purpose of the plan and the training
strategies, because, in truth, predominate repetitive and specific actions that do not
contemplate the training needs of the teachers, nor the demands of the system. Although the
work conditions are evaluated, by the teachers, as relatively good, limits in relation to the
physical structure of the schools are observed (dirty walls with holes in them, broken ceiling
fans, old chairs and desks, old and stained black boards, inadequate restroom installations,
poor maintenance of the computers, amongst other items). It was also verified the an increase
in the functions of the teachers and an intensification of their work, materialized through an
overburden of activities undertaken daily at school (and outside of it) and through the demand
in taking part in activities that go beyond those inherent to the teaching process, such as the
elaboration of political-pedagogical projects, participation in collegiate, registration of student
information solicited by the SME and the participation in commissions, has been happening.

Keywords: Teaching. Continued training. Work conditions.

! Natal Department of Education.
2 Union of Education Workers of Rio Grande do Norte.



RESUMEN

El estudio "Trabajo y capacitacion docente en las escuelas municipales de ensefianza de
Natal" tuvo objetivo analizar la capacitacion y las condiciones laborales de los docentes en las
escuelas municipales de ensefianza de Natal, colocandoles en el contexto de las politicas
publicas delineadas para la Educacion Basica (2005-2010). La tesis se basa en la perspectiva
de que las reformas educativas implementadas, por el gobierno brasilefio, al tratar de
responder a las nuevas demandas que surgen desde el mundo laboral y de la globalizacion,
exigiendo de los profesores niveles, cada vez mas, elevados de calificacion y constante
ampliacion de sus funciones docentes en la escuela, y al mismo tiempo, configurandose como
una estrategia de intensificacion del trabajo docente. EI campo empirico del estudio fue
constituido por 13 escuelas de la red municipal que imparten la ensefianza fundamental.
Participaron del estudio 417 sujetos docentes pertenecientes a la red municipal de ensefianza
de Natal, de los representantes de la Secretaria Municipal de Educacion de Natal (SME) que
actian en el equipo pedagdgico y un representante del Sindicato de los Trabajadores en
Educacién de "Rio Grande do Norte". Los procedimientos/instrumentos utilizados en la
investigacion fueron: revision bibliogréafica, investigacion documental, cuestionarios vy
registro de informaciones en diario de campo. El estudio constaté que la mayoria de los
docentes que actua en la red municipal de ensefianza ingresé por medio de concurso publico,
atendiendo, asi, a la exigencia de la Ley 9.394/96. Gran parte de los docentes posee la
capacitacion inicial exigida para actuar en la educacion fundamental, pero con limitaciones
porque no vienen atendiendo a las necesidades del sistema de ensefianza. La SME posee un
plano de capacitacién continuada de los docentes compatible con las ideas defendidas en la
actualidad por investigadores de ese tema. Sin embargo, hay una desconexién entre la
propuesta del plan y las estrategias de formacién, ya que en la practica, han predominado
acciones puntuales y repetitivas que no tienen en cuenta las necesidades de capacitacion de
los docentes, ni a las demandas del sistema A pesar de que las condiciones de trabajo sean
evaluadas por profesores de las asignaturas, como relativamente buenas, hay limites con
respecto a la estructura fisica de las escuelas (paredes sucias, con agujeros, ventiladores rotos,
pupitres y sillas viejas, pizarras envejecidas y manchadas, bafios inadecuados, manutencion
precaria de los computadores, entre otros). Ademas, se constatd, que viene desarrollandose
una expansién en las funciones de los docentes y una intensificacion de su trabajo
materializado en la sobrecarga de actividades realizadas en el dia a dia de la escuela (y fuera
de ella) y en las exigencias de participacion en actividades que van mas alla de aquellas
inherentes a los procesos de ensefianza y de aprendizaje, como la elaboracion del proyecto
politico-pedagdgico, participacién en colegiados, registro de informaciones del alumno
solicitadas por la SME y la participacion en comisiones.

Palabras-clave: Trabajo docente. Capacitacion continuada. Condiciones de trabajo.
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INTRODUCAO

CONTEXTUALIZACAO DA TEMATICA E DELIMITACAO DO OBJETO DE
ESTUDO

O desenvolvimento tecnoldgico impulsionado pelo capitalismo fez emergir
modificagdes significativas na organizacdo do trabalho e na sociedade. Pudemos
observar, no final do século XX, um intenso processo de mudancas provocado pelos
avancos tecnologicos, intensificacdo da globalizacdo da economia, novos padrdes de
organizacdo do trabalho e no campo politico, redefinicdo do papel do Estado pautado
em um conjunto de medidas praticas que compdem a agenda da politica neoliberal:
privatizacdo, terceirizacdo, desregulamentacdo, focalizacdo de programas sociais em
populacdes consideradas carentes e a implementacdo do processo de descentralizacao.

Essa conjuntura, associada aos avancos cientificos e tecnoldgicos, forneceu
elementos para o surgimento de paradigmas econémicos mais flexiveis e mudancas
significativas que podem ser observadas no mundo do trabalho, uma vez que o modelo
taylorista/fordista vem sendo substituido pelo novo padrdo de acumulacédo flexivel, o
qual se sustenta em uma nova forma de gestdo do processo de producdo que assume as
seguintes caracteristicas: utilizacdo de uma nova base tecnoldgica, a microeletronica;
producdo em pequenos lotes, variedade de tipos de produtos, producdo voltada para a
demanda, controle de qualidade integrado ao processo, a ciéncia converte-se em forca
produtiva, realizacdo de mdaltiplas tarefas pelo trabalhador, dentre outras (ANTUNES,
2007).

Machado (1994) destaca que, devido a utilizacdo da microeletrdnica no
processo de trabalho, foi criada a possibilidade de atender a crescente diversificacdo do
mercado, pois o fato de os equipamentos serem flexiveis e 0 seu comando estar no
software ela pode ser programada para finalidades diferentes atendendo as necessidades

do mercado. Essa forma de organizacdo do processo de trabalho exige que

A parcela de trabalhadores que tem acesso & programacao se apresente
com maior qualificacdo e tenha no trabalho opgbes para o
desenvolvimento da percepcao e do raciocinio. Encontram-se também
nesse caso trabalhadores reduzidos a fungbes elementares de
preparacdo e vigilancia do equipamento, 0 que ndo vem resolver
plenamente o problema do trabalho repetitivo e fragmentado. Quanto
a funcdo de manutencdo, esta se sofistica e 0s requerimentos
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educacionais para o seu exercicio se elevam (MACHADO, 1994, p.
14).

Essa mesma autora elucida que o modelo flexivel fez emergir novas exigéncias
para o perfil de qualificagdo da forga de trabalho, dentre as quais, estdo: capacidade de
adaptacédo a novas situacdes, capacidade de abstracéo e selecéo, trato e interpretacdo de
informacdes. Devido a fragilidade dos equipamentos e o0 investimento oneroso, Sao
necessarias, também, a atencdo e responsabilidade do trabalhador na realizacdo das
atividades. O trabalho em equipe exige também a capacidade de comunicacdo grupal,
assim como, € estimulada a atitude para que se criem novas aprendizagens e se
desenvolva a criatividade para lidar com os imprevistos.

Nesse cenario, as politicas educacionais preconizam a adocdo de novos
paradigmas na educacdo que atendam as demandas do setor produtivo. Busca-se elevar
o nivel de escolaridade dos trabalhadores, dotando-o0s de uma base solida de educacéo
geral que se torna imprescindivel para os treinamentos realizados por meio de
programas de educacdo continuada visando tornar os trabalhadores flexiveis as
mudangas constantes no processo produtivo. Assim, sdo exigidas modificagdes na
organizagao do trabalho escolar repercutindo na formagéo e no trabalho docente. Desse
modo, as reformas educacionais implementadas tanto no panorama internacional quanto
no brasileiro, principalmente a partir dos anos de 1990, salientam o papel dos
professores como os principais agentes materializadores das politicas educacionais.

Por conseguinte, as propostas de formacao docente implementadas pelo Estado
brasileiro, no contexto da reforma educacional operacionalizada notadamente a partir da
década de 1990, oportunizam a construcdo de um novo perfil para a formacdo dos
professores, ajustado ndo s6 a educacdo do século XXI, como também as demandas
advindas das mudancgas no mundo do trabalho.

A concepcdo de formacdo presente nas reformas educacionais vem sendo
materializada no ambito dos programas de formacdo de professores, o que tem
acentuado uma vertente pragmatista e utilitarista com destaque para 0s conhecimentos
praticos e desenvolvimento de competéncias, focalizando o fazer docente, apenas, em
elementos do contexto da sala de aula, em detrimento de uma formagéo tedrica sélida
voltada para a construgdo de uma visdo mais ampla e critica da educacdo embasada na
pesquisa e na reflexdo sobre o préprio trabalho.

Os estudiosos (FREITAS, 2004; SHIGUNOV NETO; MACIEL, 2004,
MANCEBO, 2007) criticam o modelo de formacdo praticista, pragmatico que restringe
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a acdo docente “a resolugdo de problemas imediatos e secundariza o exercicio do
pensamento, da abstracdo [...] questionam o empobrecimento da nocdo de
conhecimento, a excessiva valorizacdo da epistemologia da pratica, o enaltecimento das
competéncias na formacdo dos trabalhadores de modo geral e dos docentes, em
particular” (MANCEBO, 2007, p. 472).

Julgamos pertinente destacar o posicionamento da Associagdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), por considerarmos que ele
representa o sentimento de um nimero consideravel de estudiosos da area da formacao

docente que criticam as atuais politicas de formacéo docente e defendem uma formacéo

para a vida humana, forma de manifestagdo da educagdo omnilateral
dos homens; a docéncia como base da formacdo; o trabalho
pedagogico como foco formativo; a solida formacdo teorica, a ampla
formacdo cultural; a criacdo de experiéncias curriculares que
permitam o contato dos alunos com a realidade da escola béasica, desde
0 inicio do curso; a incorporacdo da pesquisa como principio de
formacgdo; a possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas de
gestdo democratica; o desenvolvimento do compromisso social e
politico da docéncia; a reflexdo sobre a formacgéo do professor e sobre
suas condicBes de trabalho; a avaliacdo permanente dos cursos de
formag&o; o conhecimento das possibilidades do trabalho docente nos
varios contextos e areas do campo educacional (ANFOPE, 2000, p.
37).

As mudancas ocorridas no cenario mais amplo da sociedade colocaram para a
educacdo escolar a necessidade de repensar o papel da escola e, consequentemente,
contribuiram para uma reconfiguracdo no papel do docente e de sua atuacdo na gestdo

do trabalho pedagogico, pois

Além do papel de incorporacdo e transmissdao dos conhecimentos
cientificos e das habilidades consideradas essenciais na sociedade, a
escola estd se colocando a tarefa de formacdo mais ampla, para a
cidadania, do aluno como sujeito social. Hoje, ao planejar sua acéao
pedagdgica, ao construir sua proposta curricular, a escola tem de
enfrentar a diferenca e a desigualdade social, trazendo para o centro
das acOes e dos debates as questdes relativas a valores, a ética, a
cultura, entre outras. As exigéncias da escola como espaco de
formac&o global dos sujeitos, e ndo s6 como espaco de transmissdo de
conhecimentos e habilidades, estdo apoiadas também em novas teorias
da educacdo que tem se desenvolvido nas Ultimas décadas (ZAIDAN,
2003, p. 144).
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Podemos perceber que hd& um alargamento nas fungbes da escola e,
consequentemente, uma reconfiguracdo da atividade de ensinar, o que traz a
necessidade de os docentes compreenderem 0s multiplos aspectos envolvidos em seu
trabalho. Sua atuacdo tem ultrapassado a mera atividade de repasse de informacdes e
tem sido exigido que esses profissionais aprendam a trabalhar com um nivel cada vez
mais acentuado de heterogeneidade dos alunos, tanto em relacdo ao desenvolvimento da
aprendizagem (cada aluno tem suas particularidades e ritmo proprio de aprendizado)
como no que se refere as suas diferencas culturais, sociais e econémicas; a
provisoriedade na producdo e disseminacdo dos conhecimentos, que requer uma
reconstrugdo continua do curriculo escolar; a propagacdo de teorias pedagdgicas que
enfatizam a atuacdo mediadora do professor na gestdo da sala de aula e a organizacao de
estratégias de ensino que abranjam o dominio de conhecimentos e competéncias por
parte dos alunos.

Mas a reconfiguracéo nas atividades desenvolvidas pelos docentes vai além dos
aspectos eminentemente pedagdgicos da regéncia, ja que eles, também, tém exigido o
desempenho de funcdes que ndo tem nada a ver com a sua formacgdo ou contrato de
trabalho. Nesse sentido, podemos afirmar que “a ampliagdo sofrida pelo rol de
atividades dos professores na atualidade tem obrigado a se redefinirem suas atribuicdes
e o carater de sua atuag@o no processo educativo” (OLIVEIRA, 2010, p. 2).

Essa autora ressalta que os professores passaram a ser vistos pelos programas
governamentais como 0s principais agentes de implementacdo das reformas
educacionais, passando a ser considerados responsaveis pelo desempenho dos alunos,
da escola e dos sistemas. Isso implica uma “reestruturacao do trabalho docente, podendo
alterar até sua natureza e defini¢do” (OLIVEIRA, 2003, p. 33).

Tomando como base esse cenario, podemos perceber que um conjunto de
novas demandas foram postas para o cotidiano das instituicdes escolares advindas das
reformas educacionais. Com o propdsito de entender e analisar 0os impactos dessa nova
dindmica para o trabalho docente, um nimero significativo de estudos aborda tematicas
que discutem a natureza do trabalho docente, organizacdo da instituicdo escolar e as
repercussoes sobre o trabalho docente, identidade docente, formagao docente, condicGes
de trabalho docente, profissionalizacdo docente, precarizacdo do trabalho docente,
intensificacdo do regime de trabalho, avaliacdo docente, dentre outros.

Tais temas suscitam debates e posturas teéricas que buscam contribuir para

uma andlise critica por meio da producdo académica sobre o trabalho docente,
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focalizando a realidade ndo sé de nosso pais, mas também estabelecendo relagcdes com
realidades de outros paises de maneira que esse movimento sirva para tracar linhas
gerais que expressem semelhangas e/ou diferengas, auxiliem a repensar as
caracteristicas assumidas pelo trabalho docente no contexto brasileiro, e, ainda,
contribuam para a elaboracdo de politicas e implementacéo de programas que elevem a
qualidade da educacéo.

O tema trabalho docente faz parte do nosso cotidiano profissional e expressa as
expectativas por uma educacdo de qualidade, as conquistas de aprendizado nas relacdes
interpessoais com os pares, também estabelece relagdo com as dificuldades, angustias e
necessidade de melhorias em nosso fazer docente (mesmo sabendo que muitas vezes
elas ndo dependem apenas do nosso empenho) de forma a contribuir no processo de
formacdo dos nossos alunos.

O interesse em desenvolver estudos sobre a realidade vivenciada pelos
docentes na rede municipal de Natal foi algo constante em nossa trajetoria de pesquisa
desde a época da iniciagdo cientifica no Departamento de Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte onde éramos aluna do curso de Pedagogia e integrante
da base de pesquisa Politicas e Gestdo da Educacdo. Na conclusdo do curso de
Pedagogia, discutimos a tematica da formacdo docente, privilegiando o eixo da
formagé&o inicial, e no mestrado em educacgéo investigamos a experiéncia de formagéo
continuada de professores desenvolvida no municipio de Natal por meio do Programa
Gestdo da Aprendizagem Escolar (GESTAR). No doutorado, tinhamos o propdsito de
continuar discutindo a temética da formacdo continuada dos professores na rede
municipal de Natal, o que foi possivel com a nossa insercdo na pesquisa Trabalho
Docente na Educacédo Basica no Brasil.

A nossa participacdo nesse trabalho de pesquisa na condicdo de auxiliar de
pesquisa da equipe do Rio Grande do Norte possibilitou a aquisicdo de novas
aprendizagens e contribuiu para refletirmos, criticamente, sobre um tema tdo presente
em nossa vida enquanto docente da educacdo basica.

Dessa forma, a nossa pesquisa contempla uma analise das condigdes sobre as
quais o trabalho docente se desenvolve na rede municipal de ensino de Natal e as
caracteristicas assumidas pela formagéo no contexto da politica educacional do referido
municipio. O estudo foi desenvolvido com a perspectiva de responder as seguintes

questoes:
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e Quais as caracteristicas assumidas pelo trabalho docente na rede municipal de
ensino de Natal no que se refere especificamente as condicGes de trabalho?

e Quais acdes tém sido gestadas pelo poder publico municipal para
implementar a politica de formacdo continuada dos professores da rede
municipal de Natal?

No desenvolvimento do estudo, a reflexdo sobre as questdes foi norteada pelo
entendimento do trabalho docente, como as atividades e relacGes existentes nas
instituicGes educativas, indo além da regéncia de classe. Assim, o trabalho docente ndo
diz respeito apenas a sala de aula ou ao processo de ensino formal, porque integra, além
de outras atividades pertencentes a educagdo, a atencdo e o cuidado. Dessa forma,
podemos considerar sujeitos docentes o0s professores, educadores, monitores,
estagiarios, diretores, coordenadores, supervisores, orientadores, atendentes, auxiliares,
dentre outros. De forma geral, podemos definir o trabalho docente “como todo ato de
realiza¢do no processo educativo” (OLIVEIRA, 2010, p. 1).

Ademais, tomamos, como referéncia as ideias de Augusto (2005) visto que ela
destaca as condicdes de trabalho referentes a forma como esta organizado o processo de
trabalho docente: jornadas de trabalho, formas de avaliagcdo de desempenho,
procedimentos didatico-pedagdgicos, horérios de trabalho, admissdo e administracdo da
carreira docente, condi¢cdes materiais, relacdo salario e tempo de trabalho. A divisédo
social do trabalho, as formas de regulacdo, controles e autonomia no trabalho,
estruturacdo das atividades escolares, relacdo de numero de alunos por professor
também estdo compreendidos no conceito condi¢des de trabalho.

A formacdo docente é entendida neste estudo enquanto processo que propicie
ao docente a constru¢do de conhecimentos, habilidades e atitudes que permitam o
desenvolvimento de capacidades, tais como: interpretar, compreender e refletir sobre a
educacdo e a realidade social com criticidade, assim como a analise de sua pratica
docente. Defendemos uma perspectiva de formacdo que possibilite o professor a se
tornar um profissional comprometido com uma educacéo de qualidade, com atitudes de
reflexdo critica sobre seu fazer pedagogico, articulando e redimensionando suas agoes,
de forma a contribuir para o processo de aprendizagem de seus alunos e compreenda o
ensino nas suas multiplas determinacgdes, buscando, constantemente, refletir se a sua
atuacdo estd contribuindo para a construgdo de um posicionamento critico de seus
alunos, frente aos saberes e a realidade social (NOVOA, 1995; IMBERNON, 2006).
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A tese estd pautada na perspectiva de que as reformas educacionais
implementadas, pelo governo brasileiro, ao buscarem responder as novas demandas
contextuais advindas do mundo do trabalho e da globalizagéo, exigindo dos professores
niveis, cada vez mais, elevados de qualificacdo e constante ampliacao de suas funcdes
docentes na escola, tem, ao mesmo tempo, se configurado como uma estratégia de

intensificacdo do trabalho docente.

OBJETIVOS DO ESTUDO

O estudo objetiva investigar a formagdo e as condigdes de trabalho dos
docentes na rede municipal de ensino de Natal, situando-as no cenério das politicas
publicas delineadas para a Educacao Basica (2005-2010) e, especificamente, buscando:
a) analisar as politicas adotadas pelo poder publico municipal no que se refere a
formagéo e condigdes de trabalho dos docentes; b) caracterizar as condigdes de trabalho
vivenciadas pelos docentes da rede municipal de ensino de Natal.

DEMARCANDO OS CAMINHOS METODOLOGICOS E PROCEDIMENTOS
TECNICOS

A anélise sobre as condi¢des de trabalho e formacdo docente deve considera-
las como construcdes historicamente determinadas sendo portanto, resultado de
elementos presentes no contexto socioeconémico e histérico que contribuem para sua
construcdo. Dessa forma, é relevante compreendermos que o debate sobre o trabalho e a
formacdo docente deve ser inserido numa discussdo mais ampla sobre as transformacdes

ocorridas nas ultimas décadas do século XX que fizeram emergir um

novo modelo de acumulagdo capitalista. Entre as tendéncias mais
substantivas, pode-se considerar o significativo incremento do
trabalho precarizado e sua expanséo a partir da consolida¢do de novas
formas de contratacdo — trabalho ‘“terceirizado”, subcontratado ou
“part-time” -; o incremento dos assalariados no setor de servigos; e 0
aumento substantivo do trabalho feminino — preferencialmente
absorvido no universo do trabalho precarizado e desregulado
(MIGLIAVACA, 2010, p. 1).

Assim, a analise sobre as condicdes de trabalho e a formacéo dos docentes na
rede municipal de ensino de Natal, exige uma reflexdo acerca das relagdes estabelecidas
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entre uma experiéncia materializada num contexto particular com aquelas ocorridas no
contexto mais amplo da sociedade.

Minayo (2007, p. 183) ao discutir a constru¢cdo do objeto de investigagéo,
afirma que ele se constitui no fragmento, num recorte de uma determinada totalidade
que “para ser estudada em sua significagcdo, deve conter relagdes essenciais e expressar
especificidade”. Por conseguinte, o pesquisador deve entender o processo de
delimitacdo do objeto “ndo como uma dissecagdo do real, mas como uma possibilidade
de projetar seu olhar sobre determinado fendmeno que, embora analisavel em suas
dimensoes, faz parte de um sistema ou de uma realidade muito mais abrangente”.

Conforme Ghedin e Franco (2008), ao realizar pesquisa na area da educacgéo €
imposta ao pesquisador a exigéncia de reconhecer o carater dialético da construcéo da
realidade educativa. E isso requer o estabelecimento de recortes, a revisdo valores, a
selecdo de prioridades de forma que seja conferida a acdo investigativa um carater
politico e aos resultados da pesquisa um conhecimento datado, situado, historico e
provisorio. Nessa perspectiva de conceber o processo de constru¢do do conhecimento, a
realidade social passa a ndo ser mais vista como algo mecanico, linear e previsivel para
ser entendida como “um todo dindmico, com multiplas e variadas configuragdes [...]” e
a ciéncia ¢ compreendida como uma construcdo gradativa que ocorre por meio de
“descoberta de novas e provisorias verdades, num processo continuo de retificacdes”
(GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 58).

Buscaremos, ao longo deste estudo, analisar criticamente a realidade e perceber

0 homem como um sujeito concreto, histdrico e produtor de sua existéncia de modo a

incorporar o carater socio-historico e dialético da realidade social,
compreendendo o ser humano como transformador e criador de seus
contextos. Os principios basicos dessa concepg¢do sdo a historicidade
como condic¢do para a compreensdo do conhecimento e a realidade
como um processo historico constituido, a cada momento, por
maltiplas determinacdes, fruto das forgas contraditorias existentes no
interior de si prépria (GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 118).

Assim sendo, compreendemos que a realidade néo se constitui numa jungéo de
partes isoladas, mas estdo inter-relacionadas no processo de construcdo da realidade
social. Dessa forma, procuraremos, no decorrer desse processo de investigacéo,
considerar as variaveis sociais, economicas, politicas e culturais que configuram o

fendmeno estudado.
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Com efeito, além de estabelecermos uma relacdo dialética entre o objeto de
investigacdo e o contexto social no qual ele se desenvolve, sera considerado o
entendimento de que a realidade ndo é estatica, uma vez que ela estd inserida num
processo constante de mutacdo, o qual € impulsionado pelas contradicdes e tensdes
existentes na sociedade.

Norteado por essa premissa, 0 estudo devera situar as caracteristicas assumidas
pelas condicGes de trabalho e a formagdo dos docentes na rede municipal de ensino de
Natal, enquanto uma experiéncia materializada num contexto particular, estabelecendo
uma relacao entre o contexto de transformac6es que vem se configurando na sociedade,
notadamente a partir da intensificacdo do processo de reestruturacdo do capitalismo,
pelo desenvolvimento das novas tecnologias da informacéo e comunicagéo, do processo
de globalizacdo e producdo de novos conhecimentos cientificos com as novas demandas
delineadas para o setor educacional, mais especificamente para o trabalho docente e a
formacéo.

Faz-se necessario destacar que nossa investigagdo se constitui num recorte de
uma pesquisa nacional denominada Trabalho Docente na Educacgdo Béasica no Brasil?,
realizada, em 2010, sob a coordenacdo do Grupo de Estudos sobre Politica Educacional
e Trabalho Docente da Universidade Federal de Minas Gerais, em cooperacdo técnica
com o Ministério da Educacdo — Secretaria de Educagdo Basica e parceria com grupos
de pesquisa de universidades publicas, sdo elas: Universidade Federal de Minas Gerais,
Universidade do Pard, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Universidade
Federal de Goias, Universidade Federal do Espirito Santo, Universidade Federal do
Parand, Universidade Federal de Santa Catarina e Universidade Estadual de Maringa.

Essa pesquisa teve como objetivo analisar o trabalho docente nas suas
“dimensdes constitutivas, identificando seus atores, o que fazem e em que condigdes se
realiza o trabalho nas escolas de Educacdo Basica da rede publica ou conveniada, tendo
como finalidade subsidiar a elabora¢ao de politicas publicas no Brasil” (OLIVEIRA;
VIEIRA, 2010a, p. 10).

O universo dessa pesquisa foi constituido por sujeitos docentes das escolas
urbanas de educacgdo basica (Ensino Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) que

possuem dependéncia administrativa municipal, estadual ou conveniada e que estdo

% Para maiores esclarecimentos sobre essa investigacdo, consultar o Relatério da Pesquisa Trabalho
Docente na Educacéo Bésica no Brasil: sinopse do survey nacional (OLIVEIRA; VIEIRA, 2010a).
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situadas em sete estados brasileiros: Espirito Santo, Goias, Minas Gerais, Pard, Parana,
Rio Grande do Norte e Santa Catarina. A amostra € composta por 8.895 sujeitos
docentes da Educacéo Bésica dos referidos estados.

Houve entrevistas no periodo de setembro a dezembro de 2009, mediante a
aplicacdo de questionarios (survey) de forma simultdnea nos estados citados. Os
questionarios foram aplicados aos sujeitos docentes pelos pesquisadores e isso permitiu
a apresentacdo dos objetivos da pesquisa e do questionario, bem como responder as
duavidas dos entrevistados em certas perguntas. “Ainda, ha menos possibilidades de os
entrevistados ndo responderem ao questionario ou deixarem perguntas em branco. As
entrevistas foram realizadas na préopria unidade escolar em que os sujeitos docentes
estavam lotados” (OLIVEIRA; VIEIRA, 2010a, p. 13).

No estado do Rio Grande do Norte, a pesquisa esteve sob a responsabilidade de
pesquisadores da Universidade Federal do Rio Grande do Norte vinculados ao
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo e ao Grupo de Estudo Sobre Gestdo,
Trabalho e Politica Educacional (GETEPE), este ligado ao Centro de Ensino Superior
do Seridd, da mesma Universidade. Dentre os municipios que compuseram a amostra,
estdo: Natal, Ceara-Mirim, Macaiba, Currais Novos e Canguaretama.

Na primeira etapa do estudo, foi organizada a equipe, o levantamento de fontes
bibliograficas e documentais que discutiam a politica educacional tanto em nivel
estadual quanto municipal que fizeram parte da amostra. Ap6s o levantamento das
informacBes nessa primeira etapa, foi elaborado um relatério documental. Na segunda
etapa da pesquisa, procedeu-se a aplicacdo de questionarios (survey).

A pesquisa de campo (survey), em nosso Estado, foi iniciada, em agosto de
2009, ap6s o desenvolvimento da capacitacdo da equipe local ministrada pela
coordenacao nacional. Inicialmente, foram estabelecidos contatos formais e reunides
com 0s secretarios e equipes pedagdgicas das Secretarias de Educacdo do estado e
municipios sorteados para compor a amostra no Rio Grande do Norte. Foram
apresentados o projeto de pesquisa, seus objetivos, equipes participantes, procedimentos
metodoldgicos, como também foi feita a solicitagdo para que a equipe de pesquisa local
tivesse acesso as unidades escolares.

Os dados foram coletados entre 0s meses de setembro e novembro de 2009,
iniciando-se, simultaneamente, na capital e em quatro municipios do interior do estado,
sorteados segundo o critério populacional: dois municipios de médio porte (com 50 mil

a 100 mil habitantes) e dois municipios de pequeno porte (com 20 mil a 50 mil
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habitantes), conforme classificacdo do IBGE. Dentre 0s municipios que compuseram a
amostra, estdo: Natal, Ceard-Mirim, Macaiba, Currais Novos e Canguaretama (SOUZA,
2010). No estado do Rio Grande do Norte, foram aplicados 948 questionarios, sendo
gue no municipio de Natal, foram aplicados 618.

Participamos da equipe de pesquisadores do Rio Grande do Norte assumindo a
funcdo de auxiliar de pesquisa e atuamos tanto na abertura do campo, estabelecendo
contato prévio com os diretores para a aplicacdo dos questionarios pelos auxiliares de
pesquisa, como também, fizemos entrevistas com alguns diretores de escolas e
aplicamos questionarios com os sujeitos docentes.

Apo6s o término da coleta de dados, estes foram enviados para a equipe
nacional da pesquisa para tabulacdo, e, em seguida, solicitamos a base de dados
referente ao municipio de Natal, contendo dados da rede municipal de ensino no que diz
respeito a etapa do ensino fundamental. Para fins deste estudo, a base de dados obtida
foi submetida a um processo de tratamento o qual tinha como objetivo a analise de
variaveis que possuiam um maior grau de interesse do pesquisador, bem como na
organizacdo dos dados e sua consisténcia para cada uma das varidveis analisadas, no
sentido de verificar se as informacg6es fornecidas condiziam com a realidade de cada
variavel em questdo. Para a referida analise utilizamos o software PASW 18 (antigo
SPSS), no entanto para a construgdo dos gréficos e tabelas foi utilizado o software Excel
2010 com a finalidade de deixar o trabalho com um visual mais elegante e de facil
analise e interpretacdo, devido ao seu diferencial de estruturacdo quando comparado
com o PASW 18.

O campo empirico do estudo foi constituido por 13 escolas da rede municipal
que ofertam o ensino fundamental. Participaram do estudo 417 sujeitos que atuam na
rede municipal de ensino de Natal, duas representantes da SME/Natal que compdem a
equipe pedagogica e uma representante do Sindicato dos Trabalhadores em Educacédo
do RN.

Os participantes da pesquisa possuem faixa etaria entre 20 e 69 anos. O grafico

a seguir evidencia a faixa etaria dos sujeitos da pesquisa.
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Gréfico 01: Distribuicao dos sujeitos docentes da rede municipal de Natal de
acordo com a faixa etaria

20 <--29
m30 <--39
40 <-- 49
50 <-- 59
60 <--69

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.

Os sujeitos docentes entrevistados estdo distribuidos segundo a faixa etéria, de
modo que 33,65% estdo entre 30 e 39 anos, 33,17% na faixa de 40 a 19 anos;
observamos, ainda, que, apenas, 2,64% estdo acima de 60 anos.

No que se refere ao sexo dos sujeitos respondentes ha uma prevaléncia do sexo

feminino, conforme consta no gréafico 02.

Gréfico 02: Distribuicéo dos sujeitos docentes da rede municipal de ensino de
Natal de acordo com 0 sexo

M Feminino

B Masculino

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.
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Observamos que, do total dos sujeitos docentes entrevistados, 83,93%
pertencem ao sexo feminino. A categoria dos docentes € majoritariamente feminina,
mas h& algumas variagdes internas conforme o nivel de ensino. Assim, o municipio de
Natal segue a tendéncia ja expressa em ambito nacional visto que se trata, apenas, da
educacdo infantil e ensino fundamental o qual apresenta um maior nimero de
professores do sexo masculino a partir dos anos finais.

Na investigacdo, além da aplicacdo de questionarios, foram utilizados os
seguintes procedimentos de pesquisa: revisdo bibliografica, pesquisa documental,
entrevista e registro de informacgdes em diario de campo.

A pesquisa bibliografica permitiu fazer uma revisdo da literatura que discute o
conceito de trabalho enquanto elemento da vida humana e das suas caracteristicas na
sociedade capitalista; as mudangas no mundo do trabalho e sua repercussao na educagédo
escolar; o trabalho docente e as condices em que ele se realiza na atualidade; a
formacdo de professores privilegiando tanto o eixo inicial quanto continuado, bem
como forneceu elementos para compreendermos a tematica situando-a no cenario mais
amplo e estabelecendo relacdes com a experiéncia particular expressa no municipio de
Natal por meio dos dados empiricos fornecidos pela pesquisa de campo.

A pesquisa documental possibilitou sistematizar as orientag0es advindas das
politicas educacionais formuladas em &mbito nacional e dos dispositivos legais
elaborados no municipio de Natal para organizar as diretrizes educacionais da rede
municipal de ensino.

As entrevistas permitiram coletar informac6es acerca da compreensdo dos
profissionais pesquisados sobre as caracteristicas assumidas pela formacéo e condicGes
de trabalho dos docentes da rede municipal de ensino do municipio de Natal.

Com o propésito de registrarmos informacgoes sobre as condicdes de trabalho a
que estavam submetidos os docentes na rede municipal de Natal, utilizamos o diario de
campo como instrumento para registrar informacgdes que ndo eram captadas pelos
questionarios aplicados. Assim, registramos dados referentes a explanagdes dos sujeitos
docentes quando perguntados sobre algum aspecto concernente ao seu trabalho, pois
ndo se restringiam a responder as opg¢des destacadas no questionario. Constantemente,
justificavam suas respostas, davam exemplos de situacdes vivenciadas no cotidiano
escolar, bem como, registramos informacdes referentes as condicfes de trabalho nas
escolas. As notas de campo eram feitas no momento de espacos entre as aplicag0es dos

questionarios ou apds sairmos das escolas.
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No mesmo periodo em que iniciamos a coleta de dados no campo empirico
(escolas da rede municipal de Natal), também estavamos realizando a fundamentagéo
tedrica da tematica estudada, fato que forneceu elementos para confrontarmos os
aspectos evidenciados na literatura nacional com a realidade vivenciada pelos docentes
no municipio de Natal. Esse foi um momento de enriquecimento intelectual e de
aprofundamento no estudo que favoreceu apreender as relagcbes e mediagdes do nosso
objeto de estudo com a realidade mais ampla vivenciada pelos trabalhadores docentes.

ESTRUTURA DO TRABALHO

Nesta introdugdo, contextualizamos a tematica, delimitamos o objeto de estudo,
definimos os objetivos e a metodologia utilizada na pesquisa. Além dessa parte
(introducdo), o trabalho compreende seis capitulos.

O primeiro capitulo discute elementos teoricos referentes ao trabalho como
producdo da vida humana e a configuracdo assumida por ele na sociedade capitalista.
Situa as mudancas no mundo do trabalho e analisa a repercussao desse processo no
delineamento de novas demandas para a educacdo escolar e o trabalho docente.

O segundo capitulo situa os desafios enfrentados pelos docentes em face das
novas demandas educacionais, apresenta a concepcdo de trabalho docente que
fundamenta o estudo, analisa a docéncia enquanto processo interativo no qual o
trabalhador docente estabelece relagdes com os alunos de forma a atuar ndo s6 no
processo de ensino e aprendizagem, mas também na formacdo humana. Discute a
configuracdo assumida pelas condi¢cdes de trabalho dos docentes na atualidade e a
ampliacdo das fungdes docentes.

O terceiro capitulo estuda as prescri¢fes normativas das reformas educacionais,
destacando as diretrizes para o trabalho docente e a formag&o. Discute a necessidade do
trabalho docente e da formacdo se adequarem as novas demandas educativas
considerando que as reformas educacionais situam os docentes como protagonistas
principais na implementacdo das politicas educacionais.

O quarto capitulo estuda o papel assumido pela escola com base nas novas
exigéncias educacionais. Tece algumas criticas ao modelo de formacéo de professores
norteado por uma concepcdo burocratica e descontextualizada das demandas
vivenciadas pelos docentes nas unidades escolares. Apresenta novas propostas para a

formacdo docente respaldadas em pesquisas e debates académicos que tém o propdsito
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de dar um novo contorno a formacdo e a atuacdo dos trabalhadores docentes em sua
pratica educativa. Estuda conceitos, caracteristicas e modelos que norteiam as
proposicoes tedricas tanto para a formacéo inicial quanto continuada.

O quinto capitulo analisa as proposi¢es de alguns dispositivos legais que
normatizam o trabalho docente e a formacéo no contexto da rede municipal de ensino de
Natal.

O sexto capitulo contempla as analises de dados da pesquisa que expressam a
realidade da rede municipal de ensino de Natal sobre a formacéo e o trabalho docente.
Sdo apresentadas informacbes concernentes as seguintes dimensGes da pesquisa:
formagéo docente, situacdo funcional, condi¢fes de trabalho, filiagdo dos sujeitos
docentes e atuacdo do sindicato.

As consideracfes finais elucidam a nossa compreensdo sobre a tematica

estudada e discutem alguns resultados da pesquisa.
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1 BASES TEORICO-CONCEITUAIS PARA COMPREENSAO DO TRABALHO

Na atualidade, o professor enfrenta inimeros desafios na sua atuacdo, ja que as
exigéncias sdo cada vez mais diversificadas, fazendo emergir uma nova referéncia de
sua profissionalidade, que tem sido explicitada nos debates educacionais presentes na
literatura, nas associacOes docentes, nas secretarias de educagdo e nas instituicoes
escolares.

Por isso, julgamos relevante destacar que a compreensao das novas demandas
para o trabalho docente e a formacao requerem, necessariamente, considerar a relacao
de movimento e inter-relacdo entre as mudangas ocorridas no mundo do trabalho e suas
implicacOes para a area educacional.

Segundo Kuenzer (1999), ndo existe um modelo de formacdo de professores
delineado a priori, pois 0os modelos de formacdo tém, como propdsito, responder as
demandas que estdo sendo colocadas pelo contexto das forgas produtivas em
desenvolvimento num determinado momento. Nesse sentido, a referida autora nos diz
gue novos processos pedagogicos sdo elaborados, a cada etapa de desenvolvimento
social e econdmico, fazendo emergir perfis diferenciados de docentes para que sejam
atendidas as exigéncias do sistema social e produtivo com base na concepgdo
dominante.

Este capitulo tem o proposito de discutir o conceito de trabalho de forma geral
enquanto producdo humana e as caracteristicas assumidas por ele no contexto da
sociedade capitalista, assim como, analisar as transformacgdes no mundo do trabalho e 0
delineamento de novas demandas para a qualificagdo dos trabalhadores e como esse

cenario tem contribuido para o surgimento de novas exigéncias para o contexto escolar.

1.1 O TRABALHO COMO PRODUCAO DA VIDA HUMANA E O TRABALHO NA
SOCIEDADE CAPITALISTA

O trabalho se constitui em um dos elementos que nos faz humanos. A partir de
suas necessidades, o homem planeja agOes, delineia objetivos tomando como eixo
norteador valores baseados em suas praticas culturais. Essa capacidade de planejamento
que satisfaz suas necessidades € uma das principais diferencas entre 0 homem e o0s
outros animais, uma vez que o “trabalho como atividade proposital, orientado pela

inteligéncia, ¢ produto especial da espécie humana” (BRAVEMAN, 1987, p.52).
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Para Marx (2008a, p. 211), o trabalho diz respeito a um processo “de que
participa 0 homem e a natureza, processo em que o ser humano, com sua prépria acéo,
impulsiona, regula e controla seu intercambio material com a natureza”. Nesse processo
em que o homem se relaciona com a natureza, ele se apropria dos recursos e 0s torna
Uteis a sua vida, mas néo se limita a uma forma instintiva de trabalho, tal como o fazem
0s animais, pois, ao atuar sobre a “natureza externa modificando-a, a0 mesmo tempo
modifica sua propria natureza”.

O trabalho possibilita a concretizacdo da capacidade criativa do homem, uma
vez que, ao agir sobre a natureza adaptando-a as suas necessidades, o homem
desenvolve suas potencialidades e se constrdi enquanto sujeito histérico. Nesse sentido,
Kosik (2010, p. 203) afirma que o trabalho se constitui num processo que permeia todo

o0 ser humano e compde a sua especificidade. Na perspectiva defendida por esse autor

o trabalho € ora transformacdo da natureza, ora realizagdo dos
designios humanos na natureza. O trabalho é procedimento ou acéo
em que de certo modo se constitui a unidade do homem e da natureza
na base da sua reciproca transformagdo: o homem se objetiva no
trabalho, e o objeto, arrancado do contexto natural original, é
modificado e elaborado.

Dessa forma, o homem é, a0 mesmo tempo, natureza e transcendéncia da
natureza tendo em vista que, ao produzir sua existéncia, ndo tem o objetivo, apenas, de
satisfazer suas necessidades imediatas. Ele é um sujeito que também cria necessidades e
elabora estratégias para satisfazé-las. Por isso, “o trabalho humano é consciente e
proposital, ao passo que o trabalho dos outros animais ¢ instintivo” (BRAVERMAN,
1987, p. 50).

Esse mesmo autor realga que o trabalho humano enquanto atividade proposital
é resultado da inteligéncia que potencializa ao homem o desenvolvimento de
capacidades que sdo aprendidas nas relacbes estabelecidas em seu grupo social.
Considera que o trabalho, enquanto processo que transpde a acao instintiva, se constitui
na forga criadora da agdo humana.

Segundo Saviani (1994, p. 152), o homem, em suas praticas sociais, realiza
trabalho haja vista que

determinado ser natural se destaca da natureza e é obrigado, para
existir, a produzir sua prépria vida, é que ele se constitui propriamente
homem. Por isso, podemos dizer que o trabalho define a esséncia
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humana. Portanto, 0 homem, para continuar existindo, precisa estar
continuamente produzindo sua propria existéncia através do trabalho.

Assim, enquanto as demais espécies colocam, em préatica, atividades
concernentes a sua propria experiéncia genética porque sdo instigadas por circunstancias
externas a sua vontade, o0 homem age, intencionalmente, motivado pelas suas vontades,
ultrapassando os limites impostos pelo seu corpo e mundo fisico, refletindo, construindo
a capacidade de compreender a si mesmo e 0 mundo que o cerca, transformando e sendo
transformado pela realidade social.

Conforme Kosik (2010), o nivel de atividade instintiva do homem foi superado
pelo trabalho o qual se constitui num elemento exclusivo do agir humano e adapta
aquilo que é tido como natural e inumano, as exigéncias humanas, transformando-os.
Esse autor destaca dois aspectos em que a natureza se apresenta: a) ela aparece como
poténcia objetivada, impondo ao homem o conhecimento de suas leis para que este
possa utiliza-la com o proposito de tirar proveito delas; b) se materializa rebaixando-se
a “mero material no qual se realizam os fins humanos” (KOSIK, 2010, p. 203).

Bock (1999), ao realizar uma discussdo sobre 0 homem como individuo
multideterminado, afirma que ele se torna humano nas relagfes sociais estabelecidas
com outros individuos de seu grupo social. A autora defende a ideia de que o trabalho e
0 uso de instrumentos se constituem em elementos que caracterizam o humano.
Inegavelmente, o0 homem possui um conjunto de tracos gque ele herda e que, em contato
com um ambiente determinado, resultam em um ser individual, particular e especifico.

Por conseguinte, 0 que a natureza (biol6gico) concede ao homem, em seu
nascimento, ndo € o suficiente para garantir sua vida em sociedade. Em virtude disso, é
necessario que o homem, em seu processo de vivéncia, construa habilidades e realize
aprendizagens para satisfazer suas necessidades, apropriando-se, nesse processo, de
elementos criados pela humanidade ao longo de seu desenvolvimento historico.

Para Bock (1999, p. 177, grifos da autora), dentre os elementos que contribuem
para que o homem se constitua num sujeito multideterminado, estdo “um suporte
bioldgico especifico, o trabalho e os instrumentos, a linguagem, as relac¢Ges sociais e
uma subjetividade caracterizada pela consciéncia e identidade, pelos sentimentos e
emocgdes e pelo consciente”.

As diferentes formas sociais surgidas emergiram a partir do potencial criador
que distingue o trabalho humano dos outros animais. Enquanto nas outras espécies a

divisdo de funcdo estd ligada & forma impressa no gendtipo pela natureza, sendo
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revelada pelo instinto, este ndo se separa da execucdo. Braverman (1987) cita o exemplo
da aranha ja que ela tece sua teia a partir de uma incitacdo bioldgica, ndo podendo
transferir para outra aranha essa atividade, pois pertence a sua prépria natureza. Nos
seres humanos, ha uma diversidade e divisdo de funcbes que sdo influenciadas pelas
atribuices existentes na familia e nos outros grupos sociais.

A concepgdo e execucdo podem ser separadas, ou seja, a concepgdo pode
orientar a execucdo, todavia a ideia elaborada por uma pessoa podera ser executada por
outra, “a forga diretora do trabalho continua sendo a consciéncia humana, mas a unidade
entre as duas pode ser rompida no individuo e restaurada no grupo, na oficina na
comunidade ou na sociedade como um todo” (BRAVERMAN, 1987, p. 53).

O trabalho, em sua forma humana, ndo se constitui num fim, em si mesmo,
porque ele é mediacdo. Tal processo auxilia ao homem construir-se, historicamente,
transcendendo a natureza, criando valores e por meio destes, elaborando objetivos a
serem alcangcados. O homem é um ser social e histérico que produz e expressa cultura,
apreende a realidade e cria possibilidades de atuacgdo e transformacdo. Sendo assim, ao
mesmo tempo que 0 homem produz cultura e desenvolve varias potencialidades ao se
relacionar com outros individuos, ele é produto da cultura produzida historicamente.
Mas ele ndo é um ser indiferente a realidade, também produz histéria porque é um ser
que também transforma o que existe no mundo.

Sendo assim, no processo de trabalho, o homem transforma a natureza e,
mediado pela coletividade, desenvolve acBes compartilhadas socialmente. Tomando
com base a divisdo social do trabalho, passa a compartilhar produtos de trabalho de
outros sujeitos, bem como, mesmo quando realiza trabalho individual, o faz a partir das
influéncias e elementos elaborados por geracGes passadas. O resultado do trabalho
humano é composto por um conjunto de elementos Uteis a sociedade, porgque consegue
atender as necessidades sociais sejam elas materiais ou espirituais. Sendo assim, 0s
produtos do trabalho humano contém valores de uso os quais ndo sdo separados dos
objetos que os compdem.

Conforme Marx (2008a, p. 64),

O trabalho, como criador de valores-de-uso, como trabalho util, é
indispensavel a existéncia do homem — quaisquer que sejam as formas
de sociedade — é necessidade natural e eterna de efetivar o intercdmbio
material entre o homem e a natureza e, portanto, de manter a vida
humana.
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Como destacamos anteriormente, ao atuar sobre a natureza a fim de produzir
sua existéncia, 0 homem em conjunto com outros sujeitos produzem valores de uso de
modo a satisfazer suas necessidades. Ele ndo vive isoladamente, estabelece relagdes
com outros homens numa sociedade determinada historicamente e utiliza o que €
produzido por meio da divisao social do trabalho.

A divisdo social do trabalho esteve presente ao longo da histéria humana e tem
sido explicitada como uma caracteristica do trabalho humano na medida em que ele
assume o carater de trabalho social. Todavia, ela sofreu uma intensidade no modo de
producdo capitalista que culminou na divisdo técnica (pormenorizada) do trabalho, que
ocorre no interior do processo de producdo por meio do parcelamento das tarefas entre
os trabalhadores.

Portanto, a divisdo social do trabalho ndo se constitui numa caracteristica
inerente a sociedade capitalista, tendo em vista que, antes do capitalismo, nenhuma
sociedade havia “subdividido sistematicamente o trabalho de cada especialidade
produtiva em operagdes limitadas” (BRAVERMAN, 1987, p. 70). Esse autor estabelece
algumas diferenciacgdes entre a divisdo social do trabalho e a divisdo pormenorizada do
trabalho, visto que, para ele, a divisdo social do trabalho divide a sociedade entre
ocupacdes, cada uma correspondendo as necessidades de certo ramo de producdo; a
divisdo pormenorizada do trabalho extingue ocupacgdes, fazendo com que o trabalhador
seja incapaz de acompanhar o processo de producdo de forma completa. Enquanto a
divisdo social do trabalho subdivide a sociedade e pode atuar fortalecendo o individuo e
a espécie, a divisdo parcelada do trabalho subdivide o homem e quando esta
desconsidera as “capacidades e necessidades humanas, ¢ um crime contra a pessoa e
contra a humanidade” (BRAVERMAN, 1987, p. 72).

Sendo assim, 0 modo de producdo capitalista, a0 organizar o processo de
trabalho buscando ampliacéo do capital, da origem a qualificacGes e ocupacgdes que tem
como principal objetivo atender as suas necessidades. S&o desconsideradas acGes de
distribuicdo do conhecimento do processo produtivo entre os trabalhadores, e a forca de
trabalho, ao se converter numa mercadoria, terd como utilidade satisfazer as
necessidades de seus compradores que buscam baratear essa mercadoria e ampliar o
valor de seu capital.

Marx (2008a, p. 68), ao discutir o duplo carater do trabalho materializado na

mercadoria, nos diz que
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todo trabalho €, de um lado, dispéndio de forca humana de trabalho,
no sentido fisioldgico, e, nessa qualidade de trabalho humano igual ou
abstrato, cria valor das mercadorias. Todo trabalho, por outro lado, é
dispéndio de forca humana de trabalho, sob forma especial, para um
determinado fim, e, nessa qualidade de trabalho util e concreto,
produz valores de uso.

Ressaltamos que o valor de uso expressa a caracteristica que toda mercadoria
tem de ter utilidade ao homem. Marx (2008a, p. 57) afirma que “a mercadoria ¢, antes
de mais nada, um objeto externo, uma coisa que, por suas propriedades, satisfaz
necessidade humanas, seja qual for a natureza, a origem delas, provenham do estdmago
ou da fantasia”.

Nesse sentido, Marx (2008a, p. 69) explicita que, inicialmente, a mercadoria,
devido as suas propriedades, satisfaz as necessidades humanas. Todavia, a mercadoria
ndo possui apenas valor de uso, mas também valor de troca manifestada numa relacéo

estabelecida entre pessoas, pois

as mercadorias, s6 encarnam valor na medida em que sdo expressoes
de uma mesma substancia social, o trabalho humano; seu valor
portanto, uma realidade apenas social, s6 pode manisfestar-se,
evidentemente, na relacdo social em que uma mercadoria é trocada
por outra.

Podemos compreender que o trabalho humano transmite valor a uma
mercadoria e esse aspecto faz com que ele se torne indispensavel na producdo de
mercadoria. Todavia, Marx (2008a) elucida que a producdo capitalista ndo se reduz a
producdo de mercadoria tendo em vista que tem como foco principal a producdo de
mais-valia. Nessa perspectiva, o trabalhador produz para o capital e ndo para si, sendo
considerado produtivo aquele que produz mais-valia para o capitalista. E essencial para
a producédo de mais-valia a exploragéo da forca de trabalho. Nesse sentido, a mais-valia
é produzida pelo trabalho excedente executado pelo trabalhador, do qual o capital se
apropria.

No modo de producdo capitalista, a forca de trabalho é transformada em
mercadoria e o0 seu valor € determinado pelo tempo de trabalho necessario para a
producdo dos meios de subsisténcia do trabalhador. Todavia, ao ser inserido no
processo de producdo, o trabalhador passa a produzir mais do que € necessario para
reproduzir sua forca de trabalho, e tal como ja foi destacado, produz mais-valia, 0 que

permite ao capitalista ampliar sua riqueza.
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Braverman (1987), ao analisar o trabalho tomando como eixo a forma que ele
assume nas relacdes capitalistas de producéo, ressalta que, mesmo sendo exigido no
processo de producdo capitalista o intercdmbio de relagdes mercadoriais e dinheiro, uma
de suas caracteristicas especificas diz respeito a compra e venda da forca de trabalho.
Para que esse processo se efetive sdo necessarias trés condigbes béasicas: ha uma
separagdo entre os trabalhadores e os meios com os quais a produgdo é materializada, e
somente mediante a forca de trabalho, o trabalhador poderd acessa-los. Em segundo
lugar, os trabalhadores ndo estdo submetidos a constricdes legais (serviddo ou
escraviddo) de modo que dispGem de sua forca de trabalho. Em terceiro, a finalidade de
empregar o trabalhador consiste em expandir o capital, que é propriedade do
empregador que assume o papel de capitalista.

Na sociedade capitalista, o processo de trabalho ocorre enquanto processo de
consumo da forca de trabalho pelo capitalista. O trabalhador produz sob o controle do
capitalista, e o produto ndo pertence ao produtor imediato (trabalhador) tendo em vista
que é propriedade do capitalista. Este controla e supervisiona para que o trabalho seja
realizado de forma adequada e para que os meios de producdo sejam utilizados sem o
desperdicio da matéria-prima ou utilizacdo desnecessaria dos instrumentos de trabalho
(MARX, 2008a).

O capitalista ndo se apropria da capacidade para o trabalho que € inerente ao
trabalhador, considerando que o “trabalho, como todos os processos vitais e func¢des do
corpo, ¢ uma propriedade inalienavel do individuo humano” (BRAVERMAN, 1987, p.
56). Sendo assim, o trabalhador mantém a sua forca de trabalho, e o capitalista a utiliza
enquanto mecanismo para produzir mais valia e ampliagéo do capital.

Na sociedade capitalista, o trabalhador possuidor da forca de trabalho, vende-a

sempre por tempo determinado para o capitalista, pois

Se a vender de uma vez por todas, vender-se-d& a Si mesmo,
transforma-se-& de homem em escravo, de um vendedor de
mercadoria em mercadoria. Tem sempre que manter sua forca de
trabalho como sua propriedade, sua mercadoria, 0 que s6 consegue se
a ceder ao comprador apenas provisoriamente, por determinado prazo,
alienando-a sem renunciar a sua propriedade sobre ela (MARX,
2008a, p.198).

Todavia, ao utilizar a forca de trabalho do trabalhador no processo de producéo

do capital, o capitalista a explora de maneira intensa como estratégia de fazer com que o
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trabalhador produza mais do que o tempo necessario para a reproducéo de sua forca de
trabalho. Com a propriedade privada dos meios de producéo, o trabalhador é separado
do produto do seu trabalho, tendo em vista que perdeu a agdo de determinar os fins, a
organizacédo do processo de trabalho e de ser o proprietario do que produz.

E elucidado por Marx (2008a) que a producdo capitalista é iniciada quando
ocorre uma ampliagdo na escala do processo de trabalho e o aumento na quantidade de
produtos fornecidos, assim como, quando o capitalista ocupa de uma sé vez um ndmero
significativo de trabalhadores. Esse autor aponta ainda 0s seguintes aspectos para
caracterizar a origem da producéo capitalista: um numero consideravel de trabalhadores
atuando, simultaneamente, e produzindo num mesmo local ou no mesmo campo de
atividade com a finalidade de produzir uma quantidade de mercadoria da mesma
natureza sob a direcdo do mesmo capitalista.

Nesse sentido, podemos ressaltar que, no inicio do capitalismo, o trabalhador
tinha dominio sobre como se organizava o processo produtivo tendo em vista que ainda
ndo havia sido desprovido de seu saber técnico. Paro (2006) nos diz que, em seus
primordios, o capitalismo ndo mudou o processo de trabalho, pois o produtor direto,
empregado pelo capitalista, continuou realizando seu oficio da mesma forma que antes,
quando as condicGes objetivas de trabalho lhe pertenciam. O trabalhador continua
transformando a matéria-prima em determinado objeto util, manuseando a sua
ferramenta. A grande diferenca é que o produto do seu trabalho pertence agora ao
capitalista o qual se constitui no detentor dos meios de producao.

Mas a subordinacdo do trabalho ao capital tem sua origem com a divisdo
manufatureira do trabalho, trazendo modificacdes consideraveis para 0 processo de
trabalho, visto que o trabalhador passa a ser expropriado de seu saber técnico, ndo tendo
mais dominio do resultado do seu trabalho que passa a ser fragmentado. Sendo assim, a
mercadoria produzida no processo produtivo é norteada pelo trabalho parcelado
efetivado por varios trabalhadores.

Ao longo do tempo, novas técnicas de producdo se desenvolveram e o
capitalista passou a utilizar estratégias que possibilitassem uma continua expansdo do
capital, garantindo o aumento da produtividade do trabalho. Com a incorporagdo de
novas tecnologias no processo produtivo e a aplicacdo da geréncia cientifica no
processo de trabalho emerge uma transformacdo, que, segundo Braverman (1987)
abrangeu todos os seus elementos: forca de trabalho, instrumentos de trabalho, materiais

de trabalho e os produtos do trabalho.
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Nesse contexto, podemos evidenciar uma intensa simplificacdo e barateamento
da forca de trabalho. Assim, o trabalho na sociedade capitalista é concebido como
principal fonte de ampliacdo do capital, e o trabalhador, para garantir suas condi¢des
objetivas de sobrevivéncia (alimentacdo, moradia, vestuario, etc.), vende sua forca de
trabalho, mesmo que a sua insercdo no processo produtivo o degrade enquanto ser
humano e retire sua liberdade.

O capitalismo contemporéneo tem passado, nas Ultimas décadas, por um
conjunto de mudancas que buscam intensificar o processo de valorizacdo do capital. A
crise iniciada na década de 1970* com a queda da taxa de lucro do capital, nos paises
centrais, provocando baixo crescimento da producéo e da produtividade, repercutiu no
mundo do trabalho desencadeando um processo de reorganizacdo da producdo e do
trabalho denominado de reestruturacao produtiva.

No setor produtivo, o modelo de geréncia foi reorganizado tomando como eixo
norteador a flexibilizacdo e a integracédo de tarefas, assim como a utilizagédo de novas
estratégias para a reorganizacdo do processo de trabalho e da produgdo por meio da
microeletrénica, automacdo, investimentos na producdo de conhecimentos cientificos e
sua transposicao para a esfera produtiva de forma a ampliar o capital.

No modelo de acumulagdo taylorista/fordista as exigéncias para o trabalhador
atuar no processo produtivo se restringiam ao dominio bésico da leitura, escrita e
operacdes matematicas. J4 no modelo flexivel (Toyotista), o trabalhador necessita ter o
dominio de diferentes habilidades (organizar estratégias, trabalhar em grupo,
criatividade, dentre outras) as quais Ihe permitam produzir mais e em menos tempo de
maneira que ele atenda ao ritmo intenso imposto pelas novas tecnologias, controlar a

qualidade do produto, engajamento e motivacdo para cumprir metas e aumentar a

* Embora a crise do fordismo e keynesianismo esteja situada num quadro mais amplo e complexo da crise
estrutural do capital que trouxe todo um conjunto de repercussGes para 0 processo de trabalho,
culminando na reestruturacdo produtiva, ndo podemos desconsiderar alguns fatores internos tais como o
movimento denominado por Antunes (2007, p. 41) de revoltas do operariado-massa, que ocorreu no final
dos anos 1960 com ag¢des que assumiram a “forma de uma verdadeira revolta do operariado-massa contra
os métodos tayloristas e fordistas de produ¢do”. Dentre algumas destas agdes estdo: boicote e resisténcia
ao trabalho despético, absenteismo, fuga do trabalho, formas coletivas como greves parciais, operacdes de
zelo (marcadas pelo cuidado “especial” ao maquinario, que diminuia o tempo/ritmo de produg@o),
formacdo de conselhos, propostas de controle autogestionarias, crescimento do desperdicio. Para esse
autor, ocorreu uma interacdo entre os elementos constitutivos da crise capitalista, o que impossibilitou a
continuidade do ciclo expansionista do capital, pois “além do esgotamento do econémico do ciclo de
acumulacdo (manifestacdo contingente da crise estrutural do capital), as lutas de classe ocorridas ao final
dos anos 1960 e 1970 solapavam pela base o dominio do capital e afloravam as possibilidades de uma
hegemonia (ou uma contra-hegemonia oriunda do mundo do trabalho” (ANTUNES, 2007, p. 42).
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lucratividade da empresa, além de, resolver problemas que venham a emergir no préprio
processo de trabalho.

Segundo Hirata (1994) estas sdo algumas das caracteristicas do modelo de
acumulacdo flexivel a ser materializado na empresa: o trabalho em equipe de forma
cooperativa, auséncia de demarcacdo de tarefas a partir dos postos de trabalho e de
tarefas destinadas aos individuos. Logo, a organizacao do trabalho passa a ser norteada
pela polivaléncia e pela rotacdo de tarefas (de fabricagéo, de manutengéo, de controle de
qualidade e de gestdo da producao).

A organizacdo do trabalho passa a ocorrer de forma mais horizontal
(diferentemente da acumulagéo taylorista/fordista que era fundada numa verticalizagdo
de tarefas), emergindo uma tendéncia de corresponsabilidade dos trabalhadores e uma
maior comunicacdo entre os setores da empresa. Isso exige do trabalhador maior
habilidade de transmitir seus conhecimentos para outros individuos de sua equipe de
producdo ou de outros setores da empresa com o proposito de atingir os niveis de
produtividade e lucros almejados pelos empresarios.

O toyotismo favorece um maior envolvimento do trabalhador no processo
produtivo, estimulando a inovacdo e sua participacdo. Todavia, Machado (1994)
salienta que embora a organizacdo de grupos semiautbnomos na empresa indique um
modelo de organizacdo da producdo descentralizado, uma vez que é possibilitado aos
funciondrios planejar, decidir e organizar o proprio trabalho had um “tempo informatico
que integra o que parece estar disperso. Além disso, o forte apelo a lealdade a empresa
cuida de assegurar 0 mesmo espirito integrador e de restauracdo da centralizagdo”
(MACHADO, 1994, p. 182). Assim, mesmo que, na organizacdo do trabalho, sejam
materializadas formas mais participativas, integradas, grupais, envolventes e flexiveis,
elas ndo configuram em democraticas, ainda que expressem patamares superiores que
favoregam a operacionalizagdo do trabalho humano de maneira mais aperfeigoada.

Esses novos modelos organizacionais, baseados na flexibilizagdo do trabalho,
buscam aumentar a produtividade, dinamizar o processo produtivo, continuando a
explorar a classe trabalhadora visando contribuir para a valorizagdo do capital. Assim,
sdo empregadas técnicas de gestdo do trabalho que, ao buscarem uma suposta maior
participacdo do trabalhador (células de producdo, trabalho em equipe, grupos
semiautonomos, times de trabalho) configuram na verdade uma “participagdo

manipuladora e que preserva, na esséncia, as condi¢des do trabalho alienado e
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estranhado® (ANTUNES, 2007, p. 52). Esse “novo” processo de organizacdo do
trabalho é parte de um processo mais amplo de reorganizagdo do capital, que objetiva,
também, retomar seu patamar de acumulacdo e a intensificacdo das condicGes de
exploracdo da forga de trabalho.

O controle do trabalho humano passa a assumir novos contornos, pois ele é
deslocado do supervisor para 0s proprios equipamentos, nas formas grupais que
focalizam uma participagdo regulada, assim como na propria exigéncia de
responsabilidade do trabalhador ao operar a maquina, tendo em vista que 0s
equipamentos requerem alto custo de manutencdo. Com efeito, torna-se necessario que
o trabalhador, além de ser flexivel, atuando em diferentes funcGes para dar conta das
mudancas no processo de trabalho, possua conhecimentos tedricos e praticos, pois

0 novo contelido do trabalho exige um menor recurso as atividades
sensorio-concretas, a forga fisica e aos atributos musculares [...]
requer, porém, um maior recurso a atividade de abstracdo, a
capacidade analitica, necessarias para lidar com operacfes que levem
a transformacgdo de simbolos em ac¢des de maquinas (MACHADO,
1994, p. 183).

As mudangas no processo de trabalho capitalista impdem a exigéncia de novas
qualificacbes e, consequentemente, a adocdo de novos perfis profissionais para 0s
trabalhadores que buscam constantemente, se adequar as novas demandas visando
enfatizar, cada vez mais, o debate sobre a necessidade de uma boa educacao formal da
forca de trabalho.

1.2 A REESTRUTURACAO PRODUTIVA E O REORDENAMENTO DO CAPITAL

A crise do Estado capitalista, ocorrida na década de 1970, proporcionou o
surgimento de um novo padrdo de acumulagdo, intitulado de “acumulacio flexivel”
(HARVEY, 2009). A mudanca no padrdo de acumulacao alterou, intensamente, a gestao
e 0 processo de trabalho, representando uma nova etapa do capitalismo, considerando
como tal a flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados dos produtos e dos

padrdes de consumo.

> Para uma discussdo aprofundada dessa teméatica consultar Marx (2008a) e Antunes (2007).
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Antunes (2007, p. 29) afirma que, a partir do inicio da década de 1970, o

capitalismo entrou num quadro critico caracterizado por

1) queda da taxa de lucro, dada, dentre outros elementos causais, pelo
aumento da forca de trabalho, conquistado durante o periodo pds-45 e
pela intensificagdo das lutas sociais dos anos 60, que objetivavam o
controle social da producdo; 2) o esgotamento do padrdo de
acumulacdo taylorista/fordista de producdo (que em verdade era a
expressdo mais fenoménica da crise estrutural do capital), dado pela
incapacidade de responder a retragdo do consumo que se acentuava; 3)
hipertrofia da esfera financeira, que ganhava relativa autonomia frente
aos capitais produtivos, o que também ja era expressdo da prépria
crise estrutural do capital e seu sistema de producdo, colocando-se o
capital financeiro como campo prioritario para a especula¢do na nova
fase do processo de internacionalizacdo; 4) a maior concentracdo de
capitais gracas as fusdes entre as empresas monopolistas e
oligopolistas; 5) a crise do welfarestate ou do “Estado do bem-estar
social” e dos mecanismos de funcionamento, acarretando a crise fiscal
do Estado Capitalista e a necessidade de retracdo dos gastos publicos e
sua transferéncia para o capital privado; 6) incremento acentuado das
privatizacOes, tendéncia generalizada as desregulamentacfes e a
flexibilizacdo do processo produtivo, dos mercados e da forga de
trabalho, entre tantos outros elementos contingentes que exprimiam
esse novo quadro critico.

Esse mesmo autor nos diz que, para enfrentar essa crise, foi iniciada uma
mudanca no interior do padrdo de acumulacdo e ndo no modo de producdo. Desse
modo, buscaram-se alternativas que focalizaram, apenas, sua superficie, sem
reorganizar o modo de producdo capitalista no que diz respeito aos seus pilares
essenciais. As acdes, para conter a crise, fizeram emergir uma reorganizacao no capital
e no seu sistema politico e ideoldgico, cujos aspectos mais notaveis sdo: o surgimento
do neoliberalismo, com a privatizacdo do Estado, a desregulamentacdo dos direitos
trabalhistas e a desmontagem do setor produtivo estatal e um intenso processo de
reorganizacdo da producao e do trabalho (ANTUNES, 2007).

Na perspectiva de Cabral Neto ([20017], p. 4)

para superar a crise, torna-se necessario ao capital engendrar novas
condicBes de acumulagdo ndo mais nas bases anteriores que estavam
se tornando improdutivas. Era preciso, pois, rearticular um conjunto
de estratégias para construir um novo padrdo de acumulacdo e de
reproducdo capitalista em novas bases. Essa alternativa vai ser
viabilizada, dentre outras medidas, a partir do investimento mais
intenso na producgdo de conhecimentos cientificos e de sua aplicacdo
tecnologica no sistema produtivo. Nesse contexto, observa-se o
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desenvolvimento da microeletrbnica, especialmente da informética
(base material das grandes descobertas desse momento), da
biotecnologia (potencializadora da agricultura de forma intensiva) e
dos novos materiais (a combinagdo das novas fibras sintéticas permite
ultrapassar limites impostos pelos recursos naturais). Essas mudancas
propiciam uma reorganizagdo do processo de producgdo e do proprio
trabalho.

A crise ocorrida no mundo capitalista, no final do século XX, situa-se no
quadro da crise estrutural do capital. No processo de enfrentamento da crise, foram
desenvolvidas estratégias com o propdsito de reorganizar o mundo da producdo e
recompor os patamares de acumulacédo realizados, principalmente, no p6s- guerra em
1945,

Isso representou a consolidacdo de uma nova etapa de desenvolvimento do
capital que se configurou num processo de mudanca no interior do padrdo de
acumulacdo por meio da adocdo de um novo modelo de geréncia, pautado na integracédo
e flexibilizacdo de tarefas, fazendo emergir novas formas de acumulagéo flexibilizadas.

Segundo Harvey (2009, p. 140)

A acumulacéo flexivel é marcada por um confronto direto com a
rigidez do fordismo. Ela se apéia na flexibilidade dos processos de
trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos e padrfes de
consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de produgdo
inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servigos
financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente
intensificadas de inovagdo comercial, tecnoldgica e organizacional.

A producdo em larga escala foi substituida pela producdo em pequenos lotes,
sem estogques, com uma acentuada variedade de produtos, de maneira que sejam
atendidas as necessidades do mercado. Essa mudanca permitiu uma aceleragao no ritmo
de inovacdo e no tempo de vida de um produto. Antes, ndo havia uma diversificacdo tdo
expressiva nos modelos e precos dos produtos tal como existe hoje. A cada dia, sdo
colocadas, no mercado, inovagOes tecnoldgicas que fazem emergir também novos

padrdes de consumo. Sobre esse aspecto Harvey (2009, p. 148) afirma que

A meia vida de um produto fordista tipico, por exemplo, era de cinco
a sete anos, mas a acumulagdo flexivel diminuiu isso em mais da
metade em certos setores (como o téxtil e o do vestuério), enquanto
outros — tais como as chamadas indUstrias de “thoughtware” (por
exemplo, videogames e programas de computador — a meia vida esta
caindo para menos de dezoito anos. A acumulagdo flexivel foi
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acompanhada na ponta do consumo, portanto, por uma atengdo muito
maior as modas fugazes e pela mobilizacdo de todos os artificios de
inducdo de necessidades e de transformacao cultural que isso implica.

Na perspectiva defendida por Antunes (2005), podemos verificar, atualmente, a
necessidade de ser reduzido o tempo de vida util dos produtos com o propésito de ser
aumentada a velocidade do ciclo reprodutivo do capital. Esse fato faz com que os
produtos tenham cada vez menos duragdo para que possam ser repostos de forma agil no
mercado.

Tomando como base esse contexto, o referido autor considera que esta evidente
a falacia da qualidade, tendo em vista que “quanto mais qualidade total os produtos
alegam ter, menor ¢ o tempo de duragdo” (ANTUNES, 2005, p.42, grifos do autor). E
criado nesse processo, um constante incentivo por parte das empresas para que haja uma
tendéncia restritiva do valor de uso das mercadorias visando permanecer no ranking
competitivo presente em seu ramo produtivo. 1sso ocasiona uma crescente producdo do
supérfluo, do descartavel e o consumo exacerbado sem relacdo direta com as reais
necessidades dos individuos.

A acumulacédo flexivel estd embasada num padrdo produtivo avancado tanto
organizacional quanto tecnologicamente, estruturado com base na introducdo de
técnicas de gestdo da forca de trabalho concernente a fase informacional, assim como da
utilizacdo de computadores no processo produtivo e de servigos.

Conforme nos diz Antunes (2007), dentre as principais caracteristicas que
diferenciam o toyotismo do taylorismo/fordismo estdo:

1. A producdo do toyotismo estd muito vinculada a demanda, objetivando
atender as necessidades mais individualizadas do mercado consumidor,
enquanto no fordismo e taylorismo a producdo é organizada em série e de
massa.

2. Tem como base o trabalho operario em equipe, com multivariedade de
funcGes, abandonando o carater parcelar enfatizado no fordismo.

3. O operério passa a operar, simultaneamente, varias maquinas, pois a
producdo passa a ser organizada de forma flexivel o que contribuiu para
alterar a relagdo homem-maquina existente no taylorismo/fordismo.

4. Objetiva o melhor aproveitamento possivel do tempo, utilizando o principio

just in time.
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5. Funciona utilizando o sistema de kanban, placas ou senhas de comando para
repor pecas e produtos do estoque. Comparados ao fordismo, podemos
afirmar que os estoques no toyotismo s&o minimos.

6. Ha uma estrutura horizontalizada nas empresas do toyotismo - inclusive as
terceirizadas - ao contrario da verticalidade presente nas empresas fordistas.

7. Séo organizados Circulos de Controle de Qualidade (CCQs) nos quais 0s
trabalhadores, em grupo, séo estimulados pelo capital a discutir seu trabalho

e desempenho, como estratégia de otimizar a produtividade da empresa.

Esse modo de organizacdo do processo produtivo demanda a necessidade de
um novo perfil de trabalhador inserido num cenério de desespecializacdo operaria, uma
vez que o0 processo de organizacdo do trabalho substituiu o operario parcelar pelo
polivalente, de modo que ele passa a desenvolver diferentes (e multiplas tarefas).

Para exemplificar essa nova configuragdo da atuagéo do trabalhador, podemos
citar o desenvolvimento de tarefas de funcionérios nas redes de supermercados que,
antes ao serem contratados, desenvolviam tarefas especificas em apenas um setor da
empresa. Atualmente, exige-se que esses trabalhadores, além de desempenharem tarefas
concernentes aos seus setores, também sejam flexiveis e constantemente estejam
desenvolvendo conhecimentos e competéncias para atender as necessidades da empresa.
Em algumas empresas, ha constante troca de funcionarios nos diferentes setores com o
objetivo de que eles conhecam as diversas atividades desenvolvidas, o que contribui,
também, para evitar gastos com selecdo, novas contratacGes e treinamento de pessoal.

Assim, é disseminada a ideia de que ndo basta apenas o sujeito - ndo importa
sua area de atuacdo profissional - ser um “excelente” técnico em sua area, pois ha a
exigéncia, no cenario de disseminacdo do modelo flexivel, de que ele seja um
profissional dindmico, criativo, que saiba trabalhar em grupo e busque de forma flexivel
solucdes rapidas e eficazes.

Tem sido também destacada no modelo de acumulacdo flexivel, uma
organizacdo do trabalho baseada na cooperacgdo, e, no incentivo & participacdo dos
trabalhadores no delineamento de projetos e agOes capazes de promover o
aperfeicoamento do processo de producdo. Ademais, sdo desenvolvidas fungdes de
diagnosticar e resolver problemas, manutencdo e controle de qualidade nos proprios

postos de trabalho.
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Essa perspectiva de incentivo a participacdo dos trabalhadores tem sido
utilizada também enquanto estratégia dos detentores do capital para aumentar os niveis
de motivacdo dos funcionarios para que possam se sentir responsaveis pelos objetivos
tracados e pelos resultados atingidos pela empresa. Por conseguinte, 0s empresarios
defendem que a participacdo dos funcionarios ndo s6 na execucdo, mas também no
planejamento de algumas ac¢des propicia a expressao de ideias, atitudes criativas e uma
adaptacdo as estratégias empresariais para atender as necessidades imediatas da
empresa.

Ressaltamos que essa participacdo e comprometimento do trabalhador com os
objetivos da empresa representam uma nova forma de exploragdo e manipulagédo
manifestada, discretamente, no contexto de reordenamento do capital. A subjetividade
do trabalhador passa a ser objeto de exploracdo do capital na medida em que se exige
mais comprometimento do sujeito na producéo capitalista.

Para Hirata (1997), ocorreu a propagacdo de um novo conceito de produgéo
que contribuiu para se pensar e dispor, de forma diferente, a divisdo do trabalho, assim
como o lugar do individuo na organizacdo. No sistema fordista de producdo em massa,
eram exigidos trabalhadores semiqualificados, que fossem disciplinados para cumprir,
de maneira rigorosa, as normas solicitadas, ndo sendo permitida a comunicagdo durante

o trabalho na linha de producdo. No modelo flexivel, emerge uma

Outra modalidade de organizacdo da producdo e do trabalho e uma
outra logica de utilizacdo da forca de trabalho em comparagdo com o
taylorismo e o fordismo: divisdo menos acentuada do trabalho,
integracdo mais pronunciada de fungdes, expectativa correspondente a
tais caracteristicas organizacionais de maior impulso para a formagéo
e reprofissionalizagdo da mdo de obra (HIRATA, 1997, p. 24).

Cabe-nos analisar, 0s novos paradigmas produtivos além de sua aparéncia de
modo a ndo camuflarmos a ofensiva do capital a classe trabalhadora tendo em vista que
as mudancas ocorridas na producdo capitalista, por meio da acumulacéo flexivel, ndo
buscam privilegiar o desenvolvimento do individuo, visto que uma das principais
finalidades € o processo de reordenamento e expansdo do capital, bem como a
intensificacdo das condicdes de exploracao da forca de trabalho.

Para Antunes (2007), ha uma premente necessidade de uma reflexdo critica
sobre a nova configuracdo do mundo do trabalho, assim como o entendimento do que é

a classe trabalhadora na atualidade, seu sentido e sua forma de ser. Ele destaca que, no
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capitalismo contemporaneo, ha uma crescente imbricacdo entre trabalho produtivo e
improdutivo® e a classe trabalhadora incorpora essas duas dimensdes basicas do trabalho
sob o capitalismo.

A classe trabalhadora nédo se reduz ao proletariado industrial porque o conceito
¢ compreendido num sentido amplo e envolve atualmente a “totalidade dos assalariados
homens e mulheres que vivem da venda da forga de trabalho e que s&o despossuidos dos
meios de producdao” (ANTUNES, 2007, p. 196). Por isso, esse autor destaca que, para
compreender o que é a classe trabalhadora hoje, é necessario situa-la numa no¢do mais

abrangente. Assim, explicita que

Uma nogdo ampliada de classe trabalhadora deve incluir também
todos aqueles e aquelas que vendem sua forca de trabalho em troca de
salério, incorporando, além do proletariado industrial e dos
assalariados do setor de servicos, também o proletariado rural que
vende sua forca de trabalho para o capital. Incorpora o proletariado
precarizado, o subproletario moderno, part-time, 0 novo proletariado
dos McDonald’s, os trabalhadores terceirizados e precarizados, os
trabalhadores assalariados da chamada “economia informal” — que
muitas vezes sdo indiretamente subordinados ao capital -, além dos
trabalhadores desempregados, expulsos do processo produtivo e do
mercado de trabalho pela reestruturacdo do capital e que hipertrofiam
0 exército industrial de reserva na fase de expansdo do desemprego
estrutural. A classe trabalhadora hoje, exclui naturalmente, os gestores
do capital seus altos funcionarios, que detem papel de controle no
processo de trabalho, de valorizacdo e reproducdo do capital no
interior das empresas, e que recebem rendimentos elevados, ou ainda
aqueles que de posse de um capital acumulado, vivem da especulacéo
e dos juros. Exclui também, em meu entendimento, 0s pequenos
empresarios, as pequenas burguesias urbana e rural proprietérias
(ANTUNES, 2005, p. 60-61).

Esse mesmo autor chama a atencdo para as caracteristicas assumidas pela
classe trabalhadora hoje, discutindo algumas tendéncias que materializam a
configuragcdo do mundo do trabalho na atualidade. A primeira tendéncia consiste na
reducdo do operariado manual, fabril, estavel caracteristico do padrdo de acumulagdo
taylorista/fordista. Embora essa reducdo ocorra de forma diferenciada, na medida em
que estd atrelada as particularidades de cada pais e a sua insercdo na divisao

internacional do trabalho, podemos percebé-la em escala mundial. A tbnica na

® Para um aprofundamento na discussdo sobre trabalho produtivo e improdutivo, consultar a obra de Marx
(2008b).
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acumulacdo flexivel € um menor ndmero de trabalhadores com maiores niveis de
produtividade.

A segunda tendéncia diz respeito a um considerdvel aumento do assalariamento
e do proletariado precarizado em escala mundial. Mesmo com a situacao de reducgédo dos
empregos estaveis, houve um aumento excessivo no numero de trabalhadores que atuam
em regime de tempo parcial, bem como em trabalhos assalariados temporarios. Antunes
(2005, p. 17) afirma que

Esse quadro configura uma nova morfologia do trabalho: além dos
assalariados urbanos e rurais que compreendem o operariado
industrial, rural e de servicos, a sociedade capitalista moderna vem
ampliando enormemente o contingente de homens e mulheres
terceirizados, subcontratados, part-time, que exercem trabalhos
temporarios, entre tantas outras formas assemelhadas de
informalizagdo do trabalho, que proliferam em todas as partes do
mundo.

Uma outra tendéncia que tem caracterizado a classe trabalhadora, no contexto
atual, € o aumento intenso do trabalho feminino no mundo do trabalho. Sobre esse
aspecto, Antunes (2007, p. 109) nos diz que

E evidente que a ampliagdo do trabalho feminino no mundo do
trabalho das ultimas décadas é parte do processo de emancipagdo
parcial das mulheres, tanto em relacdo a sociedade de classes quanto
as inimeras formas de opressdo masculina, que se fundamentam na
tradicional divisdo social e sexual do trabalho [...] os salarios, 0s
direitos, as condicBes de trabalho, em suma, a precarizacdo das
condigdes de trabalho tem sido ainda mais intensificada quando, nos
estudos sobre o mundo fabril, o olhar apreende também a dimenséo de
género.

Somada a esses aspectos, a condigdo salarial das mulheres ainda permanece
num patamar de desigualdade em relacdo aos homens em diversos ramos de atividade
econémica. Quanto a divisdo sexual do trabalho operacionalizada pelo capital no setor
industrial, Antunes (2007) realga que, normalmente, os homens desenvolvem atividades
de concepcdo ou que estejam ligadas ao capital intensivo, enquanto as mulheres sdo
designadas a desenvolver atividades que exigem menor qualificacdo, sdo elementares e
estdo, muitas vezes, embasadas em trabalho intenso.

Devido a duplicidade de seu ato laborativo, as mulheres trabalhadoras sdo

duplamente exploradas pelo capital tanto no espaco produtivo quanto no reprodutivo,



50

pois além de atuarem no setor publico, fabril e de servicos, também sdo fundamentais

nas tarefas inerentes ao trabalho doméstico. Desse modo, a mulher trabalhadora

Realiza suas atividades de trabalho duplamente, dentro e fora de casa
[...] ela duplamente explorada pelo capital: desde logo por exercer, no
espaco publico, seu trabalho produtivo no ambito fabril. Mas, no
universo da vida privada, ela consome horas decisivas no trabalho
doméstico, com o que possibilita (a0 mesmo capital) a sua reproducao,
nessa esfera do trabalho ndo diretamente mercantil, em que se criam
as condicBes indispensaveis para a reproducdo da forca de trabalho de
seus maridos, filhos e de si propria (ANTUNES, 2007, p. 108).

Mesmo ocorrendo uma transformacdo configurada numa participacdo mais
efetiva das mulheres trabalhadoras nas diversas atividades econdmicas dos setores de
servigos e atividades industriais, o que materializa uma “certa emancipagao parcial” das
mulheres no cenério histérico da opressdo masculina. Tal configuracdo na sociedade
capitalista tem ocasionado uma carga de trabalho e de cobrancas sociais acentuadas para
as mulheres, além de uma exploracdo intensa pelo capital e de condi¢Ges de trabalho
precarizadas.

A quarta tendéncia apontada por Antunes (2007) expressa uma acentuada
expansdo dos assalariados médios no setor bancario, turismo, supermercados,
intitulados de setores de servico em geral. Estes integram o grupo de novos proletarios
devido ao fato de possuirem uma degradacdo intensa no assalariamento, tal como
ressaltado na primeira e segunda tendéncia.

A quinta tendéncia é caracterizada pela exclusdo crescente de jovens e dos
trabalhadores considerados “velhos” pelo capital para atuarem no mundo do trabalho.
Os jovens sdo caracterizados por Antunes (2007) como sujeitos que concluem seus
estudos no nivel médio ou superior e ndo conseguem ingressar no mercado de trabalho.
Os trabalhadores considerados “velhos” pelo capital possuem 40 anos ou mais €, ao
ficarem desempregados, dificilmente conseguem reingressar no mercado de trabalho,

passando a desenvolver trabalhos informais, parciais, part time, etc. uma vez que

O mundo do trabalho capitalista hostiliza diretamente esses
trabalhadores, em geral herdeiros de uma “cultura fordista”, de uma
especializagdo que, por sua unilateralidade, contrasta com o operério
polivalente e multifuncional (muitas vezes no sentido ideoldgico do
termo) requerido pela era toyotista (ANTUNES, 2007, p. 112).
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Podemos perceber que, na atualidade, o mercado de trabalho tem passado por
uma reestruturagdo intensa resultante de fatores, tais como: excessiva volatilidade do
mercado, aumento da competicdo e do estreitamento das margens de lucro,
enfraquecimento do poder sindical e quantidade excessiva de médo de obra excedente
composta por desempregados ou subempregados (HARVEY, 2009).

Ao se apropriarem das vantagens advindas desse cenario, 0S empresarios
passaram a impor contratos de trabalho mais flexiveis para que as necessidades
especificas de cada empresa fossem atendidas. Uma das estratégias que tem sido
comum em determinadas empresas ¢ fazer com que o empregado trabalhe “bem mais
em periodos de pico de demanda, compensando com menos horas em periodos de
reducdo da demanda” (HARVEY, 2009, p. 143).

A titulo de ilustracdo, podemos citar os periodos que antecedem algumas datas
comemorativas em nosso pais (Dia das Maes, Dias dos Pais, Natal) quando temos a
ampliacdo da jornada de trabalho em algumas empresas para suprir a demanda de
procura de determinados produtos e servigos. Nesses periodos, principalmente na época
que antecede os festejos natalinos observamos, no caso brasileiro, um maior nimero de
trabalhadores contratados em tempo parcial, tempordrio ou subcontratado. Isso
evidencia caracteristicas da segunda tendéncia discutida por Antunes (2007) no cenério
das mudancas do mundo do trabalho na atualidade em que h& uma redugdo no emprego
formal e uma crescente ampliacdo do trabalho em tempo parcial, subcontratado ou
temporario.

Harvey (2009) faz uma discussdo detalhada da estrutura do mercado de
trabalho no contexto da acumulacéo flexivel, subdividindo a classe trabalhadora em dois
grupos 0s quais sdo o centro e a periferia, que € subdividida em dois subgrupos
considerados pelo autor como bem distintos.

O centro é um grupo que cada vez mais tem diminuido. Ele é formado por
empregados em tempo integral que gozam de boas perspectivas de promocao, formacéo,
de uma pensdo, um seguro, dentre outras vantagens. Para isso, deve atender as
exigéncias de ser adaptavel, flexivel e caso houver necessidade da empresa,
geograficamente movel.

A periferia composta de dois subgrupos possui caracteristicas bem distintas. O
primeiro subgrupo é constituido por empregados em tempo integral que possuem

habilidades faceis de ser encontradas no mercado de trabalho. Dentre eles, estdo o
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pessoal do setor financeiro, secretarias, pessoal que atua nas areas de trabalho rotineiro
e manual menos especializado (HARVEY, 2009).

O segundo subgrupo periférico tem tido um significativo crescimento nos
ultimos anos e € composto por empregados que dispdem de uma flexibilidade numérica
maior e, consequentemente, de menos seguranca no emprego. Dentre os empregados
que compdem esse subgrupo estdo: empregados em tempo parcial, empregados casuais,
pessoal com contrato por tempo determinado, temporarios, subcontratacao e treinandos
com subsidio publico (HARVEY, 2009).

Alguns fatores considerados relevantes para o conjunto dos trabalhadores -
direitos de pensdo, coberturas de seguro, niveis salariais dignos e estabilidade no
emprego - tém sido rebaixados a segundo plano no quadro geral de reestruturagédo do
mercado de trabalho, o que intensifica ainda mais a precarizacdo e exploracédo da classe
trabalhadora pelo capital. E nesse cenario que se configura cada vez mais a tendéncia do
mercado de trabalho em “reduzir o nimero de trabalhadores centrais e empregar cada
vez mais uma forca de trabalho que entra facilmente e é demitida sem custos quando as
coisas ficam ruins” (HARVEY, 2009, p. 144).

Os trabalhadores, cada vez mais, tém passado por um processo de exclusédo
social, caracterizado pelo desemprego estrutural que tem atingido ndo sé os polos
industriais, mas os diversos ramos de atividades. Corroboramos 0 pensamento de
Kuenzer (2002) quando afirma que esta emergindo no mundo do trabalho um processo
que ela caracteriza como “exclusdo includente”, pois podem ser visualizadas estratégias

que contribuem para a exclusao do trabalhador do mercado de trabalho no qual

Sdo identificadas varias estratégias para excluir o trabalhador do
mercado formal, no qual ele tinha direitos assegurados e melhores
condigdes de trabalho e, ao mesmo tempo, sdo colocadas estratégias
de inclusdo no mundo do trabalho, mas sob condigdes precérias.
Assim, é que trabalhadores sdo desempregados e reempregados com
salarios mais baixos, mesmo com carteira assinada; ou reintegrados ao
mundo do trabalho através de empresas terceirizadas prestando os
mesmos servigos; ou prestando servigos na informalidade, de modo
que o setor reestruturado se alimenta e mantém sua competitividade
através do trabalho precarizado (KUENZER, 2002, p. 92).

Essa l6gica tem atingido, de forma contundente, a classe trabalhadora e atuado
como veiculo disseminador para o aumento no numero de trabalhadores que compdem
0 quadro do desemprego estrutural. Ademais, estabelece relagdo com o cenério de novas

relacbes entre capital e trabalho expresso no ambito da nova configuracdo do
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capitalismo que é pautado no processo de reestruturacdo produtiva e utiliza estratégias
que visam intensificar novos tipos de controle e de exploragdo do trabalhador,
garantindo a obtencdo de lucros e a autorreproducdo do capital (ANTUNES, 2007;
KUENZER, 2002; FRIGOTTO, 2005).

Nesse contexto de um acentuado crescimento nas taxas de desemprego, queda
generalizada dos salarios e aumento do trabalho informal, emerge o conceito de
empregabilidade, que diz respeito ao nivel de capacidade que os trabalhadores devem
possuir para permanecer empregados ou encontrar novos empregos, quando houver
demissdo. Esses trabalhadores deverdo dar respostas as exigéncias de qualificacdo
colocadas pelas demandas requeridas pelas mudancas tecnoldgicas do mundo produtivo
(OLIVEIRA, 2000).

Essa autora realca que

O conceito de empregabilidade responsabiliza o trabalhador pela sua
condi¢do de desempregado. O trabalhador é o culpado pelo seu
desemprego ou pela falta de emprego, ja que ele atende as demandas
do mercado de trabalho, seja por maiores especializacGes,
escolaridade ou nivel salarial. Essa situa¢do contribui ainda mais para
uma Vviséo acritica por parte do trabalhador em relacéo a precarizagéo
do trabalho, o que faz com que aceite trabalhar sob condigdes
quaisquer, como forma de escapar ao desemprego (OLIVEIRA, 2000,
p. 226).

Frigotto (2005) chama a atencdo para o aspecto de que as politicas neoliberais
e a hegemonia do capital especulativo, assim como o desenvolvimento produtivo
focalizado na incorporacdo da ciéncia e tecnologia, contribuiram para a propagacéo do
desemprego estrutural e do trabalho precarizado. O autor assinala algumas tendéncias
que compbem o quadro de desemprego entendido como um problema social e politico

relevante desde os anos 1980. Dentre eles merecem destaque:

a) desestabilizacdo dos trabalhadores estaveis. Estes constituem
aproximadamente um terco da populacdo economicamente ativa do
mundo. Essa desestabilizacdo da-se pela crescente incorporacdo de
novas tecnologias ao processo de produgdo e a consequente
intensidade do trabalho e da exploragdo e pela permanente ameaca de
perda do emprego; b) instalagdo da precariedade do emprego,
mediante a flexibilizacgdo do trabalho, trabalho temporério,
terceirizagdo etc.; ¢) aumento crescente de sobrantes. Trata-se de
contingentes ndo integrados e ndo integraveis ao mundo imediato da
producdo (FRIGOTTO, 2005, p. 122).
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Consideramos necessario ressaltar que esse processo de reestruturacdo
produtiva que fez emergir um conjunto de mudangas no mundo do trabalho, sendo o
elemento propulsor de um “novo conceito de produgdo”, representado pela adogdo de
um novo paradigma industrial que rompeu com a hegemonia do taylorismo e do
fordismo ndo se constituiu num processo instantaneo e acelerado. Este foi resultado de
um processo historico, politico e social’ que faz parte de um quadro mais amplo do
reordenamento do capital e que esta subordinado as condic¢des estruturais de cada pais.

Portanto, Harvey (2009, p. 179) afirma que a transicdo do fordismo para a

acumulacao flexivel ainda nao foi totalmente consolidada, tendo em vista que

As tecnologias e formas organizacionais flexiveis ndo se tornaram
hegeménicas em toda parte — mas o fordismo que as precedeu também
ndo. A atual conjuntura se caracteriza por uma combinacdo de
producdo fordista altamente eficiente (com frequéncia nuancada pela
tecnologia e pelo produto flexivel), em alguns setores e regides (como
0s carros nos EUA, no Japdo ou na Coreia do Sul) e de sistemas de
producdo mais tradicionais (como Singapura, Taiwan ou Hong Kong)
que se apoiam em relagdes de trabalho “artesanais”, paternalistas ou
patriarcais (familiares) que implicam mecanismos distintos de
controle do trabalho.

Embora a acumulacao flexivel tenha representado a reinauguracdo de um novo
patamar de organizacdo do processo produtivo com um amplo interesse do capital
ocidental que estava inserido numa crise desde 1970, podemos afirmar que a sua
adaptabilidade dependia das particularidades de cada pais (condi¢cBes econdmicas,
sociais, politicas e ideolodgicas), da sua inser¢éo na divisdo internacional do trabalho, da
existéncia dos movimentos sindicais, dentre outros (ANTUNES, 2007).

Conforme destacamos anteriormente, a atual etapa de desenvolvimento
capitalista assumiu uma forma flexibilizada na organizacdo e no gerenciamento da
producdo, possibilitando a recomposicdo e expansdo do capital. Esse processo
intensificado com o avanco cientifico e tecnologico trouxe novas demandas para 0s
trabalhadores no sentido de que eles sejam qualificados, multifuncionais e adequados
aos novos métodos de trabalho. Emerge, nesse cenario, uma concep¢do de educagédo

voltada, principalmente, para atender as novas exigéncias impostas pelo mundo do

” Para um aprofundamento a respeito das condi¢des sociopoliticas, econdmicas e culturais que comp&em
0 processo de reestrutura¢do produtiva, consultar Harvey (2009).
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trabalho que visam legitimar interesses e necessidades do capital e operacionalizar

novas formas de exploracédo dos trabalhadores.

1.3 MUDANCAS NO MUNDO DO TRABALHO E SUA REPERCUSSAO NA
EDUCACAO ESCOLAR

O atual cenério de transformagdes nas esferas econdmica, politica, social e
cultural impulsionado pela reestruturacdo produtiva, globalizacdo dos mercados,
avancos tecnologicos, organizacdo de novas tecnologias da informacdo e comunicacéo,
reconfiguracdo nos paradigmas da ciéncia e consolidacdo das politicas neoliberais tem
causado impactos também nos processos de producdo, organizacdo do trabalho e,
consequentemente, no perfil dos trabalhadores e em seu processo de formacgdo, pois
novas maneiras de utilizacdo da forca de trabalho vao sendo criadas, assim como novas
exigéncias referentes a qualificacdo para o trabalho.

Emerge, nesse cenario, o discurso da necessidade de formacéo e treinamento
de médo de obra tendo em vista que o modelo de acumulacdo flexivel imp6s novas
demandas para a insercao dos trabalhadores no mercado de trabalho, consubstanciando,
assim, a organizagdo de novos perfis profissionais diferentes daqueles que
predominavam no modelo de acumulacdo taylorista/fordista porque a énfase, nas
habilidades manuais ou naquelas que demandavam coordenacdo fina e/ou acuidade
visual, desloca-se para habilidades cognitivas e comportamentais.

Na atualidade, dentre as habilidades exigidas aos trabalhadores, podemos citar:
necessidade de nivel de escolaridade mais elevado, interpretacdo da realidade, forma
adequada de se expressar em diferentes contextos sociais, convivéncia em grupo,
capacidade de resolver problemas no proprio contexto do trabalho, uso adequado das
tecnologias da informacdo e comunicagdo, além de ter disponibilidade para a aquisicao
de constantes aprendizados que tragam obtencdo de lucros e concretizem resultados
satisfatorios para a empresa.

Sobre esse aspecto, Kuenzer (1999, p. 162) nos diz que a mudanca da base

eletromecénica para a base microeletrénica passa a exigir dos trabalhadores

O desenvolvimento de habilidades cognitivas e comportamentais, tais
como, analise, sintese, estabelecimento de relagdes, rapidez de
respostas e criatividade em face de situacbes desconhecidas,
comunicacdo clara e precisa, interpretacdo e uso de diferentes formas
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de linguagem, capacidade para trabalhar em grupo, gerenciar
processos, eleger  prioridades, criticar  respostas, avaliar
procedimentos, resistir a pressoes, enfrentar mudancas permanentes,
aliar raciocinio logico-formal & intuicdo criadora, estudar
continuamente e assim por diante.

Essa mesma autora nos diz que ha uma acentuada contradicdo no ambito da
incorporacdo da ciéncia e da tecnologia no que se refere aos processos produtivos e
sociais visando a acumulacdo do capital uma vez que, quanto mais as tarefas séo
simplificadas, mais podemos perceber o nivel de exigéncia que tem sido delineado para
a atuacdo dos trabalhadores, incluindo a ampliacdo da escolaridade e a participacédo
permanente em processos de educacgdo continuada. Na acumulacéo flexivel a mediacao
da relacdo entre educacéo e trabalho ocorre por meio do conhecimento, ou seja, dominio
de conteudos e habilidades cognitivas superiores.

E nesse cendrio que novas exigéncias emergem para o contexto escolar
passando a criticar a atuacdo da escola enquanto transmissora de informacdo. Nas
analises sobre as novas demandas para o contexto escolar, é defendido que sejam
criados espacos onde o conhecimento seja trabalhado de forma significativa, para que os
alunos se tornem sujeitos aprendentes capazes de transformar informacdo em
conhecimento, analisando criticamente e utilizando-o em diferentes contextos.

Alarcéo (2003a), ao discutir o papel a ser assumido por alunos, professores e
escola na sociedade da informacdo, afirma que nesse, contexto, em que o nimero de
informacbes é cada vez mais intensificado, sdo exigidas competéncias de acesso,
avaliacdo e gestdo da informacdo. Logo, a escola deixou de deter o monopdlio do saber,
porque outras instituicGes e midias oferecem diferentes tipos e acessos a informacéo; o
professor ndo é mais o Unico a deter conhecimentos e o aluno ndo é tido mais como um
receptor passivo de informacgOes. Ele precisa aprender a “gerir e a relacionar
informagdes para transforma-las em conhecimento” (ALARCAO, 2003a, p. 15).

Assim, para possibilitar a construcdo de conhecimentos de forma significativa
pelos alunos, é necessario que sejam desenvolvidas praticas pedagdgicas que permitam
a curiosidade intelectual, capacidade de utilizacdo e recriacdo do conhecimento,
constantes gquestionamentos e o desenvolvimento da capacidade da autoaprendizagem,
adaptacdo a novas situacdes, preservando sua identidade prépria, gerir sua propria vida,
saber decidir e assumir responsabilidades, trabalhar em grupo, resolver problemas e
saber aceitar as diferencas (ALARCAO, 2003a).
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Ademais, € necessario que sejam trabalhadas a¢cdes que nédo focalizem, apenas,
0 dominio de capacidades para a busca/acesso a informacdo, mas também que sejam
consolidadas aprendizagens sobre como transformar as informagdes internalizadas em
conhecimento, pois sabemos que nao ha aprendizagem apenas com O acesso a
informacao; ela precisa ser transformada em conhecimento.

Devido a tais demandas, a escola publica precisa repensar o seu papel e as
praticas que tém sido desenvolvidas, as quais, em muitos casos, continuam
conservadoras e desvinculadas dos debates educacionais sobre 0s novos processos de
ensinar e aprender. Além disso, é nesse quadro de novas atribuicdes da escola que se
impde a necessidade de analisar e valorizar as praticas que tém contribuido para a

aprendizagem dos alunos,

Criar novas préaticas no trabalho em sala de aula, na elaboragéo do
curriculo, na gestdo e no relacionamento entre a equipe escolar, alunos
e comunidade. Temos, portanto, além de uma nova clientela, a
necessidade de assumirmos novas caracteristicas organizacionais e
pedagdgicas frente as atuais demandas oriundas do processo de
desenvolvimento econémico, cientifico e tecnoldgico (LEITE; DI
GIORGI, 2004, p. 136).

Consideramos pertinente a elaboragdo de estratégias que busquem melhorar a
qualidade da educagdo, concebendo a escola como espaco de construgdo de cidadaos
integrantes de uma sociedade que merecem ter acesso a conhecimentos necessarios a
uma atuacdo ativa, consciente de seus direitos e deveres. E ndo pensar a escola somente
como espaco de preparacdo de individuos para atuar no mercado.

A educacdo escolar esta sendo reconfigurada a partir de perspectivas
defendidas por representantes de setores da politica e da economia que subordinam a
atuacdo dessa instituicdo a légica das exigéncias do capital. Tal aspecto é criticado por
Franco (1998, p. 106), quando afirma que a educacéo basica tem sofrido um processo de
deterioracdo, e, por tradi¢do “a formacgdo técnico-profissional tem sido decidida no
campo técnico-empresarial, 0 mercado. Essa concepcdo € ambigua e tende a reduzir a
educacdo ao atendimento as necessidades do mercado de trabalho e a logica
empresarial”.

Compreendemos que a escola, na atualidade, precisa repensar sua fungéo social
e desenvolver novas estratégias pedagogicas e organizacionais, capazes de contemplar

as novas exigéncias que tém emergido do processo de transformacBes ocorrido em
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nossa sociedade. Por conseguinte, € preciso conceber uma formacdo que articule a
formacéo e a atuacdo politica de um profissional cidaddo, ou seja, que o aluno, em seu
processo de formacdo, tenha a possibilidade de se apropriar e construir novos
conhecimentos e habilidades técnicas. Mas tal processo ndo deve ser pensado, apenas,
com fins econdmicos para responder as demandas do mercado.

Dessa forma, conforme explicita Severino (2000b), o curriculo deve
proporcionar a concretizacdo de outros objetivos, dentre eles, a formacéo politica e ética
do estudante, para que ele compreenda o seu papel enquanto cidaddo em uma sociedade
fortemente marcada por relacdes de poder, exclusao e opressao.

As suas acOes devem ser norteadas por uma perspectiva de transformacéo, em
vez de passividade de modo que sejam mobilizados esforcos para a materializagéo de
formas alternativas de convivéncia que ultrapassem o individualismo e a
competitividade buscando a construcdo de uma sociedade justa, equitativa e mais

humana, o desenvolvimento pessoal e coletivo e uma participacdo politica.
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2 O TRABALHO DOCENTE: FUNDAMENTOS, SIGNIFICADOS E
DEMANDAS EDUCACIONAIS

A reestruturacdo produtiva que fez emergir um novo padrdo de producéo e
acumulacdo do capital, embora seja mais intensa nas industrias, também tem focalizado
0 setor de servigos. Logo, as mudangas ocorridas no mundo do trabalho tém atingido as
condigdes objetivas de trabalho dos trabalhadores no que se refere ao conteudo e a
forma; com os profissionais da educacdo ndo tem sido diferente, ou seja, embora o
trabalho docente apresente caracteristicas particulares, ndo sendo possivel impor de
forma mecénica a reestruturagdo produtiva, podemos observar que esse processo de
reorganizacdo do setor produtivo trouxe impactos para o trabalho desse profissional,
redefinindo seu espaco de formacao e atuacdo, contetido, saberes, formas de contratacdo
e condi¢cbes de trabalho. Por isso, esse capitulo priorizara uma discussdo sobre as
relagOes capitalistas de producéo e sua repercussao no trabalho docente, a organizacao
do trabalho escolar e as condicdes de trabalho dos professores.

2.1 AS RELACOES CAPITALISTAS DE PRODUCAO E SUA REPERCUSSAO NO
TRABALHO DOCENTE

O debate em torno do papel e das praticas desenvolvidas na educacdo escolar
tem sido intensificado nos dltimos anos. Os desafios tém se multiplicado a cada dia, ja
que a escola, atualmente, tem sido pressionada a repensar 0 seu papel para atender as
novas demandas educacionais impostas pela reestruturacdo produtiva, avangos
cientificos e tecnoldgicos, mudancas nas formas de producdo e disseminacdo do
conhecimento, assim como pela implementacdo de reformas educacionais que buscam
modernizar os sistemas de ensino, atender as exigéncias impostas pelo contexto de
reordenamento do capital e acordos estabelecidos com o0s organismos internacionais.

Conforme afirma Libaneo (2004, p. 38),

O ensino tem sido afetado por uma série de fatores: mudancas nos
curriculos, na organizacdo das escolas (formas de gestdo, ciclos de
escolarizacdo, concepcdo de avaliacdo etc.), introducdo de novos
recursos didaticos (televisdo, video, computador, internet),
desvalorizacdo da profissdo docente. Isso leva a mudancas na
organizagdo escolar e na identidade profissional de professor, que é o
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conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que
definem a especificidade do trabalho de professor.

Nesse cenario em que novas demandas tém sido delineadas para a organizacao
escolar e, consequentemente para o trabalho docente, consideramos pertinente discutir a
natureza do trabalho docente, seu significado e quais as caracteristicas que ele assume
no contexto da sociedade capitalista.

O trabalho docente é compreendido enguanto processo humano concreto, que é
subordinado as formas histéricas de producdo e reproducdo da existéncia e isso implica
entendé-lo como vinculado a totalidade do trabalho, tal como se materializa na
sociedade capitalista. De forma, mais especifica, consideramos que o trabalho docente
inclui ndo apenas o que ¢ trabalhado em sala de aula, mas também o processo de ensino
e aprendizagem, a participacdo do professor no planejamento das tarefas educativas,
elaboracdo de propostas pedagogicas, participacdo na gestdo do trabalho escolar,
articulagdo da escola com a comunidade e familias (OLIVEIRA, 2010; MIRANDA,
2005).

Oliveira (2002) discute os conceitos de organizacao escolar e organizacao do
trabalho escolar, considerados essenciais na compreensao das relagdes de trabalho na
escola. Sendo assim, a organizacdo escolar diz respeito a forma como o ensino esta
organizado: curriculo, programas de ensino, metodologia e procedimentos didaticos,
formas de avaliacdo, distribuicdo de conteddos entre horas-aula, calendarios escolares,
dentre outros. A organizacdo do trabalho escolar se constitui em um conceito
econdmico e se reporta a divisdo do trabalho na escola, a forma como o trabalho e os
trabalhadores estdo organizados. Dentre os elementos envolvidos, estdo: atribuicdo de
funcOes, tarefas, carga horéria dos professores em seu posto de trabalho, formas de
avaliacdo do desempenho, controles e horéarios de trabalho.

Discutir o trabalho docente implica compreender as relaces que ele estabelece
com os contextos historicos e a dindmica de organizacdo da educagdo escolar no
conjunto das demandas que emergem da sociedade, ou seja, a educacdo escolar é
determinada por fins, exigéncias sociais, politicas e ideoldgicas. Tais aspectos da
dindmica social influenciam no delineamento de objetivos da educacdo, na organizagédo
escolar e na configuracdo assumida pelo trabalho docente.

Tardif e Lessard (2008, p. 44) reforcam essa perspectiva, quando, assim, se

expressam:
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A organizacdo escolar na qual o trabalho é desenvolvido tampouco é
um mundo fechado, ela ndo é autbnoma, mas participa de um contexto
social mais global no qual estd inscrita. Esse contexto social ndo é
uma abstracdo socioldgica, nem um horizonte longinquo ou situado
“fora” da escola. Pelo contrario, tal contexto social esta tanto “dentro”
quanto “fora” da escola, € ao mesmo tempo individual e coletivo.

Esses autores situam a docéncia enquanto um trabalho humano sobre seres
humanos que assume a caracteristica de trabalho interativo, considerando que o
trabalhador docente se relaciona com o seu objeto utilizando a interagdo humana. Desse
modo, a docéncia se constitui em um trabalho no qual o objeto ndo esta circunscrito a
uma matéria inerte ou apenas simbolos, tendo em vista que este se materializa no
conjunto de relagdes humanas estabelecidas com pessoas que tém a capacidade de tomar
iniciativas, resistir ou participar de situac@es ou acdes criadas pelo professor.

Assim, a interatividade é caracterizada como o principal objeto do trabalho
docente, porque um dos aspectos fundamentais do trabalho do professor consiste em
coordenar uma turma e interagir com os alunos para que eles construam novas
aprendizagens.

Cada sala de aula constitui um grupo social, e a intera¢do é construida por meio
da relacdo professor-aluno e aluno-aluno e é no convivio cotidiano que ocorre a troca e
(re)construcdo de habitos, atitudes, valores, crencas, formas de se expressar,
conhecimentos e consolidacdo de novas aprendizagens. Sendo o conhecimento
construido por meio de um processo interpessoal, € 6bvio que tanto o professor quanto
os alunos realizam aprendizagens.

Ao coordenar as tarefas desenvolvidas na sala de aula, o professor necessita
interpretar as situacdes que surgem nesse ambiente para que sua atuacdo auxilie na
organizacdo do processo de ensino, proporcionando aos alunos a consolidacdo de
aprendizagens. Com base em suas expectativas, pré-julgamentos e pré-conceitos o
docente interpreta 0s movimentos dos alunos, suas falas, reacBes, motivacdes,
progressos, dificuldades e passa a compreender o que acontece na sala de aula
(TARDIF; LESSARD, 2008).

Esses autores elucidam que a docéncia como qualquer trabalho humano pode
ser vista, também, como uma atividade, visto que, ao trabalhar, o individuo age num
determinado contexto, procurando atingir um objetivo e utiliza utensilios e técnicas com
0 propésito de, ao atuar sobre um material, transforma-lo. No que se refere,

especificamente, ao trabalho efetivado pelo professor, ¢ explicitado que “ensinar € agir
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na classe e na escola em funcao da aprendizagem e da socializacdo dos alunos, atuando
sobre sua capacidade de aprender, para educé-los e instrui-los com a ajuda de
programas, métodos, livros, exercicios, normas, etc.” (TARDIF; LESSARD, 2008, p.
49).

Nesse sentido, o papel do professor € ajudar os alunos a realizar aprendizagens
por meio da criacdo de estratégias e condi¢des para que o aluno, enquanto sujeito, atue
sobre 0 objeto de conhecimento e busque informagdes, trabalhe em equipe, pesquise,
realize descobertas e desenvolva capacidades intelectuais como pensar, analisar, criticar,
argumentar e dar significado pessoal as informacdes internalizadas.

Ao organizar o processo de ensino, o professor busca atingir objetivos de
socializagdo e instrucdo, num contexto de interacdo constante com os alunos, utilizando
como referéncia ndo s6 seus conhecimentos académicos e da experiéncia profissional,
mas também diretrizes propostas pelo Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao,
orientacbes pedagdgicas recebidas em acdes de formacdo continuada, materiais
impressos ou digitais com contetdos pedagdgicos, os quais expressam os fins do
trabalho docente, assim como orientam caminhos para que tais objetivos sejam
alcancados.

Segundo Tardif e Lessard (2008), mesmo com a possibilidade de tracar
objetivos para a organizacao do trabalho docente, hd uma dificuldade, que torna quase
impossivel, indicar com exatiddo se o objetivo do trabalho do professor foi
concretizado, diferentemente do trabalho do advogado que consegue determinar se
ganhou ou perdeu uma causa ou ainda, no caso do médico, se o paciente ficou curado ou
ainda estd doente. Todavia, no caso do docente, 0s autores chamam a atencdo para o

fato de que os resultados ou produtos de seu trabalho

Tem um alcance relativamente indeterminado no sentido de que todo
professor toma os alunos no pé em que estao e espera-se que no fim
do ano estejam num nivel superior. Ademais, nenhum professor pode
dizer que ele, sozinho, iniciou ou completou a educagédo de um aluno.
Além disso, o trabalho docente é interdependente no tempo, € um
trabalho coletivo de longa duracdo; paradoxalmente, porém o
professor trabalha quase exclusivamente s, de maneira autbnoma
(TARDIF; LESSARD, 2008, p. 205).

Dessa forma, os autores afirmam que existem varios fatores que contribuem
para a indeterminacdo do resultado do trabalho docente. Um deles é o fato de a

aprendizagem (consumacéo) acontecer, habitualmente, concomitante ao ato de ensinar
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(producéo). Nesse caso, € uma tarefa complicada separar o trabalhador do resultado do
seu trabalho e observar separadamente este de seu local de produgdo. E o préprio
produto da docéncia parece intocavel, dai, a dificuldade em medi-lo e avalia-lo.

Ao longo do desenvolvimento do trabalho docente, o professor participa de
diferentes atividades, que ndo se restringem a ministrar aulas. Dentre as atividades que
compdem o seu trabalho, podemos citar: reunides com equipe de gestdo da escola e
pais, supervisdo de estagiarios no magistério, planejamento pedagdgico na escola
(semanal, quinzenal ou mensal), preparacdo de aulas, correcdo e a avaliacdo,
participacdo em jornadas pedagdgicas e diversas acbes de formacdo continuada
promovidas pelas Secretarias de Educacdo ou outras instituicdes, além de participacdo
em comissdes, e em atividades sindicais.

Tais atividades compdem a carga de trabalho do professor e podem ser
analisadas, conforme Tardif e Lessard (2008), com base em uma perspectiva
administrativa, determinada em contetidos e duracdo da organizacdo escolar definidas
por normas oficiais (leis, decretos, convencdes coletivas, etc.) advindas dos governos,
podendo ter sido negociadas com entidades representativas dos professores. Porém,
essas atividades também podem ser analisadas tomando como base as exigéncias reais
que emergem do trabalho cotidiano realizado na escola.

Sendo assim, as condigdes de trabalho dos professores séo definidas como
variaveis que, possivelmente, caracterizardo algumas dimensdes quantitativas do ensino:
tempo de trabalho diario, semanal, anual, 0 nimero de trabalho diario, semanal, anual, o
namero de horas de presenca obrigatoria em classe, 0 nimero de alunos por classe,
salario dos professores, dentre outros.

Tardif e Lessard (2008) chamam a atencdo para o fato de que essas variaveis
sdo utilizadas pelos estados nacionais para contabilizar, avaliar e remunerar o trabalho
docente. Tais variaveis também tém sido usadas por agéncias como a OCDE e
UNESCO visando o desenvolvimento de estudos comparativos entre os professores dos
diferentes paises.

Segundo esses autores, alguns fatores devem ser considerados na determinagéo
da carga de trabalho dos professores. Dentre eles, estéo:

e [Fatores materiais e ambientais, tais como a natureza dos lugares de
trabalho e os recursos materiais disponiveis. Podemos destacar a falta de

equipamento informatico, a fragilidade do acervo da biblioteca, a falta de
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material de trabalho adequado e a subordinacdo aos horarios de
transporte em regides distantes, etc.

e Fatores sociais, como a localizacdo da escola em meio urbano ou rural,
em bairros com situacdo econdmica elevada ou pobre; venda de drogas
no entorno da escola, atos de violéncia e vandalismo, etc.

e Fatores ligados ao “objeto de trabalho”, dentre eles, a diversidade da
clientela da escola, tamanho das turmas, idade dos alunos, sexo,
maturidade, presenca de alunos com necessidades educacionais especiais
ou com dificuldades de aprendizagem e adaptagéo etc.

e Fatores resultantes da organizacdo do trabalho: o vinculo empregaticio
(regular, precario, por contrato), tempo de trabalho, nimero excessivo de
atividades além do ensino, realizacdo de atividades a noite, no final de
semana, férias, etc.

e Exigéncias formais ou burocraticas a cumprir: horarios determinados a
serem cumpridos, avaliacdo dos alunos, participagdo em reunides
obrigatdrias, atendimento aos pais, tarefas administrativas, etc.

Além desses fatores, deve ser considerada a maneira como os docentes lidam
com eles, tendo em vista que as estratégias utilizadas para evita-los ou assumi-los estéo
atreladas a alguns aspectos como: a idade, o tempo de profissdo dos professores, sua
experiéncia, a maneira como eles compreendem o seu papel e, ainda, o sexo, visto que
as mulheres que compdem a maioria do grupo docente vivenciam dupla jornada, pois
elas tém que conciliar o trabalho com os afazeres domésticos.

Além disso, varios dos fatores elencados, anteriormente, remetem ao
pensamento dos professores e a sua afetividade. Por exemplo, o fato de trabalhar com
criangas com necessidades educacionais especiais ou com alunos extremamente
indisciplinados e violentos influencia na carga de trabalho dos professores.

Esse contexto de trabalho demanda um conjunto de necessidades e exigéncias
que incidem sobre a carga mental do docente, porque ele terd que, constantemente, se
adaptar e criar novas estratégias para lidar com os desafios de trabalhar com o grupo de
alunos. E isso pode “gerar um esgotamento quando os professores ndo controlam seu
ambiente de trabalho e se véem submetidos, por exemplo, a mudancas repentinas no
nimero de alunos, uma redug@o nos recursos disponiveis, etc.” (TARDIF; LESSARD,

2008, p. 114).
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Por isso, esses autores realcam que, ao estudar o trabalho docente ndo podemos
nos limitar apenas a descrever prescriches oficiais, mas também é necessario
“empenhar-se em demonstrar como os professores lidam com elas, se as assumem e as
transformam em recursos em funcdo de suas necessidades profissionais e de seu
contexto cotidiano de trabalho com os alunos” (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 112).

Enquanto sujeitos sociais, os professores materializam propostas oficiais, mas,
em seu trabalho, também analisam, criticam e ressignificam orienta¢6es definidas pelas
politicas educacionais. O contexto escolar é dindmico e multifacetado, o0 que exige dos
professores um constante repensar e desenvolvimento de estratégias para atender as
demandas que surgem do proprio contexto social, como também das relagdes entre os
diferentes atores escolares (alunos, pais, funcionarios, professores, diretores,
coordenadores e técnicos das Secretarias de Educacéo).

Por isso, conhecer o cotidiano em que atuam os docentes dando-lhes a
oportunidade de se pronunciar a respeito de suas necessidades, anseios e de como lidam
e organizam seu trabalho pedagdgico, com base nas determinacfes e exigéncias das
propostas educacionais, se constitui numa perspectiva de estudo que valoriza o sujeito
enguanto participante da construcao de sua praxis educativa.

Basso (1998, p. 3), ao discutir o significado do trabalho docente, afirma que ele
é constituido pela finalidade da ac&o de ensinar que compreende o objetivo e contetdo
concreto “efetivado através das operacdes realizadas conscientemente pelo professor,
considerando as condi¢es reais e objetivas na conducdo do processo de apropriacdo do
conhecimento pelo aluno”. Esse processo de apropriacdo € materializado na escola por
meio da mediacdo entre professor e aluno.

Mas a referida autora afirma que a mediacdo existente na escola entre
professores e alunos possui especificidades, pois a educacdo formal tem como objetivo
especifico possibilitar a apropriacdo de instrumentos culturais basicos que propiciem o
entendimento da realidade social e promovam o desenvolvimento individual. Elucida,
ainda, que a atividade pedagogica do professor diz respeito a um conjunto de acdes
intencionais, conscientes, orientadas a um fim especifico. A finalidade do trabalho

docente é

Garantir aos alunos acesso ao que ndo € reiterativo na vida social. Dito
de outra forma, o professor teria uma acdo mediadora entre a
formacdo do aluno na vida cotidiana onde ele se apropria de forma
espontanea, da linguagem, dos objetos, dos usos e costumes, e a
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formacdo do aluno nas esferas ndo cotidianas da vida social, dando
possibilidade de acesso a objetivacGes como a ciéncia, arte, moral etc.
e possibilitando, ao mesmo tempo, a postura critica do aluno (BASSO,
1998, p. 4).

Essa autora ressalta que, na sociedade capitalista, cuja caracteristica € a divisdo
social do trabalho e divisdo em classes, hd uma ruptura na integracdo entre significado e
sentido da a¢@o. Assim, “0 sentido pessoal da acdo ndo corresponde mais ao seu
significado” (BASSO, 1998, p. 4). Referente a esse enfoque, ¢ evidenciado que, se a
sobrevivéncia for o sentido do trabalho docente atribuido pelo professor, o qual trabalha
apenas pelo salario, sem ter consciéncia de sua participacdo no processo de apropriacao
do conhecimento pelo aluno, haverd uma divergéncia com o significado previsto
socialmente.

Diante do exposto, a referida autora defende que o significado do trabalho
docente é entendido como fungdo mediadora que ocorre entre o aluno e 0s instrumentos
culturais a serem apropriados, “visando ampliar e sistematizar a compreensdo da
realidade, e possibilitar objetivacdes em esferas ndo cotidianas” (BASSO, 1998, p. 5).

Dadas as condicdes objetivas de trabalho dos professores os quais possuem
uma jornada de trabalho extensa, materializada em dois ou mais turnos, na mesma
escola ou em escolas diferentes para complementar a renda familiar, inimeros trabalhos
de correcdo e pouco tempo para realizar essa tarefa, tempo para planejar quase
inexistente e rara oportunidade de discussdo coletiva dos problemas existente na escola,
temos verificado uma descaracterizagdo do significado do trabalho docente.

O significado do trabalho docente tem ficado circunscrito, em algumas escolas,
a trabalhar atividades mecanicas e repetitivas que nao contribuem para a consolidacdo
de novas aprendizagens pelo aluno, tampouco promove um processo de mediagdo/troca
de conhecimentos e aprendizagens uma vez que, devido ao numero excessivo de alunos,
o professor fala a uma plateia que, as vezes, ndo interage com ele. E infelizmente, o
sentido do trabalho docente tem ficado restrito a sobrevivéncia para um grande nimero
de professores que atuam nos sistemas de ensino, tendo em vista que alguns ainda veem
no magistério, uma alternativa para ndo permanecer desempregado.

Destacamos anteriormente, que o trabalho transforma o homem, ja que ao
mesmo tempo que ele transforma a natureza também é transformado. Essa mediagao
entre homem e natureza faz com que, por meio do trabalho, 0 homem se constitua em

um sujeito histérico. Nesse processo, a educacao passa a ter significativa importancia
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tendo em vista que ela é uma forma de socializacdo e veiculo de inser¢cdo do homem nas
relagdes de produco e convivéncia social. E por meio da educacio que os sujeitos
estabelecem relagbes e sdo transmitidos valores, crengas, comportamentos e
conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade.

A educacao se constitui num fendmeno social e faz parte das relacGes sociais,
econdmicas politicas e culturais de uma determinada sociedade. Dessa forma, ela €
socialmente determinada considerando que seus objetivos, conteudos e formas de
organizacdo estdo submetidos ao tipo de sociedade determinante num dado momento
historico.

A escola - enquanto instituicdo social responsével pela socializagdo do

conhecimento produzido pela humanidade - visa garantir

aos alunos um solido dominio de conhecimentos e habilidades, o
desenvolvimento de suas capacidades intelectuais, de pensamento
independente, critico e criativo. Tais tarefas representam uma
significativa contribuicdo para a formagdo de cidaddos ativos,
criativos e criticos, capazes de participar nas lutas pela transformacéo
social (LIBANEO, 1994, p. 22).

Embora essa tarefa venha sendo objeto de debate entre educadores e agentes
governamentais, ela tem se tornado, cada vez mais, um desafio para a escola, em virtude
de estarmos diante de um quadro de baixo desempenho dos alunos no que se refere as
aprendizagens.

As politicas educacionais tém privilegiado enfoques centrados na
performatividade da escola, traduzidos em nimeros que ndo condizem com a realidade
das condicdes de trabalho vivenciadas pelos trabalhadores docentes no contexto escolar
no que se refere as caracteristicas dos alunos atendidos, ao tempo de aprendizagem, as
dificuldades inseridas no processo de organizacdo do trabalho pedagdgico e
especificidades dos contextos escolares que, mesmo pertencendo a uma mesma rede de
ensino, possuem suas particularidades.

Todavia, consideramos necessario ressaltar o papel da escola enquanto espago
de transmissdo e assimilacdo de conhecimentos e desenvolvimento das capacidades
intelectuais que oportunizem os alunos a pratica de uma leitura critica da realidade para
que ndo se tornem massa de manobra dos grupos dominantes de nossa sociedade. Da
mesma forma, deve ser propiciado aos docentes condic¢Oes de trabalho permitindo-lhes

lidar com os desafios surgidos no cotidiano escolar, de maneira que eles ndo sejam
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vistos como os principais culpados pela ineficiéncia e improdutividade do sistema
educacional.

A escola tem como funcdo desenvolver um trabalho pedagdgico voltado aos
interesses das classes populares, considerando suas condi¢fes concretas de vida,
interesses, necessidades e lutas, como estratégia de Ihes proporcionar 0 acesso ao saber
sistematizado e condicOes adequadas para que as potencialidades intelectuais sejam
desenvolvidas, fazendo que a classe trabalhadora participe ativamente do processo de
deciséo politica cultural, econdmica e tenha uma postura critica em face dos desafios
gue emergem na sociedade.

Oliveira (2003) frisa a necessidade de que a escola seja reconhecida como um
espaco relevante de socializagdo, assim como de regulacdo social que esta envolvida em
uma tensdo permanente. Devido ao fato de ser um espaco privilegiado de regulacdo do
Estado, a escola constantemente se encontra no conflito entre sua identidade enquanto
espaco de politica publica e condicdo geral de producdo. Sendo assim, a autora elucida o
papel de destaque da escola publica como agéncia estatal, em todo o mundo e
especificamente no Brasil, considerando que, em muitos casos, representa o poder
publico em determinados espacos geograficos.

Oliveira (2003) realca algumas situacdes nas quais, por meio da escola,
existem campanhas publicas de carater universal de autoria do Estado, dentre elas:
campanha de vacinacgdo e de outros cuidados com a saude, higiene e prevencao a certas
doencas, nutricdo da populacdo carente por meio da merenda escolar. Essa autora
também enfatiza que sdo dadas inimeras utilidades as instalagGes fisicas das escolas que
vao desde secdo eleitoral, até abrigar grupos de pessoas em casos de calamidade

publica. Todavia, essa mesma autora elucida que:

Essa expressdo da escola, como espaco de politica publica, é apenas
uma das dimensdes desse debate. Na realidade, conceber a educacdo
como politica publica no capitalismo, implica necessariamente
compreendermos a gestdo dessa sociedade por um Estado que possui
relativa autonomia. Ou ainda, implica o reconhecimento de que ha em
tal sociedade espacos hegemodnicos do capital e, por sua vez, a
possibilidade de contra-hegemonia e, assim, a educacdo seria um
espago em constante disputa (OLIVEIRA, 2003, p. 17).

Na perspectiva defendida por Paro (2001, p. 22), a escola participa da divisdo

social do trabalho com o proposito de fornecer aos sujeitos elementos culturais
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indispensaveis para viver na sociedade. Tomando como base essa ideia, o autor defende

que

A escola fundamental reveste-se, assim, de uma dupla
responsabilidade social: por um lado, é mediagdo indispensavel para a
cidadania, ao prover, de modo sistematico e organizado, a educacao
que atualiza historicamente as novas geracdes; por outro, porque nao
pode dar conta de todo o saber produzido historicamente, ela precisa
fazer isso de modo seletivo, priorizando aquilo que é mais relevante
para a formacdo dos cidaddos.

Enquanto instituicdo social, compreendemos a escola como um espaco de
socializacdo de conhecimentos construidos e sistematizados historicamente pela
humanidade. Sua atuacdo € sempre contextualizada social e politicamente, porque, ela
estd subordinada as demandas que emergem da sociedade. Sendo assim, podemos
afirmar que os objetivos, conteldos de ensino e o trabalho docente sdo socialmente
determinados e estdo vinculados a fins e exigéncias sociais, politicas e ideoldgicas que
representam interesses de grupos antagonicos. As praticas desenvolvidas, no interior
dessa instituicdo, sdo influenciadas pelo contexto socioeconémico, politico e cultural
predominante num dado momento historico.

Libaneo (2004, p. 51), ao discutir o papel da escola no cenario de constantes
transformacoes afirma que ela

Ndo pode mais ser considerada isoladamente de outros contextos,
outras culturas, outras mediacGes. A escola contemporénea precisa
voltar-se para novas realidades, ligar-se a0 mundo econbmico,
politico, cultural, mas precisa ser baluarte contra a exclusdo social. A
luta contra a excluséo social e por uma sociedade justa, uma sociedade
que inclua todos, passa pela escola, pelo trabalho dos professores.
Propde-se, para essa escola, um curriculo centrado na formacao geral
e continuada de sujeitos pensantes e criticos, na preparagdo para uma
sociedade técnica/cientifica/informacional, na formacdo para a
cidadania critico-participativa e na formag&o ética.

Todavia, a escola, na condicdo de instituicdo social, inserida na sociedade
capitalista, tem servido aos interesses do capital. Para ilustrar tal afirmagéo, Paro (2001,
p. 24) nos diz que “a escola capitalista, porque sempre preparou para viver na sociedade
do capital sem contestd-la, sempre preparou para o trabalho”. Salienta que o fato de a
escola ndo preparar o aluno para a critica do trabalho alienado, desconsidera uma de

suas fungdes sociais que consiste em instrumentalizar os alunos intelectualmente para a
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superacdo da atual forma de organizacdo social que contribui para a reproducdo do
trabalho alienado.

Dessa forma, a fungdo social da escola - transmitir 0s conhecimentos
acumulados historicamente pela humanidade - pode ser funcional ao capital, alem de
possibilitar o desenvolvimento das forgcas produtivas ja que atua no processo de
reproducdo da forca de trabalho. Ao definir os conteudos escolares a serem
contemplados na materializacdo do curriculo, a escola podera contribuir para a
disseminacéo de ideias, conhecimentos e modos de agir que atendam aos interesses do
capital, focalizando uma constante adaptacdo social e conformacdo e alienacdo do
sujeito.

Consideramos necessario destacar que a organizacao do trabalho pedagdgico
na instituicdo escolar estabelece relacbes com as bases materiais de producdo em cada
etapa de desenvolvimento das forcas produtivas. As mudancas ocorridas na sociedade
quanto as novas formas de organizacdo do trabalho e desenvolvimento em suas bases
sociais e tecnologias demandam mudangas também no processo de formacdo dos
sujeitos referentes aos conhecimentos e competéncias exigidas para o trabalhador as
quais necessitam de uma constante renovacao.

Conforme Machado (1994), o desenvolvimento da base técnica e a
configuracdo de mudancas no processo de trabalho tém substituido a formacgéo
profissional cuja tonica era o aprender a fazer por uma formacdo que potencialize o
sujeito a aprender constantemente, visto que na atualidade, o conhecimento que esta
disponivel numa variedade de meios e fontes, se torna cada vez mais dindmico e
permanentemente questionado e reconstruido.

Essa realidade exige um constante repensar sobre o trabalho desenvolvido na
escola que imprime a necessidade de buscar novos conhecimentos e formas de atuacéo,
tendo em vista a sua provisoriedade e velocidade rapida de criacdo. Sabemos que, hoje,
a formagcdo inicial demarca o inicio de um processo de constante aprendizagem em
torno de uma determinada area profissional, que podera ocorrer de diferentes formas,
nédo se limitando ao contexto escolar, pois as tecnologias da informacdo e comunicacgao
tém criado espacos de socializa¢do da informacédo, cabendo ao individuo internaliza-las
e transforma-las em conhecimento.

Sendo assim, defendemos que seja repensado o papel da escola na atualidade,
retomando ideias discutidas, ha décadas, por educadores do campo progressista para que

essa instituicdo social contribua no processo de formacdo de individuos com dominio de
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conhecimentos e habilidades que permitam ao sujeito pensar criticamente e com
criatividade, e, assim, participar, ativamente na transformacéo social.

Nesse sentido, poderdo ser desenvolvidas praticas educativas na escola que
favorecam o aluno ndo apenas a se integrar ao mercado de trabalho, mas também que
tais praticas estejam alicercadas em principios de criticidade, justica social,
solidariedade humana, autonomia, participacdo e didlogo como estratégia de preparar o
discente para o exercicio da cidadania (LIBANEO, 2004; SAVIANI, 2005; PARO,
2006).

Todavia, percebemos que, na atualidade, sdo acentuadas, nas escolas, praticas
que reafirmam a intensidade do modo de producdo capitalista no interior dessa
instituicdo. Podemos destacar as relacOes estabelecidas no interior da escola, que sao,
muitas vezes, pautadas em acOes de mando, submissdao e controle das tarefas
desenvolvidas. Sabemos que o trabalho na instituicdo escolar tem como uma de suas
caracteristicas a coletividade porque os diferentes setores estdo articulados na
organizacédo escolar enquanto elementos que deverdo contribuir para um funcionamento
adequado e proveitoso do processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Entretanto, a
divisdo do trabalho na escola tem se materializado de forma isolada, imediatista e
acritica.

Mesmo com a perspectiva de gestdo democréatica e participacdo coletiva dos
diferentes segmentos que compdem o contexto escolar, podemos observar no cotidiano
da escola, que as decisGes ainda continuam centralizadas na figura do diretor; os
professores se sentem isolados no desenvolvimento de seus trabalhos visto que existem
poucos momentos de reflexdo coletiva; o apoio pedagdgico da escola constituido por
coordenadores e supervisores que atuam com uma multiplicidade de funcdes
descaracteriza seu papel na escola; os profissionais de apoio técnico da escola sdo
excluidos das reunides pedagdgicas e dos momentos de reflexdo coletiva sobre a
qualidade do trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas, tendo em vista que um
nimero expressivo de docentes ndo valoriza a acdo educativa desses profissionais na
escola. O trabalho desenvolvido por cada individuo é considerado com um fim em si
mesmo, sem articulagdo com os demais.

Julgamos necessario destacar que os exemplos ilustrados ndo correspondem ao
discurso que tem sido defendido pelos dirigentes governamentais, pois, ao estarem

alicercados em propostas que ndo d&o conta da dinamicidade do contexto escolar, estes
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parecem desconsiderar os desafios vivenciados por aqueles que estdo diretamente no
interior da escola.

Ao discutir a relagdo entre trabalho docente e 0 modo de produgéo capitalista,
Kuenzer e Caldas (2007) destacam que ela é parte da totalidade constituida pelo
trabalho no capitalismo e esta subordinado a sua légica e as suas contradicoes.
Observamos que, direta ou indiretamente, o trabalho docente esta vinculado a légica de
acumulacdo do capital. Dentre os exemplos ilustrados pelos autores esta o fato de que o
professor vende sua forca de trabalho para instituicbes privadas, o atendimento as
demandas do trabalho capitalista por meio da qualificacdo cientifico-tecnologica dos
trabalhadores, explicitada também no seu disciplinamento e subordinagdo, producéo de
ciéncia e tecnologia.

Consideramos relevante a compreensdo por parte de todos aqueles que estdo
comprometidos com a melhoria das condi¢des de trabalho dos professores em nosso
pais sobre os impactos do modo de producéo capitalista no processo de materializagdo
do trabalho na escola como forma de atuar, criticamente, diante das propostas e
situacbes que sdo impostas ao trabalho dos professores nas escolas, para que elas ndo
sejam consideradas como inerentes a um processo natural, mas que sejam apreendidas
enquanto estratégias elaboradas num contexto socialmente determinado que busca
atender interesses e legitimar o poder de grupos sociais que detém o capital.

Sabemos que a educacdo nao pode assumir o papel de ponte de salvacdo para a
nossa sociedade, mas acreditamos que, enquanto educadores comprometidos com a
melhoria concreta da qualidade do ensino, devemos pensar a escola enquanto espacgo de
socializagdo dos saberes historicamente acumulados pela sociedade, possibilitando ao
aluno uma formacdo critica que dé conta dos novos desafios impostos pelas
transformagdes ocorridas na sociedade, assim como ela pode atuar como “elemento
gerador de novas formas de concepcbes de mundo capazes de se contraporem a
concepgdo de mundo dominante em determinado contexto sociocultural” (SEVERINO,
2000a, p. 7).

O processo de mudangas no mundo do trabalho fez surgir novas demandas para
a gestéo e organizacgdo do trabalho docente na escola. Por isso, refletir sobre os impactos
desse processo se faz necessario, pois, assim como tém sido colocados novos desafios
para os trabalhadores que atuam nos diversos ramos de atividades econémicas

existentes em nossa sociedade, as novas demandas advindas das reformas educacionais,
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em sintonia com 0 contexto de reestruturacdo produtiva, tem repercutido na

subjetividade, processos de formacao, funcdes e condicdes de trabalho dos docentes.

2.2 A ORGANIZACAO DO TRABALHO ESCOLAR E AS CONDICOES DE
TRABALHO DOS PROFESSORES

O docente e um trabalhador que atua numa instituicdo educacional estatal ou
privada, vendendo a sua forca de trabalho para garantir sua sobrevivéncia. Os
professores desenvolvem um trabalho de notavel valor de uso e sdo remunerados para 0
exercicio da docéncia na divisdo social do trabalho. Os trabalhadores da educacdo ndo
possuem a propriedade dos meios de producdo, sdo trabalhadores assalariados em sua
totalidade e possuem controle parcial do processo de trabalho o qual assume
caracteristicas de flexibilizacdo em suas formas de contratacéo.

As reformas educacionais implementadas no Brasil a partir da década de 1990
tinham como objetivos a modernizacdo dos sistemas de ensino, a ampliacdo do
atendimento educacional oferecendo oportunidade de acesso aqueles que, ainda, nédo
tiveram ou ndo puderam manter-se na escola, assim como, o cumprimento de acordos
estabelecidos com o0s organismos internacionais que trouxeram um conjunto de
mudangas para a organizagédo e gestdo do trabalho escolar. Isso tem resultado em uma
reestruturacdo do trabalho docente por meio da reorganizacdo dos curriculos, sistemas
de avaliacdo e implementacdo de novas formas de gestdo e controle do trabalho escolar.

Segundo Oliveira (2004), as reformas educacionais realizadas nos anos de
1990, definem uma nova regulacdo das politicas educacionais e estdo alicercadas na
padronizacdo e massificacdo de alguns processos administrativos e pedagdgicos que
visam redefinir custos e diminuir os gastos. Para essa autora, 0 modelo de gestdo que
passa a ser utilizado tem como eixo norteador formas de planejamento e o controle
central na formulacdo das politicas e a descentralizacdo administrativa no processo de
implementacdo de tais politicas. Nesse contexto, surgem novos padrdes de organizacao
do trabalho escolar que exigem um novo perfil de atuacéo dos trabalhadores docentes.

Sobre esse aspecto o documento, Educacdo de Qualidade Para Todos ressalta

que

A escola j& ndo é a Unica instituicdo educadora da sociedade nem o
docente 0 Unico agente de formacdo do presente. Entretanto,
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continuam sendo os que melhor podem criar situagdes de
aprendizagem que propiciem uma espiral formativa, articulando a
intencionalidade pedagdgica com as condi¢des fisicas, 0s espagos
temporais, a fundamentacdo das disciplinas e 0s recursos mediaticos
para equilibrar o desenvolvimento cognitivo, emocional e valorativo
dos alunos (UNESCO, 2007, p. 60).

As propostas atuais de formacéo presente nos dispositivos legais destacam que
a qualidade do sistema de ensino esta atrelada a competéncia ou incompeténcia do
professor. Inimeras iniciativas t€ém sido colocadas em pratica para “qualificar” os
docentes por meio de varias estratégias (cursos de atualizacdo presencial, palestras,
cursos a distancia, oficinas pedagogicas), levando-se em consideragdo que eles “devem
trabalhar em novos cenarios, para os quais ndo foram nem estdo sendo preparados”
(UNESCO, 2007, p. 60).

Consideramos necessario realcar que, no atual contexto, tém sido exigidas dos
professores habilidades e conhecimentos que, antes, ndo eram necessarios e isso tem
requerido um rapido e constante redimensionamento de sua atuacdo educativa. Mas eles
se ‘“encontram despreparados, mal informados e sem condi¢des de sozinhos,
enfrentarem tantos desafios” (ALONSO, 2003, p. 11). Somado a esses aspectos,
também tem sido destacado que os professores “sejam capazes de co-responsabilizar-se
pelos resultados do trabalho da sua escola, articulando as politicas institucionais com as
locais e nacionais” (UNESCO, 2007, p. 60).

Todavia, ao analisarmos o conjunto de propostas e novas exigéncias para o
trabalho docente advindas das reformas educacionais, percebemos que ha um
distanciamento entre os discursos empreendidos pelos dirigentes governamentais e as

condicdes de trabalho vivenciadas pelos professores no cotidiano escolar, ou seja, 0s

novos modelos de organizacdo escolar expressam muito mais um
discurso sobre a pratica do que a propria realidade, melhor dizendo, a
distancia entre o que é propugnado nos programas de reforma
educacionais e o0 que é de fato implementado nas escolas apresenta
uma grande defasagem (OLIVEIRA, 2004, p. 1139).

A nossa experiéncia profissional tem mostrado que o0s professores,
constantemente, se encontram diante de situacGes que ampliam suas obrigaces e tarefas
a serem realizadas na escola, sendo chamados a desempenhar fun¢bes que, muitas
vezes, estdo além de sua formagdo profissional. Além das atividades de planejamento e

do trabalho em sala de aula, também tem sido responsabilidade dos professores
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organizar e acompanhar os alunos em atividades de aplicacdo de fldor nos dentes;
acompanhé-los aos exames oftalmoldgicos também realizados na escola; convencer 0s
pais sobre a importancia de levar os filhos ao médico quando percebem que a crianca
ndo esta bem de saude; preencher formularios pertencentes ao Programa Bolsa-Escola;
observar 0 numero de faltas que o alunos possui, inclusive, retirando algumas para que
ele ndo perca esse beneficio; realizar primeiros-socorros quando as criangas sofrem
algum tipo de acidente ou passam mal na escola; distribuir leite ou suplemento
alimentar; observar e analisar a vivéncia de criancas que se encontram em situacdes de
vulnerabilidade social e integra-las a programas de assisténcia social, dentre outros.

Muitas familias, por falta de conhecimento sobre a forma como atuar, ndo
impdem limites as atitudes de seus filhos e solicitam aos professores que resolvam
comportamentos inadequados dos alunos que foram construidos na propria vivéncia
deste com a sua familia. Um numero consideravel de pais, quando convidados a
comparecer a escola, se sentem importunados e ndo participam da vida escolar de seus
filhos; alguns alegam a auséncia de tempo para tal participacdo por receio de perderem
o0 emprego. Outras familias, pelas condicGes objetivas de sobrevivéncia, colocam as
criancas em atividades préprias do mercado informal como estratégia para ajudar no
orcamento familiar, o que impede, em alguns casos, de o aluno dar continuidade a sua
vida escolar.

Todas essas atividades sdo somadas as condicdes de trabalho precarias que
dificultam o bom desempenho da aprendizagem dos alunos e deixam o professor com
sentimento de insatisfacdo, esvaziamento e impoténcia diante de inimeras tarefas que
ndo possuem relacdo direta com o seu papel enquanto sujeito mediador do processo de
aprendizagem dos alunos. Apesar da implantacdo da gestdo democratica e da
necessidade de participacdo do professor em atividades que ndo estdo restritas aquelas
realizadas em sala de aula, a nossa experiéncia profissional, como professora de escola
publica, tem possibilitado compreender que, ainda, ndo houve mudancas significativas
na estrutura de organizacdo escolar nas redes de ensino, haja vista que o trabalho
compartilhado permanece, apenas, no nivel do discurso.

Os professores se sentem isolados no desenvolvimento de sua préatica
pedagdgica e as proprias condi¢bes de trabalho nas escolas ndo permitem a feitura de
um trabalho coletivo entre os atores escolares; cada um se preocupa com a sua funcao
sem perceber a tdo necessaria articulacdo entre os diferentes setores da escola. Além

disso, devido a falta de tempo, imposta pela propria organizacdo do trabalho na escola,
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ndo sdo criadas situacdes de discussdo coletiva onde todos possam refletir sobre a
qualidade do trabalho realizado e identificar os resultados como algo construido néo so6
pelo grupo, mas também pelas condi¢bes de trabalho impostas pelos sistemas
educacionais aos quais as escolas estdo vinculadas.

Segundo Augusto (2005), as prescricdes das reformas educacionais estdo
baseadas numa logica de produtividade, eficiéncia e eficacia na prestacdo dos servigos,
originados das teorias administrativas. Dessa forma, as mudangas materializadas na
organizacdo escolar por meio dos ciclos de formacdo nos anos iniciais do ensino
fundamental; a progressdo parcial nos anos finais e ensino médio; a tarefa de os
professores realizarem uma avaliacdo continua pautada na perspectiva formativa por
meio de um acompanhamento e controle da aprendizagem do aluno de forma mais
cuidadosa; a organizacdo de relatorios de avaliacdo nos anos iniciais do ensino
fundamental, tudo isso exige tempo de trabalho que extrapola a jornada semanal
remunerada, e caracteriza uma sobrecarga de trabalho para os docentes.

Podemos verificar que as pressdes e exigéncias sdo muitas para a atuagédo

docente. A esse respeito Alonso (2003, p. 11) diz com muita propriedade

De um lado, dos pais, que, por ndo compreenderem exatamente o que
estd acontecendo, exigem do professor respostas que ele ndo esta
preparado para dar; de outro, da sociedade, que o responsabiliza por
todos os males sociais, exigindo do professor e da escola solugdes
para inimeros problemas sociais. E assim, o professor acaba se
tornando o “bode expiatério” de todo insucesso e incapacidade
escolares. Por outro lado, isso acaba gerando no professor um
sentimento de culpa que ira constituir-se em um elemento a mais para
gue ele perca a sua identidade.

Evangelista e Shiroma (2007, p. 537) corroboram o pensamento de Alonso
(2003) e destacam que as atuais politicas educacionais tém levado a intensificacdo do

trabalho docente e a sua precarizacao. Sendo assim, afirmam que

Os sintomas do sobretrabalho docente podem ser verificados numa
longa lista de situacBGes que prenunciam o alargamento das funcdes
docentes: atender mais os alunos na mesma classe, por vezes com
necessidades especiais; exercer funcbes de psiclogo; assistente social
e enfermeiro; participar nos mutirdes escolares; participagdo em
atividades com os pais; atuar na elaboracdo do projeto politico-
pedagogico da escola; procurar controlar as situagfes de violéncia
escolar; educar para o empreendedorismo, a paz e a diversidade;
envolver-se na elaboracdo de estratégias para captar recursos para a
escola. Os impactos dessa sobrecarga de trabalho produzem efeitos
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visiveis na saude fisica e mental do trabalhador da educagdo. Assolado
por cobrancas de produtividade, eficiéncia, empreendedorismo,
criatividade, compromisso com a escola, o professor é obrigado a
desenvolver um senso de sobrevivéncia que, ndo raro, o transforma
em um sujeito competitivo que investe suas energias na tentativa de
superar a soliddo, a culpa, o fracasso, a impoténcia, a incompeténcia,
as incertezas. Nessa seara, a légica da produtividade encontra respaldo
dando lugar a idéia de que os bons resultados independem da
qualidade da formacdo e do salario dos professores da Educacéo
Bésica.

A intensificagdo do trabalho docente tem sido materializada de maneira cada
vez mais veemente e, além desse aspecto, as atividades pedagdgicas do professor nao
ficam restritas ao tempo em que ele estd no interior da escola. Dessa forma, a
preparacdo das aulas exige estudo, pesquisa e tempo de dedicacdo por parte do docente.
Além disso, as atividades de correcdo exigem tempo adicional de trabalho, retirado do
tempo livre do professor, 0 que termina por sobrecarrega-lo, uma vez que esse tipo de
tarefa exige atencdo, concentracdo e andlise das respostas.

Tais atividades (preparacdo de aulas e correcdo de atividades dos alunos)
acontecem muitas vezes, a noite, em virtude de um grande nimero de professores da
escola publica possuir duas ou trés jornadas de trabalho (na mesma escola ou em outra
privada). Ha, ainda, professores que deixam de participar de atividades de lazer, em seu
tempo “livre” para dar conta do nimero de responsabilidades profissionais que vao além
daquelas que ja comp&em seu horario de expediente na escola.

Segundo Oliveira (2004), a intensificagdo do trabalho docente possui
caracteristicas particulares na realidade latino-americana ressaltando que esse processo
emergiu com a ampliacdo da jornada de trabalho e do aumento notavel de
responsabilidades impostas pelas reformas educacionais aos docentes. Sendo assim, 0s
docentes tém a sua jornada de trabalho ampliada ao assumirem mais de um emprego na
area da docéncia ou nao.

A referida autora elucida que os docentes que trabalham na escola publica
geralmente assumem mais de uma jornada de trabalha, lecionando em dois ou trés
estabelecimentos de ensino como estratégia de complementar a renda, porque “os
salarios do magistério, na Ameérica Latina, sdo baixos comparativamente a outras
situacdes existentes de formagao profissional similar” (OLIVEIRA, 2004, p. 1138).

Garcia e Anadon (2009, p. 71), ao estudarem a intensificacdo e

autointensificacdo do trabalho docente no cenario das reformas educacionais
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implementadas a partir da década de 1990 em nosso pais, destacam que a intensificacao

do trabalho docente se constitui em um

fendbmeno da ampliacdo das responsabilidades e atribuicdes no
cotidiano escolar dos professores considerando o mesmo tempo de
trabalho, indo além das tarefas instrucionais e pedagdgicas, para
abarcar as questdes de administracdo e gestdo da escola e o
desenvolvimento de atividades de formacdo que lhes proporcionem
rever habilidades e competéncias necessarias para educar as novas
geracbes de acordo com as demandas do mercado. [..] A
intensificacdo do trabalho docente nos tempos contemporaneos é
também resultado de uma crescente colonizagdo administrativa das
subjetividades dos professores e das emocfes no ensino, sendo
indicios desse fendmeno a escalada de pressdes, expectativas, culpas,
frustracbes, impelidas burocraticamente e/ou discursivamente,
relativamente aquilo que os professores fazem ou deveriam fazer, seja
no ambiente escolar ou mesmo fora da escola.

Além de intensificar o trabalho docente, as novas exigéncias para a
organizacao do trabalho escolar também contribuem para a sua precarizagdo. Oliveira
(2004) considera que o trabalho docente tem experimentado uma relativa precarizagao
no que se refere as relacGes de emprego. Dentre os fatores que tem contribuido para esse
quadro, ela destaca 0 excessivo aumento dos contratos temporarios nas redes publicas
de ensino, que em alguns estados, correspondem ao numero de trabalhadores efetivos,
ao arrocho salarial, a auséncia ou a falta de adequacgdo e descumprimento, em algumas
realidades educacionais, de um plano de cargos e salarios, como também a privacdo de
garantias trabalhistas e previdenciarias provenientes da Reforma do Aparelho do
Estado.

Devido aos baixos salarios, o trabalhador docente, na maioria das vezes, possui
dupla ou tripla jornada de trabalho, podendo ter vinculo efetivo num turno de trabalho e
contar com outras formas de contratacdo nos demais turnos (horista de carteira assinada,
horista sem protecdo legal ou um professor precarizado).

Garcia e Anadon (2009, p. 67) elucidam que, dentre os aspectos e as mudancas
trazidas pelos novos mecanismos de regulagdo e gestdo que apontam para a

precarizacdo do trabalho docente, estdo

A desqualificacdo da formacdo profissional dos docentes pela
pedagogia oficial das competéncias, a intensificacdo do trabalho dos
professores em decorréncia do alargamento das fungdes no trabalho
escolar e das jornadas de trabalho, os baixos salarios docentes que nao
repuseram as perdas significativas que sofreram nos anos da ditadura
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militar. Também a padronizacdo dos curriculos do ensino basico e da
formacdo docente e a instituicdo de exames nacionais favoreceram a
emergéncia de novas estratégias de controle, baseadas na auditoria, no
desempenho e no  recrudescimento da culpa e da
autorresponsabilizacdo docentes. Essas estratégias estdo deslocando,
em parte, formas de controle do trabalho docente que predominaram
na organizacao curricular da década de 1990, baseadas na vigilancia e
supervisdo direta dos professores pelos chamados especialistas da
educacdo e na demanda intensa de trabalho burocratico e prestacdo de
contas.

Essa complexa situacdo em que os professores estdo inseridos na atualidade
também tém contribuido para que eles se sintam “perplexos” com tantas exigéncias e
frustracbes em sua atuacdo, como também para uma possivel auséncia de reflexédo
critica sobre o seu fazer pedagogico, visto que alguns incorporam como regra algumas
das tarefas que ndo correspondem as suas responsabilidades profissionais e acabam
contribuindo para uma descaracterizagdo do seu papel social, por atuarem, de forma
imediatista, para resolver os desafios do cotidiano escolar.

Segundo Esteve (1995), os docentes se deparam com circunstancias de
mudancas que resultam na feitura de um trabalho sem qualidade, tendo que tolerar
criticas, tachando-os como principais responsaveis pelas falhas no sistema educacional.
O autor ressalta que é necessario que seja evitado o desajustamento e a desmoralizacdo
dos professores, assim como o intenso mal-estar docente que tem feito parte da vida
profissional dos professores.

O referido autor conceitua o mal-estar docente como “um conjunto de
consequéncias negativas que afetariam o professor a partir da agdo combinada das
condicdes psicoldgicas e sociais em que se exerce a docéncia, devido a mudanca social
acelerada” (ESTEVE, 1999, p. 57). Para ele, o mal-estar docente se constitui numa
doenca social ocasionada pela auséncia de apoio da sociedade aos docentes, tanto no
que se refere aos objetivos de ensino quanto nas recompensas materiais e no
reconhecimento do seu status.

E enfatizado que o mal-estar docente ndo esta circunscrito apenas ao sistema
educacional da Espanha, uma vez que ele € um fenbmeno internacional. Seus sintomas
se tornaram evidentes, no inicio da década de 1980, nos paises ricos e tambem tem sido
verificada sua existéncia no quadro dos sistemas educacionais de paises emergentes
como o Brasil. Sendo assim, as demandas educacionais tém exigido novos papéis e
responsabilidades para os trabalhadores docentes, 0 que tem provocado uma excessiva

carga mental, trazendo repercussdes para a saude desses trabalhadores.
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Podemos verificar uma mudanca significativa no sistema educativo nos ultimos
vinte anos ndo s6 no que se refere a sua organizacdo, mas também quanto ao
atendimento em seu eixo quantitativo, porque esse mesmo sistema antes extremamente
elitista, norteado pela selecdo e competéncia, adquiriu o carater de um ensino de massas,
um pouco mais flexivel e buscando estratégias de integracao.

Todavia, ndo houve uma preparacdo e reorganizacdo do sistema educacional
para atender as novas demandas visando assegurar o atendimento e trabalho adequado a
um contingente numeroso de alunos que, até entdo, ndo faziam parte do contexto
escolar. Tal mudanca trouxe novas exigéncias para as instituicGes escolares e uma
consequente necessidade de constante adaptacdo envolvendo professores, alunos e pais
no que se refere a construcdo de novas posturas e expectativas acerca do sistema de
ensino.

Para Esteve (1995, p. 104),

E absurdo manter num ensino massificado os objetivos tracados para
um ensino de elite, 0 que conduziu os sistemas de ensino a uma maior
diversificacdo e flexibilidade; em termos de rendibilidade social néo
podemos esperar resultados idénticos aos que eram obtidos pelos
antigos sistemas, que serviam a uma elite tanto mais restrita quanto
mais se avangava nos diversos escaldes da hierarquia escolar.

Paralelo a esse processo de massificacdo do ensino, um outro elemento de
mudanca social que repercutiu no trabalho docente foi a transferéncia de algumas
atividades sociais e protetoras por parte de agentes de socializagdo, tais como a familia.
Devido a insercdo da mulher no mercado de trabalho, a reducdo no niamero de membros
familiares e as horas de convivio, percebemos que foram transferidas para a escola a
responsabilidade pela socializagdo e construcdo nas criancas de valores basicos (respeito
ao proximo, bons habitos alimentares, orientacdo pessoal, conhecimentos de regras para
uma boa convivéncia em grupo, uso do dialogo para o enfrentamento de situactes
cotidianas conflituosas, etc.) que, antes, eram, tradicionalmente, transmitidos na
instituicdo familiar.

Com isso, ha um constante aumento de responsabilidades para o trabalho
docente, assim como um acentuado desafio para os professores que se comprometem a
responder a essas novas expectativas, visto que o papel, a funcdo e os valores que o
professor passa para os alunos sofrem constantes mudancas e questionamentos, tendo

em vista que ndo cabe mais a ele o papel de principal transmissor de conhecimentos e de
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possuidor do poder sobre esse grupo. Sendo assim, qualquer atitude do professor podera
ser contestada e existirdo grupos dispostos a apoiar essa contestacdo, ndo s6 do ponto de
vista individual do aluno, mas também a partir da existéncia de diferentes grupos de
opinido que emergem nos meios de comunicacdo de massa.

Conforme Esteve (1995, p. 104),

Enquanto, h& vinte anos, os pais estavam dispostos a apoiar o sistema
de ensino e os professores, perante as dificuldades do processo de
aprendizagem e de educacdo dos filhos, no momento atual,
encontramos uma defesa incondicional dos alunos, seja qual for o
conflito e seja qual for a razdo que assiste ao professor. A falta de
apoio e de reconhecimento social do seu trabalho é cada vez mais
evidente.

Na atualidade, esse quadro de auséncia de reconhecimento e apoio tem sido
acentuado, tendo em vista que ha uma responsabilizacédo e culpabilizacdo dos docentes
pelo baixo desempenho dos alunos, sem levar em consideracdo uma analise mais
aprofundada sobre as condi¢des em que tem sido materializado o trabalho docente
(escassez de recursos materiais, condicdes inadequadas de trabalho j& citadas nesse
estudo). A mudanca na relacdo entre professores e alunos, também, € um outro fator
conflitante, porque, anteriormente, o aluno ndo tinha direitos, apenas deveres e era
submetido as mais variadas situacBes de exclusdo e constrangimento (castigos,
palmatorias, cdpias imensas sem sentido para o seu aprendizado, etc.).

Hoje, a situacdo € inversa; os alunos se constituem em sujeitos de direitos, mas
ndo tém compreensdo do significado dessa condicdo e praticam agressdes fisicas,
verbais e psicoldgicas nas instituicbes escolares agredindo professores e colegas do
grupo ao serem contrariados, sem que haja a operacionalizacdo de mecanismos de
reversdo dessa situacdo. Esse problema é reflexo do contexto mais amplo de violéncia
existente na sociedade e ndo pode ser generalizado para todo o sistema educacional,
mas, nos lugares onde ele se faz presente, causa danos psicolégicos aos professores e
contribuem para o sentimento de inseguranca, medo e mal-estar entre os docentes.

De acordo com Esteve (1999, p. 58), ha um esgotamento docente resultante da
acumulacdo de exigéncias sobre o professor. Todavia, 0s aspectos negativos do contexto
social e psicologico da profissdo docente ndo incidem da mesma forma sobre os

professores, pois
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Muitos  deles souberam  encontrar  respostas ao0s  novos
guestionamentos. Outros reduziram sua eficacia e renunciaram a um
ensino de qualidade, mas ainda se mantém na profissdo, com niveis
diferentes de inibicdo. Alguns vivenciam a docéncia com uma postura
contraditéria: sabem que os antigos modelos ndo sdo validos, mas
ainda continuam a utiliza-los, talvez por que ndo saibam como
substitui-los. Um ultimo grupo, entretanto, acaba sendo pessoalmente
atingido, em consequéncia da evolucdo negativa do contexto: o mal-
estar docente acaba “queimando” esses professores em diferentes
niveis.

Devido ao constante contato com dificuldades materiais e psicoldgicas
provenientes de seu trabalho, os docentes podem ser submetidos a esgotamento fisico
ou mental, afetando a sua saude. Dentre as situacOes elencadas por Esteve (1999),
provenientes do mal-estar docente, estdo: absentismo, constantes pedidos de
transferéncia, estresse, doencas mais ou menos fingidas para abandonar a docéncia
transitoriamente, assim como em doencas reais (neuroses reativas, ansiedade,
depressdes, Ulceras estomacais, tendinite, varizes, disfonias, hipertensao arterial).

Silva (2005) corrobora com esse autor e afirma que as condi¢des de saude dos
trabalhadores estdo atreladas as condi¢cdes em que eles realizam o seu trabalho, e o
problema que hoje tem sido colocado, é um cenério de uma prisdo com um cotidiano
agonizante em que planos e expectativas futuras sdo desestimuladas, restringindo a
construcdo de novas possibilidades.

Essa autora efetivou um estudo sobre a Sindrome da Desisténcia do Trabalho,
intitulada Sindrome de Burnout com docentes de uma escola publica do Estado de Mato
Grosso, no municipio de Céceres. Foi constatado que essa Sindrome apresenta 0s
seguintes sintomas: exaustdo emocional, fisica e mental, baixo envolvimento no
trabalho e, despersonaliza¢do. Tais sintomas podem se manifestar associados, todavia
sdo independentes. Ela se caracteriza pelo conjunto de condutas negativas, manifestadas
pela deterioracdo do rendimento, atitudes passivo-agressivas com outros individuos,
aparecimento de condutas irresponsaveis, auséncia de motivacéo.

Dentre as consequéncias trazidas para a esfera pessoal, estdo situacgdes
desconfortaveis como a estigmatizacdo pelos colegas de trabalho, riscos de acidentes,
absenteismo, auséncias constantes no emprego 0 que poderd trazer também
consequéncias para a esfera institucional ja que repercutira na qualidade dos produtos e
reducdo dos lucros.

Silva (2005) afirma que a totalidade dos sujeitos da investigacdo nos quais

foram percebidos indicios de existéncia da Sindrome de Burnout destacou a parca



83

remuneragcdo como causa principal para o estado em que se encontravam. Entretanto,
outras causas foram indicadas, dentre elas: insatisfacdo pessoal, insatisfagcdo
profissional, desvalorizagdo da profissédo, ndo reconhecimento da profisséo tendo em
vista que é desconsiderado seu valor social, auséncia de incentivo por parte do governo,
ndo sentir prazer na profissdo, ndo desfrutar de momentos de lazer devido ao fato de ndo
conseguir se desprender das dividas, pois 0 que recebem ndo é o suficiente para suprir
as necessidades basicas.

Assuncdo e Oliveira (2009), ao estudarem a intensificacdo do trabalho e a
salude dos professores, elucidam que a centralidade conferida aos professores nos
processos de reformas educacionais em curso ao trazer novas demandas educacionais
causam efeitos sobre a saude dos docentes. Sendo assim, 0s professores sao
extremamente exigidos no seu trabalho e se sentem responsaveis com frequéncia pelos
resultados dos alunos e da escola. Como forma de responderem as inimeras exigéncias
de seu trabalho, os docentes criam estratégias operatorias que se convertem em
hipersolicitacdo do corpo que podem culminar no cansaco fisico, vocal e mental.

Os professores sao identificados como os profissionais que possuem alto risco
de disturbios vocais e demonstram maior nimero de queixas vocais especificas ao
serem comparados a outros profissionais; de acordo com os estudos realizados, muitos
docentes se afastam de seu trabalho em decorréncia dos problemas de voz. Essas autoras
realcam que, em diferentes paises, 0s registros de licenca do trabalho identificam os
distdrbios mentais como o principal motivo de afastamento quando sdo comparados aos
outros grupos de doencas identificados nas declaragbes médicas. E explicitado que os
dados referentes ao afastamento do trabalho por doenga “ndo autorizam a estabelecer
associacOes diretas desses problemas com o trabalho desenvolvido pelos professores.
Contudo, tais fatores sdo indicadores que permitem elaborar hipéteses articuladas as
cargas de trabalho citadas anteriormente” (ASSUNCAO; OLIVEIRA, 2009, p. 9).
Sendo assim, o docente exausto, devido ao processo de intensificagdo do trabalho, pode
ter sua saude debilitada e estar mais exposto a situacdes de adoecimento, por ultrapassar
ou ndo reconhecer seu proprio limite diante das intensas solicita¢cbes em suas atividades
laborais.

O nuamero significativo de pesquisas contemplando o tema, as condi¢bes do
trabalho docente e sua repercussdao na saude fisica, mental e emocional do trabalho

indica que ha uma preocupacdo por parte dos investigadores em constatar como a
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vivéncia na profissdo pode acometer os docentes de doengas que emergem no proprio
ambiente de trabalho e que podem até afasta-los das atividades laborais.

Nesse sentido, consideramos necessario destacar que ndo bastam, apenas,
politicas que busquem renovar as praticas pedagdgicas por meio da utilizacdo de novas
metodologias, conteidos e tecnologias aplicadas ao processo de ensino e aprendizagem
dos alunos. Na atualidade, ha, também, a necessidade de serem formuladas politicas
publicas que levem em consideragdo as condigdes reais de trabalho em que os docentes
desenvolvem suas atividades, e 0 empenho do poder publico para organizar estratégias
que focalizem acOes e servicos de cuidado a saude, reduzindo, assim, a carga mental
desses trabalhadores.

Verificamos que, além de ndo terem reconhecimento social, esses profissionais
vivenciam, constantemente, situacbes no ambiente de trabalho que concorrem para
desestimular e causar sofrimento, pois 0 sentimento de angulstia e impoténcia, diante
dos baixos resultados na aprendizagem dos alunos, também vém associados a cobrancas
e culpabilizagdo, gerando elevado nivel de estresse.

Ao discutir a situacdo do professor no contexto brasileiro, Libaneo (2004, p.
76-77) ressalta que o docente tem sido desvalorizado tanto social quanto

economicamente e em

Boa parte isso se deve as condigdes precérias de profissionalizacdo —
salarios, recursos materiais e didaticos, formacdo profissional, carreira —
cujo provimento é, em boa parte, responsabilidade dos governos. E
muito comum as autoridades governamentais fazerem autopromogao
mediante discursos a favor da educacédo, alardeando que a educagédo é
prioridade, que os professores sdo importantes etc. No entanto, na
pratica, os governos tém sido incapazes de garantir a valorizacdo
salarial dos professores, levando a uma degradacdo social e econémica
da profisséo e a um rebaixamento evidente da qualificagéo profissional
dos professores em todo o pais. Em outros termos, ao mesmo tempo em
que se fala da valorizacdo da educagdo escolar para a competitividade,
para a cidadania, para o0 consumo, continuam vigorando salarios baixos
e um reduzido empenho na melhoria da qualidade da formacdo dos
professores.

Martinez (2003, p. 81) chama a atencdo para as atitudes de superacdo
manifestadas pelos docentes no &mbito de seu trabalho pedagdgico e realca que as
escolas publicas tém sobrevivido ao déficit fiscal, desvalorizacdo e reducdo do
orcamento, principalmente porque os professores desenvolvem seu trabalho em

condigdes visivelmente fragilizadas e com parcos recursos, no contexto de um processo
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de trabalho que sofreu intensas modificacBes, em décadas recentes, que tem tido, dentre
as suas prioridades ‘“alimentar e, muitas vezes, vestir alunos, de obter apoios
econdmicos extras e doacBes para ter instrumentos de trabalho e reparar os edificios
escolares”.

Tal realidade tem feito parte de nosso sistema educacional e vem sendo
utilizada como forma de manipular a opinido publica e “comprar votos”, porque
determinados governantes utilizam recursos publicos para comprar e distribuir
fardamento, material escolar, ténis e ressaltam tal tarefa como “bondade”.

Desse modo, sdo materializadas politicas assistencialistas e € visivel a
transferéncia de responsabilidades no que tange ao apoio aos projetos educativos na
escola, visto que hoje, em muitos casos, séo financiados por empresas privadas (projetos
de leitura, educacdo ambiental, educacdo para o transito), eximindo dos dirigentes
governamentais a responsabilidade de assumir - junto as equipes técnicas de secretarias,
gestores e docentes - 0 compromisso com a construcdo de projetos educacionais
coletivos, que atendam as reais necessidades das escolas.

Sobre o contexto de materializacdo das politicas publicas em educagdo no

trabalho docente, Martinez (2003, p. 82) realca que

Esta situacdo permite analisar um processo de trabalho docente com
conteidos novos, instrumentos diferentes e produto incerto, segundo o
lugar em que se busca. Uma forca de trabalho desvalorizada e
desqualificada pelas instituicGes patronais, mas cada vez mais
valorizada no interior da sociedade como suporte da crise econémico-
social e ante as emergéncias mais dramaticas. Nao obstante, o poder
burocratico se reserva o direito de desqualificar os docentes e atribuir-
lhes a culpa pelos fracassos “escolares”. Ao mesmo tempo, exercem
uma extorsdo afetiva dos professores por saber que eles ndo deixardo
sozinhos os alunos e que, em geral, sempre fardo o possivel para
aguentar e sustentar “uma escola para todos” — que ndo é somente
lema da UNESCO.

Faz-se necessaria, pois, a formulacdo de estratégias de formacdo e de trabalho
docente que considerem as mudancas ocorridas no contexto mais amplo da sociedade,
as quais contribuiram para o surgimento de novas exigéncias para a profissdo docente.
Mas as acOes acerca dessa tematica ndo devem privilegiar, apenas, o delineamento de
novas habilidades e conhecimentos que os professores devem dominar em seu fazer
pedagdgico, tampouco, priorizar a organizacdo de programas de formacdo de

professores visando, apenas, adequa-los as demandas do mercado.
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Dessa forma, devem ser organizadas estratégias que proporcionem aos
professores a elaboragcdo de conhecimentos, possibilitando-os a atuar nesse cenario de
constantes transformacdes, desenvolvendo atitudes criticas no seu fazer pedagdgico e
buscando refletir e reestruturar sua pratica continuamente, bem como contribuir para a
formacéo de sujeitos atuantes na sociedade que entendam a importancia de exercer seus
deveres e lutarem por seus direitos.

Os problemas e dilemas enfrentados pelos docentes no cotidiano da escola
demandam a necessidade de formular politicas educacionais que ultrapassem o discurso
“enfeitado” sobre a melhoria da qualidade do ensino, focalizando, apenas, o eixo
quantitativo expresso no acesso a educacdo escolar sem que fossem criadas as condicoes
objetivas de trabalho para que os alunos tenham uma formacdo adequada, 0 que tem
sido demonstrado nos baixos niveis de desempenho escolar.

Em meio a um processo desenfreado de mudancas produzido pelas reformas
educacionais que enfatizam o discurso da adaptacdo dos docentes as novas demandas
educacionais, podemos perceber a busca constante dos sistemas de ensino em
materializar mudancas de todo o tipo, que vao desde reformas curriculares a orientaces
metodoldgicas com a finalidade de que os professores aceitem e passem a pratica-las na
sala de aula. Essas propostas ndo refletem os objetivos e o proprio significado atribuido
pelos professores ao tipo de trabalho que pretendem desenvolver para dar conta dos
desafios vivenciados no cotidiano escolar.

Alonso (2003, p. 13), ao discutir os desafios que tém sido postos para o

trabalho docente na atualidade, afirma que

Na verdade, 0 que os professores querem e esperam de seus superiores
é que eles venham a escola e conhegcam, concretamente, 0s seus
problemas e dificuldades, oferecendo-lhes, entdo, 0s recursos técnicos
e materiais de que necessitam. Por certo, 0 que eles esperam mesmo e
desejam é maior atencdo e sensibilidade para o drama que eles vivem
em suas salas de aula e escolas, abandonados a si mesmos, entregues
aos seus parcos recursos e fragilizados diante de tantas pressfes e
ameacas. Os professores ddo pouca atencéo a essas reformas oficiais e
diante delas as atitudes assumidas sdo as mais diversas: vdo desde a
indiferenca a rejeicdo total e, consequentemente, a oposic¢ao.

Somam-se as méas condi¢des de trabalho, um processo de formagdo por meio
da implementagdo de reformas educacionais que tem, como foco, a definicdo de um
perfil de profissional docente compativel com as exigéncias impostas pelo novo

paradigma produtivo. Por isso, consideramos que os docentes devem buscar criar
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espacos de reflexdo coletiva sobre o seu processo de formacao, as condi¢cdes em que seu
trabalho tem se materializado e, ainda, reivindicar para que elas sejam melhoradas e néo
corroborar a ideia de que sdo 0s principais responsaveis pelos problemas existentes no
nosso sistema educacional, tendo em vista que eles foram construidos, historicamente, e
estao interligados aos projetos educacionais elaborados e “importados” pelos dirigentes
governamentais, que desconhecem, em muitos casos, a dindmica dos contextos

escolares.
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3 REFORMAS EDUCACIONAIS: ESTRATEGIAS DE ADEQUACAO DO
TRABALHO E DA FORMACAO DOCENTE AS NOVAS DEMANDAS
EDUCACIONAIS

O capitulo discute as proposic@es das reformas educacionais para a formacéo e
o trabalho docente, destacando o papel assumido por esses sujeitos no contexto de
implementacdo das politicas educacionais; a concepcao de educacdo escolar presente no
discurso dos organismos internacionais; a formacdo em servico e a distancia como
estratégia de formacdo docente e, ainda, 0 conceito de competéncia como eixo

orientador do curriculo da formagao docente.

3.1 DELINEAMENTOS DAS REFORMAS EDUCACIONAIS PARA O TRABALHO
DOCENTE E A FORMACAO

As reformas educacionais implementadas no Brasil a partir da década de 1990
buscam atender as exigéncias advindas do contexto de reordenamento do capital e
acordos estabelecidos com os organismos internacionais. Novas formas de gestdo foram
adotadas pelo Estado Brasileiro visando otimizar seus servicos em busca de uma maior
eficiéncia e eficacia em todas as suas areas. Isso trouxe, evidentemente, repercussdes
também para o campo educacional.

As reformas destacaram a necessidade da formacdo e do trabalho docente se
ajustarem as novas demandas educacionais provenientes do processo de mudancgas no
mundo do trabalho. Nesse sentido, tem sido destacado o papel central dos professores
na materializacdo das politicas educacionais, assim como no éxito das mudancas
educativas.

Sendo assim, os docentes passaram a atuar como protagonistas principais das
reformas educacionais, uma vez que assumiram a tarefa de elevar os padrdes de
qualidade no que se refere ao desempenho da aprendizagem dos alunos e colocar em
pratica 0 novo modelo de gestdo escolar que exige uma maior participagdo e
responsabiliza a escola pelos seus resultados.

S8o enfocadas estratégias que repercutem de forma significativa na
composicdo, estrutura, gestdo das escolas puablicas, e, consequentemente, na
materializacdo do trabalho docente, ja que estdo alicercadas em critérios de

produtividade, eficacia, eficiéncia existentes nos programas de reforma, o que exige do
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professor, além de ensinar, a atuacdo em outras atividades da organizacdo do trabalho
escolar (planejamento coletivo, gestdo e fiscalizagdo de recursos, organizacdo de
projetos educacionais e busca de parcerias para sua execugédo, aproximar a comunidade
da escola, atencdo nos indicadores de desempenho de sua escola, avaliacdo de
desempenho, dentre outros).

Ao discutir o cenério das reformas educacionais, Scheibe (2002, p.52) afirma
que

o ideério da reforma educacional em curso, como ja ocorreu em outros
momentos atribui ao professor papel fundamental, identificando-se
nele a responsabilidade pelas mazelas do sistema publico de ensino e,
paradoxalmente, ao mesmo tempo, 0 magico poder de extirpa-las.
Contraditoriamente, ocorre a construgdo de uma imagem heroica e
mistificada do professor [..] No interior das atuais politicas
educacionais pretende-se introduzir no cenario brasileiro uma nova
compreensdo do professor e da sua formacgdo, tomando a reforma
educacional como base, determinando novas instancias para a sua
realizacdo, como o curso normal superior e 0s institutos superiores de
educacéo, e o desenvolvimento de competéncias como conteudo.

No ambito das reformas educacionais, os docentes tém assumido o papel de
objeto da politica e ndo de sujeito e isso tem ocasionado um conjunto de resisténcias aos
programas de reforma de maneira que, ao dificultar o didlogo, tem havido poucos canais
para a busca de um consenso. Desde a década de 1990, varios paises da América Latina
promulgaram um conjunto de leis, decretos, resolucBes, pareceres dentre outros
dispositivos legais que possibilitaram a reestruturacdo dos sistemas de formagéo
docente e a materializacdo de um nOmero significativo de acBes nessa area
(RODRIGUEZ, 2006).

A reforma do Estado Brasileiro evidencia a incorporacdo da légica gerencial na
politica educacional, e, consequentemente, na formacdo de professores. Seus impactos
podem ser percebidos nas préaticas de formacdo, relagdes de trabalho nas escolas e na
consolidacdo dos discursos que buscam legitimar a necessidade de incorporacdo desse
modelo gerencial nas escolas e dos resultados que ele traz para a gestdo educacional.
Dentre os aspectos a serem privilegiados, estdo: elaboracdo de conhecimentos e
habilidades que atendam as exigéncias do setor produtivo, énfase nos resultados das
aprendizagens, reorganizagdo do papel do Estado, que passa de administrador e

provedor para regulador e avaliador de politicas.
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Conforme Evangelista e Shiroma (2007, p. 538) nesse ‘“novo consenso” que

tem sido construido em torno da gestdo dos sistemas de ensino

Escolas eficazes sdo aquelas que fazem mais com menos, que gerem
melhor seus recursos, que arrecadam de outras fontes, ndo dependem
do Estado, constroem sua ‘“autonomia” financeira ou cobram
mensalidades, fazem parcerias com empresas ou convocam a
comunidade escolar a desenvolver iniciativas que permitam arrecadar
recursos para realizar seus projetos. O que se pretende com isso?
Modificar paulatinamente a escola e adequé-la ao orcamento possivel,
seja ele oriundo do Estado ou de formas particulares de captacdo de
recursos.

No delineamento das reformas educacionais, a produtividade e a eficiéncia
foram destacadas como metas a serem alcancadas pelos sistemas de ensino visando a
adequacao em face das mudancas impostas pela nova ordem mundial. Esse fato trouxe
novas exigéncias e uma reconfiguracdo na estrutura administrativa e pedagogica da
escola, nos conteidos a serem abordados, nos aportes tedricos a serem utilizados e na
formacéo e no trabalho docente.

Para Cabral Neto e Rodriguez (2007, p. 14)

As reformas educacionais em curso, nesse momento, s6 podem ser
entendidas no marco das reformas propostas e implementadas dentro
da perspectiva neoliberal e, particularmente, dentro dos principios de
novo paradigma organizativo proposto para a reforma do Estado e do
setor publico. E nesse processo que se inserem as atuais reformas
educacionais no continente latino-americano. Elas sdo resultados de
politicas que, aparentemente, possuem perfil nacional, mas tém, de
fato, uma base regional.

A educacdo bésica se constituiu em um dos eixos das reformas educacionais,
sendo considerada um veiculo possibilitador de construgdo de competéncias que permita
aos sujeitos se adequarem as novas demandas advindas do mundo do trabalho. A Cepal,
0 Banco Mundial, a Unesco e a OMC apresentam a educacdo associada ao progresso
técnico e equidade social e destacam a educacao basica como elemento indispensavel a
insercdo das populagdes mais carentes no mundo atual.

Desse modo, passa a ser disseminada a ideia de que o desenvolvimento
econdmico podera ser impulsionado pela vinculagdo entre o conhecimento e a
informacdo que sdo considerados, nesse contexto, como forca produtiva. E a reforma

educativa torna-se essencial, por meio da utilizacdo de inUmeras estratégias que
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congregam quatro dimensdes, dentre as quais estdo: a gestdo educacional, a avaliacéo, o
curriculo e a profissionalizagdo (RODRIGUEZ, 2006).

Logo, o projeto educacional enfatizado pelos organismos internacionais e que
tem sido implementado por meio da mediacdo dos estados nacionais pde em evidéncia a
l6gica de a educacdo proporcionar o dominio de habilidades que estejam em
conformidade com aquelas exigidas pelo atual paradigma produtivo, ou seja, a politica
educacional est4 sendo organizada de modo a buscar inter-relagdes entre a educacao
bésica e as estratégias de desenvolvimento econdmico. Assim, vem sendo postulado, no
discurso dos dirigentes governamentais, que, para um pais construir a capacidade de
competir internacionalmente, deverd considerar a educacdo um dos veiculos
impulsionadores.

No processo de implementacéo das reformas educacionais, vem predominando
a Otica de sempre vincular a educacdo ao desenvolvimento econémico dos paises,
restringindo, dessa forma, sua atuagdo ao aspecto de propiciar a competitividade
internacional e o desenvolvimento de todo um aparato técnico que responda as
exigéncias delineadas pelo processo de reestruturacdo do capitalismo. Essa perspectiva
¢ criticada por varios estudiosos (CASTRO, 2001; FRIGOTTO, 1993; CABRAL
NETO, 2005) que reconhecem uma acentuada vertente economicista nas proposicoes
dos organismos internacionais.

A profissionalizacdo docente também passa a ser considerada pelos organismos
internacionais como um elemento que poderd auxiliar na melhoria dos niveis de
aprendizagem dos alunos. Para concretizar esse objetivo, recomenda-se que 0S governos
facam wvultosos fazerem investimentos na profissionalizagdo docente por meio da
formacdo, atualizacdo e aperfeicoamento, assim como, na producdo de materiais
pedagdgicos.

Anteriormente, salientamos que 0s organismos internacionais consideram que
o docente possui um papel essencial nesse novo cenario de transformacdes, tendo em
vista que se constitui no principal materializador das mudancas educacionais. E é com
base nessa oOtica que o Relatorio Jacques Delors afirma que “sdao enormes as
responsabilidades dos professores a quem cabe formar o carater e o espirito das novas
geragdes” (DELORS et al, 2003, p. 153). Dessa forma, fica evidente a importancia de os
governos se empenharem em melhorar o processo de qualificacdo docente, priorizando
a educacdo bésica, além de promover uma formacdo que permita aos docentes um

trabalho pedagdgico eficaz.
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O referido documento, elaborado em 1993 por uma comissdo intitulada
Comissdo Internacional sobre a Educacédo para o Século XXI, ressalta que, no momento
em que novos objetivos sdo colocados a educacao escolar com o proposito de adequa-la
ao novo cenario mundial e possibilitar a realizacdo da pessoa na sua totalidade, novas
aprendizagens se fazem necessarias, e devem estar fundamentadas nestes pilares:
aprender a conhecer; aprender a ser; aprender a fazer e aprender a viver juntos.

Ademais, enfatiza que os professores

tém um papel determinante na formacdo de atitudes — positivas ou
negativas — perante o estudo. Devem despertar a curiosidade,
desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual e criar
condi¢cdes necessarias para o processo da educacdo formal e da
educacdo permanente [...], favorecendo a compreensdo mutua e a
tolerancia (DELORS et al, 2003, p. 152).

Ao destacar que os professores desempenham papel importante no processo de
formacdo dos sujeitos, o Relatorio Jacques Delors reafirma a preponderancia da
formagao continuada sobre a formacao inicial afirmando que “a qualidade do ensino é
determinada tanto ou mais pela formacdo continua dos professores do que pela
formag@o inicial” (DELORS et al, 2003, p.160).

Recomenda que, no processo de formacdo continuada dos docentes, sejam
utilizadas estratégias da educacdo a distancia, defendendo que esta se constitui em uma
fonte de economia e permite que os professores continuem a exercer suas fungoes, pelo
menos, em tempo parcial. Nesse sentido, a formacdo em servigo € recomendada, no
Relatério Jacques Delors, com a justificativa de que, além de oportunizar aos
professores a permanéncia em seu contexto de trabalho, também contribui para a
melhoria de suas competéncias pedagdgicas, tanto no que se refere a teoria, quanto a
préatica (DELORS et al, 2003).

A Unesco elaborou, em 2001, o documento Balanco dos 20 anos do Projeto
Principal de Educacdo na América Latina e Caribe com o proposito de analisar
mudancas ocorridas nas politicas educacionais dos paises da regido tomando, como
referéncia, os objetivos e principais componentes do PPE.

Dentre as mudancas destacadas por esse documento no conjunto das politicas
educacionais operacionalizadas pelos paises da regido, estdo: a modernizacdo e
eficiéncia da gestdo, o incremento da participacdo da sociedade civil na educacéo; a

implementacéo do processo de descentralizagdo que permitiu uma maior autonomia das
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escolas na tomada de decisGes pedagogicas, financeira e da gestdo; a reestruturacdo
curricular para adequar o curriculo aos novos desafios e demandas sociais e 0s avangos
cientificos e tecnoldgicos; criacdo de sistemas de avaliagcdo para medir a qualidade da
educacdo; organizacdo de programas de formacao para habilitar professores sem titulos;
a énfase na formacédo em servico como estratégia de formacéo docente; a associagdo do
salario docente ao seu desempenho.

Assim, ao mesmo tempo em que destaca alguns avancos, o0 documento também
elucida alguns problemas que demonstram que os esforgcos para a melhoria da qualidade

da educacdo foram insuficientes, dentre eles

Os altos indices de repeténcia e abandono escolar e 0s baixos niveis de
aprendizagem, identificados em avaliagbes de nivel regional e
internacional, estdo mostrando que os sistemas educativos da regido
ndo estdo conseguindo que os alunos adquiram as competéncias
basicas para inserir-se na sociedade e exercer plenamente sua
cidadania. As reformas educativas em curso contemplam sua
organizagdo em elementos muito promissores para melhorar a
qualidade da educacdo, mas ndo tém conseguido transformagoes
significativas na pratica, que resultem em uma melhoria dos processos
e niveis de aprendizagem dos alunos (UNESCO, 2001, p. 196-197).

A formacdo dos professores se constitui num componente fundamental em
todos os programas de reforma educativa e a formacdo em servico é considerada
elemento significativo para a melhoria da qualidade da educacdo. Todavia, observa-se

que os programas de formacdo em servico sdo constantemente alvo de criticas, pois

La falta de eficacia de este tipo de formacion, porque no se producen
cambios en los resultados del aprendizaje de los alumnos, los docentes
cuestionam la pertinencia y la calidad de una formacién “desde riba”,
gue no considera sus necesidades, esta desligada de la pratica y tiene
un caracter puntual, ya que es muy escaso el tiempo dedicado la
fomacion (UNESCO, 2001, p.198).

Segundo o documento Balanco dos 20 anos do PPE também foram
organizadas algumas modalidades de formacdo continuada denominadas de inovadoras
utilizando a formacdo em servico apesar de possuirem um caréater focalizado. Dentre as

estratégias de formagao em servico operacionalizadas, estao:

Formacion em red, mediante modalidades a distancia o incorporando
de forma masiva tecnologias de comunicacién e informacién en las
escuelas de educacion basica y media; formacion centrada en el
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conjunto de docentes de cada institucion educativa. En algunos casos,
la elaboracion del proyecto educativo de la escuela contempla un
componente de capacitacion; en otros, la escuela contrata instituciones
locales para desarrolar algunas acciones de formacion. Otras
modalidades son los grupos de formacion en la escuela, promovidos
desde el nivel central de los ministerios de educacion o los talleres de
investigacion pedagogica en la escuela incluye desde procesos
gestionados supervisados en la forma centralizada desde la
administracion educativa hasta procesos de caracter autogestionario;
Centros para la formacion de maestros e intercambio de experiencias
gue abarcan el conjunto de escuelas de una localidad o provincia.
Estas instituciones cumplen una funcion de centros de recursos para
los docentes y, en algunos casos, también para la comunidad;
formacion de formadores atraves de redes en las que se intercambian
proyectos de investigacion y se organizan talleres de formacion
continua; programas de postitulo para maestros, pasantias y cursos en
el extrajero (UNESCO, 2001, p.200).

Ademais, esse documento nos diz que, no decorrer dos vinte anos de
elaboracdo e implementacdo do PPE, mesmo tendo sido concretizadas algumas
mudancas no curriculo e na organizacao das instituicbes formadoras, persiste ainda “una
practica tradicional que no recupera los saberes de los participantes ni promueve la
reflexion acerca de su historia escolar previa ni potencia la investigacion y relacién com
la practica” (UNESCO, 2001).

No ano de 2005, a Unesco e Cepal publicaram o documento Investir melhor
para investir mais: financiamento e gestdo da educacdo na América Latina e no Caribe
no qual é realizada uma avaliacdo das necesidades financeiras que os paises dessa
regido enfrentardo para alcancar quatro grandes metas até 2015 de acordo com 0s
compromissos firmados na Declaracdo do Milénio, no EPT, no PRELAC e na Cupula
das Ameéricas em 1998. Essas metas sdo: universalizar a educacdo pré-primaria,
assegurar o alcance universal do ciclo priméario, elevar a 75% a cobertura da educacao
secundéria e erradicar o analfabetismo adulto.

No que se refere especificamente, a formacdo docente, o documento afirma
que, embora 0s docentes constitua num dos mais importantes fatores para que as
reformas educativas obtenham bons resultados assim como as aprendizagens dos
alunos, tem sido comprovado que somente a capacitacdo, a formagdo em servico e 0
aperfeicoamento ndo produzem os resultados esperados.

Sendo assim, vem sendo considerado que a maneira como 0s docentes
aprendem e ensinam, criam situacfes estimuladoras para as aprendizagens, a

organizacdo de ambientes educativos na escola e nas aulas; a forma como se relacionam
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com os colegas e comunidade também pode auxiliar a cumprir 0s objetivos almejados
pelas reformas educacionais. Portanto, ndo é, apenas, o conhecimento pedagoégico do
professor que poderd favorecer as aprendizagens dos alunos, pois ele terd que centrar
sua atuacdo em diferentes elementos do processo educativo para dar conta das novas
demandas educacionais.

Conforme o estudo realizado, observamos um (re)direcionamento do ponto de
vista da concepcdo de formacdo, considerando que a formacdo inicial passou a ser
valorizada e, caracterizada como “uno 10s factores mas influyente senel desempefio de
los docentes. Contradictoriamente, en varios paises la reforma a la formacion inicial ha
estado ausente de las Reformas Educativas o Reformas Curriculares” (UNESCO, 2005,
p. 91).

Sdo tecidas algumas criticas a respeito de como a formacdo em servico é
utilizada nos programas e projetos dirigidos aos professores, na medida em que ela é
reduzida, em muitos casos, a soma de eventos sem interligacdo entre si, ndo se realiza
uma avaliagdo tampouco do acompanhamento técnico do professorado no sentido de
conhecer os impactos produzidos nas praticas pedagdgicas e na vida escolar.

Apesar dos recursos investidos nas reformas educacionais para a area da
formagdo em servico (denominada formacdo permanente, aperfeicoamento e
capacitacdo), a Unesco (2005) elucidam que alguns problemas ainda fazem parte dos
sistemas educacionais, dentre eles: a maioria dos paises ndo possui processos e
mecanismo de certificacdo da qualidade; é desconsiderada a repercussdo da formacao
em servigo nas praticas pedagdgicas, e ainda, ndo tém sido promovidos esforcos para
reverter as praticas tradicionais da capacitacdo docente de modo que possa Ser
construidos e fortalecidos sistemas nacionais compostos por organizacdes e instituicdes
qualificadas que articulem a formacao inicial com a formacdo em servigo, garantindo,
assim, a aprendizagem dos docentes. Essas acOes tém se deparado com algumas
dificuldades que ndo foram discutidas no documento Balango dos 20 anos do Projeto
Principal de Educacdo na América Latina e Caribe.

Na regido latino-americana ainda ndo foi contemplada a organizagdo de um
sistema integrado entre formacdo inicial e continuada. Apesar da énfase na formacédo
inicial e formacdo em servico, 0 que percebemos é que 0s dois eixos do processo de
formagéo dos professores (inicial e continuado), se restringem a operacionaliza¢do por
meio de programas de formacdo em servigo, que privilegiam aspectos praticos do

processo da formagdo dos docentes em detrimento dos teoricos. Para enfatizar essa
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perspectiva pratica da formacdo, é destacado que a estratégia de formagédo em servico se
constitui numa maneira de considerar os saberes dos professores e relacionar os
conhecimentos estudados com a sua prética.

Para adequar a politica educacional brasileira ao cenario de mudancas, a partir
da década de 1990 foi elaborado um conjunto de dispositivos normativos que
reformulou a educacdo brasileira em vérias areas. Mas nesse estudo, focalizaremos
alguns documentos e legislacdo que contemplam, apenas, a formagéo docente.

Em 1990, foi realizada, na Tailandia, a Conferencia Mundial de Educacao Para
Todos a qual se constitui na matriz tedrica que serviu como referéncia para a
formulacdo de politicas que fundamentaram a reforma educacional brasileira a partir da
referida década. Os paises que participaram dessa Conferéncia assinaram a Declaracéo
Mundial sobre Educacdo para Todos e o Plano de Acdo para Satisfacdo das
Necessidades Béasicas de Aprendizagem. Ap0s 0 evento, cada pais, seguindo as
orientagdes da Declaracdo Mundial de Educacdo e o que foi discutido nessa
conferéncia, elaboraria seu Plano Decenal levando em consideracdo suas necessidades e
particularidades.

Assim, em 1993, foi elaborado o Plano Decenal de Educacdo Para Todos que
foi apresentado na Conferéncia Internacional, em Nova Delhi na india. A partir das
diretrizes formuladas na elaboracdo desse plano, foram tracados objetivos e metas que
deveriam ser concretizados no periodo de 10 anos.

No que se refere a formacdo de professores, o Plano considera que o trabalho
desenvolvido pelos professores ndo tem contribuido para a realizacdo de estratégias
eficazes de ensino com resultados satisfatorios para o ensino fundamental e atribui tal

fato a formacéo do professor. Nesse sentido, explicita:

Com efeito, as escolas geralmente operam com pouca ou nenhuma
definicdo de seus objetivos de aprendizagem e precarios métodos de
construcdo curricular, e os professores enfrentam grandes dificuldades
para formular estratégias eficazes de ensino — em virtude das
insuficientes condi¢Bes de formacdo inicial e continua e da falta de
apoio pedagdgico e de melhores meios didaticos. Com o que se
acentua o alheamento da cultura vivida pela escola em relagéo as reais
condigdes sociais e as experiéncias cognitivas e existenciais concretas
de seus alunos; e a incongruéncia entre 0 que ensina e as efetivas
necessidades educativas destes, especialmente daqueles mais pobres e
com maiores dificuldades de inser¢do sociocultural. Além disso, eles
préprios revelam que mal conseguem ministrar, a cada ano, trés
quartos dos programas propostos; e, com frequéncia se verifica —
mesmo dentre aqueles professores com titulacdo mais elevada — que
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muitos demonstram pouco dominio de partes importantes das
disciplinas que lecionam (BRASIL, 1993, p. 23-24).

Para reverter esse quadro e elevar os padrdes de qualidade do sistema
educacional brasileiro, o citado documento ressalta que devem ser postas, em prética,
acdes “voltadas para a reestruturagdo dos processos de formacao inicial e continuada,
abrangendo as revisdes dos curriculos dos cursos do ensino médio e superiores do
magistério e dos programas de capacitagao dos profissionais em exercicio” (BRASIL,
1993, p. 45).

Expressa, ainda, a necessidade de profissionalizagdo e a melhoria das
condicGes de trabalho docente, além de explicitar a importancia de aperfeicoar o sistema
de formacdo, expandindo a formacéo continuada, de modo que sejam desenvolvidas,
nos professores, competéncias e habilidades requeridas pela nova ordem social, bem
como o estabelecimento de uma justa remuneracdo que valorize a atuacdo desses
profissionais da educagdo organizada por meio de acOes compartilhadas pelas trés
instancias do governo.

A educacdo a distancia é tratada pelo documento como uma estratégia viavel
de ser utilizada para obter, por meio da formacdo continuada, uma melhoria na
qualificagdo do professor. Dessa maneira, priorizou-se a organizagdo de programas
utilizando a educagéo a distancia com base em agfes que deveriam ser intensificadas
com a implementacédo do Plano.

Podemos perceber que as ideias preconizadas no plano serviram como eixo
norteador para a formulacdo de um conjunto de dispositivos legais (leis, decretos,
resolucgdes, pareceres, programas, diretrizes dentre outros) que buscaram modernizar o
sistema de ensino brasileiro, reformular o curriculo, a avaliacdo, o trabalho e a formacéao
docente.

Os anos 1990 também assistiram ao processo de debate sobre uma nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°. 9.394/96, a qual atuou como um dos
principais mecanismos para nortear a organizacdo do novo modelo educacional em
nosso pais. De acordo com Scheibe (2003), a discussdo em torno da formulagdo dessa
lei, foi iniciada, ainda na década de 1980, com a participacdo de um grupo de
educadores.

No entanto, as formulac6es e propostas do referido grupo ndo se adequaram as

politicas de ajustes do modelo imposto pelo Banco Mundial aos governos latino-
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americanos; por isso, foram desconsideradas no momento de sua elaboragdo. Assim, ao
proclamar a Lei n® 9.394/96, foi implementada uma reforma autoritaria que segue 0s
moldes do ajuste neoliberal.

No que diz respeito a formacdo docente, a referida lei estabelece no artigo 61 e
62:

A formacdo dos profissionais da educacdo deverd ter como
fundamentos a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico, além do aproveitamento da formacdo e
experiéncias anteriores em instituicbes de ensino, devendo essa
formacéo ocorrer em nivel superior, em cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, em universidade e institutos superiores de educacao,
admitida como formacgdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio na modalidade normal (BRASIL, 1996, p.
14).

O fato de associar teorias e praticas no processo de formacdo dos docentes
parece representar um avanco, haja vista a defesa dos educadores em ultrapassar o
modelo conservador que desvincula esses dois eixos no processo de formacéo. Todavia,
ao vincula-lo a estratégia de capacitacdo em servico, que predominou na década de
1960, fica claro o objetivo de delinear um modelo de formacdo que tem como principal
foco a experiéncia e as praticas “restringindo a importancia da solida formacao teorica e
epistemoldgica no campo da educacdo, e imprimindo a visdo dicotdmica da relacéo
teoria e pratica” (FREITAS, 2004, p. 87).

O artigo 63 da Lei 9.394/96 destaca os Institutos Superiores de Educagdo como
uma nova instancia de materializacdo da formacdo de professores e elucida que eles

deverdo manter

I — cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica,
inclusive o curso normal, destinado a formacdo de docentes para a
educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas
de educacdo superior que queiram se dedicar a educacdo basica;

Il — programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis (BRASIL, 1996, p. 15).

Na perspectiva defendida por Freitas (2004), a criagdo dos Institutos Superiores
de Educacéo atende aos propositos de diversificar as Instituicdes de Ensino Superior de

forma que sejam reduzidos 0s custos com 0 ensino em instituicbes universitarias nas
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quais sdo desenvolvidas de maneira plena a pesquisa; tornar mais agil e eficiente a
formacdo de professores por meio da partilha do financiamento com institui¢Oes
privadas.

De acordo com o artigo 67 da LDB/96, os sistemas de ensino promoverao a
valorizacédo dos profissionais da educacgéo, assegurando-lhes, nos termos dos estatutos e
dos planos de carreira do Magistério Publico, os seguintes elementos: ingresso
exclusivo por Concurso Publico de provas e titulos, aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive licenciamento com periodo remunerado para esse fim, piso
salarial profissional, progressdao funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e
avaliacdo (incluindo na carga horéria de trabalho), além das condi¢Bes adequadas de
trabalho. O paragrafo Unico do referido artigo define que a experiéncia docente se
constitui num pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras funcdes do
magistério.

Em seu Artigo 87, a Lei 9.394/96 institui a Década da Educacao (1997-2007) e
deixa claro que, até o final desse periodo, sé serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servico. A esse respeito, Gatti e Barreto
(2009, 55) afirmam que, ap6s os 10 anos demarcados pela Lei 9.394/96, o Censo
Escolar da Educacdo Basica de 2006 néo registrou cursos de formacéo de professores
em nivel médio, a “despeito das deficiéncias de formagao basica identificadas em certos
segmentos docentes e do fato de que ha ainda professores leigos em exercicio que
podem ou ndo estar estudando”. Sendo assim, as autoras ressaltam que em pouco tempo
0 ensino superior se tornou o lécus de formacédo docente.

Apoés a promulgacdo da LDB/96 observamos que houve um aumento intenso
nos cursos de licenciatura® voltados para a formagao de professores que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental e da educacdo infantil. Mas, devido ao fato de um grande
namero de docentes terem frequentado, apenas, cursos de nivel médio, ainda demorara
um pouco para que a formacdo de professores em nivel superior seja universalizada
(GATTI; BARRETO, 2009).

A educacéo a distancia/EAD passou a ter visibilidade no contexto da politica
educacional em nosso pais nos ultimos anos. Conforme Gatti e Barreto (2009), embora,

desde o inicio da década de 1990, o Ministério da Educacdo tenha implementado ou

® Para um aprofundamento a respeito do crescimento nas matriculas dos cursos de licenciatura no Brasil,
consultar o estudo de Gatti e Barreto (2009).
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apoiado projetos para atender demandas especificas (Telecurso 2000, Proformacao, Um
Salto para o Futuro), nesse periodo o poder publico ndo formulou de fato uma politica
para a educacgéo a distancia, pois a sua atuacdo se deu com mais énfase na organizacao
de acOes e estratégias paliativas e emergenciais que buscavam solucionar problemas
educacionais como o analfabetismo, qualificacdo de professores e de outros

trabalhadores. Ademais, essas autoras realcam que apesar de

resultados quantitativos aparentemente positivos de muito programas,
a maioria deles foi desativado com as mudancas de gestdo, que ndo
deram continuidade ou estabilidade as a¢@es iniciadas. Sua ineficacia
também se deveu a falta de atualizacdo do material didatico, de
atendimento sistematizado e personalizado de alunos, de
desenvolvimento de sistemas de avaliacdo do processo formativo,
assim como o fato de os programas serem quase sempre gerados no
governo central para todo o territério nacional e implementados sem a
devida consideracdo das diferencas regionais (GATTI; BARRETO,
2009, p.114).

Somente com a promulgacdo da Lei 9.394/96 é que a educacdo a distancia
ganhou um maior destaque enquanto estratégia de formacdo de professores. No Artigo
87, Inciso 3° Alinea 3% da Lei 9.394/96, a educacdo a distancia € vista como uma
modalidade recomendada para ser utilizada na realizacdo de programas de capacitacao
para todos os professores em exercicio. Em atendimento a essa prescri¢do normativa a
partir da década de 1990, foi intensificada a elaboracdo de programas de formacéo
docente privilegiando tanto o eixo da formacgdo inicial, quanto o da formagéo
continuada. Tais programas buscavam além de responder as demandas de formacéo
explicitadas no acentuado nimero de professores leigos® atuando no sistema
educacional brasileiro, também adequar os conhecimentos dos professores as novas
exigéncias de sua atuagao.

Castro e Cabral Neto (2009) elucidam que o contexto atual das politicas
educacionais € marcado pela ampliacdo do uso da educacdo a distancia e que essa
modalidade tem dado uma contribuicdo no processo de expansdo do ensino superior.
Esses autores também afirmam que a formagéo de professores se constitui na area em
que o uso da EAD ocorreu de forma mais intensa. A area da Educacdo (Pedagogia,

Normal Superior, Licenciaturas e Formacgdo de Professores) concentrava, nos anos de

% Conforme a Lei 9.424/96, esses professores sdo considerados leigos, pois embora estejam em exercicio
na carreira do magistério, ndo sdo habilitados para o exercicio da docéncia no nivel em que atuam.
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2000 e 2001, todas as matriculas de EAD, o que permaneceu como sSituacdo
predominante até 2006, quando foram realizadas 72,3% das matriculas concernentes a
esses cursos. O curso de Pedagogia e Normal Superior concentra 0 maior nimero de

matriculas na EAD, fato comprovado pelos autores nos seguintes dados

Nos anos de 2000 a 2006 a matricula nesses cursos foi
respectivamente de 82,2%, 78, 2%, 90,1%, 90,0%, 80,2% e 68,9%.
Outro aspecto que merece destaque refere-se ao fato de que vem
ocorrendo uma mudanca significativa no quadro da oferta desses
cursos segundo a dependéncia administrativa (publico/privado).
Observa-se uma tendéncia de reducdo da matricula no setor publico e
aumento no setor privado nos seguintes termos: em 2001, 100% das
matriculas nesses cursos estavam na iniciativa publica e, a partir dai,
comeca a verificar-se um aumento da oferta privada e uma reducéo da
oferta publica, chegando a 2006 com uma situacdo em que 76,4% das
matriculas estdo no setor privado e apenas, 23,6% nas instituigdes
publicas (CASTRO; CABRAL NETO, 2009, p. 104).

A educacdo a distancia é enfatizada no cenério da formacao de professores pelo
discurso oficial como uma estratégia politica capaz de possibilitar a qualificacdo dos
professores e aumentar o acesso da populagéo ao ensino superior, pois o sistema publico
tem se mostrado ineficaz para suprir a demanda por meio da modalidade de educacgéo
presencial, como também contribuir para a superacdo de problemas que historicamente
atingem o sistema educacional.

Castro e Cabral Neto (2009) possuem um posicionamento critico a respeito do
uso da EAD e ressaltam que os defensores dessa modalidade de educacdo tém um
discurso acritico no qual enfatizam, principalmente as virtudes, de forma que ndo sdo
considerados os tragos culturais e socioecondémicos da populagéo brasileira, tendo em
vista que atribuem um papel quase magico a EAD como se ela fosse capaz de resolver
problemas historicos da educacdo de nosso pais. Outrossim, esses autores afirmam que

ndo estdo desqualificando a EAD, mas alertam para o fato de que

Deve-se estar atento as suas limitacdes, principalmente quando
utilizada sem o devido investimento de recursos financeiros e
pedagdgicos, assim como das condigdes de trabalho e da qualificacdo
adequada dos docentes. E preciso ter cuidado para ndo importar
simplesmente formulas que mesmo validas em paises desenvolvidos,
podem ndo surtir os mesmos efeitos quando aplicadas em paises com
culturas diferentes (CASTRO; CABRAL NETO, 2009, p. 89).
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N&o é qualquer tipo de educagdo a distancia que podera contribuir para o
sistema educacional. A descontinuidade de projetos, (caracteristica marcante em nosso
pais), a importacdo e elaboracdo de pacotes engessados sem identificacdo com a
realidade brasileira ou a ma qualidade dos materiais que vém sendo utilizados para a
operacionalizacdo dessa modalidade pouco poderd contribuir para a melhoria da
qualidade das aprendizagens dos alunos e para uma boa formacdo do quadro de
docentes.

Assim, a politica de educacdo a distancia que vem sendo implantada pelo
governo brasileiro € marcada, principalmente, por programas planejados de forma
pouco adequada, acOGes fragmentadas e descontinuas que ndo vém trazendo
contribuicbes significativas para o cenario da formacdo de professores, porque sua
organizagdo, na maioria das vezes, prioriza aspectos de uma realidade que ndo atende as
necessidades pedagogicas dos docentes e ndo lhes possibilitam empreender reflex6es
criticas sobre seu fazer pedagogico, assim como desenvolver estratégias que permitam
uma melhoria em sua atuacao profissional. Ha énfase em aspectos técnicos da formacéo
em que os professores participam de acdes de formacdo em servigo adquirindo
conhecimentos que devem ser praticados em sala de aula.

Embora conhegamos algumas limitagdes da politica de educagdo a distancia
que vem sendo implementada no contexto brasileiro, consideramos que ela deve ser
também visualizada como uma estratégia vidvel de materializacdo de processos
educacionais. Todavia, para que sua utilizacdo possa trazer algumas contribuicdes, é
importante que o seu planejamento aconteca de forma responsavel e criteriosa, levando
em consideracdo as particularidades dessa modalidade de ensino, possibilitando assim,
ao aluno, realizar aprendizagens com autonomia, potencial critico e criativo.

Nesse sentido, é imprescindivel que, nos cursos de educacdo a distancia, sejam
propiciadas situacbes de aprendizagem nas quais 0s docentes tenham acesso a
conhecimentos tedricos que fundamentem a sua pratica pedagoégica e os auxiliem a
desenvolver a autonomia e criticidade para responder as demandas que emergem nos
seus contextos de trabalho.

Na década de 1990, também foram organizadas novas diretrizes para 0s cursos
de formacdo de professores promovidos pelas Instituices de Ensino Superior. Essas
diretrizes, conforme o discurso governamental, buscam construir um novo perfil
profissional do professor em face das mudancas ocorridas na sociedade visando a

qualificacéo profissional.
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A reforma curricular dos cursos de formacdo de professores em nivel superior
se insere em uma proposta mais ampla dos cursos de graduacao, iniciada, em 1997, pela
Secretaria de Ensino Superior por meio do Edital n°® 04/97. Esse Edital convidou as
Instituicdes de Ensino Superior a “participarem” por meio da apresentacdo de propostas
da elaboracdo das Diretrizes Curriculares dos Cursos de Graduacao.

Conforme nos diz Severino (2000b, p. 180)

de acordo com o referido Edital, mediante o qual o MEC se dirigiu as
IES, as Diretrizes Curriculares, uma vez aprovadas pelo CNE, servirdo
de referéncia para as IES na organizacdo de seus programas de
formacdo, ensejando uma flexibilidade na construcdo dos curriculos
plenos e privilegiando a indicagdo de areas de conhecimento a serem
consideradas, em vez de estabelecer disciplinas e cargas horarias
definidas.

Em 1999, o MEC mediante o Decreto 3.276, de 6 de dezembro, regulamenta a
formacéo basica comum, determinando a elaboracdo de diretrizes curriculares nacionais
para a formacdo de professores da educagdo basica. Esse Decreto estabelece no artigo
5°, 8 29 que as diretrizes para formacdo de professores atendam as diretrizes para a
formacéo dos alunos preconizadas nos Parametros Curriculares Nacionais, formalizando
a vinculacao entre a formac&o e o exercicio profissional.

Segundo Severino (2000b), com o prop6sito de atender as recomendacGes do
Edital 04/97 e do Decreto citado anteriormente, a Secretaria de Educacdo Superior
organizou um grupo de trabalho que teve, como incumbéncia, produzir um documento
para servir de subsidio a elaboracdo de Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Formacdo de Professores. E em maio de 2000, a referida Secretaria entregou ao
Conselho Nacional de Educacao (CNE) o documento: “Proposta de Diretrizes para a
Formacao de Professores da Educagao Basica em Cursos de Nivel Superior”.

Por meio do Parecer n°® 009/2001 do Conselho Nacional de Educacdo, foi
aprovada no dia 8 de maio de 2001, a Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacgdo de Professores da Educacdo Basica, em Nivel de Licenciatura, de
Graduacao Plena.

Segundo o que afirma Scheibe (2001, p. 7), no processo de aprovacgdo das

diretrizes, foram

propiciadas, pelo CNE, audiéncias, no entanto, como sessao “escuta”,
mas em nenhum momento como oportunidade de discussdao e de
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dialogo. A posicdo do CNE foi de estabelecer as politicas do governo,
ou seja, aquilo que ja estava definido como politica educacional,
mesmo antes da aprovacdo da LDB, e que tem como marco as
reformas educativas apoiadas na Conferéncia Mundial de Educacgéo
Para Todos, sob a coordenagdo da UNESCO.

O Parecer n° 009/2001 estabelece que o curriculo da formacao profissional dos
docentes deve possuir a construcdo de competéncias como contetdo para que, em sua
preparacdo profissional, os docentes desenvolvam competéncias em seu processo de
aprendizagem tdo necessarias para a sua atuacao nesse novo cenario de demandas
educacionais. Na perspectiva defendida por esse documento, 0s novos tempos exigem
novas caracteristicas dos professores, dentre as quais se destacam: desenvolver praticas
pedagogicas investigativas que possibilitem a aprendizagem dos alunos; elaborar e
implementar projetos para desenvolver conteddos curriculares; utilizar novas
metodologias e materiais de apoio; desenvolver habitos de colaboracdo e trabalho de
equipe e saber lidar com a diversidade entre os alunos.

Ademais, € ressaltada a necessidade de revisdao da formagdo docente com o
intuito de propiciar o fortalecimento de processos de mudangas no interior das
instituicGes escolares de maneira que elas possam responder as novas exigéncias que
tém emergido na atualidade. Dentre 0s aspectos necessarios ao processo de revisdo da
formacgédo docente, estdo: a organizacgdo institucional, a definicdo e estruturacdo dos
contetdos para que respondam as necessidades da atuacdo do professor, 0s processos
formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das competéncias do
professor, a vinculacdo entre as escolas de formacdo e os sistemas de ensino, visando
assegurar-lhes a indispensavel preparagdo profissional (BRASIL, 2001).

O documento enfatiza que, no processo de formacdo docente, haja coeréncia
entre a formacdo oferecida e a préatica que sera exigida ao futuro professor. Para isso,
propBe o conceito de simetria invertida como um dos eixos da formacao afirmando que
o referido conceito “ajuda a descrever um aspecto da profissdo e da préatica de professor,
que se refere ao fato de que a experiéncia como aluno, ndo apenas nos cursos de
formacédo docente, mas ao longo de toda a sua trajetdria escolar, € constitutiva do papel
que exercera futuramente como docente” (BRASIL, 2001, p. 30).

Desse modo, deverdo ser criadas pelas instituicbes formativas estratégias que
permitam ao futuro professor vivenciar, na condi¢do de aluno, “durante todo o processo

de formagcéo, as atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de organizagao que se
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pretende que venham a ser concretizados nas suas praticas pedagédgicas” (BRASIL,
2001, p. 31).

Segundo o Parecer 009/2001, as competéncias profissionais a serem
construidas pelos professores em formacdo devem ser desenvolvidas mediante uma agéo
entre teoria e pratica capaz de superar a tradicional dicotomia entre essas dimensoes.
Assim, a aprendizagem por competéncias € vista, nesse documento, como a capacidade
de mobilizar multiplos recursos numa mesma situacdo, entre os quais estdo aqueles
conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questdes pedagogicas e aqueles
construidos na vida profissional e pessoal, para atender as diferentes exigéncias das
situacOes de trabalho.

No referido Parecer, existem competéncias a serem consideradas no processo
de formacédo dos professores, e que sdo especificadas de acordo com a area que esta
sendo evidenciada®™. Dentre essas 4reas, estdo: competéncias referentes ao
comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democrética; competéncias
referentes a compreensao do papel social da escola; competéncias referentes ao dominio
dos conteudos a serem socializados, de seus significados em diferentes contextos e de
sua articulacdo interdisciplinar; competéncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagogico; competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacao que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica; competéncias referentes ao
gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional.

Atualmente, a nocdo de competéncia estd inserida nas varias iniciativas
propostas pelo MEC para a area educacional. Nesse sentido, a no¢do de competéncia
passa a ser um aspecto imprescindivel no processo de ajustamento dos professores as
novas diretrizes organizadas pelo MEC com o objetivo de estabelecer novos rumos para
a educacdo nacional. Todavia, esse conceito que se configura como eixo orientador da
reforma curricular da formacdo de professores a partir da década de 1990, ndo se
constitui, conforme Dias (2004), em algo inédito na teoria curricular, pois ja foi
utilizado em diferentes tempos e espacos educacionais, tanto em nivel global quanto

local.

19 para o aprofundamento do conjunto de competéncias elencadas e seus detalhamentos, consultar o
Parecer 009/2001 (BRASIL, 2001).
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O conceito de competéncia foi utilizado inicialmente nos anos 1920, por
tedricos da eficiéncia social (Franklin Bobbitt, Werret Charters e Ralph Tyler'!).
Segundo Lopes (2008), as teorias desses estudiosos vinculam a escola aos principios
oriundos do modelo de organizacdo do mundo fabril, ou seja, a educacéo escolar seria
eficiente se conseguisse reproduzir os procedimentos utilizados na administracdo
cientifica das fabricas onde o modelo predominante era o taylorismo-fordismo, assim
como a escola tinha como tarefa elaborar um planejamento minucioso dos objetivos a
serem concretizados. Portanto, o curriculo e o mundo produtivo passam a ser
interligados como forma de garantir: “a eficiéncia do processo educacional, a adequagdo
da educacdo aos interesses da sociedade e ao controle do trabalho docente; e a
administracao do trabalho escolar” (LOPES, 2008, p. 66).

Na perspectiva defendida por Dias (2004), o uso desse conceito no curriculo da
formacdo de professores na reforma educacional em nosso pais é resultante de um
processo de recontextualizagdo “de reformas de diferentes paises e diferentes modelos
pedagogicos, destacando-se 0s programas americanos e brasileiros para a formacgéo de
professores nos anos 1960 e 1970” (DIAS, 2004, p. 2). As propostas de formacdo de
professores fundamentadas no curriculo por competéncias tiveram origem nos Estados
Unidos, nas décadas de 1960 e 1970. Foram utilizados estudos da psicologia
comportamental, e seus autores pertenciam a perspectiva tecnicista na qual eram
apresentadas estratégias metodoldgicas que definiam um perfil profissional a ser
elaborado, e as competéncias a serem demonstradas pelos professores ja integravam
uma lista.

Os Estados Unidos produziram, de forma intensa, estudos sobre a eficiéncia do
professor, fazendo emergir um movimento de formacédo baseado nas competéncias com
o proposito de contribuir para a formacdo do professor eficiente, de modo que “nesse
movimento, o0 que os professores sabiam sobre o ensino parecia menos importante do
que a habilidade do professor de ensinar e causar mudanga no comportamento dos
alunos” (DIAS, 2004, p. 6).

Nao podemos descartar a ideia de que esses estudos fundamentam a
perspectiva atual do conceito de competéncia enquanto contetdo da formacdo dos

professores, tendo em vista que, nos documentos analisados nesse trabalho, é assinalado

1 para uma discussdo aprofundada dos estudos desses tericos, consultar Lopes (2008).
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pelos dirigentes governamentais a necessidade constante de vincular o “novo” perfil dos
professores as demandas advindas do mundo do trabalho.

Mas esse discurso permanece, muitas vezes, nas entrelinhas dos documentos,
visto que constantemente se destaca que se faz necessario uma mudanca nos curriculos
da formacdo de professores para adequa-los as transformacdes ocorridas na sociedade
que tem exigido, também, uma redefinicdo do papel da escola. Sendo assim, o mundo
produtivo passa a determinar as competéncias necessarias aos professores para que eles
possam atuar no processo de formacao dos futuros trabalhadores de maneira a adequa-
los as exigéncias da nova ordem social.

Nenhum projeto de formagdo é elaborado de maneira neutra e
descompromissada e, no atual contexto, a no¢cdo de competéncia como conteudo tem se
constituido numa estratégia de instrumentalizacdo do processo de formacdo dos
educadores de maneira que a fundamentacdo tedrica consistente, que poderia
possibilitar a elaboragédo de novos conhecimentos e a autonomia intelectual, tem sido
substituida por estratégias de formacdo que enfatizam a pratica como elemento

principal, reduzindo

Essa formacdo a um processo de desenvolvimento de competéncias
para lidar com as técnicas e instrumentais do ensino (tecnologia) e da
ciéncia aplicada no campo do ensino e aprendizagem, incluindo a
visdo instrumental da investigagdo e da pesquisa — competéncias
referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagégica — e a
individualizacdo do processo de formacdo continuada — competéncias
referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional
(FREITAS, 2004, p. 94).

Segundo Freitas (2007), podemos observar que, nos ultimos anos, tém sido
desenvolvidas politicas de formacdo que buscam criar as condi¢bes para que seja
instituida uma nova regulacdo da formacgdo que a torne mais flexivel na definicdo dos
processos e rigida na avaliacdo da eficiéncia e eficacia dos resultados.

No cenario das novas formas de regulacdo elaboradas atualmente, podemos
destacar a reconfiguracdo assumida pela Capes que se constituird na agéncia reguladora
da educacdo. Antes da promulgacdo da Lei 11.502, de julho de 2007, essa agéncia
atuava somente na formacdo em nivel de pos-graduacgdo stricto-sensu por meio do
estabelecimento de “critérios para o funcionamento da mesma e atuando dentro de uma

I6gica altamente produtivista, cuja avaliagdo incide grandemente sobre os docentes, que
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agora vai levar essa experiéncia para a educacédo bésica, em relacdo a formacdo inicial e
continuada” (MAUES, 2005, p. 8).
Para Freitas (2007, p. 1218),

O objetivo central de transferir para a CAPES a execucdo das politicas
de formacdo, como anuncia o presidente desta Agéncia, é implantar
um sistema de avaliacdo dos cursos existentes, nos moldes do que a
instituicdo adota para a pds-graduacdo, transpondo, portanto, para 0s
cursos de licenciaturas, os padrBes de exceléncia da avaliacdo da pos-
graduacdo. A transposicdo da légica da pés-graduacdo as escolas de
educacdo bésica submetem a educacdo basica e seus profissionais a
l6gica produtivista que hoje caracteriza a pds-graduagdo em nosso
pais. Uma politica com esta feicdo institui a competitividade entre as
IES, mediante processos de creditacdo de instituicBes formadoras, e
ainda a competitividade entre os professores da educagao bésica, pelos
cursos de pos-graduacdo, que ndo estardo disponiveis a todos 0s
professores, mas aos mais “qualificados”.

De acordo com a Lei n.° 11.502/07, art. 2°, § 2°, enquanto agéncia reguladora
da formacdo a Capes terd o propodsito de “induzir e fomentar, inclusive em regime de
colaboragdo com os Estados, os municipios e o Distrito Federal e exclusivamente
mediante convénios com instituicbes de ensino superior publicas ou privadas, a
formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério, respeitada a liberdade
académica das institui¢oes conveniadas [...]” (BRASIL, 2007).

Para operacionalizar essa politica, foi instituido o Decreto n.° 6.755, de 29 de
janeiro de 2009, que Institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Baéasica e disciplina a atuacdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no fomento a programas de
formacdo inicial e continuada.

No Art. 3° do referido decreto, sdo enunciados os objetivos que compdem a
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica.
Destacaremos alguns deles: promover melhoria da qualidade da educacdo publica;
promover a equalizacdo nacional das oportunidades de formacdo inicial e continuada
dos profissionais do magistério em instituicdes publicas de educagdo superior;
promover a valorizacdo do docente, mediante acbes de formacéo inicial e continuada
que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressdo na carreira; promover a
integracdo da educagdo basica com a formacdo inicial docente, assim como reforcar a
formacdo continuada como pratica escolar regular que responda as caracteristicas

culturais e sociais regionais.
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Tais objetivos estdo em consonancia com a perspectiva de tornar os professores
adaptados as mudancas ocorridas na sociedade e capazes de responder aos novos papeis
que lhes sdo atribuidos na nova regulagdo educativa. Tém sido enfatizadas agdes
focalizadas na formacao inicial e continuada como estratégia para melhorar a qualidade
da educacdo, norteadas pelo discurso de que os professores sdo protagonistas na

implementacédo das reformas educacionais. Mas enfatiza-se que

é preciso, antes de tudo, melhorar o recrutamento, a formacdo, o
estatuto social e as condic¢Oes de trabalho dos professores, pois estes
s0 poderdao responder ao que deles se espera se possuirem 0s
conhecimentos e as competéncias, as qualidades pessoais, as
possibilidades profissionais e as motivagdes requeridas (UNESCO,
2003, p.153).

No que se refere a formacdo continuada, o Art. 8° determina que o atendimento
as necessidades de formacdo continuada de profissionais do magistério devera ocorrer
por meio da inducdo da oferta de cursos e atividades formativas por instituicbes
publicas de educacdo, cultura e pesquisa, em consonancia com 0s projetos das unidades

escolares e das redes e sistemas de ensino. Nesse sentido,

§ 1° A formacgédo continuada dos profissionais do magistério dar-se-a
por meio de cursos presenciais ou cursos a distancia. § 2° As
necessidades de formacdo continuada de profissionais do magistério
serdo atendidas por atividades formativas e cursos de atualizag&o,
aperfeicoamento, especializacdo, mestrado ou doutorado. § 3° Os
cursos de atualizacdo, aperfeicoamento e especializacdo serdo
fomentados pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - CAPES, deverdo ser homologados por seu Conselho
Técnico-Cientifico da Educacdo Baésica e serdo ofertados por
instituicGes publicas de educagdo superior, preferencialmente por
aquelas envolvidas no plano estratégico (BRASIL, 2009, p.5).

Para operacionalizar as acdes referentes a formacao dos professores quanto aos
objetivos da atual politica de formacdo, foi apresentado, em 2009, o Plano Nacional de
Formac&o dos Professores da Educacdo Béasica (PARFOR) o qual materializa a Politica
Nacional de Formacéo de Professores instituida pelo Decreto 6.755/2009. O PARFOR é
resultante da acdo do Ministério da Educacdo, de instituicbes publicas de educacdo
superior (IPES) e das secretarias de educacdo dos estados e municipios. Com a adesao
ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo em 2007, os estados e municipios
elaboraram seus Planos de Ag¢des Articuladas (PAR), nos quais foram destacadas as
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acOes, demandas e metodologias a serem utilizadas com vistas a realizacdo da formacéo
dos professores da educacéo basica.

Logo, o PARFOR abrange a formagdo de professores em exercicio nas escolas
estaduais e municipais sem formacéao adequada conforme as prescri¢cdes da LDB/96. A
formacdo inicial contempla trés situacOes: professores que ainda ndo tém formacéo
superior (primeira licenciatura) que poderdo graduar-se em cursos com carga horaria de
2.800 horas mais 400 horas de estagio supervisionado; professores ja formados, mas
que lecionam em area diferente daquela em que se formaram (segunda licenciatura) com
carga horaria de 800 horas para cursos na mesma area de atuacdo ou 1.200 horas para
cursos fora da area de atuagdo. E os bacharéis sem licenciatura, que necessitam de
estudos complementares que os habilitem ao exercicio do magistério.

Para Freitas (2007, p. 1219), em meio ao complexo processo que tem
caracterizado essa fase da regulacdo dos cursos de formacao, é necessario uma atengéo
especial visando identificar, nas iniciativas que tém sido elaboradas, se 0s processos de
elevacdo da educacdo basica ocorrerao

na direcdo de criar instrumentos de medida de competéncias e
avaliacdo do conhecimento de carater conteudista e instrumental dos
professores, acompanhando a centralidade da avaliacdo nas politicas
educacionais e os indicadores do IDEB para a escola pablica, ou se, ao
contrario, seremos nos a estabelecer, nestas contradicdes, a contra-
regulacéo, interferindo decididamente nos espagos de definicdo das
politicas de formacdo, em defesa da escola publica e de novos
processos de formacgdo dos educadores, das criangas e jovens em
Nosso pais.

Segundo Shigunov Neto e Maciel (2004, p.65), as politicas educacionais
embasadas no projeto hegemdnico neoliberal ao apresentarem o jargdo de melhoria da

qualificacdo do professor

Na verdade objetivam o escamoteamento de uma grave e complexa
situacdo: a proposicdo de medidas simplistas e imediatistas para a
formagdo de professores. De um lado, os professores estdo sendo
obrigados a se “qualificar” e de outro lado o proprio Estado
oferecendo facilidades para o alcance dessa qualificacdo. Avaliamos,
portanto, que o malogro das propostas educacionais neoliberais que
perpassam as politicas publicas de formacao de professores visam, em
Gltima instancia, apresentar numeros e dados estatisticos, ou seja,
prega-se a qualidade, mas objetiva-se a quantidade.
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Conforme Evangelista e Shiroma (2007, p. 537), os professores ao mesmo
tempo que sdo vistos como protagonistas da reforma educacional, também s&o
destacados como possiveis obstaculos a concretizagdo dessa reforma. Sendo assim, tem
sido utilizada a estratégia de desqualificacdo do fazer profissional do professor por meio

de afirmacdes tais como do

Estd na profissdo porque ndo foi aceito em carreiras de maior
prestigio; é incapaz para outras funcdes e a docéncias foi o que Ihe
restou; acomodou-se na carreira porque nao ha incentivos para
desempenhos diferentes; ndo se preocupa com a qualidade que faz
porque seu salario é irrisdrio. Essas e outras imagens denegatérias
justificam uma acdo dura sobre os docentes e oferecem o mote para a
mobiliza¢do de pais e comunidade na tarefa de “incentivar” o
professor a dedicar-se a escola e a docéncia. Resultado: sustenta-se o
recuo do Estado nas tarefas relativas ao financiamento publico da
escola e pde-se no encalgo dos professores “boa-vida” uma
comunidade que aposta na boa qualidade da escola, concretizada na
possibilidade efetiva de assegurar um trabalho ao sol aos seus filhos.
Concluimos dizendo que o professor ndo era um obstaculo, certamente
esta sendo construido como tal.

Tais acBes tém contribuido para questionar a atuacdo pedagdgica do professor
e justificar politicas que desconsideram o professor enquanto autor de sua pratica
pedagdgica, contribuindo, também, para a precarizacdo de seu trabalho, ja que a reforma
educacional iniciada, nos anos 1990, e implementada ao longo dos ultimos anos, atingiu
todos os setores da docéncia: curriculo, livro didatico, formacdo inicial e continua,
carreira, certificacdo, l6cus de formacdo, uso das tecnologias da informacdo avaliacdo e
gestao.

Por conseguinte, é necessdrio repensar e continuar debatendo as atuais
propostas que tém sido colocadas para a formacao de professores no sentido de repensar
0s objetivos e concepcdes de formagdo que estdo imbricadas nesses “modelos” e
pacotes educacionais que desconsideram os diferentes contextos educacionais existentes
em nosso pais, assim como as condicBes de trabalho complexas em que os professores
desenvolvem suas atividades. Assim, faz-se necessario defender politicas de formacéao
que, ao valorizarem o contexto de atuacdo dos professores, focalizem estratégias
visando consolidar uma formacéo tedrica solida que propicie ao docente internalizar os
fundamentos teoricos de sua pratica pedagogica, tornando-o capaz de atender aos

desafios de sua profissao.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES: PERSPECTIVAS E DESAFIOS

O capitulo situa a necessidade de mudancas no ambito da formacdo de
professores a partir das novas demandas educacionais para a escola e o docente, destaca
problemas que ainda existem na area da formacdo docente em meio a um conjunto
consideravel de estudos que buscam ressignificar e servir como referéncia para
possiveis mudancas nos curriculos da formacdo de professores. Destaca, ainda, um
conjunto de proposicOes tedricas presentes na literatura da area, discutindo conceitos,

caracteristicas e modelos existentes na formacéo inicial e continuada de professores.

4.1 FORMACAO DE PROFESSORES E A CONSTRUGCAO DO PROFISSIONAL
DOCENTE

As mudancas ocorridas no contexto mais amplo da sociedade repercutiram de
maneira intensa na educacdo escolar e no trabalho docente, trazendo,
consequentemente, novos desafios para a formacdo de professores. Novas demandas
educativas tém sido delineadas para a escola em face da elaboracdo de novos modelos
organizacionais que emergiram das mudangas no mundo do trabalho, intensificagdo na
producdo de novos conhecimentos, desenvolvimento vertiginoso das tecnologias da
comunicacdo e informacdo, da globalizacdo que trouxe transformacbes ndo s6 no
ambito econdémico, mas também nas relacdes sociais, papel do Estado, novos padrdes de
comportamentos e conceitos referentes a familia, consumo, cultura e formas de pensar e
compreender a vida em sociedade.

E nesse contexto que tem ocorrido a discussdo sobre uma nova forma de
compreender a atuacdo educativa da escola e, consequentemente, as novas fungdes do
professor. Desse modo, podemos perceber que, nas Ultimas décadas, surgiram novas
atribuicBes, assim como houve um alargamento nas responsabilidades e papéis dos
docentes. Sacristan (1995, p. 64) afirma que

O certo € que existe no discurso pedagogico dominante uma
hiper-responsabilizacdo dos professores em relacdo a pratica
pedagdgica e a qualidade do ensino, situacdo que reflete a
realidade de um sistema escolar centrado na figura do professor
como condutor visivel dos processos institucionalizados de
educacdo. Como consequéncia desta excessiva dependéncia da
pratica relativamente aos professores, 0 pensamento e a
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investigacdo acabam por contribuir para a elaboracdo de
imagens exigentes e atrativas de como deveriam ser 0s
professores nas suas multiplas facetas.

Outros estudiosos (VEIGA, 2009; GHEDIN; ALMEIDA; LEITE, 2008;
LIBANEO, 2004; TARDIF; LESSARD, 2008) relacionam essa discussdo sobre as
novas demandas para a educacdo escolar com aspectos que vao além das atividades
pedagogicas desenvolvidas pelos professores em sala de aula. Sdo ressaltados aspectos
como a dimensdo politica do ato pedagogico, a coletividade nos processos de
organizacdo do trabalho escolar, relacdo familia e escola, tensdes e dilemas presentes no
cotidiano da escola. A reflexdo sobre tais elementos expressam uma relacdo de
aproximacgdo com os desafios vivenciados pelos professores no cotidiano escolar. A

esse proposito, Veiga (2009, p. 15) se posiciona com muita propriedade, quando afirma:

Assim a escola ndo pode se limitar a fungédo de ensinar. Dela séo
exigidas, cada vez mais, a fungcdo de ensinar e a ocupacgdo
educativa dos tempos livres. A escola deve ser cada vez mais
proxima a realidade [...] A concepcdo de escola é outra. E
preciso refletir sobre a criacdo de espacos e tempos escolares
para colocar a disposicdo de todos os alunos 0 acesso aos bens
culturais e a ocupacdo educativa dos tempos livres: mais tempo
de escola para os alunos que carecem de adequadas estruturas
familiares e das relacGes de vizinhanca.

Nessa perspectiva, a funcdo da escola ultrapassa a transmissdo de contetdos na
medida em que assume outras vinculadas a protecdo dos alunos (criangas/jovens). No
contexto da escola publica, tém sido criadas varias estratégias governamentais que
buscam ampliar o tempo de permanéncia dos alunos na escola como forma de proteger
sua integridade fisica e moral por meio de acGes educativas, haja vista o quadro de
violéncia instaurado em nossa sociedade. Todavia, Veiga (2009) chama a atencéo para o
aspecto de que o quadro atual de ampliacéo das fungdes da escola tem ultrapassado suas
possibilidades de atuacdo, o que fragiliza a especificidade de sua funcéo precipua, que é
ensinar.

E nesse quadro de novos desafios para a educagéo escolar que a formagéo de
professores tem sido realgada por estudiosos da area e dirigentes governamentais como
um dos elementos que poderd contribuir para aprimorar a qualidade do sistema de
ensino. Mesmo assim, tém surgido muitas criticas sobre a forma como vem sendo

trabalhada a formagdo de professores em nosso pais € um conjunto significativo de
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reflexdes e propostas vem sendo elaboradas, visando elevar a formacéo profissional do
professor ao nivel superior, transformar a estrutura do ensino e da carreira, melhorar a
qualidade da formacéo, além de outros aspectos especificos de cada eixo da formacédo
docente (inicial e/ou continuada).

Dentre essas criticas, podemos constatar a fragilidade presente nos cursos de
formacéo inicial, que norteados por uma visdo burocrética, ndo tém propiciado aos
futuros docentes um embasamento tedrico consistente que lhes permita fazer a relacéo
teoria e pratica, compreendendo que os elementos tedricos estudados, ao longo do
curso, ndo estdo desconectados dos desafios existentes no &mbito do sistema escolar
tendo em vista que servirdo como eixos auxiliadores para o docente compreender o seu
trabalho pedagogico.

Prevalece na formacdo de professores, em nosso pais, a auséncia de articulacédo
entre as escolas e a universidade, constituindo-se em espacgos separados e hierarquicos
de maneira que, muitas vezes, a escola é utilizada, apenas, como espaco empirico de
coleta de dados das pesquisas, sem haver um retorno ndo s6 no que diz respeito a
divulgacdo dos dados, mas também as discussbes coletivas e trabalhos colaborativos
que contribuam para ampliacdo do debate ou desenvolvimento de acbes de
enfrentamento de desafios que fazem parte do contexto escolar. Essa relacdo podera ser
transformada se ambas passarem a ser parceiras no processo de formacgdo dos
professores, ultrapassando barreiras e preconceitos construidos historicamente. Os
docentes, em seu processo de formacdo, precisam vivenciar experiéncias que 0sS
auxiliem a pensar sobre o que é ser professor na atualidade e em que condicGes de
trabalho desenvolverdo suas atividades pedagdgicas, integrando elementos tedricos de
seu processo de formacgdo com aspectos vivenciados no contexto escolar.

Ghedin, Almeida e Leite (2008, p. 24) afirmam que

Os programas de ensino das diferentes disciplinas dos cursos estao, de
um modo geral, estruturados curricularmente e sendo trabalhados de
forma desarticulada das demandas da pratica e da realidade
encontrada nas escolas [..] necessita-se pensar que, além do
conhecimento da disciplina que ira ensinar, o docente precisa ter
condi¢bes para compreender e assegurar-se da importancia e do
desafio inerente ao processo de ensino-aprendizagem, dos principios
em relacdo ao carater ético da sua atividade docente.

Esse aspecto tem sido comprovado também no &mbito do trabalho efetivado

pelas equipes técnicas das secretarias de educacdo e equipes pedagdgicas das escolas
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que recebem os professores iniciantes. Um numero consideravel de docentes, embora
demonstre dominio de contetdo das disciplinas que irdo trabalhar na escola, parece
desconhecer aspectos pedagogicos do processo de ensinar e aprender (estratégias
diferenciadas/dindmicas de trabalhar os contetdos; gestdo da sala e disciplina; avaliagcdo
dos alunos; planejamento do trabalho pedagdgico, entre outros).

Essa situacdo se constitui em um dos desafios que as pesquisas e acgdes
desenvolvidas na area da formacgédo de professores ainda ndo conseguiram superar. Por
isso, concordamos com Ghedin, Almeida e Leite (2008, p. 31) quando ressalta que “é
preciso assegurar que a formacdo de professores possibilite ao profissional docente
saber lidar com o processo formativo dos alunos em suas vérias dimensdes, além da
cognitiva, englobando a dimenséo afetiva, educagdo dos sentidos, da estética, da ética e
dos valores”.

Desse modo, podemos presenciar um conjunto de propostas e novas ideias
ancoradas em pesquisas, debates académicos e projetos governamentais que buscam
reconfigurar a area da formacéo de professores e o seu trabalho. Tais ideias embasadas
em novos conceitos como epistemologia da préatica, professor reflexivo, saberes
docentes, professor pesquisador, formacdo centrada na escola, competéncias, dentre
outros, sdo incorporados nos discursos e praticas de formacédo, assumindo a categoria de
elementos articuladores de um “novo pensar e fazer a formagao docente” contemplando
tanto o eixo da formacéo inicial quanto continuada.

Na perspectiva assumida por Ghendi, Almeida e Leite (2008), é relevante que,
ao repensar a formacao de professores, seja estabelecida uma relagéo entre tal formagéo
e a necessidade social da escola publica, permitindo ao futuro docente construir uma
identidade profissional que integre saberes docentes que atendam as necessidades dos
alunos, bem como as demandas atuais para o contexto escolar e o trabalho docente.

Garcia (1995, p. 54-55) ressalta que é necessario pensar a

formagé&o de professores como um continuum. Apesar de ser composto
por fases claramente diferenciadas do ponto de vista curricular, a
formacgdo de professores € um processo que tem que manter alguns
principios éticos, didaticos e pedagdgicos comuns, independentemente
do nivel de formacdo em causa. Isso significa que o modelo de ensino
e, consequentemente, o0 modelo de professor assumido pelo sistema de
ensino e pela sociedade tem de estar presente, impregnando as
atividades de formacdo de professores, a todos os niveis. Este
principio implica também a necessidade de existir uma forte
interconexdo entre o curriculo da formacéo inicial de professores e o
curriculo da formacdo permanente de professores. Nesta perspectiva
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ndo se deve pretender que a formacgdo inicial oferega “produtos
acabados” encarando-a antes como a primeira fase de um longo e
diferenciado processo de desenvolvimento profissional™.

O curriculo™ se constitui em um relevante componente do processo de
formacdo dos professores, pois, ao integrar os elementos de uma proposta educativa
(fundamentos epistemoldgicos, filosoficos, politicos, culturais, pedagogicos, objetivos,
conhecimentos a serem socializados, procedimentos metodoldgicos, avaliativos),
orienta a materializacdo do percurso formativo dos docentes. Ele estd atrelado a uma
concepcao de ensino, aprendizagem, de homem e de sociedade e relacdes de poder,
exigindo uma tomada de decisdo politica no que se refere ao tipo de formacdo que se
pretende concretizar: uma educacdo comprometida com a manutencao do status quo ou
com um projeto de emancipacéo do sujeito (LIBANEO, 2004).

E necessario que um novo sentido seja atribuido ao curriculo no processo de
formacdo dos professores de maneira que sejam ultrapassadas as praticas tradicionais
fundamentadas numa légica de organizacdo do conhecimento engessada e fragmentada.
Os professores precisam participar de novas formas de ensinar e aprender, pois, somente
assim, aprofundardo, teoricamente, as experiéncias vivenciadas ao longo do seu
processo formativo, refletindo sobre questdes que fazem parte da realidade das escolas,
e, sobretudo, a luz das teorias e de estudos que integram as ciéncias da educacdo. Desse
modo, Cunha (2003) sugere que mesmo considerando as condigdes materiais da

docéncia, focar a dimensdo do ensino na pesquisa podera se constituir em uma

Imbernén (2006) nos adverte sobre o perigo de confundirmos termos e conceitos quando estudamos a
formacdo de professores. Ele chama a atengdo para o fato de que no meio anglo-saxdo,
predominantemente norte-americano, a formacdo permanente e o desenvolvimento profissional sdo
considerados como sindnimo. Mas esse autor se contrapde a essa ideia, afirmando que isso faz com que o
desenvolvimento profissional seja considerado de maneira muito restrita, tendo em vista que isso
significaria que a formagcdo € o Unico meio a ser utilizado pelo professor para se desenvolver
profissionalmente. Por conseguinte, esse autor defende que a profissdo docente “desenvolve-se por
diversos fatores: o salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que é
exercida, a promogdo na profissdo docente, as estruturas hierarquicas, a carreira docente etc. e, é claro
pela formagdo permanente que essa pessoa realiza ao longo de sua vida profissional. Essa perspectiva é
mais global e parte da hip6tese de que o desenvolvimento profissional € um conjunto de fatores que
possibilitam ou impedem que o professor progrida em sua vida profissional.

13 Segundo Libaneo (2004, p. 171), “o curriculo reflete intengdes (objetivos) ¢ a¢des (conhecimentos,
procedimentos, valores, formas de gestdo, de avaliacdo etc.) tornadas realidade pelo trabalho dos
professores sob determinadas condigdes providas pela organizagdo escolar, tendo em vista a melhor
qualidade do processo de ensino e aprendizagem”.
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alternativa para o curriculo e para a pratica pedagogica dos cursos de formacao de
professores.

Essa mesma autora reconhece a necessidade de ultrapassar propostas que se
limitam a focar as reformas curriculares apenas retirando, incluindo ou aumentando a
carga horaria das disciplinas, pois considera que é imprescindivel a concretizacdo de

mudancas que venham promover a

ampliacdo e o aprofundamento nos campos da ciéncia, da arte e da
técnica, sem desconhecer que é fundamental tratar também, dos
aspectos epistemo-metodoldgicos que envolvem as relagdes entre
pratica e teoria, a introducdo de perspectivas interdisciplinares, a
promogdo do pensamento critico, a criatividade, a capacidade de
resolver problemas e de unir ensino e pesquisa como indicadores de
melhoria da qualidade do ensino superior. A questdo pedagodgico
curricular é muito mais profunda e anterior ao mero rearranjo do
conhecimento disciplinar: é de ordem epistemolégica, pois vem da
concepcao de conhecimento, e de ordem pedagdgica, isto é, derivada
de como se percebe o ato de aprender. Ao final, € sempre uma posicao
de ordem politica, como sdo todos os atos humanos, pois pressupde
uma concepgdo de homem e de sociedade que envolve valores e
relacbes de poder. Ou estamos trabalhando para a reproducéo e a
dependéncia ou queremos educar para a autonomia e a independéncia
intelectual e social (CUNHA, 2003, p. 72).

Portanto, compreendemos que pensar a formacdo de professores exige, na
atualidade, uma analise ndo s6 sobre o curriculo, mas também sobre o0 que é e como se
constitui o processo de formacdo do professor com vistas a perceber seu percurso
formativo como algo continuo que ndo se encerra ap6s alguns anos de estudo e
aprendizagem de contetdos e formas de trabalha-los, ja que esta vinculado ao conjunto
de trajetérias percorridas pelos professores no decorrer de suas vidas, e, também, a
acOes individuais e coletivas de refletir e ressignificar a profissdo docente de acordo
com as demandas educacionais postas pelos contextos que emergem na sociedade.

Garcia (1999) destaca, em seus estudos, alguns principios que integram a
formagdo de professores, dentre eles: compreensdo da formacdo como processo
continuo e permanente na vida do docente; integracdo da formacdo de professores em
processo de mudanca, inovacao e desenvolvimento curricular como forma de facilitar a
melhoria do ensino; a ligacdo entre os processos de formacgdo de professores com o
desenvolvimento organizacional da escola; integracdo entre os contetdos propriamente
académicos e disciplinares com a formacgdo pedagdgica; integracdo teoria e prética;

integracdo entre o tipo de formacdo recebida pelo professor e o tipo de educacdo que



118

sera desenvolvida; a individualizacdo de cada professor como elemento que compde
qualquer programa de formacéo.

Esse autor, também, analisa algumas concepcdes de formacdo de professores,
utilizando contribuic6es de diversos tedricos. Essas concepgdes apresentam variacdes de
acordo com as abordagens, paradigmas ou orientacGes adotadas. Assim, em alguns
momentos podem ser observadas diferentes imagens do professor, dentre elas:
competente, eficaz, técnico, pessoa, profissional, investigador, sujeito que toma
decisoes, que reflete, etc. Tais orientacdes a respeito do que deve ser o professor tera
uma significativa influéncia sobre os contetdos, métodos e estratégias na formacéo dos
professores, todavia, “nenhuma das orientagdes ou perspectivas explica e compreende
na sua totalidade a complexidade da formagao de professores” (GARCIA, 1999, p. 32).
Sdo cinco as concepcdes estudadas: orientacdo académica; orientacdo tecnoldgica;
orientacdo personalista; orientacdo préatica; orientacao social-reconstrutivista.

Na orientacdo académica, a formacéo de professores se constitui num processo
em que conhecimentos cientificos e culturais sdo transmitidos com o objetivo de
favorecer aos professores uma formacao especializada, obtida por meio do dominio dos
conceitos e estrutura disciplinar da matéria na qual ele é especialista. O dominio de
contetdos é o principal objetivo da formagdo de professores.

Na orientacdo tecnoldgica, o ensino é entendido como uma ciéncia aplicada e o
professor assume a tarefa de técnico que deve dominar as aplicacdes de conhecimentos
cientificos elaborados por outrem e transforméa-los em regras de acdo. Embora essa
perspectiva tenha embasado varios programas de formacéo de professores centrados nas
competéncias, 0 que, para Garcia (1999), foi influéncia também das teorias condutistas,
teoria dos sistemas, do ensino individualizado e de investigacBes processo-produto que
permitem a identificacdo e a avaliacdo de competéncias.

O desenvolvimento de competéncias na formacéo de professores para a tomada
de decisdes ¢ uma variante nessa concepcao de formacdo, pois a ideia € que “os
professores possuam destrezas ou competéncias, mas que sejam sujeitos
intelectualmente capazes de selecionar e decidir qual a competéncia mais adequada em
cada situacdo” (GARCIA, 1999, p. 36).

Na orientacdo personalista da formagédo de professores € enfatizado o carater
pessoal do ensino de modo que o ato de ensinar ndo se restringe a uma técnica, ele
consiste, também, numa atividade em que o professor possui um autoconceito positivo e

realiza seus propositos e 0 da sociedade ao atuar na educacao.
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No processo de formagédo dos professores, o desenvolvimento pessoal assume
centralidade de maneira que o professor é visto como uma pessoa que devera conhecer
seus alunos e criar condi¢cdes que facilitem a aprendizagem. Cada professor podera
descobrir seu modo pessoal de ensinar; no curriculo, 0os conhecimentos tedricos estdo
interligados, necessariamente com a pratica de modo que ela ndo é deixada apenas para
o final do curso; inclusive devem ser considerados os aspectos intelectuais, afetivos e
psicomotores.

Na orientacdo pratica, se aprende a ensinar por meio da observacdo de
professores considerados bons. A experiéncia é considerada um elemento importante no
processo de aprendizagem da docéncia. Duas abordagens sdo levadas a efeito nessa
concepgdo de formacdo docente: a tradicional e a reflexiva sobre a pratica.

Na abordagem tradicional, hd uma separacdo entre teoria e pratica do ensino. A
pratica € essencial para a aprendizagem da docéncia. Mesmo reconhecendo a formacao
tedrica e a aquisicdo de conhecimentos psicopedagdgicos na formacao dos professores,
as praticas de ensino constituem, de fato, o elemento central do curriculo. Na
abordagem reflexiva sobre a pratica, ha uma integracdo entre teoria e pratica por meio
da reflexdo que o professor realiza sobre a pratica, sendo este considerado “flexivel,
aberto a mudanca, capaz de analisar o seu ensino, autocritico, com um amplo dominio
de competéncias cognitivas e relacionais” as quais nao se confundem com competéncias
de condutas (GARCIA, 1999, p. 42).

Na orientacdo social reconstrutivista, a teoria deve possuir integracdo com a
prética e a reflexdo assume o papel de articuladora na construcdo de um compromisso
ético e social em materializar praticas educativas justas e democraticas. Por isso, 0
ensino é compreendido como uma atividade critica capaz de desenvolver nos alunos a
capacidade de analise do contexto social no qual estdo inseridos 0s processos de ensino
e aprendizagem. O professor tem o papel de intelectual transformador com
compromisso politico, devendo, pois, provocar nos alunos atitudes de posicionamento
critico diante da ordem social.

Essa se constitui na perspectiva de formacdo mais adequada para um processo
de formagdo que articule teoria e préatica e favoreca a aprendizagem dos contedos do
processo de formacgdo para que o futuro docente se aprofunde, teoricamente, nos
assuntos estudados, analisando e refletindo criticamente sobre as teorias estudadas,
relacionando-as com a realidade vivenciada nas escolas de nosso pais por meio de

atividades coordenadas pelos professores formadores.
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A pratica pedagdgica dos professores vem sendo focalizada nos estudos sobre
formagdo docente (NOVOA, 1995; GARCIA, 1999; IMBERNON, 2006) como um
elemento essencial para repensar e reconfigurar a formacdo inicial e continuada.
Defende-se a ideia de uma reconfiguracdo na formacao de professores tomando como
eixo de articulacdo o contexto em que os docentes desenvolvem o seu trabalho
procurando priorizar, nos curriculos, atividades que propiciem uma compreensao dos
elementos presentes nas dindmicas escolares. Respaldado por essa perspectiva,
Imbernén (2006, p. 64) defende que as praticas, nas instituicdes educativas, devem

assumir o papel de aprendizagens praticas,

sem cair no excesso de exagerar a importancia das praticas para o
desenvolvimento do conhecimento profissional, temos de considera-
las ndo apenas como uma atribuicdo a mais, mas devemos reformula-
las tendo em conta uma redefinicdo das relagdes que o aluno tem com
a realidade de uma escola no periodo de formagdo inicial.

Considerar a pratica como um dos eixos estruturadores do curriculo requer
também uma analise sobre 0 modelo de formacdo vigente em nosso pais, visto que sera
necessario ultrapassar a fragmentacdo existente no processo de relacdo entre teoria e
pratica que ainda predomina nos diferentes cursos de licenciatura das universidades
brasileiras. De fato, ndo é apenas uma questdo de opcdo tedrico-metodologica, mas
também envolve um processo de tomada de decisdo sobre 0s elementos epistemoldgicos
com o intuito de se posicionar sobre como serdo ultrapassados os limites impostos pela
concepcao tradicional de conhecimentos de maneira que a pratica auxilie a
pensar/analisar elementos do fendmeno educativo estudado, sendo esta permeada por
uma fundamentac&o tedrica solida.

Nesse sentido, Cunha (2003, p. 78) afirma que

N&o basta que a legislacdo privilegie um espago curricular mais
intenso para as atividades préticas. E preciso que se ressignifique o
sentido da pratica, articulando-o com o da pesquisa. Nesse contexto, a
teoria adquire um significado insubstituivel. A préatica ndo pode ser
entendida, exclusivamente, como um exercicio profissional amador,
jogando os estudantes nas escolas das redes de ensino, que na maioria
das vezes, também ndo foram preparadas para sustentar um processo
de reflexibilidade nos futuros professores.

No posicionamento assumido por Flores (2003, p.154),
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é necessario valorizar a pratica como fonte e local de aprendizagem
através da reflexdo e da investigacdo e promover as condicdes para a
aprendizagem (recursos, tempo e oportunidades para aprender dentro
e fora da escola) para que os professores se empenhem em processos
de reflexdo, colaboragio e construcio da profissdo docente. E também
fundamental criar e manter parcerias eficazes entre escolas e
universidades no sentido de construirem comunidades de
aprendizagem, reconhecendo as potencialidades de cada instituicdo na
(re)construcdo do conhecimento de natureza distinta.

Concordamos com essa autora, porque compreendemos que a atuacdo
colaborativa entre escolas e universidades podera produzir resultados significativos para
0s sistemas de ensino, pois, para que os professores que estdo em processo de formacao
venham a atender as demandas cada vez maiores em relacdo a realizacdo de seu
trabalho, faz-se necessario que em seu percurso formativo, sejam preparados para
enfrentar as exigéncias de sua profissdo e uma das estratégias podera ser a pesquisa
sobre as préaticas pedagogicas, desde que haja um planejamento criterioso por parte dos
formadores.

Se a formacgdo tem como um de seus propdsitos melhorar a qualidade do
trabalho desenvolvido na escola por seus agentes educativos, é imprescindivel que eles
oportunizem, constantemente, uma reflexdo sobre os problemas existentes na escola
como forma de estimula-los a organizar meios capazes de ultrapassar esses problemas e
avaliar as estratégias de atuacao.

Dessa forma, é relevante que sejam consideradas as necessidades formativas**
dos professores, suas duvidas, anseios, bem como priorizados, também, elementos que
fazem parte do contexto escolar, no qual ele desenvolve sua pratica educativa. Garcia
(1995), utilizando as contribuicdes de Hewton (1988), aponta, a seguir, alguns niveis e
categorias no que diz respeito ao tipo de necessidades de formacdo dos docentes que
podem auxiliar no desenvolvimento de estratégias de aperfeicoamento:

1. Necessidades relativas aos alunos: necessidades de aprendizagem dos

alunos, problemas de disciplina, rendimento, motivacédo, etc. Utilizacdo de
métodos de diagnostico, tais como: observacdo, discussdo em grupo,

entrevistas, questionarios, diarios de alunos, gravagdes de audio e video.

4 As necessidades formativas dos professores sdo entendidas nesse estudo como “o conjunto de desejos,

problemas, caréncias e deficiéncias encontrados pelos professores no desenrolar do seu ensino”
(GARCIA, 1995).
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2. Necessidades relacionadas ao curriculo dentre as quais se situam a
elaboracdo de novos planos curriculares o que requer o aperfeicoamento
profissional dos professores, no que diz respeito a novas formas de ensinar,
de apresentar a informacdo, comunicar, avaliar e definir objetivos, etc.
Dentre os métodos de diagndstico que podem ser utilizados, estdo: analise
de materiais e documentos (planos curriculares), observacdo da aula,
entrevistas envolvendo alunos e professores por meio da utilizacdo de
registros de audio e video.

3. Necessidades dos proprios professores vinculadas mais a sua atuacdo
enquanto profissionais e pessoas do que ao ensino, as quais se relacionam ao
desenvolvimento profissional, a uma maior satisfagdo no trabalho,
diminuicdo da ansiedade. Dentre os métodos de diagndsticos, pode-se
elencar autoandlise, discussdo com os colegas, entrevistas, questionarios de
autoavaliacdo, observacdo de praticas pedagogicas realizadas pelos proprios
colegas.

4. Necessidades da escola/instituto enquanto organizacdo expressas em
necessidades da instituicdo de forma global, do curriculo, dos alunos
(formas de agrupamento), dos professores concernentes aos seus papéis,
responsabilidade e comunicacdo entre eles, bem como o clima interno na
escola e suas relagbes com o exterior.

Para Nufiez (2010, p. 04), a origem das necessidades formativas, ndo pode ser,
apenas, algo dos individuos, mas também, deve emergir das instituicdes onde esses
desenvolvem ou desenvolverdo suas atividades. Esse autor destaca que “as necessidades
docentes tém sua origem na pratica, como categoria norteadora, faz-se necessario
pesquisar a pratica do(a) professor(a), seu cotidiano na sala de aula e na escola enquanto
profissional e pessoa que ele(a) €”.

Ndo podemos desconsiderar que um numero significativo de acdes de
formacdo contemplando o eixo da formacao inicial tém sido realizadas priorizando uma

perspectiva burocratica, ancorada no paradigma da racionalidade técnica', sem

1> Segundo Gomez (1998, p. 358), o modelo da racionalidade técnica ou instrumental possui ideias
herdadas da vertente positivista, desenvolveu-se ao longo de todo o século vinte, principalmente, nas trés
Gltimas décadas o qual atuou como pano de fundo em nossos processos de educacgdo e socializagdo. Este
modelo concebe a “concep¢do dos processos de ensinar como mera intervencdo tecnoldgica, a
investigacdo sobre o ensino dentro do paradigma processo-produto, a concepgdo do professor como
técnico e a formacéo do docente dentro do modelo de treinamento baseado nas competéncias [...].
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procurar interligar os conhecimentos aprendidos pelos futuros docentes com o contexto
em que estes atuardo, bem como em formacGes aligeiradas e superficiais que néo
fornecem subsidios tedricos necessarios para o desenvolvimento do trabalho docente
com qualidade. No que se refere a formacdo continuada, s@o desenvolvidos cursos,
palestras, oficinas e diferentes estratégias que estdo situadas num quadro de acles
fragmentadas e descontinuas que ndo favorecem a construcdo de aprendizagens que
contribuam para o (re)dimensionamento da pratica pedagogica dos professores e a
melhoria de sua atuacéo.

Alarcdo (2003b) afirma que, em contraposicdo a racionalidade técnica, vem
sendo defendido um outro paradigma de formacdo de professores, o qual compreende o
docente como um profissional envolvido num constante processo de formagdo e tem
como um de seus propésitos contribuir para a construcdo de professores reflexivos'®.

Novoa (1995) também defende essa ideia e realga a necessidade da valorizacao
de paradigmas de formacdo docente que possibilitem a preparacdo de professores
reflexivos, pois é essencial trabalhar focalizando também os saberes dos professores
tanto em seu carater tedrico quanto conceitual. Para esse autor, os problemas que
emergem da pratica profissional ndo sdo meramente instrumentais tendo em vista que
eles sdo compostos por situagdes problematicas que “obrigam a decisdes num terreno de
grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores” (NOVOA,
1995, p. 27). Sendo assim, tem sido ressaltada por esses estudiosos, no processo de
reformular a formacdo de professores, uma concepcdo que defende a pratica como
fundamental para a andlise e reflexdo do professor sobre o desenvolvimento do seu
trabalho.

Esse entendimento é reafirmado por Imbernon (2006, p. 39) quando ressalta
que

O processo de formacdo deve dotar os professores de conhecimentos,
habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos e
investigadores. Nessa linha, o eixo fundamental do curriculo de
formacdo de professor é o desenvolvimento da capacidade de refletir
sobre a propria pratica docente, com o objetivo de aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia
(Grifos nossos).

16 para um aprofundamento do paradigma reflexivo da formagéo de professores consultar Schon (1995);
Pimenta (2005); Gomez (1998).
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Mesmo valorizando essa perspectiva como um dos caminhos que podera ser
trilhado na redefinicio da formacéo de professores, alguns autores (NOVOA, 1995;
GARCIA, 1995; IMBERNON, 2006) chamam a atencdo para o cuidado com 0 objeto
da reflex@o, o papel do professor nesse processo e atividades de formacao que utilizam
de maneira indevida esse conceito.

Imbernén (2006) elucida que o professor ndo deve refletir unicamente sobre
sua prética; sua reflexdo atravessando as paredes da instituicdo, procura analisar todo
tipo de interesses subjacentes a educacéo, a realidade social, com o objetivo concreto de
obter a emancipacdo das pessoas. Concordamos com esse posicionamento porque
entendemos que a reflexdo realizada pelo professor deve ultrapassar o universo da sala
de aula e contemplar também aspectos sociais, econdmicos, politicos e culturais
situados no contexto mais amplo da sociedade, considerando que 0s aspectos
materializados, no cotidiano da sala de aula, recebem influéncia do cenario de violéncia,
opresséo, exclusdo e desigualdade em que vivem nossos alunos, principalmente aqueles
provenientes dos setores desprovidos economicamente de nossa sociedade.

Nesse cenario em que um conjunto de propostas de formacdo de professores
estdo embasadas em diferentes modelos teoricos, sdo postos desafios também para as
instituicdes formadoras no que se refere a compreenséo e reflexdo sobre a redefinicao e
adocdo de novas propostas para a formagdo embasadas num trabalho coletivo
envolvendo as universidades, dirigentes governamentais e a escola publica visando
construir uma proposta que atenda ndo sé aos desafios da profissdo docente na
atualidade, mas também valorizem os professores enquanto sujeitos do seu processo de
formacéo.

Portanto, esse processo ndo se constitui em tarefa facil, pois, no contexto de
materializacdo de reformas educacionais ancoradas nas propostas de cunho neoliberal,
h& uma predominancia de acGes governamentais que buscam responder as exigéncias da
nova ordem social e as proposicdes dos organismos internacionais, assim como tém sido
priorizadas estratégias de formacdo frageis teoricamente, descontextualizadas e

descontinuas que pouco tém repercutido no desenvolvimento profissional dos docentes.
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42 CENARIOS E PROPOSTAS PARA A FORMAGCAO INICIAL DE
PROFESSORES: ELEMENTOS PARA UM REPENSAR DA APRENDIZAGEM DA
DOCENCIA

As transformacGes ocorridas nas formas de ensinar e aprender nas Gltimas
décadas auxiliaram na difusdo de estudos a respeito da formacgéo de professores, assim
como acentuaram dilemas e desafios para as escolas e universidades. Podemos
observar que alguns temas tém sido recorrentes nas pesquisas (trabalho docente,
identidade docente, profissionalizacdo docente, formacao inicial, formagdo continuada,
politicas de formacdo, educacdo a distancia na formacgdo docente), demonstrando
interesse dos estudiosos em investigar os processos formativos dos docentes, a natureza
do seu trabalho visando ampliar o debate, servir como referéncia para o
desenvolvimento de acdes pelo poder publico e contribuir para a melhoria da qualidade
do ensino. Com o objetivo de preparar os futuros professores para os desafios da
educacdo escolar na atualidade, um nimero consideravel de propostas busca redefinir a
formacdo inicial e ultrapassar o modelo conservador de formacdo que tem predominado
ao longo de décadas.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) chamam a atengéo, em seus estudos, para a
existéncia de um modelo de formacdo denominado de Modelo Hegemodnico da
Formacdo (MHF), que é composto por tendéncias proprias do racionalismo técnico e da
formacdo academicista e tradicional. Nesse modelo o professor assume a condicdo de
executor/reprodutor de saberes profissionais elaborados por especialistas que atuam nas
areas especificas, o que faz com que o seu papel seja considerado inferior no processo
de construcdo da profissdo docente. Dentre as caracteristicas que compdem esse modelo

formativo, estao:

Treinamento de habilidades (identificadas como competéncias);
conteldos  descontextualizados da  realidade  profissional,
fragmentados, reveladores de uma formacéo académica fragilizada; na
distancia do objeto da profissdo (do processo educativo da escola),
com uma evidente dicotomia teoria/pratica, com o criticado estagio
terminal e com escassos momentos para mobilizar saberes da
profissdo na préatica real (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003,
p. 21-22).
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Esse modelo de formacéo € criticado, ja ha algum tempo, por ndo atender mais
as demandas de formacdo docente e por desconsiderd-lo enquanto sujeito ativo em seu
processo de formagdo. E nesse sentido que Pimenta (1999) ressalta que os cursos de
formacdo inicial, conforme mostram as pesquisas'’, pouco tém contribuido para a
construcdo de uma nova identidade do profissional docente, uma vez que esse tipo de
formagdo prioriza a elaboragdo e materializacdo de um curriculo formal, embasado em
contetdos e atividades que se distanciam da realidade presente em nossas escolas. Esse
curriculo possui, como eixo organizador, uma perspectiva burocratica que nao consegue
captar as negacOes e contradicdes integrantes da realidade social.

Imberndn (2006) chama a atengdo para o aspecto de que a formacéo inicial €
um momento muito importante uma vez que ela é o inicio do processo de
profissionalizacdo. Todavia, esse autor nos diz que a formacdo inicial oferecida aos
professores ndo prepara os docentes para desenvolverem novas metodologias, além
disso, “ndo se tem a menor informacgdo sobre como desenvolver, implantar e avaliar
processos de mudanga” (IMBERNON, 2006, p. 41). Por isso, diante do contexto de

novas demandas para o trabalho docente,

0 professor precisa de novos sistemas de trabalho e de novas
aprendizagens para exercer sua profissdo [...] a formag&o sera legitima
entdo quando contribuir para o desenvolvimento profissional do
professor no ambito de trabalho e de melhoria das aprendizagens
profissionais (IMBERNON, 2006, p. 45).

Um dos desafios colocados para a formacdo inicial atualmente é a
aprendizagem significativa pelo professor de elementos teéricos de sua formacgdo que
Ihe possibilite o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes criticas que
favorecam o repensar constante de sua atuacdo como profissional e a compreensdo de
que terd, como tarefa indispensavel, a realizacdo de estudos durante todo o seu percurso
profissional.

Essa compreensdo traz para a formacdo inicial a necessidade de que sejam
promovidas estratégias de ensino e aprendizagens nas quais os futuros professores
atribuam significado aos conhecimentos internalizados, o que podera ser facilitado se

forem discutidos temas que estimulem a capacidade de andlise, critica, confrontamento

7 Pimenta (1999) destaca que, para maiores esclarecimentos sobre essa questdo, consultar os estudos de
Piconez (1991), Pimenta (1994) e Leite (1995).
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dos conhecimentos tedricos com as realidades educacionais presentes nas escolas,
leitura e andlise de dispositivos legais que regem as politicas educacionais e que
repercutem no trabalho desenvolvido nas escolas, bem como a realizagdo de atividades
que integrem o0s conhecimentos presentes nas diferentes disciplinas com o0s
psicopedagdgicos.

Sabemos que tanto estudiosos quanto dirigentes governamentais, nos ultimos
anos tém centrado esforgos para pensar sobre o que os futuros docentes precisam
aprender para atuar enquanto profissionais do ensino num contexto em que novas
tarefas e problemas sdo constantemente colocados para a educacéo escolar.

Todavia, ndo podemos esquecer que cada modelo ou projeto de formacéo estd,
de modo implicito ou explicito, vinculado a uma concepcdo de escola, ensino,
aprendizagem e professor. Sendo assim, nenhuma proposta de formagao ¢ “inocente” ou
imparcial, ela sempre estard fundamentada em decisdes e opgdes epistemologicas e
politicas que poderdo contribuir para uma transformacdo do processo de formacdo
inicial dos professores ou utilizar discursos inovadores com a materializacdo de praticas
tradicionais e conservadoras.

Garcia (1999), ao tratar do curriculo da formacdo inicial dos professores,
aponta a existéncia de trés modelos de curriculo: o integrado, o colaborativo e 0
segmentado. O curriculo integrado tem como principal caracteristica a auséncia de
territérios disciplinares visando a uma interconexdo conceptual e estrutural entre os
diferentes cursos com o proposito de alcancar metas interdisciplinares. Nesse modelo, é
exigido um intenso nivel de compromisso dos professores porque eles tém que fazer a
interligacdo dos conhecimentos no que diz respeito a génese das ideias com as
diferentes disciplinas. O curriculo colaborativo objetiva relacionar a especializacdo com
a integracdo. Mesmo o curriculo sendo dividido em cursos, devem ter suas partes inter-
relacionadas por meio de temas concretos advindos de outras areas, cabendo ao
professor a tarefa de sintetiza-los.

Por ultimo, Garcia (1999) explica o0 modelo de curriculo segmentado, sendo
este 0 mais comum no &mbito do percurso de formacdo inicial dos professores. Nele, se
espera que 0s proprios estudantes realizem a integragdo. Esse tipo de curriculo possui
duas formas: o concorrente na qual os estudos profissionais, a formagdo em contetdos e
a formacdo geral s&o realizadas ao mesmo tempo. E 0 consecutivo em que 0S
professores tém, inicialmente, acesso ao conhecimento geral e especializado, para,

depois, estudar os conhecimentos profissionais (pedagdgicos). Os formadores nédo
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demonstram preocupacdo com o que foi estudado anteriormente pelos professores e 0s
cursos sao considerados como elementos separados.

Para ultrapassar esse modelo conservador de trabalhar o processo de formagéo
dos professores, é necessaria a organizacéo de um curriculo no qual seja propiciada uma
solida formacdo teorica, a realizacdo de aprendizagens de conteludos e competéncias
didaticas, as praticas pedagogicas colaborativas nas escolas envolvendo professores que
ja atuam nos sistemas de ensino com o propdsito de que os futuros docentes analisem a
luz das teorias, o contexto de atuacdo em que desenvolverdo o seu trabalho docente e
construam conhecimentos necessarios para lidar com as exigéncias da profissao.

Na perspectiva defendida por Garcia (1999), o conhecimento que o0s
professores em formacdo terd acesso deve emergir ndo s6 dos resultados das
investigacOes, mas também da analise de experiéncias de sala de aula, dos trabalhos dos
alunos, de observacbes de professores especialistas, de dialogos com professores
considerados bons e de reflexdes sobre a propria pratica. Assim, dentre 0s componentes
do conhecimento profissional a serem trabalhados no processo de formacao inicial dos
professores, estdo: conhecimento psicopedagogico, conhecimento do conteldo,
conhecimento didatico do conteudo e conhecimento do contexto.

O conhecimento psicopedagdgico possui uma inter-relacdo com o ensino, a
aprendizagem, os alunos, gestdo da classe, tempo de aprendizagem etc. Ele integra
também o conhecimento referente a estrutura das classes, processo de planejamento
curricular, teorias do desenvolvimento humano, avaliacdo, histéria e filosofia da
educacéo, dispositivos legais da educacéo, etc.

O conhecimento do contetdo diz respeito ao dominio pelo professor da matéria
que ensina, e a fragilidade, nesse tipo de conhecimento, podera influenciar sobre o seu
discurso em sala de aula, a maneira como utiliza o livro didatico, tipos de perguntas que
formula para a turma, assim como poderd até apresentar o conteldo de forma
equivocada para os alunos.

O conhecimento didatico do contetido “representa a combinacdo adequada
entre o conhecimento da matéria a ensinar e o conhecimento pedagdgico e didatico de
como ensinar” (GARCIA, 1999, p. 88). Assim, é afirmada a necessidade de que os
docentes tenham acesso a um conhecimento especializado do contetdo que ir4 ensinar
com a finalidade de trabalhar com situacdes de ensino que permitam a compreensao dos
alunos. Portanto, os professores terdo de compreender os variados métodos de ensino e

concepcdes de ensino de modo a possibilitar a constru¢cdo de conhecimentos pelos
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alunos, estando flexiveis para redimensionar objetivos, planos de ensino e estratégias a
medida que forem desenvolvendo as atividades pedagdgicas na escola.

O conhecimento do contexto se refere ao local onde se ensina e a quem se
ensina. Ao professor € colocada a necessidade de adaptacdo do conhecimento geral da
matéria ao contexto da escola e dos alunos. Ademais, o docente deverd procurar
conhecer os elementos socioecondmicos e culturais do bairro, as normas de
funcionamento da escola, os niveis de aprendizagem dos alunos, sua procedéncia,
cultura, as expectativas dos estudantes, dentre outros.

A interligacdo desses componentes do conhecimento profissional docente
parece ser negada ao longo do percurso da formacéo inicial, pois o que se enfatiza é a
aquisicdo do contetdo pelos professores desvinculados dos demais tipos de
conhecimento. Isso pode estar repercutindo nos sistemas de ensino em profissionais que
tem dominio de conteddo, mas ndo sabem fazer a transposicdo didatica, ou seja,
desenvolver estratégias de ensino e aprendizagem que contribuam para uma efetiva
aprendizagem dos alunos. Parece que ha também um choque dos docentes em inicio de
carreira com o contexto de atuacdo, tendo em vista que, em muitos cursos de formacéo
inicial, os professores pouco desenvolvem trabalhos nas escolas, ou seja, desconhecem
alguns desafios do contexto escolar (gestdo da classe, relagdo com pais, situacdes
envolvendo violéncia, etc.) e se sentem inseguros e frustrados nas primeiras
experiéncias profissionais.

Garcia (1999) chama a atencdo para 0 aspecto da iniciacdo profissional dos
professores principiantes que parece ser relegado a segundo plano nos cursos de
formacdo inicial, assim como pelas equipes pedagdgicas das escolas. Esse periodo

compreende

0S primeiros anos nos quais os professores fazem a transicdo de
estudantes para professores. E um periodo de tensdes e aprendizagens
intensivas em contextos geralmente desconhecidos, e durante o qual
os professores principiantes devem adquirir conhecimento profissional
além de conseguirem manter certo equilibrio pessoal (GARCIA, 1999,
p. 113).

Embora a escola seja essencial no processo de iniciacdo profissional dos
docentes, outras instituicbes também podem desenvolver atividades colaborativas tais
como as universidades, sindicatos e secretarias de educacdo visando desenvolver

atividades que promovam a integracdo desse sujeito na profisséo, assim como por meio
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da discussdo de temas que favorecam o entendimento de questdes que integram o
cotidiano escolar.

Sendo assim, se faz necesséria a superagdo dos limites tedricos impostos pelos
paradigmas tradicionais da formacdo para vencer a fragmentacdo ndo sO dos
conhecimentos, mas também das aprendizagens, pois a formacdo, na atualidade, se
constitui num processo no qual o professor assumird a tarefa de construir o seu
autodesenvolvimento profissional por meio da pesquisa, reflexdo critica de sua pratica e
elaboracdo de formas de ensinar e aprender que considerem os diferentes contextos de
educacdo e demandas sociais.

Esse processo ndo ocorrerd como num passe de mégica, pois, tal como ja foi
explicitado num outro momento deste trabalho, os projetos de formagdo estéo
vinculados aos contextos historicos em que sao construidos e, em nosso pais, tem sido
dado énfase a acdes fragmentadas e descontinuas na materializacdo das politicas de
formacéo em que tem predominado um descompasso entre o discurso dos documentos
oficiais e as préaticas de formacdo dos docentes. Por isso, se faz necessario que 0s
educadores comprometidos com uma perspectiva critica de educacao ndo sé questionem
o0s projetos frageis de formacdo, mas também mobilizem esforcos para defender uma
formacédo docente de qualidade que ndo atenda, apenas, as demandas do mercado, mas
também, que contribua para uma efetiva melhoria da qualidade do ensino.

4.3 FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES E A RECONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO E DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

As novas exigéncias advindas das constantes mudancas na sociedade criaram
novas demandas tanto para os sistemas organizacionais quanto para os individuos.
Assim, a perspectiva de aprender, ao longo da vida, difundida nas ultimas décadas tem
atendido as demandas de reorganizagdo do mundo do trabalho que impBem aos
individuos de diferentes grupos profissionais a necessidade pela busca constante de
conhecimentos e competéncias profissionais.

No quadro de redefinicdo do papel da escola e do redimensionamento de seus
objetivos e tarefas, podemos visualizar uma maior complexidade e exigéncias para o
trabalho docente e isso traz a necessidade de niveis mais elevados de qualificagdo que
possam possibilitar a atualizacdo e construcdo de novos conhecimentos, necessarios

para lidar com os desafios da profissdo docente.
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E nesse cenario que a formacdo continuada se constitui em um elemento
essencial no processo de construcdo de novas aprendizagens e melhoria do trabalho
docente. Inimeros estudos na atualidade questionam os modelos de formagdo e suas
praticas que trouxeram poucas contribui¢Ges para um repensar e redimensionamento das
praticas pedagogicas, assim como para a concretizacdo de formas mais inovadoras de
ensinar e aprender que repercutam de maneira significativa nas aprendizagens dos
alunos.

Ao se referir ao processo de formacdo continuada dos professores, Pimenta
(1999) aponta que o aspecto mais evidenciado, nesse tipo de formacédo, tem sido a
elaboracdo de cursos que priorizam a atualizacdo de conteudos do ensino. Devido as
suas fragilidades, essas agBes de formacdo continua ndo tém contribuido de forma
significativa para superar problemas que ainda persistem nos sistemas de ensino, como,
por exemplo, as desigualdades escolares e o baixo desempenho nas aprendizagens dos
alunos.

As estratégias de formacdo se fundamentam na perspectiva do treinamento
focalizando exemplos de éxito constatados por outros sujeitos. Para isso, sdo utilizadas
algumas acBes como semindrios, oficinas, cursos nas quais 0s resultados sdo
previamente definidos e buscam transmitir aos professores conhecimentos e
habilidades, que ao final de sua participacdo, devem ser trabalhados em sala de aula.

Vérias iniciativas buscam superar essas formas conservadoras de tratar o
processo de formacdo continuada dos professores. Por isso, ao estudarmos esse tema,
temos a oportunidade de nos deparar com diferentes modelos tedricos os quais estdo
fundamentados em concepc@es, finalidades, caracteristicas da formacdo continuada,
papel assumido pelas agéncias formadoras e pelos professores no ambito das estratégias
de formacdo continuada colocadas em prética.

Assim, destacaremos as contribui¢fes de Candau (2003), Névoa (1991), Veiga
(2002) por considerarmos que esses autores nos fornecem elementos tedricos que mais
se aproximam da realidade presente nas praticas de formacdo continuada que ainda
prevalecem nos processos de formacdo dos docentes em nosso pais.

De acordo com estudos desenvolvidos por Candau (2003), a maioria dos
projetos e programas de formacéo continuada estdo embasados no modelo classico de
formacgédo que enfatiza a perspectiva da reciclagem por meio de atividades tais como
congressos, encontros orientados, simpésios e cursos. Esses Ultimos podem ocorrer em

diferentes niveis, tais como: aperfeicoamento, especializacdo, pos-graduacéo (latusenso
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ou strictusensu). Nessa perspectiva de formacdo, realcamos a transmissdo dos
contetidos e de métodos e técnicas que o docente devera adquirir o que ndo favorece
uma participagéo ativa do professor em seu processo de aprendizagem.

Essa autora explicita que o debate sobre a construcdo de uma nova perspectiva
de formacdo continuada esta focalizada em trés teses, que, para ela, se constituem em
uma sintese dos principais eixos de investigacdo, embasadas nas seguintes ideias: o
I6cus da formacdo continuada deve ser a escola; todo o processo de formacéao
continuada deve reconhecer e valorizar o saber docente; os processos de formacgéo
continuada ndo devem promover acdes homogéneas e padronizadas que ndo levam em
consideracdo as diferentes etapas de desenvolvimento profissional dos professores, uma
vez que, para essa autora, ndo se deve tratar da mesma maneira um docente incipiente
em sua atividade profissional, com aquele que ja “conquistou uma ampla experiéncia
pedagogica ou com aquele que ja estd se situando em relagdo a aposentadoria”
(CANDAU, 2003, p. 56).

Novoa (1991) analisa e sintetiza em dois grandes grupos os modelos de
formacéo continuada de professores, intitulando-os de modelos estruturantes e modelos
construtivistas. Nos modelos  estruturantes, se  organizam, previamente,
programas/procedimentos/recursos utilizando-os em agdes de formacéo continuada para
diferentes grupos de professores, tendo como embasamento a lo6gica da racionalidade
técnica. Os modelos construtivistas se organizam a partir dos contextos educativos e das
necessidades dos individuos a quem se destina essa formacéo.

Esse autor reconhece que os modelos estruturantes, a curto prazo, sdo mais
eficientes. Todavia, posiciona-se na perspectiva dos modelos construtivistas, embasado
na necessidade de pensar uma formacdo continuada que “contribua para a mudanca da
profissdo docente” (NOVOA, 1991, p. 21).

Os modelos construtivistas podem contribuir de maneira mais significativa
para que haja mudancas na atuacdo pedagogica dos professores, pois partem das
necessidades dos docentes, e seus estudos tedricos fundamentam a realidade cotidiana,
auxiliando nas reflexdes coletivas e na organizagdo de acOes para superagdo de
determinadas situaces-problemas, surgidas no decorrer da pratica educativa.

Segundo Candau (2003), as formulacGes do referido autor devem ser
entendidas pelos educadores como modelos tedricos e ndo como modelos praticos de
intervengdo, uma vez que o proprio autor reconhece que eles ndo existem de maneira

isolada na prética de formag&o dos professores.
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Veiga (2002) também analisa, em seus estudos, duas perspectivas de formacéo
de professores, intituladas de tecndlogo do ensino e agente social. A formacao docente
na perspectiva do tecndlogo do ensino apresenta um carater meramente técnico-
profissional e tem como caracteristicas: a proposta deve estar centrada na formacdo de
competéncias que precisam ser colocadas em pratica no exercicio profissional; o
professor centrard sua atuacdo no delineamento de estratégias de ensino procurando
colocar em prética acdes que concretizem o desempenho e a eficacia na materializa¢do
dos objetivos escolares.

Veiga (2002, p.73) tece algumas criticas a concepc¢édo do tecndélogo do ensino e

afirma que

Essa perspectiva de formagdo centrada em competéncias é restrita e
prepara, na realidade, o préatico, o tecnologo, isto é, aquele que faz
mas ndo conhece os fundamentos do fazer, que se restringe ao
microuniverso escolar, esquecendo toda a relagdo com a realidade
social mais ampla que, em Ultima insténcia, influencia a escola e por
ela é influenciada. Essa concepcdo confere ao trabalho do professor
um cardter muito ligado a atividade artesanal, restringindo
competéncias a um saber prético.

Essa autora diz, ainda, que essa perspectiva de formacdo esta alicercada num
projeto de sociedade globalizada e neoliberal que enfatiza elementos de uma visao
economicista, pois centra o processo de aprendizagem dos professores na educacgéo por
resultados estabelecendo padrées minimos vinculando a educacédo a produtividade. Esse
modelo de formacdo tem orientado as propostas governamentais interligando a
formacdo dos professores as demandas do mercado, o que permite perceber
caracteristicas de uma dimenséo instrumental e técnica presente na formacao docente a
qual estd impregnada de uma conotacdo economicista que enfatiza a relagdo custo-
beneficio e a produtividade por meio da avalia¢do de resultados.

A formacdo docente baseada na perspectiva do tecnélogo do ensino se constitui
em um conjunto de orientacdes sociopoliticas descontextualizadas, visto que parece
homogeneizar a realidade de nossas escolas. Ndo considera a diversidade dos contextos
educativos existentes no cenario brasileiro, assim como parece desconhecer a
multiplicidade de questbes praticas que se materializam no contexto social de atuacao
dos individuos.

Para se contrapor a essa forma de tratar a formacdo dos professores, Veiga

(2002) destaca a proposta de formacao do professor como um agente social. A unidade
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entre teoria e pratica se constitui num dos aspectos que integra essa perspectiva de
formagéo. Logo, a formacdo dos docentes deve ter como um de seus pilares a relagéo
teoria e préatica, que deve perpassar todo o processo de formacdo, ndo se realizando tal
como ainda ocorre na maioria dos cursos, apenas quando esta se aproximando do seu
término.

Um outro elemento assinalado na perspectiva do professor como agente social
é a defesa de uma formacé&o tedrica de qualidade que permita aos professores 0 acesso a
todo um corpo tedrico-metodoldgico de conhecimentos, capazes de torna-los
profissionais criticos e conscientes da importancia do seu papel social, bem como
comprometidos com a “construcdo coletiva de um projeto alternativo e capaz de
contribuir, cada vez mais, para o desenvolvimento de uma educagdo de qualidade para
todos” (VEIGA, 2002, p. 82).

As ideias que fundamentam essa proposta associam “o conceito de formagao
de professores, a uma ideia de inconclusdo do homem. A formacéo identifica-se com a
ideia de percurso, processo, trajetoria de vida profissional. Por isso, ela ndo se conclui, €
permanente” (VEIGA, 2002, p. 87). E € com base nesse principio que a perspectiva do
professor enquanto um agente social compreende que hd uma articulacdo entre a
formacdo inicial e continuada que pode também ser realizada utilizando aces
colaborativas em que professores experientes participem como agentes de formacao dos
futuros professores. E a formacdo continuada considere também as necessidades e
situacOes vividas pelos professores em sua pratica pedagdgica.

Portanto, ressaltamos que o modelo classico de formacdo discutido por Candau
(2003), a perspectiva do tecndlogo do ensino explicitada no estudo de Veiga (2002), e,
ainda, os modelos estruturantes realcados por Novoa (1991) embasam uma concepcao
de formacdo em que ha predominéncia de transmissdo de conhecimentos para 0s
professores 0s quais passam a atuar, apenas, como receptores de saberes, ou seja, ndo
participam de sua construcéo.

Ademais, os docentes ndo participam da elaboracdo de seu processo de
formacdo, porque ele esta pautado em acgdes que sdo selecionadas e organizadas com
base nas prioridades dos planejadores e formadores que “detém” o processo de
producéo dos conhecimentos, cabendo aos docentes apenas se apropriar de contetdos,
técnicas e métodos que, muitas vezes, sao desvinculados de seu contexto de atuacéo,

necessidades e problemas reais vivenciados nas escolas.
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Defendemos uma perspectiva de formacao continuada que valorize o sujeito
em processo de formacdo, enquanto articulador de conhecimentos j& internalizados com
potencial para ressignificar e construir novos conhecimentos. O formador atuaré
mediante estratégias de ensino e aprendizagem que possibilitem o aprofundamento de
conhecimentos tedricos, estabelecendo relacdo com o0s contextos escolares que o
docente ja atua, de forma que esses conhecimentos fundamentem, teoricamente, o
trabalho pedagdgico. A formacdo continuada também deve assumir caracteristicas de
um processo amplo e inconcluso no qual o docente se constitua enquanto sujeito que
compreende seu papel social, as condi¢bes historicas objetivas em que o trabalho
docente se realiza e assuma um posicionamento critico em defesa dos seus direitos e
deveres.

Segundo Imbernon (2009), os avancos na formacdo permanente®® dos
professores pressupdem um redimensionamento que deverd estar pautado em alguns
pilares, dentre os quais: aprender de maneira colaborativa, participativa e dialdgica;
partir da pratica do professorado por meio da reflexdo e da resolugdo de situagdes
problematicas do cotidiano; criar um clima de escuta ativa para que os éxitos, 0s
fracassos e problemas sejam compartilhados; elaborar projetos de trabalho em grupos,
conhecer diferentes culturas existentes na instituicdo com o propdsito de entender e
vislumbrar conflitos que venham a ocorrer.

Alarcdo (2003b, p.100), ao discutir o processo de formacdo continuada dos

docentes, afirma que uma de suas caracteristicas é ser um

processo dindmico por meio do qual, ao longo do tempo, um
profissional vai adequando sua formagdo as exigéncias de sua
atividade profissional [...]. Ela deve visar o desenvolvimento das
potencialidades profissionais de cada um, a que ndo é alheio o
desenvolvimento de si préprio como pessoa. Ocorrendo na
continuidade da formacdo inicial, deve desenrolar-se em estreita
ligacdo com o desempenho da pratica educativa.

Faz-se necessario realcar a articulacdo entre a formacéo inicial e continuada,
uma vez que a primeira ndo pode ser entendida como um fim em si mesma, que oferece
todo um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias para o exercicio

da profissdo docente. Ela deve ser vista como uma etapa do processo de formagdo

'8 para discutir o processo de continuo aprendizado dos docentes, ao longo de sua vivencia profissional,
serdo utilizados alguns termos que neste trabalho, aparecerdo como sinénimos: formacdo continuada,
formacdo permanente, formagéo continua.
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profissional do professor que fornecera uma bagagem solida de conhecimentos teoricos
que favoregam o desenvolvimento do trabalho docente.

Entdo, a formacdo continuada se insere no processo de formacgdo docente nédo
como um mecanismo de substituicdo ou complementacdo da formacdo inicial, mas
como um elemento que contribuira para a atuacdo profissional do docente. Ela nédo
consiste, apenas, em um processo de atualizacdo cientifica, didatica ou pedagdgica, mas
devera também fornecer elementos que possibilitem o professor a repensar o seu fazer
pedagdgico, por meio do desenvolvimento de atitudes que lhe permitam descobrir,
fundamentar, organizar, revisar e construir saberes'®, os quais contribuirdo para a
melhoria do seu desempenho profissional (ALARCAO, 2003b; IMBERNON, 2006;
LIBANEO, 2004).

Do mesmo modo, a formacéo continuada deve possibilitar o desenvolvimento
de um conhecimento profissional que auxilie ao docente avaliar a necessidade e a
qualidade das inovacdes educativas que precisam ser criadas constantemente nas
instituicdes; desenvolver habilidades bésicas para a participagdo em atividades de
diagnostico, planejamento e avaliacdo; desenvolver competéncias que lhe favoreca
trabalhar com a diversidade dos alunos e o comprometimento com o meio social
(IMBERNON, 2006).

A escola passa a ser considerada, nesse processo, enquanto um lugar de
trabalho e aprendizagem continua do professor e, nesse espaco, podem ser criadas
atividades colaborativas e coletivas mediante a elaboracdo de projetos em conjunto,
capazes de superar situacGes problematicas na escola e contribuir para vencer o
individualismo.

No entendimento de Imbernén (2009) alguns elementos podem potencializar a
criacdo de uma cultura colaborativa na escola, como, por exemplo: desenvolver os
processos autdbnomos coletivos para que essa autonomia ndo seja a soma de
individualidades, mas se constitua numa autonomia compartilhada; trabalhar de maneira
significativa com atitudes e emocdes no coletivo e ndo a sua ocultacdo; trabalhar a

autoestima coletiva baseada nos problemas que ocorrem no ensino e na realidade social

%0 conceito de saber utilizado neste trabalho tem como embasamento tedrico os estudos realizados por
Tardif (2004). Esse autor atribui a no¢éo de saber “um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi, muitas
vezes, chamado de saber, saber-fazer e saber ser” (TARDIF, 2004, p.60). Para Tardif (2004, p.64), o
saber docente é um saber que tem natureza social, uma vez que ele é construido estabelecendo relagdes
com diversos saberes “provenientes da historia de vida individual, da sociedade, da instituigdo escolar,
dos outros atores educativos, dos lugares de formagao, etc.”
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mediante a compreensdo de que a escola reflete o que ocorre na sociedade e nao
responsabilizar e culpar o professor por problemas que surgiram a partir das novas
estruturas sociais e familiares.

Sendo assim, se faz necessario que sejam construidas na escola, atividades de
formacgdo continuada que resultem da necessidade sentida pelo grupo e que sejam
instituidas por meio de um compromisso coletivo em que cada um se sinta parte nesse
processo de elaboracdo das a¢des de formagéo. Os professores necessitam de espagos de
comunicacdo compartilhada onde se sintam valorizados e isso, embora ndo se constitua
na Unica solucédo e espaco, pode ser organizado na propria escola por meio do dialogo,
debate, levantamento de probleméticas que realmente facam sentido para o coletivo e
contribuam para a fundamentacdo do conhecimento pedagdgico e melhoria das préaticas
pedagdgicas.

Tardif (2004, p. 243) reconhece a necessidade de os docentes se sentirem

sujeitos em sua trajetoria formativa e a esse propésito, elucida:

Os professores s6 serdo reconhecidos como sujeitos do conhecimento
guando lhes concedermos, dentro do sistema escolar e dos
estabelecimentos, o status de verdadeiros atores, e ndo o de simples
técnicos ou de executores das reformas da educacdo concebidas com
base numa logica burocratica “topanddown”. Pessoalmente, ndo vejo
COmMO Posso ser um sujeito do conhecimento se ndo sou, a0 Mesmo
tempo, 0 ator da minha propria acdo e o autor do meu préprio
discurso. A desvalorizagdo dos saberes dos professores pelas
autoridades educacionais, escolares e universitarias ndo é um
problema epistemolégico ou cognitivo, mas politico [..]. Se
quisermos que os professores sejam sujeitos do conhecimento,
precisaremos dar-lhes tempo e espaco para que possam agir como
atores autbnomos de suas préprias praticas e como sujeitos
competentes de sua prépria profissao.

Considerar o professor como um sujeito importante no processo de formacéo
continuada é algo que é defendido por estudiosos (NOVOA, 1991; IMBERNON, 2009;
ALARCAO, 2003b), os quais afirmam que o professor atribuird um maior sentido para
as estratégias formativas quando, de fato, essas estratégias tém relacdo com as suas
necessidades formativas e repercutam no processo de aprendizagem dos alunos. 1sso
podera ser favorecido se for dada a oportunidade dos docentes serem ouvidos ao longo

de suas trajetorias formativas. Na concepcdo de Alarcdo (2003b, p. 115)

E ja hoje um lugar comum afirmar-se que a formagao continuada deve
centrar-se no professor. Todos sabem que qualquer formando é sujeito
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e ndo objeto de formacdo e que esta so € efetiva se for significativa
para quem se forma. No caso do professor, ser adulto, com um
passado de experiéncia ndo descartavel, mas capitalizvel, essa
maxima adquire ainda maior valor. Qualquer formagdo que ignore a
experiéncia e a realidade profissional do professor apresenta-se
desprovida de sentido.

Essa autora afirma que o docente deve ter a oportunidade de participar de
estratégias de formacdo nas quais reflita de maneira sistematica sobre a sua prética
profissional, conheca os seus limites e potencialidades e interaja com 0s seus colegas
por meio de acOes colaborativas que contribuam para a consolidacdo de novas
aprendizagens. Todavia, isso ndo invalida o interesse e a procura de formacgOes de
carater mais formal e académico pelos docentes.

A participacdo de professores em experiéncias de aprendizagens e socializacédo
de suas praticas favorecera, segundo NoOvoa (1995, p. 26), para a construcdo de uma

nova cultura da formacéo de professores. Todavia, esse autor adverte que

N&o se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimensao
pedagbdgica, mas também num quadro conceptual de produgdo de
saberes. Por isso, € importante a criagdo de redes de autoformacao
participada, que permitam compreender a globalidade do sujeito,
assumindo a formagdo como um processo interativo e dindmico. A
troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formag@o mutua, nos quais cada professor & chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando. O dialogo entre
os professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da
pratica profissional.

Essa perspectiva estd em consonancia com as ideias concernentes ao conjunto
de trabalhos que defendem a escola enquanto um dos espagos de formagéo em servico
do professor (GARCIA, 1999; IMBERNON, 2006; CANDAU, 2003). Esses autores
destacam que os programas de formacdo, ao tomarem a escola enquanto espaco de
formacdo, estardo considerando as necessidades que surgem do proprio contexto escolar
0 que podera contribuir para a melhoria da aprendizagem dos alunos, qualidade do
ensino e ampliar a participacdo dos professores em acbes de formacdo docente que
estejam articuladas ao seu trabalho pedagdgico.

Entretanto, considerar a escola enquanto l6cus de formacdo ndo significa que
os professores sO aprenderdo se permanecerem no espacgo da escola, pois 0 que esta
colocado em jogo € o processo de repensar e reorganizar a formacdo dos professores e

isso envolve diferentes dimensdes como, por exemplo, as de ordem pessoal,
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organizacional e profissional, que exigem uma conexao constante de diversas formas de
aprender assim como espacos de formacao.

Essa ideia de considerar a escola como o principal l6cus da formacao
continuada ndo é algo unanime entre os estudiosos. Travassos (1991) também realca
que as Instituicbes de Ensino Superior estdo mais bem capacitadas para desenvolver
essa funcgéo, tanto em elementos tedricos, quanto em recursos humanos e fisicos. Outra
ideia que fundamenta esse posicionamento é que, ao focar o processo de formacéao
continuada nas escolas, corre-se o risco de enfatizar, apenas, 0s conhecimentos praticos
dos professores, sem dar-lhes a oportunidade de ter acesso a uma fundamentacdo tedrica
consistente.

Compreendemos que esse entendimento é necessario e relevante, na medida
em que todo o conjunto de propostas da politica educacional brasileira esta sendo
encaminhado tendo como embasamento a concepcdo de desenvolver cursos de
formagéo voltados para a construcdo de competéncias e habilidades que os professores
devem se apropriar para desenvolver seu trabalho. Ao deslocar esse processo de
formacdo para a escola, podera se privilegiar apenas aspectos que fazem parte de sua
pratica sem oferecer oportunidade aos professores de discutirem questdes mais amplas
que, certamente, os auxiliardo a compreender o seu papel social.

Concordamos com Imbernon (2009, p. 42) quando afirma que “a formacgao por
si sO consegue muito pouco se ndo estiver aliada a mudancas do contexto, da
organizagdo, de gestdo e de relagdes de poder entre os professores”. Sendo assim,
consideramos necessario ressignificar a formacdo continuada unindo estratégias
formativas com um projeto de trabalho coletivo, envolvendo escola e possiveis
colaboradores (Universidades, associacfes de professores) no qual os professores sejam
instigados a fundamentar teoricamente, a sua pratica, analisando e avaliando situacdes
que surgem no cotidiano escolar ou no contexto social mais amplo de maneira que seja
favorecida a reconstrucdo das praticas pedagdgicas e melhoria dos processos de
aprendizagem dos alunos.

Pensar a formacg&o continuada hoje implica em situa-la num cenério em que a
formacédo ndo significa mais apenas o acimulo de conhecimentos para serem aplicados
na préatica ou a obtencdo de inimeros diplomas. A formacéo é compreendida como um
processo continuo que é construido ao longo da vida do individuo e que estabelece
relagdo com as diferentes etapas profissionais e pessoais que 0s docentes vivenciam ao

longo de trajetorias de vida.
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Um outro aspecto que ndo podemos esquecer ao tratarmos da formagao
continuada diz respeito a autoformacéao do professor por considerarmos que ele deve ser
um protagonista ao longo de sua trajetoria formativa, pois € a partir da consolidagdo de
novas aprendizagens que podem ser realizadas também de forma autdnoma (leitura de
livros ou outros materiais, producdo de materiais pedagdgicos etc.) que o professor
fundamenta teoricamente sua atuacdo pedagdgica, redimensiona suas agOes, analisa,
avalia, faz escolhas, toma decisfes e vai se construindo enquanto sujeito de seu
processo de formacéo.

De acordo com Maciel e Guazzelli (2011, p. 02), a autoformacao se constitui
num espago onde 0 sujeito passa a investir tanto em si mesmo quanto em sua formacao
e se consolida a partir do momento em que é tomada a consciéncia de suas dificuldades

e necessidades. Entdo, a referida autora nos diz que

E a partir do profissional, que € da redescoberta do
profissional/pessoa, que o professor tera condi¢cbes de pensar sua
formag&o docente para além de regras, teorias, fatos e procedimentos
geralmente aprendidos durante a graduacdo (formacdo inicial), ou em
cursos de formagao continuada. E redescobrindo-se, reconhecendo-se
gue o professor sera capaz de criar e recriar, construir e reconstruir
novas realidades, ressignificar o conhecimento que detém, construir
novos saberes. E apropriando-se do proprio conhecimento e do
préprio saber, que o docente passa a adquirir mais confianga em si
mesmo e maior clareza sobre aquilo que ensina, como ensina, por que
ensina, podendo fazer do seu trabalho um processo de permanente
investigacdo e um meio de construir novos referenciais tedrico-
praticos necessarios a sua formacao.

Os professores enquanto pessoas adultas possuem um conjunto de experiéncias
vivenciadas e aprendizagens ja consolidadas; por isso, é relevante considerarmos que a
formacdo continuada ndo se realiza apenas por meio da participacdo do professor em
cursos ou outras atividades externas planejadas pelos sistemas de ensino, ela também
pode se concretizar em acOes de autoformacdo nas quais o docente sob a sua
responsabilidade desenvolva ou participe de estratégias de apropriacao e socializacao de
conhecimentos as quais contribuam para o seu desenvolvimento profissional.

Os docentes também possuem, segundo Garcia (1999), estilos de aprendizagem
que se diferenciam, mas esses ndo podem ser entendidos como categorias fechadas que
determinem as potencialidades e as possibilidades de aprendizagem ou que sirvam para
criar uma rotulagem. Ha& um grupo de professores que preferem aprender por si

mesmos, sem orientagdes externas, ha os que optam por aprender com base em
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diretrizes externas tais como: livros, supervisor, etc. outros preferem situacOes de
aprendizagem mais cooperativas em que sdo discutidos diferentes pontos de vistas, e
ainda, h& professores que preferem situaces de aprendizagem individuais ou
competitivas nas quais possam manter as suas opinides.

Esses estilos de aprendizagem nos auxiliam a atender que os professores, sendo
adultos, possuem a capacidade de aprender em situagdes e contextos diversos. Assim,
seu processo de autoformacdo estd vinculado também ao grau de autonomia que ele ja
possui em relacdo ao seu préprio processo de aprendizagem.

Portanto, embora esteja emergindo, ha alguns anos, todo um conjunto de
investigacGes e construgBes teodricas, que visam imprimir um novo formato a
compreensdo da formacdo docente e, consequentemente, reformular os cursos que
desenvolvem o processo de formacédo desses profissionais, 0 que podemos perceber no
que concerne a formacdo continuada de professores, é que, ainda, prevalecem a
realizacdo de agOes que visam transmitir informagdes aos professores com a finalidade
de doté-los de formas de agir, muitas vezes, incompativeis com as suas necessidades e
descontextualizados da realidade de sua atuacdo profissional.

Ademais, se faz necessario que, no desenvolvimento do processo de formacao
docente, os dois eixos de formagéo inicial continuada realmente sejam considerados no
conjunto de politicas para essa area, como etapas do percurso formativo, que, embora
tenham suas particularidades, se complementam e constituem o nucleo central do

processo de desenvolvimento profissional do educador.
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5 O TRABALHO DOCENTE E A FORMACAO NO CONTEXTO DO
MUNICIPIO DE NATAL: PROPOSICOES LEGAIS

As mudancas consubstanciadas pelas politicas educacionais em nosso pais a
partir da década de 1990 fizeram emergir um cenario de reformas educacionais que
repercutiu no processo de reorganizagdo da politica educacional, abrangendo a gestdo
dos sistemas, financiamento, curriculo, avaliacdo, a formacéo e o trabalho docente. Tal
como destacamos nesse estudo, esse novo cenario trouxe nao sé um conjunto de novas
exigéncias para os trabalhadores docentes como também causou impactos em sua
identidade, papéis, formacéo e na organizacdo e materializagdo do seu fazer pedagogico.
Nesse sentido, buscamos estudar nesse capitulo as principais orientacfes dos
dispositivos normativos para o trabalho e a formacéo dos docentes da rede municipal de
ensino de Natal, bem como discutir quais acdes tém sido gestadas pelo poder publico
municipal para implementar a politica de formag&o dos professores na referida rede de

ensino.

5.1 0 TRABALHO E A FORMACAO DOCENTE NOS DISPOSITIVOS LEGAIS DA
POLITICA EDUCACIONAL DO MUNICIPIO DE NATAL

Os desafios impostos pelas novas demandas educacionais e a baixa
produtividade do sistema educacional brasileiro fizeram emergir propostas e diretrizes
governamentais que buscam responder as novas exigéncias e melhorar a qualidade do
ensino. Assim, no municipio de Natal, um conjunto de dispositivos legais vem sendo
elaborado com a finalidade de adequar o sistema municipal as determinacGes legais
formuladas em nivel nacional e desenvolver acdes que contribuam para a melhoria de
sua qualidade.

Em 2005, foi elaborado o Plano Municipal de Educacdo de Natal/RN PME,
para 0 periodo de 2005 a 2014, em consonancia com as diretrizes educacionais
preconizadas pelo Plano Municipal de Educacdo, por meio da Lei 10.172/2001, que
repassou/delegou aos Estados, ao Distrito Federal e Municipios a competéncia de
organizar seus Planos Decenais de Educacéo.

Por conseguinte, embasado nas proposicdes do PNE/2001, na analise da
situacdo educacional do municipio de Natal e nas discussfes travadas com diferentes

representantes de entidades politicas, educacionais e civis, foram definidas quatro metas
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que serviram como eixos orientadores das acdes educacionais organizadas e
implementadas pela Secretaria Municipal de Educacdo/SME: Universalizacdo da
Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental; Melhoria da qualidade do ensino;
Ampliacdo e melhoria da rede fisica; Valorizacdo profissional.

O referido documento ressalta que, para a rede municipal de ensino atender as
demandas impulsionadas pelos avangos cientificos e pela provisoriedade e
transitoriedade dos saberes na atualidade, se faz necessario um trabalho pedagdgico

embasado nos seguintes principios:

a educacdo € um direito social, todos os seres humanos séo capazes de
aprender e o fazem em ritmos diferentes; uma pedagogia que promova
a construcdo da autonomia é fundamental para o desenvolvimento
pleno do educando; a educagdo escolar € o espago propicio para a
construgdo de uma cultura solidaria de amor a vida, respeito as
diferencas e promocéo da paz (NATAL, 2005).

Esses principios foram ampliados pela Resolugdo n°. 004/2007 que determina

gue a rede municipal de ensino tenha sua educacgdo ancorada nos principios:

| — da organizacéo do ensino pautado na sociedade do conhecimento;
Il — da construgdo de uma cultura de solidariedade, de respeito a
liberdade e de preco a tolerancia; Il — da cidadania que sabe pensar e
intervir; 1V — da universalidade, com equidade e qualidade; V — da
gratuidade da educacdo basica; VI — do respeito ao educando
considerado centro da acgdo educativa e sujeito de uma aprendizagem
permanente; VII — da valorizacdo da diversidade de experiéncias; VI1II
— da co-participacdo familia, escola e comunidade; IX - da
valorizagdo dos profissionais da educagdo; X — do respeito a
pluralidade de concepgdes pedagdgicas; XI — da gestdo democratica
(NATAL, 2007).

Esses principios atendem as perspectivas atuais sobre a formacdo do aluno e
impdem a rede de ensino e docentes que nela atuam a necessidade de um constante
repensar do trabalho docente visto que para coloca-los em pratica, sdo exigidas ndo sé a
reconstrucdo de conhecimentos e formas de agir diante do fazer pedag6gico, como
também a criagcdo por parte do 6rgdo central e escolas de condi¢bes de trabalho que
permitam aos docentes atender as demandas que emergem de nossa sociedade em
constante processo de mudangas.

No que se refere a organizacdo do sistema de ensino do municipio de Natal,
este atende a Educacédo Infantil, o Ensino Fundamental e as modalidades de Educacgéo
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de Jovens e Adultos (EJA) e Educacéo Especial. A Educacdo Infantil que se constitui na
primeira etapa da educacao basica possui como objetivo o desenvolvimento da crianga
de 0 a 5 anos de idade em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual, moral e social,
com base no respeito, na construcdo da identidade, da autonomia, da cidadania,
complementando a a¢do da familia e da comunidade.

O Ensino Fundamental obrigatorio tem a duracéo de 9 anos, sendo iniciado aos
6 anos de idade e visa a formacéao bésica do individuo. Essa etapa da educacéo bésica é
dividida em anos iniciais e anos finais tomando como base a idade, o desenvolvimento e
a aprendizagem do educando. Seu curriculo, conforme prescreve a Resolucao 004/2007
do Conselho Municipal de Educacdo (CME) deve estar organizado a partir de uma base
nacional comum, que devera ser complementada por uma parte diversificada de forma
que sejam atendidas as caracteristicas da sociedade, economia e da diversidade cultural,
observando os aspectos estabelecidos nos artigos 26, 26 A e 27 da Lei 9.394/96.

A Resolucdo 004/2007 realca que o ano letivo da rede municipal de ensino
ter4, no minimo, 200 (duzentos) dias de efetivo trabalho escolar, sendo excluido o
tempo reservado aos exames finais, caso houver. Tanto na educacdo infantil quanto no
ensino fundamental a carga minima anual serd de 800 horas com jornada diaria de 4
(quatro) horas e 30 minutos. O ensino fundamental, progressivamente, serd ministrado
em tempo integral sendo utilizadas agdes educativas complementares realizadas no
contraturno escolar. A exemplo, temos o0 Programa Mais Educacdo que oferece oficinas
de leitura e reforgo escolar dentre outras.

A avaliacdo do processo de aprendizagem dos alunos devera ser diagnostica,
formativa e continua de forma que sejam observados 0s seguintes aspectos: avancos e
dificuldades do educando que servirdo como base para redefinicdo da acdo educativa;
dominio da leitura e da escrita como fundamental para o processo de aprendizagem em
todas as areas; levar em consideracdo a formacdo do aluno nos aspectos cognitivo,
bioldgico, cultural, psicolégico, afetivo e social de maneira que os aspectos qualitativos
prevalecam sobre os quantitativos na aprendizagem; avancos de estudos, mediante
verificacdo da aprendizagem, quando forem apresentados pelo discente, progressos e
potencialidades; correcdo de fluxo, corrigindo distor¢des de idade e ano de escolaridade;
recuperacdo paralela e periédica com intervencdo pedagogica, por meio do
desenvolvimento de procedimentos didaticos quando o aluno apresentar baixo
rendimento escolar; verificagdo do rendimento escola e do controle de frequéncia
(NATAL, 2007).
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Esse processo de avaliacdo devera levar em consideracdo também os critérios
determinados pela legislacdo federal e municipal, assim como as Normas para
Avaliagcdo do Processo de Ensino e da Aprendizagem da Rede Municipal de Ensino
especificadas no regimento escolar e na proposta pedagdgica das instituicdes
educacionais.

No que diz respeito aos profissionais da educagdo, a Resolugdo 004/2007
destaca que dentre os profissionais que atuam nas instituicdes e 6rgdos do sistema
municipal de ensino estdo: os do magistério que desenvolvem atividade de docéncia na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental; os do magistério que oferecem suporte
pedagogico nas funcgdes de gestdo escolar, coordenagdo pedagogica e inspe¢do escolar;
e aqueles que exercem atividades de apoio administrativo e servicos em geral. A
atuacdo na gestdo do ensino acontece conjuntamente pela equipe gestora da unidade de
ensino e pelo conselho escolar, sendo composta pelo diretor, vice-diretor, inspetor
escolar e pelos coordenadores pedagdgicos.

Para compor o quadro de docentes da rede municipal de ensino de Natal, o
professor deverd ser aprovado em concurso publico de provas e titulos e da
apresentacdo do diploma de formacdo, sendo respeitada, para isso, a ordem de
aprovacao. Os concursos para o cargo de carreira do magistério sao realizados de acordo
com as necessidades do ensino de modo que “devera ser efetuado quando o niimero de
vagas atingirem 5% (cinco por cento) do total de cargos existentes” (NATAL, 2004). O
diploma de graduacdo é reconhecido tomando como base a legislacdo vigente; ja os
titulos de especializacdo, mestrado e doutorado, para terem validade, devem ter sido
reconhecidos pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior/CAPES, sejam eles adquiridos no Brasil ou no exterior.

Essa lei recomenda que o quadro de carreira do magistério, que integra o
quadro geral de pessoal do municipio, seja formado por professores estatutarios que
exercem a docéncia ou suporte pedagdgico, conforme consta no artigo 2° da Lei
058/2004. Assim, a carreira do magistério publico municipal é integrada pelo cargo de
provimento efetivo de professor e estruturada em 2 niveis e 15 classes. E destacado o
conceito de nivel, e especificados os significados de nivel 1 e 2, assim como o conceito
de classe. Como podemos ver abaixo, os artigos 10 e 11 da Lei 058/2004 determinam

que
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Art. 10 - Nivel é o conjunto de profissionais do magistério, ocupantes
do cargo efetivo de professor, com o mesmo grau de formacdo ou
habilitacdo em que se estrutura a carreira correspondendo a: | - Nivel
1, formag&o em curso superior de licenciatura plena, com habilitacéo
especifica para 0 magistério da educacdo bésica; Il - Nivel 2,
formagdo em curso superior de licenciatura plena, com habilitagdo
especifica para o magistério da educacdo basica e diploma de pés-
graduacdo na area de educacdo, em nivel de especializacdo, mestrado
ou doutorado;

Art. 11 - Classe é a posicdo dos profissionais do magistério,
ocupantes do cargo efetivo de professor, nos niveis de carreira
referente a fatores de desempenho e qualificacdo profissional,
designadas por letras de "A" a "P" (NATAL, 2004, p. 10).

Esse documento destaca/diferencia os conceitos de profissionais do magistério,
professor, fungdes do magistério. Sendo assim, profissionais do magistério se refere aos
professores que exercem fungdes no Ensino Fundamental, Educacéo Infantil e Ensino
Médio, em suas diferentes modalidades, nas escolas da rede municipal ou no érgao
central do sistema municipal de ensino. O Professor se constitui no titular de Cargo da
Carreira do Magistério Pablico Municipal que exerce funcbes de magistério. Funcdes de
Magistério diz respeito as atividades de docéncia e de suporte pedagdgico, sendo
incluidas as de administracdo escolar, supervisdo, coordenacdo pedagdgica,
planejamento, orientagdo educacional e inspec¢do escolar nas unidades de ensino ou no
orgdo central (NATAL, 2004, grifos nossos).

Séo estabelecidas atribuicbes pelo referido documento para os profissionais do
magistério que atuam nas fungdes de docéncia e suporte pedag6gico, mas essas sao
especificadas de maneira separada. Por conseguinte, para aqueles que atuam na fungéo
de docéncia®, dentre as atribuicdes, estdo: colaborar com a direcdo da escola na
organizagdo e execucdo de atividades de carater civico, cultural e recreativo; participar
da elaboracdo do projeto politico-pedagdgico e do regimento interno da escola;
participar da elaboracdo do plano de desenvolvimento e do calendéario escolar de acordo
com o projeto politico-pedagdgico da escola; planejar, acompanhar e avaliar as
atividades desenvolvidas pelo educando; registrar as atividades de classe; atender aos

alunos na execucdo de suas tarefas, zelando pela sua aprendizagem; elaborar planos e

20 ¢ relevante destacar que o conceito de docente utilizado neste documento se diferencia do conceito
adotado na pesquisa ora realizada tendo em vista que no documento em estudo docente se refere ao
professor que realiza atividades pedagdgicas em sala de aula. Em nossa pesquisa, conforme ja foi
destacado na introducdo do trabalho, o conceito de docente é compreendido de forma mais ampla, pois
sdo “considerados sujeitos docentes os profissionais que desenvolvem algum tipo de atividade de ensino
ou docéncia, sendo compreendidos pelos professores e por outros profissionais que exercem atividade de
docéncia” (OLIVEIRA; VIEIRA, 2010a).
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projetos educacionais; ministrar os contetdos curriculares de sua competéncia,
cumprindo integralmente as quantidades de dias letivos e horas-aula estabelecidos, além
de participar, integralmente, dos periodos dedicados ao planejamento, a avalia¢do e ao
desenvolvimento profissional e participar dos conselhos de escola, sendo eleitos pelos
Seus pares.

No que diz respeito ao desempenho nas fungdes de suporte pedagdgico, estdo:
assessorar e coordenar a organizacdo e funcionamento das unidades de ensino, zelando
pela regularidade das a¢des pedagdgicas, administrativas e financeiras; contribuir com o
trabalho cotidiano referente as atividades a serem desenvolvidas com a comunidade
escolar buscando a construcdo e reconstrugdo do projeto politico-pedagdgico,
auxiliando em sua coordenagdo, articulacdo e sistematizacdo; incentivar o
desenvolvimento e a avaliacdo de projetos da escola; organizar, juntamente com a
direcdo, as reunifes pedagogicas e administrativas; acompanhar a aprendizagem dos
alunos, registrando o processo pedagdgico e contribuindo para o avan¢o do processo
ensino-aprendizagem; participar da elaboragdo do cronograma de trabalho, de acordo
com as atividades a serem desenvolvidas pela escola; participar dos conselhos de escola,
sendo eleitos pelos seus pares; identificar, com o corpo docente, casos de alunos que
apresentem necessidades de atendimentos diferenciados, orientando decisfes que
proporcionem encaminhamentos adequados; ministrar cursos com vistas a qualificacdo
do trabalho do professor que exerce a docéncia; contribuir com a elaboracdo e execucgdo
de instrumentos e mecanismos de avaliacdo institucional, profissional e desempenho
discente.

Com relagdo ao regime de trabalho, é explicitado no § 1° do artigo 27 da Lei
058/2004 que instituiu o Plano de Carreira, Remuneracdo e Estatuto do Magistério
Publico de Natal, que a jornada de trabalho do professor sera parcial de vinte horas, ou
integral, de quarenta horas. Portanto, vinte por cento da jornada de trabalho dos
professores, no exercicio da docéncia, serdo de horas-atividade, destinadas a preparaco
e a avaliacdo do trabalho didatico, a colaboracdo com a administracdo da escola, a
reunibes pedagdgicas, a articulacdo com a comunidade e ao aperfeicoamento
profissional em servico, de acordo com a proposta pedagdgica da escola e diretrizes
educacionais da Secretaria de Educacéo.

O documento Diretrizes para Funcionamento das Unidades de Ensino da Rede
Municipal (2009), ressalta que o tempo de planejamento presente, na jornada semanal

de trabalho do professor, ¢ “uma conquista historica, respeitada e preservada,
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considerando-a fruto de luta e reivindicagdo da categoria”. Cita a Lei 058/2004 que
concedeu ao professor o direito de trabalhar em sala de aula quatro dias por semana e
mais um dia para planejamento e estudo, e, ainda, recomenda que, o horério destinado
ao planejamento e estudo semanal deve ocorrer com um nivel de aproveitamento
favoravel para a melhoria da qualidade da educacdo na rede municipal. Os
Departamentos de Gestdo Escolar, Ensino Fundamental e Educagdo Infantil sugerem
algumas estratégias, dentre elas:

Planejamento  didatico-pedagdgico das atividades a serem
desenvolvidas nas aulas durante a semana; discussdo sobre o PPP,
objetivando nortear as atividades realizadas nas unidades de ensino;
estudos da legislacdo de ensino vigente, textos tedricos e outros,
exibicdo e andlise de videos, conferéncia e pesquisas que possam
contribuir para o0 enriguecimento dos processos de ensino e
aprendizagem; discusséo sobre o Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE) e outros, tendo em vista a aplicagdo dos recursos financeiros;
analise das atividades em sala de aula, bem como do processo de
desenvolvimento e aprendizagem dos educandos; reflexdo coletiva
sobre concepcdes, procedimentos e instrumentos de avaliagdo
vivenciados nas unidades de ensino e seus resultados; conhecimento
do acervo bibliografico, inclusive literario, e dos materiais didatico-
pedagogicos existentes; planejamento de estratégias para a
participacdo efetiva das familias nas unidades de ensino; elaboracéo
dos relatérios de avaliacdo, correcdo de atividades avaliativas,
preenchimento dos livros de classe e outras atividades observando as
demandas escolares (NATAL, 20093, p. 26).

Dessa forma, o professor dos anos iniciais (1° ao 5° ano) tera sua jornada de
trabalho distribuida em 16 horas destinada a regéncia dos componentes curriculares
Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, desenvolvendo-a,
preferencialmente, de forma interdisciplinar ou integrada, de maneira que ocorram
situacOes didaticas contemplando esses componentes curriculares a cada semana. Sera
disponibilizado um dia por semana para realizacdo do planejamento semanal e outras
atividades pedagdgicas escolares com duracdo de quatro horas, previstas para
acontecerem de terca-feira a sexta-feira, coordenada pela equipe gestora (diretores,
inspetores e coordenadores pedagdgicos).

O artigo 28 da referida Lei elucida que o professor efetivo poderd assumir
carga suplementar de trabalho, respeitado o limite da jornada integral estabelecida no
artigo anterior, em carater temporario, para atender necessidades do ensino, nas
seguintes situacdes: | - substituir professores em func¢édo docente, em seus impedimentos

legais, quando esses ocorrerem por periodo igual ou superior a quinze dias; Il - suprir
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carga horaria curricular em vaga gerada por afastamento para gozo de licencas; Il -
suprir necessidades eventuais de suporte pedagdgico. Portanto, a carga suplementar de
trabalho corresponde ao numero de horas acrescidas a jornada de trabalho do cargo do
professor.

Sobre a progressao e promocao na carreira, a Lei 058/2004 deixa claro que a
progressao funcional do profissional do magistério é a elevagdo do nivel 1 para o nivel 2
0 qual ocorre a partir de um requerimento administrativo devidamente instruido como o
comprovante da nova titulacdo. Esse requerimento deve atender as recomendacdes do
artigo 10 da Lei 058/2004 a partir do més seguinte ao da comprovacédo pelo professor
requerente. Por consequéncia, cada titulo - especializagdo, mestrado ou doutorado - s6
podera ser utilizado uma Unica vez, tanto para a contagem de pontos em concurso de
admissdo, ou para fins de progressdo ou para concessao de vantagem de maneira que s
é permitida a apresentacao de apenas um titulo por nivel académico.

Segundo a Lei 058/2004, a promoc¢édo de uma classe para outra imediatamente
superior se concretizara por meio de uma avaliacdo que considerara o desempenho, a
qualificacdo profissional. Essa avaliacdo foi regulamentada pelo Decreto 8.961/2009
que recomenda, no artigo 1°, em conformidade com o Art. 17 da Lei n°. 058/2004 que a
promocao do profissional do magistério nas classes de carreira, designada por letras de
“A” a “P”, ocorrera por meio da avaliagdo do desempenho e da qualificacdo do
professor, considerando-se o cumprimento dos deveres, a eficiéncia no exercicio do
cargo, o permanente aperfeicoamento e atualizacdo. Dessa forma, a avaliacdo do
professor serd realizada anualmente, enquanto a pontuacdo do desempenho e da
qualificacdo ocorrera a cada dois anos, momento em que sera promovido. A promog¢ao
do professor s6 podera ocorrer ap6s a conclusao do estagio probatério. O resultado das
promocdes sera divulgado no dia do professor (15 de outubro) e as vantagens salariais
instituidas por essas promog¢des devem ser pagas a partir de 1° de janeiro do exercicio
seguinte de sua concessé&o.

O Decreto 8.961/2009 explicita fatores de avaliacdo e pontuacdo que sdo
tomados como norteadores da avaliacdo do desempenho e qualificagdo do professor.
Quando atuar na funcdo docente, serdo atribuidos os seguintes critérios de avaliag&o:
rendimento e qualidade do trabalho 4,0 (quatro) pontos; assiduidade e pontualidade 1,0
(um) ponto;tempo de permanéncia na docéncia 1,0 (um) ponto; contribuigdo no campo
da educagdo 1,5 (um e meio) pontos; participacdo em colegiados ou comissdes 1,0

(um) ponto; permanente aperfeicoamento e atualizacdo 1,5 (um e meio) pontos.
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Para aqueles que estdo desempenhando funcdes de gestor, coordenador
pedagogico e inspetor escolar nas unidades de ensino, sdo destacados 0s seguintes
critérios avaliativos: rendimento e qualidade do trabalho — 4,0 (quatro) pontos;
assiduidade e pontualidade — 1,0 (um) ponto; contribuicdo no campo da educacao — 1,5
(um e meio) pontos; participacdo em colegiados ou comissées — 2,0 (dois) pontos;
permanente aperfeicoamento e atualizagdo — 1,5 (um e meio) pontos.

Para os profissionais do magistério que desempenham alguma func¢éo no érgéo
central da Secretaria Municipal de Educacdo (SME): rendimento e qualidade do
trabalho — 4,0 (quatro) pontos; assiduidade e pontualidade — 1,0 (um) ponto;
contribuicdo no campo da educagdo — 1,5 (um e meio) pontos; participagdo em
colegiados ou comissdes — 2,0 (dois) pontos; permanente aperfeicoamento e atualizacdo
—1,5 (um e meio) pontos.

Quando ocupante de cargo na diretoria da entidade de classe representativa do
magistério, devidamente autorizado: rendimento e qualidade do trabalho — 4,0 (quatro)
pontos; assiduidade e pontualidade — 1,0 (um) ponto; contribuicdo no campo da
educacdo — 1,5 (um meio) pontos; participacdo em colegiados e comissdes — 2,0 (dois)
pontos; permanente aperfeicoamento e atualizacdo — 1,5 (um e meio) pontos.

A avaliacdo de desempenho é composta de dois momentos, sendo que, no
primeiro momento, ela ocorre nas escolas, no 6rgdo central da SME e na entidade de
classe da carreira do magistério. O segundo momento fica sob a competéncia de uma
comissdo devidamente constituida para esse fim organizada pela Secretaria Municipal
de Educacdo. As comissdes que trabalham no primeiro momento da avaliagdo pontuam
os fatores de rendimento e qualidade do trabalho, assiduidade e pontualidade os quais se
referem ao ano letivo do ano anterior ao da avaliacdo. E a comissdo central faz a
pontuacdo da contribuicdo no campo da avaliagdo, participacdo em colegiados e
comissdes, permanente aperfeicoamento e atualizacdo dos profissionais. Na computagéo
dos resultados das avaliacGes referentes aos dois periodos, é considerada a de melhor
pontuacao.

O professor devera entregar & Comissdo de Promocdo Horizontal documentos
comprobatérios com a finalidade de que sejam pontuados os fatores relativos a
contribuicdo no campo da educacdo, participacdo em comissdes ou colegiados e
qualificacdo profissional. Tais documentos devem ter sido adquiridos de 1° de margo do

biénio anterior, até o dia 28 de fevereiro do ano da avaliacao.
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Conforme recomenda o Decreto 8.961/2009 em seu artigo 5°, a formagéo das

comissodes de avaliacdo deve ocorrer da seguinte forma:

8 1° - Para a avaliacdo do desempenho da fungdo docente: o diretor, 0
vice-diretor, o coordenador pedago6gico do seu turno de atuagdo, o
inspetor escolar e um membro do conselho escolar.

8§ 2° - Para a avaliagdo do desempenho do coordenador pedagdgico: o
diretor, o vice-diretor, o inspetor escolar, um professor do seu turno de
atuacdo e um membro do conselho escolar.

8§ 3° - Para a avaliacdo do desempenho do inspetor escolar: o diretor, 0
vice-diretor, um coordenador pedagdgico, um professor e um membro
do conselho escolar.

8 4° - Para a avaliacdo do desempenho dos gestores escolares: 0
Conselho de Escola (NATAL, 2009b, p.02).

Durante esse processo de avaliacdo, o professor que se considerar prejudicado
na promocao terd o prazo de dez dias, apds a publicacdo oficial, para fazer uma
apresentacdo em sua defesa e recurso a Comissdo Central de Avaliagdo. Esse decreto
salienta que

N&o serd avaliado o professor: cedido a instituicbes ndo incluidas na
rede municipal de ensino, salvo as instituicbes educacionais
conveniadas, sem fins lucrativos, conforme o artigo 57 da Lei n°
058/2004; o que se encontrar em gozo de licenca para trato de
interesse particular; e, ainda, 0 que se encontrar no exercicio de
mandato eletivo federal, estadual ou municipal. (NATAL, 2009b, p.2).

A avaliacdo do desempenho consubstanciada nos documentos legais e que vem
sendo colocada em pratica no municipio de Natal reafirma a centralidade da avaliacéo e
responsabilizacdo dos professores presentes nas politicas educacionais da atualidade. Ha
énfase do o6rgdo central em considerar a avaliagdo do desempenho como um dos
elementos que contribuira para repensar o trabalho do professor na rede, além de servir
como parametro para a progressdo e promocao horizontal. No entanto, consideramos
que esse processo deve ser repensado no sentido de potencializar uma estratégia que
permita ao professor avaliar também a qualidade do seu trabalho, porque, da forma
como foi instituida a avaliacdo do desempenho na rede municipal, o professor participa
da avaliacdo, apenas, na condicdo de avaliado e ndo de avaliador.

Isso tem gerado uma insatisfagdo no conjunto dos professores da rede, que se
sentem excluidos de um momento que consideram importante que é a sua avaliacéo.

Além disso, os itens contribuicdo no campo da avaliagdo, permanente aperfeicoamento
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e atualizacdo dos profissionais séo dificeis de ser cumpridos pelos docentes devido as
condicGes de trabalho e salario que obrigam esses profissionais a trabalhar dois ou trés
turnos o que dificulta a participagdo em projetos, comissdes, assim como em acdes de
formacéo continuada.

A formacdo dos profissionais da educacdo e a valorizacdo do magistério
constam no Plano Municipal de Educacdo de 2005 em consonéancia com as proposicoes
do Plano Nacional de Educacdo de 2001 como um assunto importante na agenda de
estratégias para melhorar a qualidade do ensino na rede municipal de Natal. O Plano
Municipal de Educacdo de 2005 realca que a formacdo inicial e continuada, as
condigdes de trabalho, o salario e a carreira se constituem em eixos fundamentais para

uma qualidade social da educacéo. Para isso, € defendido que a

educacdo como um direito social béasico, exige que a formacdo dos
profissionais seja adquirida em nivel superior e complementada com
programas de qualificagdo que possibilitem a construcdo da
competéncia profissional. Associam-se a essas necessidades o
concurso para ingresso no sistema de ensino publico, a concepgéo de
remuneracdo como 0 conjunto dos vencimentos e das vantagens
pessoais e uma politica de financiamento para os proventos dos
aposentados, viabilizada com fundos de pensdo, que assegurem a
integridade da remunerag@o desses educadores. Nessa perspectiva, a
incorporacdo da pesquisa como principio para a formacdo do
educador; a sdlida formacdo tedrica em todas as atividades
curriculares, inclusive nos contetdos especificos a serem ensinados na
educacdo basica; a formacdo cultural; a divulgacdo de experiéncias
profissionais bem sucedidas e a vivéncia em gestdo democréatica sdo
condigdes necessérias & formagdo permanente e continuada dos
profissionais da educacdo. Nao se pode prescindir, inclusive, de uma
formacdo pedagbgica para os profissionais das &reas técnicas e
administrativas, considerando que a educacdo escolar ndo se limita a
sala de aula (NATAL, 2005, p. 14).

Esse documento ressalta, também, a necessidade da elaboracdo de uma politica
de valorizacdo do magistério que crie condicBes de trabalho e remuneracdo condigna
assegurando as escolas: bibliotecas, sala de multimeios, laborat6rio, espaco para
esporte, arte, cultura, salas de aula ventiladas e iluminadas, equipamentos adequados e
bem conservados, construcéo coletiva do projeto politico-pedagogico das escolas.

Essa perspectiva explicitada no PME/2005 sobre a formagdo docente vem
sendo defendida ha décadas por estudiosos da area educacional, por considerarem que a
dinamicidade do trabalho docente impde constantes desafios as agéncias formadoras no

sentido de pensarem sobre qual o perfil desse profissional para os dias atuais e como 0
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seu trabalho podera contribuir para uma educagdo de qualidade social e emancipadora
de modo que esta venha assegurar a todos 0s sujeitos um processo de formacgdo que
considere o aluno em sua totalidade.

Contudo, percebemos que, mesmo os dispositivos legais tendo incorporado
esse discurso dos educadores e pesquisadores da area educacional, ainda prevalece um
distanciamento entre as ideias enunciadas nas diretrizes governamentais em relagéo ao
processo de implementacdo das politicas educacionais e das experiéncias educativas
vivenciadas pelos trabalhadores docentes nas escolas publicas de nosso pais no que se
refere a ndo existéncia de espago para a pesquisa na escola, ndo existem laboratorios
para atividade praticas dos conteudos ministrados em sala de aula, os equipamentos e
condicGes fisicas de muitas escolas estdo fragilizados devido a auséncia de manuten¢édo
nos prédios e mobiliarios e de recursos didaticos necessarios a elaboracéo de aulas mais
dindmicas e prazerosas, dentre outros.

Com o objetivo de melhorar as escolas para atender as necessidades dos
alunos, a Secretaria Municipal de Educacdo, por meio da Secretaria Adjunta de Gestdo
Pedagogica, Comissdo de Formacdo Continuada, Ensino e Pesquisa e Comité de
Assessoramento Pedagdgico elaborou, em 2009, o documento Politica de Formacéo
Continuada e Projeto de Assessoramento Pedagdgico para a Rede Municipal de Ensino
de Natal que teve a colaboracdo dos assessores dos departamentos de ensino
fundamental, educacdo infantil, gestdo escolar e atencdo ao educando, bem como a
equipe gestora das unidades educacionais. E afirmado, nesse documento, que “a
diversidade do grupo e suas respectivas experiéncias permitiram uma maior
aproximacgdo das propostas contidas em ambos os documentos com as necessidades
reais enfrentadas no cotidiano das praticas educativas, tanto nas unidades de ensino
como na realiza¢do da formagdo continuada de docentes” (NATAL, 2010, p. 8).

Esse documento considera que a formacdo tanto inicial quanto a continuada é
condigcdo essencial para a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem no
contexto educacional contemporaneo e que ambas devem ser compreendidas de maneira

articulada. Assim, é elucidado que uma das finalidades desse documento é

propor uma politica de formacdo continuada adequada aos
profissionais docentes, dentro de suas especificidades, articulando
teoria e pratica de modo a favorecer uma unidade formativa de
qualidade, com vistas a garantir o processo de aprendizagem dos
educandos (criancas, jovens e adultos) matriculados nas unidades
educacionais da rede municipal de ensino da cidade do Natal. [...] E
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imprescindivel, pois, partir de uma discussdo em torno das praticas
pedagdgicas e de um processo formativo continuo que considere 0s
elementos constitutivos das representacfes sociais dos sujeitos, bem
como a cultura dos setores que alimentam a vida cotidiana (NATAL,
2010, p. 10).

Em face do exposto, é afirmado que a formacdo inicial se refere ao periodo de
habilitacdo dos professores em cursos de licenciaturas em nivel superior (graduacéo),
enquanto a formac&o continuada diz respeito aos cursos em nivel de pds-graduacdo latu
senso (especializagdo), strictu sensu (mestrado e doutorado) e em servigo. Podem ser
realizadas em diferentes modalidades (presencial, semipresencial e a distancia). Ainda
integram a formacéo continuada os cursos de atualizacdo (até 40h) e de aperfeicoamento
(superior a 40h) oferecidos ao longo do exercicio docente. Tais a¢bes de formacdo
continuada devem contemplar projetos e/ou atividades propositivas vivenciadas no
interior das instituices de ensino, refletindo os referenciais tedricos que sao estudados.

Essa concepcdo de formacdo inicial e continuada engquanto processos distintos
que possuem conexdes € vista na literatura como algo extremamente importante ao
longo do processo de formacdo dos professores. Fica claro que a formacdo inicial se
constitui numa etapa do processo de formacdo profissional docente; por isso, ndo se
constitui num fim em si mesma, visto que os conhecimentos oferecidos por ela servem
como fundamentacdo tedrica para o docente atuar e analisar a sua préatica. A formacédo
continuada, por sua vez, deve ser entendida como um processo dindmico que propicia
ao docente ampliar conhecimentos, saberes, atitudes e procedimentos repensando a
qualidade de sua atuacdo pedagogica, internalizando e reconstruindo aprendizagens que
Ihe permitam melhorar a sua atuag&o profissional.

Tomando como base os Referenciais para a Formacao de Professores (1998), o
documento Politica de Formacdo Continuada e Projeto de Assessoramento Pedagogico
para a Rede Municipal de Ensino de Natal chama a atencdo para o fato de que nenhuma
formagdo em nivel superior € suficiente para o desenvolvimento profissional docente
tampouco garante a qualidade; é necessario, portanto, que os docentes acompanhem o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que tem impulsionado novas demandas para
0s processos de ensinar e aprender. Seguem alguns principios que embasam a politica

de formacdao continuada do municipio de Natal, dentre os quais estéo:

O professor exerce uma atividade profissional de natureza publica,
gue tem dimensdo coletiva e pessoal, implicando simultaneamente em
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autonomia e responsabilidade; O desenvolvimento profissional
permanente é necessidade intrinseca a sua atuacdo e, por isso, um
direito de todos os professores; O trabalho do professor visa o
desenvolvimento dos alunos como pessoas, nas suas multiplas
capacidades, e ndo apenas a transmissdo de conhecimentos. 1sso
implica uma atuacéo profissional ndo meramente técnica, mas também
intelectual e politica; A organizagdo e o funcionamento das
instituicbes de formacdo de professores sdo elementos essenciais para
o desenvolvimento da cultura profissional que se pretende afirmar. A
perspectiva interinstitucional de parceria e cooperacdo entre diferentes
instituicbes — também contribui decisivamente nesse sentido; Os
projetos de desenvolvimento profissional sO terdo eficicia se
estiverem vinculados a condigdes de trabalho, avaliacédo, carreira e
salario (NATAL, 2010, p. 23).

Esses principios expressam uma tendéncia de valorizar a forma¢do como um
dos aspectos de melhoria da qualidade do ensino e de fornecer ao professor estratégias
de atender as novas demandas que tém sido postas na atualidade para a educacgdo
escolar, assim como o destaque para a compreensao do trabalho do professor como algo
que ultrapassa o ambito cognitivo do aluno e do seu papel enquanto mediador de
conhecimentos.

Para implementar essa politica de formacdo continuada, neste documento,
constam algumas medidas que sdo consideradas necessarias; dentre elas: realizacdo da
formacdo continuada de assessores pedagogicos da Secretaria Municipal de Educacgéo
do Natal; planejamento anual de agdes de formagé&o e assessoramento com a finalidade
de suprir as necessidades da rede; avaliagdo continua do impacto das acGes formativas
nos processos de ensino e aprendizagem vivenciados na rede municipal de ensino.

E relevante também a compreenséo de que, embora as diretrizes orientadoras
gerais sejam concebidas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Natal (SME/Natal)
no ambito dessa complexa e ampliada politica de formacdo, as iniciativas e
especificidades das escolas devem ser levadas em consideracdo, além de contemplar as
orientacdes advindas da SME/Natal, para que possa ocorrer uma interligacdo entre as
propostas de formacdo que emergem das escolas com as orientacdes do 6rgdo central.

No que se refere ao trabalho docente, é imprescindivel que sejam criados
espacos de discussdo nas escolas para que, em coletividade, os docentes conhegam e
discutam as diretrizes municipais necessarias a realizacdo de seu trabalho,
estabelecendo relagdes com as condicdes objetivas nas quais esse trabalho acontece de

modo que esses trabalhadores se organizem e reivindiguem melhores condicdes de
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trabalho que estejam condizentes com as exigéncias advindas da SME/Natal para o

desenvolvimento do seu trabalho nas escolas da rede municipal.

5.2 PROGRAMAS, PROJETOS E ACOES EDUCACIONAIS IMPLEMENTADOS
PELA GESTAO ATUAL NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO

Inimeras propostas de formagdo continuada vém sendo implementadas no pais
enquanto estratégia de fomentar novas formas de ensinar e aprender que estejam
alinhadas com as novas exigéncias educacionais, buscando assim, melhorar a qualidade
do ensino por meio do aprimoramento das praticas pedagdgicas dos docentes. Nesse
cenario, a SME/Natal tem desenvolvido ao longo dos anos, programas e agdes
provenientes principalmente do Ministério da Educacdo por meio do Fundo Nacional do
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Dentre os programas, estdo: Parametros em
Acdo - Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (PCN em Acdo — 1999), Gestdo da
Aprendizagem (GESTAR 1), Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores
(PROFA), Educacdo Ambiental e demais temas transversais. Destacamos ainda, a
contribuicdo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que orienta a
elaboracdo e execucdo do PDE-escola que, por sua vez, recebe apoio financeiro do
FNDE para a formacdo continuada e a elaboracdo/implementacdo do Projeto Politico-
Pedagogico de cada unidade de ensino.

Enquanto acdo especifica da SME/Natal, citamos dois eventos que buscam
tracar linhas de acdo para o trabalho pedagdgico do ano letivo: a Jornada Pedagdgica
das Escolas da Rede Municipal de Natal (JENAT) e a Mostra de Arte, Cultura e
Conhecimento (MARCO). A JENAT se constitui num evento anual que ocorre no
inicio do ano letivo, tendo sido realizada durante alguns anos configurando uma
segunda etapa no periodo de término do recesso escolar. Esse evento é composto por
todos os educadores que atuam na rede municipal de ensino de Natal, tendo a
participacdo de palestrantes com producéo cientifica, artistica ou filoséfica na area da
educacdo; a partir de 2008, os professores da rede também passaram a integrar as
sessOes de comunicacdo oral e poOsteres.

Entretanto, mesmo levando em consideracdo as acdes que a SME/Natal tem
realizado na area da formacgdo continuada, o documento Politica de Formacao
Continuada e Projeto de Assessoramento Pedagdgico para a Rede Municipal de Ensino

de Natal (2010), chama a atencdo para o aspecto pontual e isolado que tem
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caracterizado os cursos e formacbes ministrados pelas equipes do 6rgdo central, que
mesmo tendo o objetivo de atender as demandas das escolas da rede, as “experiéncias
tém apontado para deficiéncias na sistematizacdo e acompanhamento dos resultados, o
que inviabiliza uma avaliagdo sobre sua eficiéncia” (NATAL, 2010, p. 15).

Tomando como base esses dados e considerando a tarefa de a SME/Natal ser
responsavel pela gestdo da rede municipal de ensino, tendo como uma de suas funcbes
especificas prestar apoio pedagogico as escolas de Ensino Fundamental e aos Centros
Municipais de Educacao Infantil, os departamentos de ensino fundamental, educacéo
infantil, gestdo escolar e atencdo ao educando dispdem de assessores pedagdgicos em
seu quadro de pessoal que possuem como uma de suas tarefas orientar a equipe gestora
e acompanhar o trabalho pedagdgico. Para melhorar esse trabalho disponibilizado as
escolas, a Secretaria Adjunta de Gestdo Pedagogica, juntamente com a Comissdo de
Formacdo Continuada, Ensino e Pesquisa e com representantes dos departamentos e
setores pedagdgicos dessa Secretaria, deu inicio a estudos visando a uma reformulacédo
na maneira como 0 assessoramento as escolas estava ocorrendo de forma que ele venha
a atender as atuais exigéncias advindas das escolas. Para isso, foi criado o Comité de
Assessoramento Pedagdgico cujo propdésito foi reorganizar o monitoramento das

escolas,

numa perspectiva de estudos que privilegiam a reflexdo tedrica e
pratica estabelecida em Rede pelos Grupos de Trabalho que compdem
0 Comité [...] Logo, a melhoria desse assessoramento requer gque 0S
diferentes departamentos/setores trabalhem de maneira articulada, a
fim de minimizar os problemas decorrentes da fragmentacdo de aces
desenvolvidas, evitando desperdicio de tempo, de recursos financeiros
e de pessoal. (NATAL, 2010, p. 45).

Entre outras atribui¢bes, cabe aos assessores pedagdgicos a busca constante
pelo estudo e elaboracdo de solucdes inovadoras nas areas de gestdo pedagdgica, por
meio de pesquisa, selecdo, indicacdo e avaliacdo de meios e recursos pedagdgicos, além
de procurar discutir com a equipe gestora a utilizacdo dos dados de avaliacdo de
maneira a subsidiar o planejamento pedagogico; e ainda, contribuir com a equipe
gestora nos encaminhamentos para elaboragdo, implementagdo e articulacdo do
PPP/PDE/curriculo/regimento escolar, elaborando relatorio semestral das atividades de
assessoria, visando indicar acdes e projetos desenvolvidos, duvidas, resultados obtidos e

decisdes contempladas pela SME/Natal.
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O referido documento reconhece a necessidade de organizacdo de metas que
fornegam subsidios para o monitoramento das escolas e da formagéo continuada de
maneira que sejam tomadas como eixos norteadores as avaliagdes do IDEB e INADE,
os indices de rendimento e movimento escolar (aprovacdo, reprovacdo, abandono)
auxiliados pelo Educacenso. Ao mesmo tempo, sdo destacados também como elementos
essenciais para o desenvolvimento do assessoramento pedagdgico que as agOes
planejadas estabelecam relacdo com a legislagdo federal e municipal em vigor, a
utilizacdo de um referencial tedrico que valorize a formacdo integral dos alunos
(autonomia, responsabilidade, criticidade, criatividade e participacao colaborativa) .

S80 objetivos desse projeto de assessoramento: orientar e acompanhar o
processo pedagogico das escolas com o proposito de elevar a qualidade do ensino e a
aprendizagem dos alunos; assegurar acbes de apoio pedagoOgico as atividades de
organizacdo, acompanhamento, analise e implementacdo de solucGes com vistas a
aprimorar o processo educativo de forma a permitir uma maior eficacia no desempenho
da equipe gestora, assegurando que o coordenador assuma o papel de mediador das
atividades.

Para a operacionalizacdo desses objetivos, foram utilizadas as seguintes
estratégias: organizacdo de um Comité Estratégico de Assessoramento Pedagdgico que
integra dezesseis coordenadores de grupos de trabalho, a Secretaria Adjunta de Gestao
Pedagogica e a Comissdo de Formacdo Continuada, Ensino e Pesquisa, assim como as
chefias de Departamentos/setores; formacao de oito grupos de trabalho (GT) composto
por dez assessores pedagdgicos de diferentes Departamentos/Setores e dois
coordenadores participantes do Comité; organizagdo de oito agrupamentos de até 10 dez
escolas cada um, segundo caracteristicas de desempenho fornecidas pelo IDEB e
INADE; construcdo de uma pauta Unica pelo Comité para a Formacdo dos Assessores e
Formacdo dos Gestores, bem como das diretrizes para o0 assessoramento as unidades
educacionais; reunides semanais do Comité para estudo, planejamento e avaliacdo do
assessoramento; reunides quinzenais dos Grupos de Trabalho para estudo, planejamento
e avaliagcdo do assessoramento as Unidades Educacionais e das reunides mensais com a
Equipe Gestora das Unidades Educacionais; Reunides mensais dos Grupos de Trabalho
com a Equipe Gestora das Unidades Educacionais para estudo, planejamento e
avaliacdo das acOes e projetos pedagogicos desenvolvidos, bem como da formagéo
continuada de professores (NATAL, 2010).
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Esse conjunto de proposicdes se insere no amplo direcionamento e exigéncias
das reformas educacionais implementadas em nosso pais nos ultimos anos as quais
trouxeram novas demandas para os sistemas de ensino o que tem repercutido em novas
demandas para a formacdo e o trabalho docente. Conforme as leituras realizadas nos
documentos, pudemos perceber os esforcos da legislacdo local para estar em
consonancia com as diretrizes elaboradas em nivel nacional. Esse fato que expressa uma
adequacdo da politica educacional do municipio de Natal as diretrizes educacionais do
Ministério da Educacdo. As diretrizes educacionais do nosso municipio expressam a
tendéncia mais ampla de organizar estratégias que contribuam para que sejam
apresentados melhores resultados educacionais, com a inclusdo de novas formas de

gestdo escolar, politicas de avaliacdo, novo perfil de formacéo e atuacdo do docente.
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6 FORMACAO E CONDICOES DE TRABALHO DOCENTE: ANGULOS DA
SITUAGAO EM ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL DE NATAL

Ao longo dos estudos realizados sobre a educacdo escolar na atualidade
podemos perceber as inUmeras mudancas trazidas pelas reformas educacionais as que
tém repercutido na formacdo e no trabalho docente. Dentre essas mudangas podemos
destacar o aumento do numero de docentes que atuam nas séries iniciais do ensino
fundamental com formacdo em nivel superior; descentralizacdo da gestdo escolar;
abandono de muitos sistemas de ensino do regime seriado que passaram a se organizar
em ciclos; adesdo ao regime de progressdo automatica com vistas a reduzir a repeténcia;
as formas de avaliagdo sofreram alteragBes nos curriculos das escolas e foram criadas
estratégias com o propdsito de abordar os conteidos de maneira integrada, considerando
a realidade dos alunos (SANTQOS, 2007).

A formacdo dos docentes também tem sido tomada como um dos eixos
essenciais que pode promover mudancgas no trabalho docente e na qualidade do ensino.
Assim, tém sido formuladas propostas que estdo ancoradas em ideias que consideram o
professor como um sujeito que deve pensar sobre a pratica pedagdgica fundamentando-
a teoricamente, pesquisando sobre a sua préatica, buscando solucionar problemas do
cotidiano escolar, assim como sua formacédo tem sido pensada para além da sala de aula
tendo em vista a sua insercdo em processos de gestdo da escola e para a educacdo em
espacos nédo escolares.

Essas propostas pensadas para a reorganizagdo do contexto escolar trouxeram
mudancas intensas para o trabalho docente no que se refere a atividades curriculares
desenvolvidas, participacdo em processos de gestdo, planejamento, tempo de dedicagédo
as atividades da escola; identidade docente e competéncias necessarias a sua atuacao.
Isso nos estimulou a estudar as relacdes estabelecidas entre essa teméatica num contexto
mais amplo explicitados na literatura e documentos com as caracteristicas assumidas
pela formacéo e o trabalho docente na rede municipal de Natal.

Nesse sentido, o presente capitulo busca discutir e analisar os dados da
pesquisa que expressam a realidade do municipio de Natal sobre a formacdo e o
trabalho docente. A andlise das informagdes considera as seguintes dimensoes:
formacgédo docente, situacdo funcional, condi¢bes de trabalho, filiagdo dos sujeitos

docentes e atuacdo do sindicato.
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6.1 AS CARACTERISTICAS ASSUMIDAS PELA FORMACAO DOCENTE NO
MUNICIPIO DE NATAL

O nivel de formacdo dos sujeitos docentes se constitui no primeiro tema
considerado em nossa analise. A tabela a seguir mostra o nivel de escolaridade dos

docentes que atuam na rede municipal de Natal.

Tabela 01: Distribuigdo dos sujeitos docentes quanto ao nivel de escolaridade no
municipio de Natal

Nivel de escolaridade  Frequéncia Percentual

Né&o respondeu 5 1,20%
Ensino médio 25 6,00%
Graduacao 177 42,45%
Pds-graduacéo 210 50,36%
Total 417 100,00%

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.

Mais de 50% dos sujeitos entrevistados possuem pos-graduacdo, conforme
dados da tabela 01. Ja aqueles que possuem graduacédo, correspondem a 42,45% do total
e apenas 6% possuem ensino médio.

Julgamos necessario destacar que os dados da Pos-Graduacdo dizem respeito,
na quase totalidade, a cursos de especializac¢do, pois a maioria dos docentes néo cursou
ainda mestrado ou doutorado. Devido a facilidade hoje de cursarem especializacao, haja
vista o grande nimero de ofertas no mercado, os docentes privilegiam esse tipo de curso
(que pode ser feito a distancia) o que permite que eles continuem desenvolvendo suas
atividades na escola. Além disso, os cursos de especializacdo requerem menos tempo e
dedicacéo para estudo em relacdo ao mestrado e doutorado. Por outro lado, o fato de os
docentes procurarem 0s cursos de especializacdo pode ser considerado positivo, visto
que expressa a necessidade que eles estdo sentindo de se qualificarem e atualizarem
seus conhecimentos, o que pode trazer beneficios para o trabalho de sala de aula.

A exigéncia de constante procura por qualificacdo profissional é, também,
devido a possibilidade de progressdo funcional na carreira, por meio da mudanca de
nivel N1 (profissionais com formagdo em curso superior de licenciatura plena com
habilitacdo especifica para 0 magistério da educacdo basica) para N2 (formagdo em
curso superior de licenciatura plena, com habilitacdo especifica para 0 magistério da

educacdo basica e diploma de pos-graduacdo na area de educacdo, em nivel de
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especializacdo, mestrado ou doutorado). Segundo o Plano de Carreira, Remuneracao e
Estatuto do Magistério (Lei Complementar 058/2004), essa progressao funcional ocorre
por meio de requerimento administrativo com o comprovante da nova titulagdo e
vigorara a partir do més seguinte ao da comprovacao pelo professor requerente. Dessa
forma, cada titulo - especializacdo, mestrado ou doutorado - s6 podera ser utilizado uma
Unica vez, seja para contagem de pontos em concurso de admissdo, seja para fim de
progressao ou de concessao de vantagem, permitida a apresentacdo de apenas um titulo
por nivel académico.

Os docentes destacam que hd uma dificuldade por parte da Secretaria
Municipal de Educacdo no que se refere a liberacdo de docentes para a realizagdo de
estudos, 0 que muitas vezes, inviabiliza os profissionais de buscarem melhorar sua
formacdo. Isso acontece principalmente em relacdo aos cursos de mestrado e doutorado
que requerem um afastamento do docente da escola, devido ao nivel de aprofundamento
nos estudos que acaba dificultando o cumprimento das atividades académicas e
daquelas a serem realizadas na escola. Mesmo ocorrendo essa situacdo, o percentual de
50,36% de docentes com poOs-graduacdo expressa uma situacao favoravel para a rede
municipal de Natal tendo em vista que a formacdo se constitui num dos aspectos
relevantes para a melhoria da qualidade do trabalho pedag6gico dos docentes e para um
repensar de suas praticas pedagdgicas.

Consideramos que 42,45% é um percentual alto no que se refere a docentes que
possuem apenas a graduacdo. Sabemos que é essencial ao docente procurar
constantemente participar de processos de formacdo tendo em vista as constantes
mudancas que acontecem na area da educacdo escolar as quais repercutem em desafios
para a formacao e o trabalho docente.

O grupo de 6% dos sujeitos respondentes que possuem apenas 0 ensino médio
possivelmente diz respeito ao conjunto de oficineiros que participam do programa Mais
Educacdo, tendo em vista que, para atender as exigéncias da Lei 9.394/96 sobre a
formacdo em nivel superior dos docentes que atuavam na Educacdo Basica, a Prefeitura
Municipal de Natal firmou convénio com o Instituto de Educacdo Superior Presidente
Kennedy (IFESP) e os docentes cursaram Pedagogia com atividades presenciais nessa
instituicdo e atividades vivenciais na escola onde trabalhavam.

E buscando dinamizar a formacdo dos docentes que os dirigentes
governamentais formulam propostas de formagédo as quais tém por objetivo auxiliar no

processo de aprendizagem dos alunos, melhorando a produtividade do ensino. E nesse
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sentido que os governos tém investido na profissionalizacdo docente por meio da
utilizacdo de estratégias de formacgdo presenciais e a distancia e na producdo de
materiais pedagodgicos que sdo distribuidos para as escolas como forma de esses
profissionais terem acesso a novas ideias capazes de contribuir para um repensar da
pratica pedagogica dos professores, possibilitando, assim, a realizacdo de mudancas.
Conforme posicionamento dos técnicos da SME, embora os dados da tabela 01
mostrem um bom nivel de formagdo, ha certo distanciamento entre a titulagdo dos
docentes da rede municipal e o tipo de trabalho que desenvolvem em sala de aula de
modo que, muitas vezes, as fragilidades no fazer pedagdgico tém pouco contribuido
para o nivel de aprendizagem dos alunos. Esse aspecto é evidenciado quando a

representante da SME A nos diz que

Os professores de um modo geral no municipio de Natal, eles tém
uma grande titulagdo! Entdo ndo é raro encontrar um mestre, um
doutor em uma escola. No 6rgdo central entdo nem se fala! Mas isso
ndo tem chegado a sala de aula. Essa especializacéo, essa certificacdo
ela serve para o funcionario, ela ndo serve para o professor na sala de
aula. Como funcionério ele é reconhecido, ele tem inclusive o plano
de cargos e salério, que isso é maravilha! Mas por que ndo chega.
Quantos cursos, quanta formacdo tem acontecido, quanto tem sido
utilizado de recurso, de tempo, de pessoas fantasticas, formadores
maravilhosos, mas essa formacdo ndo chega a sala de aula, ndo
modifica, ndo modifica! Parece-me que quando eu chego a sala de
aula, eu estou dizendo eu, para ndo dizer que estou acusando alguém.
Mas parece que quando chego a sala de aula eu esqueco tudo e repito
tudo aquilo que eu fui alvo na Educagdo Baésica. Como eu fui
trabalhada naguele momento. Entéo, eu fico pensando o que é que é
possivel ser feito de diferente? Por qué que essa formacdo ela ndo tem
avancado? No municipio de Natal [...] com essa maravilha de pessoas
formadas, com esse nimero que é esplendoroso. Por que é algo
fantastico! vocé imaginar numa rede pessoas com uma formacéo
COmo essa.

Segundo a entrevistada, o nivel de formacdo que o docente possui repercute
apenas em sua carreira profissional no que se refere a ganhos salariais. Os aprendizados
realizados, ao longo do processo de formagdo, parecem ser esquecidos, as novas propostas
pedagogicas sdo deixadas de lado e os docentes voltam a centrar sua atuacdo em praticas
pedagdgicas conservadoras.

Esse posicionamento nos faz pensar sobre o tipo de estratégia de formacdo que
vem sendo utilizada na rede de ensino e a relacdo que ela estabelece com os profissionais,
pois sabemos que a formacdo inicial se constitui no primeiro momento do processo de

desenvolvimento profissional. A forma como ela tem ocorrido nas universidades,
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privilegiando formas burocréticas e descontextualizadas da realidade das escolas j& deixa no
profissional a ser formado fragilidades que poderéo ser trabalhadas ao longo de processos
de formacdo continuada desde que sejam consideradas as necessidades formativas dos
professores e os desafios vivenciados nas escolas.

Faz-se necessario considerar que nao é, apenas, a formacdo que repercute em
melhorias no tipo de trabalho que o docente desenvolve na escola. Ela tem influéncia no
trabalho docente, mas ndo determina sozinha a melhoria na qualidade do ensino, porque ha
outras dimensOes tais como: condigdes de trabalho, situacdo salarial, motivagdes para o
exercicio da docéncia, dentre outros.

Ao destacar o perfil do profissional necessario para atuar na rede municipal de
ensino de Natal, as entrevistadas elucidam a necessidade de profissionais que conhegcam as
especificidades da clientela que frequenta as escolas e chamam a atencdo para saberes que
ndo compdem apenas o campo curricular, mas também destacam a afetividade e o

compromisso social como elementos essenciais. A representante da SME B afirma que

o professor precisa ndo s6 dominar o conhecimento que é o papel
basico da escola que € partir do conhecimento do aluno e ir mediando
para ele chegar ao conhecimento cientifico. Entdo, ele precisa ter o
conhecimento e ele precisa também saber lidar com as classes
populares. Precisa entender: quem sdo esses alunos? Que clientela é
essa? Entdo nés ndo estamos sabendo lidar com as classes populares
no sentido de entender que eles tem um conhecimento prévio, mas
precisam avancar. Entdo para mim o perfil do professor exige essa
competéncia dele compreender quais séo as dificuldades, as limitaces
dessa clientela e como fazer para que ela se motive e se auto-motive e
tenha um projeto de vida porque muitas vezes 0s pais mesmo ndo tem
um projeto de vida. Eu considero também importante a amorosidade, a
ética, do compromisso social com essas classes populares. Para mim,
o perfil do professor ndo pode prescindir dessa amorosidade. Eu
preciso saber de que lado eu estou. Se estou do lado dos poderosos
para manter o status quo ou eu estou preciso dar as ferramentas
basicas para essa classe popular se apropriar dos saberes cientificos e
saber circular como cidaddo nessa sociedade. E até intervir em outras
instancias da sociedade mudando essas relacdes de poder.

E relevante que o docente, antes de ingressar numa rede de ensino, procure
conhecer as suas caracteristicas e 0 contexto de atuagdo em que desenvolverd o seu
trabalho de modo que possa pensar sobre quais as contribui¢des que podera dar para o
processo de formacgéo do conjunto de alunos que necessitam dos servigos educacionais
dessa rede de ensino. Podera pensar também sobre a sua funcdo social enquanto
profissional do ensino e como desenvolvera praticas educacionais que repercutam no

processo de emancipagéo dos sujeitos.
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Essa perspectiva é destacada por Freire (1999), ao afirmar que dentre outros
saberes, ensinar exige criticidade, respeito aos saberes dos educandos e, ainda, querer bem a
eles. Assim, ele destaca a necessidade de ndo sO respeitar os saberes dos discentes,
sobretudo os das classes populares, mas também, ao longo do trabalho pedagdgico,
relacionar o conhecimento de mundo com o ensino do contetdo de maneira a tornar a
pratica educativa algo concreto para o aluno.

O educador deve também se constituir num sujeito indagador que pensa,
criticamente, sobre a realidade social e age buscando transformé-la levando em
consideracéo as dificuldades e limitacdes do aluno no processo de ensino e aprendizagem. E
imprescindivel também “querer bem aos educandos e a propria pratica educativa de que
participo [...] isso significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta” (FREIRE, 1999, p.
159).

Desse modo, tanto as universidades quanto os sistemas de ensino necessitam
estabelecer um trabalho conjunto para que as acdes implementadas contemplem as
demandas dos sistemas e favorecam o desenvolvimento de agfes para que oS Sistemas
respondam melhor as demandas dos docentes no que diz respeito as condicGes de trabalho
de modo que ndo sejam cobrados dos docentes melhorias no desenvolvimento de seu
trabalho sem lhe dar as condicOes necessarias para que isso se concretize.

A participacdo em acbes de formacdo continuada tem se constituido em um
aspecto relevante para a melhoria do trabalho docente. O grafico a seguir mostra como essa

realidade se expressa na rede municipal de Natal.

Gréfico 03: Participacao dos sujeitos docentes em acles de formacédo continuada
(congressos, seminarios e coloquios de educacao)

B Nao

HSim

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.
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Podemos observar, por meio do grafico 03, que 68,3% dos sujeitos docentes
entrevistados, participaram de atividades de formagdo continuada. A SME/Natal
visando atender as demandas das escolas de Ensino Fundamental e Centros Municipais
de Educacédo Infantil (CMEI), desenvolve além de programas/cursos do Ministério da
Educacéo (Programa de Formacgdo de Professores Alfabetizadores (PROFA), Educacao
inclusiva: direito a diversidade; Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo Acessivel),
acOes de formacdo continuada dentre elas cursos, oficinas e palestras envolvendo temas
da area de gestdo escolar e praticas pedagdgicas que sdo ministrados por assessores
pedagogicos da SME/NATAL.

Os resultados da pesquisa indicam que 31,7% dos docentes ndo participam das
acOes de formacdo continuada coordenadas ou realizadas pela SME. Esse dado mostra
gue um numero consideravel de docentes esta se eximindo de participar de estratégias
de formagéo capazes de contribuir para internalizar novos conhecimentos, repensar seu
trabalho pedagdgico, socializar experiéncias, impedindo assim, de contribuir para a
melhoria de suas praticas pedagogicas.

As acdes de formacdo continuada estdo embasadas nas diretrizes da politica de
formacdo continuada da rede municipal de Natal, consubstanciada nos documentos
Politica de Formacdo Continuada, elaborado, em 2009, e na Proposta de
Assessoramento Pedagogico organizado, em 2010, os quais buscam por meio de acdes
complementares contribuir para a melhoria das escolas da rede municipal de ensino de
Natal.

Verificamos que o documento Politica de Formacdo Continuada faz um
diagnostico de como estdo organizadas as acdes de formacdo continuada, critica as
atividades de formacdo realizadas denominando-as de pontuais, destaca principios que
regem a formacgédo continuada e faz um quadro de formacgdes previstas que deveriam
acontecer no periodo de 2009 a 2010. Portanto, podemos afirmar que o municipio de
Natal segue a tendéncia de organizar varias acdes de formacdo continuada pautadas nos
programas advindos do MEC, os quais, em sua maioria, ndo atendem as necessidades
formativas dos docentes da rede de ensino.

N&o estamos subestimando as contribuicdes que as propostas de formacéo do
MEC possam trazer para a rede, mas chamamos a atencdo para a importancia de
atividades de formacdo elaboradas pela SME/Natal tomando como base um diagndstico

das principais necessidades formativas dos professores dessa rede de ensino. Mesmo a
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equipe da SME organizando estratégias de formacdo como palestras, oficinas e cursos
junto aos docentes esses profissionais disseram que, em alguns momentos, 0s temas nao
atendem aos seus interesses, pois estdo desconectados das praticas escolares cotidianas.

A participacdo dos docentes em acdes de formacdo continuada visando,
principalmente, a obtencdo de certificados para serem apresentados nas avaliacdes de
desempenho efetivadas pela SME anualmente, que possibilita a progressao horizontal
caso o docente atenda a pontuacdo exigida, foi um aspecto realgado pelos docentes na
pesquisa.

Durante a pesquisa de campo, os docentes disseram que, muitas vezes,
participam de atividades de formacdo com o objetivo de receber certificado, pois acham
que as informacOes trabalhadas nessas atividades de formagdo pouco ou nada
acrescentardo em sua pratica pedagdgica por se constituirem em acdes repetitivas e
descontextualizadas do trabalho pedagdgico desenvolvido na escola.

Sendo assim, consideramos um fator relevante ndo s6 a quantidade de docentes
que participam das atividades de formacgdo continuada promovidas pela SME/Natal,
mas também a qualidade dessas atividades do ponto de vista ndo s6 da concepc¢do de
formacdo presente nessas estratégias, mas também dos modelos, objetivos, resultados
esperados e o tipo de participacdo realizada pelos docentes. Consideramos necessario
também que sejam avaliados os impactos que tais estratégias possuem no trabalho
desenvolvido pelos docentes nas escolas, pois ha investimento de recursos publicos e
gasto de tempo ndo sé pelos docentes, mas também pelos assessores pedagogicos que
ministram essas formacdes. E nesse cenario, é o aluno quem vai ser privado de ter um
professor com uma formacdo continuada que realmente dé respaldo tedrico e
metodoldgico para a melhoria da qualidade do seu trabalho, repercutindo nos resultados
de aprendizagens desse aluno.

Um outro aspecto considerado na pesquisa foi a avaliacdo da politica nacional
de formacdo docente. A tabela 02 permite observar como os docentes avaliaram a

politica nacional de formacédo docente.
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Tabela 02: Distribuicdo dos sujeitos docentes da rede municipal de Natal quanto a
opinido sobre a atual politica nacional de formacdo docente
Avaliacao da politica nacional de formacao
docente Frequéncia Percentual
Satisfatdria, pois oferece boas oportunidades de

N . 21 5,04%
formacdo em servico
Insatisfatoria, pois néo contempla a maioria dos 97 23.26%
docentes em atividade
Satisfatoria, mas deve ser melhorada 195 46,76%
Insatisfatoria e precisa ser reformulada 95 22,78%
Néo cgnhe(;o a atual politica nacional de 9 2.16%
formagéo docente

Total 417 100,00%

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.

A grande maioria dos sujeitos entrevistados (46,76%) de acordo com tabela 02
mostra-se satisfeito com a politica nacional de formacdo docente, mas considera que ela
deve ser melhorada. Ja, aproximadamente, 23% dos entrevistados sentem-se
insatisfeitos pelo fato de a politica ndo contemplar a maioria dos docentes em atividade,
assim como cerca de 23% também estdo insatisfeitos e acham que a politica de
formacéo docente precisa ser reformulada.

O fato de 46,76% dos docentes estarem satisfeitos com a politica nacional de
formagéo docente, ndo significa que todos estdo plenamente satisfeitos, pois, mesmo
nesse percentual, os docentes reconheceram a necessidade de essa politica ser
aprimorada. Ao examinarmos esse dado, podemos perceber que, no geral, hd certa
insatisfacdo nos docentes em sua maioria com relacdo a forma como a politica tem sido
formulada e operacionalizada uma vez que a maioria reconhece de aprimoré-la e
reforma-la.

No atual cenario das politicas de formacdo, os docentes tém sido vistos pelos
dirigentes governamentais como protagonistas das reformas educacionais, pois assumem o
papel de principais materializadores no processo de implementacdo das reformas
educativas. Todavia, sabemos que, a0 mesmo tempo que, os docentes sdo “valorizados” no
processo de implementacdo das politicas, eles, também, sdo culpabilizados pelos maus
resultados na aprendizagem dos alunos. Os sujeitos da pesquisa destacaram que ndo séo
elaboradas politicas de formacdo que contemplem as dificuldades vivenciadas pelos
docentes na escola. Muitas vezes, sdo contemplados temas muito gerais (indisciplina,

aprendizagem da leitura, etc.).



169

Assim, podemos supor que as politicas de formacdo ndo atendem as expectativas
dos docentes nas escolas, porque sdo formuladas para ser materializadas em nivel nacional e
devido a esse fato ndo consideram aspectos especificos de cada contexto escolar, o que faz
com que, na maioria das vezes, os docentes expressem insatisfacdo ao analisarem a politica.

Consideramos necessario ressaltar que, mesmo as escolas tendo um tratamento
homogéneo no processo de elaboracdo das politicas de formacdo, ha aspectos que as
diferenciam umas das outras e que acabam influenciando na compreenséo, aceitacdo ou ndo
e implementacdo de estratégias consideradas pelos dirigentes governamentais como
inovadoras para o processo de formacéo e desenvolvimento de novas formas de organizar o
trabalho docente. Dentre os aspectos que fazem com que as escolas sejam diferentes,
mesmo que pertencam a uma mesma rede de ensino, podemos destacar: percurso da
trajetdria formativa dos docentes; concretizacdo dos objetivos educacionais; relacfes entre
direcdo e corpo docente; praticas de avaliacdo da aprendizagem dos alunos e formas de
participacao no trabalho pedagdgico desenvolvido na escola, dentre outros.

E relevante chamar a atencdo para o fato de que ndo sdo as politicas que se
adequam aos contextos escolares, mas sim estes sdo chamados constantemente a promover
mudancas em sua rotina para se adequar as exigéncias de implementacdo das politicas
educacionais. Isso acontece também com as politicas de formacdo, visto que parecem ser
elaboradas sem considerar as necessidades formativas dos docentes e as dificuldades que
emergem nos contextos escolares. E visivel a incompreensdo por parte dos dirigentes
governamentais que, parecem considerar, que a participacdo dos professores em programas
de formacdo garante, necessariamente, mudancgas em sua pratica pedagogica.

Ghedin, Almeida e Leite (2008, p. 116), discutindo as implica¢fes que as reformas

educacionais trazem para o cotidiano de trabalho dos sujeitos docentes afirmam que

Grande parte das reformas que vém sendo implementadas acaba por se
reduzir a introducdo de novos modos de estruturacdo da vida escolar
ou de abordagens curriculares, didaticas e avaliativas bastante
superficiais, descontinuas e fragmentadas, o que impede sua real
apropriacdo pelos professores. Perde-se a possibilidade de se criar
espagos/tempos onde eles possam compreender mais profundamente
os fundamentos dos processos de ensino-aprendizagem em pauta, de
modo a se apropriarem pessoalmente das propostas e produzirem
respostas efetivas, voltadas para responder as diversidades da sala de
aula.

Assim, julgamos necesséria a elaboracdo de politicas de formacdo que atendam as
demandas das escolas e as necessidades formativas dos professores, considerando-0s como

sujeitos ativos no seu processo de formagdo por meio de estratégias que promovam a
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articulacdo entre os saberes tedricos com os saberes ja elaborados pelos docentes e o
contexto em que atuam de forma que seja construida uma postura de constante
aprendizagem e autoavaliacdo sobre a qualidade do trabalho pedago6gico que estd sendo

desenvolvido.

6.2 SITUACAO FUNCIONAL DOS DOCENTES DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO
DE NATAL

Para compor o quadro de docentes da rede municipal de ensino de Natal, o
professor devera ser aprovado em concurso publico de provas e titulos e apresentar diploma
de formacéo, obedecendo a ordem de aprovagdo. Os concursos para o cargo de carreira do
magistério ocorrem de acordo com as necessidades do ensino de modo que “devera ser
efetuado quando o numero de vagas atingirem 5% (cinco por cento) do total de cargos
existentes” (LEI COMPLEMENTAR 058, 2004, p. 10). O diploma de graduacido ¢
reconhecido tomando como base a legislacdo vigente; os titulos de especializacdo, mestrado
e doutorado para terem validade, devem ter sido reconhecidos pela CAPES, sejam eles
adquiridos no Brasil ou no exterior.

O gréafico 04 mostra a distribuicdo dos sujeitos docentes, segundo a forma de

ingresso na rede.

Gréfico 04: Distribuicao dos sujeitos docentes, segundo a forma de ingresso na

rede
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Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.
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De acordo com os dados, a grande maioria dos entrevistados prestaram
concurso publico para trabalhar na rede de ensino municipal, 0 que corresponde a
86,09% do total. Esse dado pode ser considerado como algo positivo, pois demonstra
que, no municipio de Natal, a maioria dos docentes ingressaram na carreira do
magistério por meio de concurso publico, o que atende a exigéncia da Lei 9.394/96. Ja
13,19% atuam na rede de ensino sem haver prestado concurso publico. Dessa forma,
esse percentual de docentes desenvolve suas atividades a partir de uma relacdo de
trabalho precarizada se levarmos em consideracdo que ndo possuem 0s mesmos direitos
trabalhistas dos concursados.

Essa situacdo nédo possibilita ao docente uma construcéo de identificagdo com a
rede de ensino no sentido de se sentir sujeito construtor e pertencente a dindmica de
organizacdo do trabalho pedagodgico da escola tendo em vista que ficou com a situagédo
funcional vulneravel, ou seja, a qualquer momento, pode ser solicitado a mudar de
unidade educacional ou deixar de prestar servi¢o devido ao término do projeto, no caso
dos oficineiros, 0 que podera causar uma desmotivacdo para participar de projetos uma
vez que ndo tem a garantia para desenvolver o trabalho pedagogico até a conclusdo da
atividade. Durante a aplicacdo do questionario na pesquisa, um professor temporario
disse que o desenvolvimento do seu trabalho na escola sempre é uma incognita, uma
vez que ndo h4 a garantia de continuidade desse trabalho, em virtude de nédo integrar o
quadro de professores concursados.

Assim, a cada término do tempo de substitui¢cdo de um professor em licenga ou
outro motivo terd que mudar de escola e isso traz algumas implicacGes negativas para o
trabalho docente, dentre elas a dificuldade em organizar o planejamento pedagdgico
para a turma por ndo ter conhecimento significativo das dificuldades dos alunos. Dentre
outras dificuldades decorrentes da constante rotatividade dos professores temporéarios na
escola, estdo: desmotivagdo, problemas de adaptagdo com as turmas, inseguranca,
dificuldade de criagdo de vinculo com a unidade educacional e sensacdo de trabalho
inconcluso.

Quando inquiridos sobre o tipo de vinculo ou contrato de trabalho com a
unidade educacional onde desenvolvia suas atividades profissionais no momento da

pesquisa, prevaleceu a condicdo de estatutarios tal como nos mostra a tabela 03:
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Tabela 03: Distribuicdo dos sujeitos docentes quanto ao tipo de vinculo ou
contrato de trabalho com a unidade educacional

Frequénci
Tipo de vinculo a Percentual
Estatutario (concursado) 344 82,49%
CLT/carteira assinada 11 2,64%
Temporario/Substituto/Designado 46 11,03%
Estagio com remuneracao 3 0,72%
Voluntério 1 0,24%
Né&o sabe 1 0,24%
Né&o respondeu 2 0,48%
Outro 9 2,16%
Total 417 100,00%

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.

Esse dado de 82,49% pode ser considerado como algo positivo visto que ha
uma tendéncia de contratacdo de profissionais de maneira proviséria, ndo s6 na area da
educacdo como também em outras areas, como estratégia de ndo realizacdo de
concursos publicos e reducdo de gastos, o que precariza cada vez mais a condi¢do do
trabalhador na area da educacdo que se vé obrigado a aceitar qualquer contrato de
trabalho como estratégia de ndo permanecer desempregado. Todavia, considerando que
estamos tratando da capital do estado do RN, o nimero de profissionais com relacao de
trabalho precarizada € elevado.

Sobre esse aspecto de contratagdo de professores temporarios, a Representante
do Sindicato explicita que

No6s temos um quadro funcional de 4300 professores, mas vamos ter
uma média de 400 contratados temporéarios para uma capital que ndo
tinha na sua histéria a contratagdo, isso ¢ muito grande! E uma
guestdo que a gente tem preocupacBes. Temos rebatido essa questdo,
estamos permanentemente em luta pelo concurso publico para atender
em todas fases da educacdo, mas o poder publico ainda tem se
apegado a determinados instrumentos que sdo instrumentos em seu
beneficio. HA uma relacdo hoje do sindicato diretamente com a
promotoria publica, onde nds tivemos vdrias discussdes com a
promotora no sentido de recomendar e até entrar com uma agao civil
se 0 municipio ndo fizer esse concurso. Tem promessas, mas
infelizmente as coisas ndo estdo dadas ainda.

A representante A da SME também critica a contratagdo do professor

temporario e ressalta que
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primeiro tem a questdo do concurso publico que é imprescindivel. Ndo
podemos e nem queremos fugir disso. A principal questdo € [...] o
municipio ele passou por um tempo que precisaria ter dado caminho
ao concurso, sabe? E impossivel vocé ter alguém temporario e que
esse temporario ndo se sente empoderado daguele lugar. Ele esta
temporério no nimero e na cabe¢a. Eu ndo sei quanto tempo estou
aqui! Quando nos temos professores que a gente diz assim: ele esta ha
10 anos nesta escola! A escola faz parte dele e ele faz parte da escola.
Isso ndo é tudo por que também a gente ndo pode dizer: faco parte e
acabou! Agora vou deitar e dormir em bergo esplendido. N&o pode ser
assim. Ele precisa se renovar, ele precisa ter uma retomada na sua
formacao.

Padilha (2010) ao discutir o trabalho precario e a exploracdo da forca de
trabalho na ordem do capital, afirma que o mundo do trabalho esta envolvido num jogo
de forgas, cujos interesses dos empregadores se sobrepdem ao dos trabalhadores,
impondo-lhes cada vez mais trabalhos precarizados. Para essa autora, o trabalho
precario é caracterizado por um conjunto de fatores, dentre eles: desregulamentacéo e
perdas dos direitos trabalhistas e sociais (flexibilizacdo das leis e direitos trabalhistas);
legalizacdo de trabalhos temporérios, em tempo parcial, e da informalizacdo do
trabalho; intensificacdo do trabalho; aumento de jornada (duracdo do trabalho) com
acumulo de funcBes (polivaléncia); maior exposicdo a fatores de riscos para a salde;
rebaixamento dos niveis salariais; aumento de instabilidade no emprego, fragilizacao
dos sindicatos e das acOes coletivas de resisténcia; rotatividade estratégica (para
rebaixamento dos salarios).

Podemos observar varios desses fatores no desenvolvimento do trabalho dos
professores temporérios. A contratagdo de professores temporérios € uma estratégia
governamental para reducdo de gastos publicos com a contracdo de professores estatutarios.
E menos oneroso para os governantes contratar um professor por um determinado periodo,
sem 0 registro na carteira de trabalho e previdéncia social. O servidor concursado recebe
salario no periodo de férias escolares, possui plano de carreira, incorpora gratificaces de
tempo de servigo. Ja o professor temporario, embora possua 0s mesmo deveres e obrigacoes
de um professor efetivo, ndo usufrui dos mesmos direitos, uma vez que ndo recebe FGTS,
ndo faz jus ao seguro desemprego, ndo recebe férias e 0 seu décimo terceiro salario é
proporcional, assim como ndo tem garantia de permanéncia no cargo porque, na maioria das
vezes, seu contrato € rescindido em dezembro com o término do ano letivo.

A contratacdo de docentes temporéarios (estagiarios, oficineiros, seletivos) traz
varias implica¢fes para a qualidade do trabalho desenvolvido na rede, assim como,

algumas implicacOes para o trabalho desse docente tais, como: a ndo fixagdo em uma



174

escola tendo em vista que constantemente esses profissionais mudam de contexto
escolar para atender as demandas do sistema, 0 que inviabiliza a identificagdo com a
escola e a continuidade do trabalho pedagogico; intensificacdo do trabalho, pois
concordam em desempenhar diferentes tarefas para garantir a continuidade do contrato
de trabalho; rebaixamento de salarios e de direitos trabalhistas, pois ndo tem direito, por
exemplo, ao terco de férias; instabilidade no emprego porque o trabalho possui um
tempo determinado que acaba apds o vencimento do contrato; negacdo do direito de
participar das greves e lutar por melhores condic¢des de trabalho e salarios.

Um outro aspecto também considerado na pesquisa refere-se ao fato de os
docentes serem contemplados em um plano de cargos e salarios. O grafico 05 nos
mostra que a maioria dos sujeitos docentes do municipio de Natal estdo contemplados

em um Plano de Cargos e Salarios.

Gréfico 05: Distribuicdo dos sujeitos docentes da rede municipal de Natal que
estdo contemplados em um plano de cargos e salarios
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Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.

Mais da metade (60,43%) dos sujeitos entrevistados é contemplado com o
plano de cargo e salarios. Por outro lado, observamos um percentual expressivo
(34,29%) que ndo é contemplado com esse mecanismo. Consideramos necessario
ressaltar que todos os docentes que s@o estatutarios estdo contemplados no Plano de
cargos e salarios da rede municipal de ensino de Natal operacionalizado pela Lei
Complementar 058/2004.
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Por outro lado, os docentes contratados temporariamente - os oficineiros de
programas e projetos desenvolvidos nas escolas que ndo estdo contemplados no Plano
de Cargos e Salarios (34,29%) - caracterizam o percentual de trabalhadores que néo
possuem direitos trabalhistas e que tém o trabalho precarizado, pois ndo possuem
vinculo empregaticio, ou seja, tém instabilidade no emprego, estdo sujeitos a
rotatividade presente na rede de ensino, podem acumular fun¢bes caso um diretor de
escola solicite para atender a demanda da escola, possuem rebaixamento de niveis
salariais por ndo receberem um salario fixo, mas uma bolsa remunerada.

Assim, nessa pesquisa, além de alguns sujeitos docentes que estdo na condicéao
de professores temporarios, também ha oficineiros e voluntarios que integram
programas educacionais na rede. Ha a hipdtese de que alguns sujeitos docentes
estatutarios ndo tenham entendido a pergunta. Essa hipdtese é confirmada na questdo
abaixo quando os sujeitos docentes sdo inquiridos se o plano de cargos e salarios

pertence a carreira do magistério, conforme tabela seguinte.

Tabela 04: Distribuicdo dos sujeitos docentes da rede municipal de Natal quanto
ao fato do plano de cargos e salarios pertencer a carreira do Magistério
Pertence a carreira do

magisterio Frequéncia Percentual
Sim 243 58,27%
Né&o 4 0,96%
Né&o sabe 144 34,53%
Né&o respondeu 26 6,24%
Total 417 100,00%

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.

Conforme os dados da tabela 04, 58, 27% dos entrevistados revelam que o
plano de cargos e salarios em que estdo contemplados pertence a carreira do magistério.
Enquanto 34,53% né&o sabe. Esse dado indica a auséncia de conhecimento dos docentes
sobre o fato de que seu plano de cargos e salarios pertence a carreira do magistério.

Isso mostra a necessidade de acGes organizadas nas escolas pelos pares que a
compdem, SME/Natal e Sindicato sobre a carreira na rede no sentido dos docentes
compreenderem o0 que € a Lei Complementar 058/2004, quais sdo 0s aspectos
contemplados no plano de carreira e como ele repercute nas condi¢des de trabalho dos

docentes.
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Essas estratégias poderiam auxiliar o docente a pensar na sua condicao social
enquanto profissional da educacgédo no sentido de perceber que a sua atua¢do embora se
materialize no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, ndo se restringe a ela,
pois é essencial pensar na sua condi¢do enquanto trabalhadores numa sociedade que 0s
desvaloriza, mas, a0 mesmo tempo, exige e 0s responsabiliza de forma intensa
atribuindo cada vez mais fungdes para o desenvolvimento de seu trabalho o que requer
constante adaptacao e criacdo de novas estratégias para atender as novas demandas.

Os aspectos mais valorizados no plano de cargos e salarios também foram
contemplados na pesquisa. A tabela a seguir especifica quais foram os aspectos mais

valorizados no plano de cargos e salarios segundo a percepcao dos sujeitos docentes.

Tabela 05: Aspectos mais valorizados segundo os sujeitos docentes no plano de
cargos e salarios

Aspectos Percentual

Tempo de servico 9,51%
Titulagdo (graduacéo, especializa¢do, mestrado,

doutorado) 16,79%
Participagdo em atividades de formagéo

continuada (palestras, cursos em servico) 11,35%
Exames realizados pela Secretaria de Educacao 2,08%
Avaliacdo de desempenho 11,51%
N4o se aplica® 42,85%
Né&o sabe 5,28%
N&o respondeu 0,64%
Total 100,00%

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.

Dentre os aspectos mais valorizados no plano de cargos e salarios, os sujeitos
docentes apontaram a titulagdo (16,79%), a avaliacdo do desempenho (11,51%) e a
participacdo em acbes de formacdo continuada (11,35%). Ja o tempo de servico
correspondeu a, apenas, 9,51%.

Consideramos necessario realcar que a tendéncia em valorizar esses trés
aspectos que prevaleceram na avaliacdo dos docentes segue a tendéncia que vem sendo
preconizada no ambito das politicas educacionais: titulacdo dos docentes, participacao

em acdes de formacdo continuada e avaliagdo do desempenho. Isso se expressa numa

2L O termo n&o se aplica significa que a pergunta ndo se aplicava ao sujeito respondente. Todavia,
suspeitamos que no caso dessa pergunta que originou a tabela 05 podera ter ocorrido uma incompreenséo
por parte do docente a respeito da questao.
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tendéncia nacional e ndo apenas municipal tendo em vista que os documentos da
politica educacional de nosso pais alinhados as propostas dos organismos internacionais
destacam que o professor exerce um papel de protagonista na implementacdo das
reformas educacionais e que, por isso, a sua atuacao é importante para a melhoria da
qualidade da produtividade dos sistemas de ensino.

Assim, a formacdo continuada é considerada pelos dirigentes governamentais
como uma estratégia de desenvolvimento de conhecimentos e saberes que repercutem
em melhorias no trabalho docente de modo a alcancar resultados significativos na
aprendizagem dos alunos.

A titulacdo dos docentes em nivel de graduacdo é considerada na atualidade
condicdo essencial para que ele participe de qualquer concurso publico para assumir a
funcdo de docente numa rede publica de ensino em nosso pais. Esse aspecto passou a
ser valorizado principalmente apds a promulgacdo da Lei 9.394/96 que, em seu artigo

62, afirma que

A formacédo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996, p. 19).

Como ja assinalamos, neste trabalho, para que o docente passe a integrar o
quadro do magistério da rede municipal de Natal devera ter sido aprovado em concurso
publico de provas e titulos e apresentar o diploma de formacdo (graduagdo), tomando
como base sua ordem de classificacdo no concurso.

No que se refere a avaliacdo do desempenho, percebemos que esta se constitui
numa tendéncia nacional e ndo apenas local, como estratégia que vem sendo utilizada
pelos sistemas de ensino no processo de avaliacdo do sistema educacional brasileiro. De
acordo com registros em nosso diario de campo, ao se referirem a avaliacdo realizada
pela rede municipal de Natal, os professores manifestam insatisfagdo por se sentirem
excluidos da discussé@o dos critérios que compdem o processo avaliativo.

Afirmaram, ainda, que possuem dificuldade em realizar cursos, participar de
eventos cientificos na area da educagdo e produzir materiais devido a quantidade de
atividades que desenvolvem no seu cotidiano profissional (planejamento de aulas,

elaboracdo e correcdo de atividades, participacdo em reunifes), bem como alegaram a
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falta de tempo visto que precisam cumprir dupla ou tripla jornada como forma de suprir
os irrisorios salarios recebidos.

A representante do SINTE/RN ao discutir a avaliacdo do desempenho dos
docentes, critica a forma como esse processo foi organizado e tem sido implementado.

A esse propdsito, ela afirma que

ela ndo se propbe a trabalhar um diagndstico da rede onde esse
diagndstico contemplasse todo o sistema de ensino que pudesse
produzir elementos de fundamentar dentro do diagndstico aquilo que
se compBe como estrangulamento da rede, inclusive, os profissionais,
mas a avaliacdo terminou sendo uma avaliacdo para promover 0S
profissionais ou ndo promover. NOs tivemos avaliacdo em que a
reprovacao de titulo dos profissionais chegou a 49% no segundo ano
da avaliacdo. E o sindicato incentiva uma posicéao de critica por que de
I& pra ca nds tivemos, ndo vimos nenhuma melhoria efetiva na rede.
Para que se aplicar uma avaliacdo sé para dar 5% aos profissionais?
Entdo vamos fazer, quem teve 0 ano passado esse ano ndo vai ter e de
dois em dois anos vocé faz. Mas vamos fazer um trabalho de natureza
voltada a promover transformacfes na rede. E ai n6s temos sempre
feito a critica por que a nova administragdo segue o mesmo modelo,
alids com atrasos por que nem pagar ela esta pagando desde janeiro
(2011) que ela deve aos profissionais que tiveram a promogéo e nos
gostariamos muito de que a sociedade entendesse que o sindicato quer
a avaliagdo mas que tenha uma natureza e uma concepgéo sistémica.

Entendemos que a avaliacdo se constitui em um importante instrumento para
averiguar quais sdo os avancos e fragilidades, se os objetivos organizados foram
alcancados e quais 0s principais entraves para que tais objetivos sejam concretizados.
Assim, entendemos que centrar a avaliacdo dos docentes apenas em critérios que nao
atendem ao cotidiano de suas atividades profissionais e que desconsideram as condicoes
de trabalho dos docentes é restringir um processo que poderia contribuir de forma
significativa para repensar ndo s6 as praticas pedagdgicas, mas também servir de
subsidio para avaliar a qualidade do trabalho desenvolvido na rede de ensino.

Algumas praticas avaliativas sdo relevantes de serem consideradas no processo
de avaliacdo do desempenho, dentre elas: autoavaliacdo; observacdo das atividades
desenvolvidas em sala de aula que poderiam ser realizadas por equipes da secretaria de
educacdo ou coordenacdo pedagdgica da escola; apresentagdo de experiéncias
pedagdgicas desenvolvidas na escola em forma de relatos ou painéis; culminancia de
projetos pedagdgicos nos quais fossem observadas pelos professores, coordenagédo e
direcdo o relato de como o projeto foi desenvolvido, assim como, a apresentacdo das

atividades pedagdgicas desenvolvidas ao longo desse trabalho.
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E importante salientar que da forma como a avaliagdo do desempenho vem
sendo realizada, ela se constitui muito mais numa atividade burocrética que tem
provocado insatisfacdo, angulstia e estresse pelos docentes nas escolas do que numa
estratégia de valorizacdo profissional. Para Duarte (2011), independente da esfera
(federal, estadual e municipal), o processo de avaliacdo dos docentes nao tem levado em
consideracdo, as condicOes de trabalho a que estdo submetidos os docentes. Dessa
forma, o docente ¢ estimulado a buscar eficiéncia e “se preocupar com a sua atuagio
escolar e com os resultados do ensino, que sdo avaliados pelos oOrgdos centrais”
(DUARTE, 2011, p. 170).

Um outro aspecto destacado pelos docentes como o mais valorizado no plano
de cargos e salarios diz respeito a participacdo em atividades de formacdo continuada
(palestras, cursos em servi¢o) com 11,35%. A formacdo continuada se constitui num
aspecto essencial para auxiliar no trabalho e desenvolvimento profissional dos docentes.
No municipio de Natal, as acGes de formacdo continuada sdo centradas nos programas
do Ministério da Educacdo (PROFA; Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade), mesmo apés a elaboracdo em 2009, do documento Politica de Formagéo
Continuada e Projeto de Assessoramento Pedagdgico para a Rede Municipal de Ensino
de Natal.

A SME disponibiliza apoio didatico pedagdgico aos docentes mediante
programas de formacdo e encontros com equipes da secretaria que atendem a grupos de
professores por area ou ano de escolaridade, buscando auxiliar na melhoria do trabalho
docente de maneira que essas agdes possam repercutir na aprendizagem dos alunos.

Todavia, durante a aplicacdo dos questionarios um numero consideravel de
professores destacou que essas acbes ndo tém atendido as suas necessidades de
formacédo e aos problemas que estes vivenciam nas escolas como indisciplina, auséncia
de participacdo dos pais, dificuldades de leitura e escrita dos alunos, dificuldades de
como desenvolver os projetos de aprendizagem, falta de um acompanhamento
sistematico pela coordenacdo pedagdgica da escola.

Dessa forma, podemos afirmar que as acfes tém consistido em atividades
pontuais que, muitas vezes, respondem aos interesses de formacdo docente das equipes
da secretaria sem haver uma articulagdo com as necessidades de formagdo dos
professores. Além disso, a quase auséncia de acompanhamento por parte do
coordenador pedagdgico se constitui num entrave para as acfes de formacgéo

continuada, pois esse profissional assume vérias fun¢bes na escola e ndo consegue fazer
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0 acompanhamento do trabalho pedagdgico dos professores de forma que possa
observar quais sdo as lacunas/dificuldades nas préaticas pedagdgicas para, em seguida,
formular junto aos professores atividades de formacéo que deem conta das necessidades
do cotidiano escolar.

Dalben (2010) chama a atencdo, em seus estudos, para o0 aspecto da
formulacdo, demandas e apresentacdo das propostas, afirmando que ha, muitas vezes,
uma dispersao nos projetos de formacdo devido & pouca organicidade existente entre os
orgdos de gestdo, professores e as instituicbes convidadas a ministrar os cursos. Nao ha
acOes de tentar conhecer os resultados de projetos concluidos e séo investidos recursos
em projetos especificos. Essa autora também chama a atencdo para o aspecto da
suspensdo de projetos mediante a troca de dirigentes governamentais, quando outras
forcas politicas passam a fazer parte do poder na gestdo publica. 1sso ocasiona, segundo
essa autora, um impedimento no processo de reflexdo e na busca pela efetividade
tomando como base uma experiéncia ja concretizada.

Dalben (2010, p. 175), ao discutir a relacdo estabelecida entre o processo de

formacédo e o trabalho docente, nos diz que

Muitos docentes reclamam de cursos oferecidos pelos 6rgdos das
secretarias de educagdo que ndo lhes acrescentam quase nada ou
oferecem poucas propostas aos desafios enfrentados no cotidiano. Um
professor se faz ao longo do exercicio da docéncia, mas esse processo
precisa ser consciente. O professor precisa entender as razdes que 0
levam a agir de um jeito ou de outro.

Assim, essa autora chama a atencdo para o cuidado que formadores devem ter
ao elaborarem propostas de formacao no sentido de considerarem as ideias dos docentes
sobre 0s novos conhecimentos a serem contemplados nas acbes de formagéo
continuada.

Esse fator é realcado pela assessora pedagdgica da SME/Natal, quando ela

afirma que

Eu considero que a formacdo continuada por mais que tenha sido
aperfeicoada ela precisa partir mais das demandas da escola, o que a
escola esta precisando concretamente? E ai eu vejo que a gente muitas
vezes pensa: a escola estd precisando agora que o professor seja
capacitado em inclusdo ou entdo nas disciplinas especificas (grifos
N0SS0S).
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Decerto, percebemos que predomina entre as a¢fes de formacdo continuada da
SME/Natal estratégias de cunho transmissivo, tais como: cursos rapidos ou longos que
podem ser presenciais ou a distancia, palestras, seminarios e oficinas nas quais 0s
formadores levam todo o material e metodologia elaborados e aplicam com os docentes.
Se, por um lado, essas estratégias podem contribuir para a aquisicdo de novos
conhecimentos e propostas pedagogicas de trabalho com os contetdos curriculares; por
outro, ndo propiciam aos docentes uma reflexdo aprofundada sobre a qualidade do
trabalho que tem sido desenvolvido nas escolas, pois estdo norteadas por um carater
pratico e utilitarista do processo formativo que ndo possibilita a esse profissional
fundamentar, teoricamente, a sua pratica pedagogica.

Apenas 9,51% dos docentes citaram o tempo de servico como um dos aspectos
mais valorizados no Plano de Cargos e Salarios. Verificamos uma perda de centralidade
do tempo de servi¢co como aspecto importante no plano de cargos e salarios, pois ele foi
substituido por itens associados a critérios meritocraticos enfatizados pelo Ministério da
Educacdo para avaliar os sistemas de ensino.

Um outro tema abordado na pesquisa se refere ao salario bruto recebido pelos

docentes nas unidades educacionais pesquisadas, conforme demonstra a tabela 06:

Tabela 06: Salario bruto recebido na funcéo que exerce nas unidades educacionais
pesquisadas

Salario bruto Frequéncia Percentual
Até 1 salario minimo (SM) (até R$ 465,00) 15 3,60%
Mais de 1 SM a 2 SM (de R$ 465,01 a R$ 930,00) 102 24,46%
Mais de 2 SM a 3 SM (de R$ 930,01 a R$
1.395,00) 219 52,52%
Mais de 3 SM a 4 SM (de R$ 1.395,01 a R$
1.860,00) 43 10,31%
Mais de 4 SM a 5 SM (de R$ 1.860,01 a R$
2.325,00) 24 5,76%
Mais de 5 SM a 7 SM (de R$ 2.325,01 a R$
3.255,00) 11 2,64%
Mais de 7 SM a 10 SM (de R$ 3.255,01 a R$
4.650,00) 1 0,24%
Na&o respondeu 2 0,48%

Total 417 100,00%

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.
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O saléario bruto dos sujeitos docentes entrevistados foi classificado em classes,
levando em consideragdo o valor do salario minimo (R$510,00). Mais da metade dos
entrevistados (52,52%) possuem renda entre dois e trés salarios minimos; 24,46% entre
um e dois salarios minimos. Ja em relacdo aqueles com maiores rendimentos, 2,64%
recebem de cinco a sete salarios, enquanto 3,6% recebe um salario minimo.

Esse nivel de renda representa uma desvalorizacdo profissional tendo em vista
o0 nivel de exigéncias que a profissdo docente possui na atualidade. Percebemos que os
jovens, de modo geral, se sentem desmotivados para 0 ingresso na carreira docente
devido aos infimos salérios, e isso faz com que os docentes com niveis mais elevados de
qualificacdo abandonem a profissdo optando por outras que oferecam melhores niveis
ou busquem fazer parte da rede federal de ensino cujos salarios sdo mais elevados que
na rede municipal de ensino.

De acordo com Sampaio e Marin (2004, p. 1210), o salario recebido pelos
docentes pelo tempo de dedicacdo as suas funcdes faz a precarizacdo do trabalho docente se
tornar bem visivel, “sobretudo quando se focaliza a imensa maioria, ou seja, os que atuam
nas diversas escolas da rede publica”. Para essa autora, a situacdo salarial tende a melhorar

um pouco com o passar dos anos de atividade docente, “por meio de incentivos dados como
adicionais por tempo de servigco ou de qualificacao” (SAMPAIO; MARIN, 2004, p. 1210).

Todavia, ¢ elucidado que o salario tem expressiva repercussao sobre “a
precarizacdo do trabalho dos docentes, porque a pauperizacdo profissional significa
pauperizacdo da vida pessoal nas suas relacdes entre vida e trabalho, sobretudo no que tange
a0 acesso a bens culturais” (SAMPAIO; MARIN, 2004, p. 1210). Na realidade pesquisada,
os salarios oferecem aos docentes restritas oportunidades de acesso a bens materiais e lazer.
Dessa forma, alguns profissionais informaram que o trajeto para a escola acontece por meio
da utilizagéo de 6nibus, preferem usar fardas para economizar roupas, dificilmente possuem
plano de salde, e alguns, ndo tendo condicdes de pagar para toda a familia, fazem, apenas, o
plano para os filhos menores.

No que se refere ao lazer, 16,5% dos docentes entrevistados tém, como
atividade nos tempos livres, a leitura, seguido de programa familiar com 15,7% e
descanso com 14,7%. Ja 4,0% dos sujeitos docentes frequentam o cinema em seu tempo
livre e 3,3% participam de atividades ludicas (jogos, entretenimentos, etc.). Foram
registradas no diario de campo, outras atividades relacionadas pelos docentes; dentre
elas, cuidar dos filhos, visitar parentes, descansar, ver novelas, planejar aulas e corrigir

atividades.
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A representante do Sinte/RN apontou o lazer como uma atividade necessaria

para o docente, e afirmou que

A gente considera que é fundamental o lazer, a gente tem hoje, por
exemplo, n6s temos um teatro aqui que o professor paga meia, mas ele
nunca ia ao teatro, mesmo pagando meia ele ainda ndo vai. Ai vocé
ndo tém os bailes, vocé ndo tem um parque aquatico pra oferecer
natacdo, pra oferecer hidroginastica, vocé ndo tem! E acaba limitando
por que o profissional ele ganha muito pouco e ndo tem como pagar
essas coisas que sdo importantes para sua qualidade de vida. E ai ele
acaba adoecendo mesmo e ai ndo tem plano de salde. VVocé se tranca
dentro de casa, vai ver televisdo e ndo sai da televiséo, e encerra o
final de semana, j& comeca a segunda-feira mal humorada porque ndo
fez nada de diferente, ao contrario, conservou todo aquele seu estilo.

Um outro fator também diz respeito a pouca possibilidade de esses profissionais

participarem de acOes de aperfeicoamento profissional, tais como: congressos e cursos, pois

segundo os docentes, sua remuneracdo € insuficiente para pagar as despesas mensais.

Ressaltaram que precisam, muitas vezes, fazer empréstimos bancarios ou com empresas de

crédito, pedir dinheiro emprestado ou se “conformarem” de que a profissao escolhida possui

dificeis chances de mobilidade social e de condicédo de vida confortavel.

O grau de satisfagdo concernente ao salario também se constituiu num aspecto

contemplado na pesquisa. A tabela 07 demonstra a realidade constatada de acordo com a

opinido dos docentes pesquisados.

Tabela 07: Grau

de satisfacao dos sujeitos docentes em relacdo ao salario

Satisfacdo com o Salario Frequéncia Percentual
_Insatlsfelt,o, por se tratar de remuneracao 268 64.27%
incompativel (injusta) com sua dedicagdo ao trabalho
Muito insatisfeito, pois a remuneragdo que percebe é 98 23.50%

insuficiente para manter um padrao de vida digno

Satisfeito/a, por se tratar de remuneragdo compativel

0,

com sua dedicacdo ao trabalho 31 7,43%
Conformado, pois o salario é baixo, mas é

. L 7 1,68%
compativel com sua dedicagéo ao trabalho
Qutro 6 1,44%
N&o respondeu 4 0,96%
Indiferente 3 0,72%

Total 417 100,00%

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.
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Com relagdo a satisfacdo salarial, a grande maioria (64,27%) mostra-se
insatisfeita e diz ser incompativel com sua dedicagdo ao trabalho. Outros 23,50% se
dizem muito insatisfeitos por considerar a remuneragéo insuficiente para manutencao de
um padrdo de vida digno. Ja 31 dos entrevistados (7,43%) consideram a remuneracao
compativel e se dizem satisfeitos. De forma geral, constatamos que ha um alto indice de
insatisfacdo apresentado por 87,77 dos sujeitos da pesquisa, 0 que traz implicacOes
preocupantes para a qualidade do ensino, visto que os docentes se constituem numa
categoria mal remunerada, portanto, insatisfeita, com essa situacdo. Isso gera
desmotivacdo para o trabalho a ser realizado, frustracdo por ndo conseguir o que
almejam em sua profissdo que é o reconhecimento e a valorizagdo. Aliado a esses
fatores, ainda desenvolvem suas atividades em condicdes de trabalho relativamente
precarias.

Sabemos que o nivel de exigéncia para os docentes é cada vez maior
considerando as mudancas ocorridas na educacao escolar (formas de ensinar e aprender
que enfatizam a acgdo ativa do aluno, mudancas no papel e sistemética da avaliacao,
necessidade de trabalhar em equipe, rapidez na producdo e flexibilidade do
conhecimento, dentre outros). Essas exigéncias trazem a necessidade de constante
qualificacdo e dedicacdo as atividades docentes desenvolvidas na escola, mas ndo vém
acompanhadas de aumentos salariais. Por isso, cada vez mais os docentes se veem em
meio a muitas cobrancas em relacdo ao seu trabalho, enquanto seus salarios nao
condizem com as demandas que lhe séo impostas (MARTINEZ, 2003; ALONSO 2003).

Os irrisorios salarios ja ndo bastam para que esse profissional se dedique,
apenas, a uma escola, ou rede de ensino. Dessa forma, os docentes se veem obrigados a
cumprir jornada de trabalho dupla ou tripla para garantir ganhos maiores. Esse aspecto €

realcado pela Dirigente do Sinte/RN quando afirma que

Um outro complicador sdo os salarios por que se o profissional ndo
tivesse que recorrer a mais dois outros campos de trabalho quer seja
um da iniciativa privada e outro publico também, seguramente ele
teria condigOes de muito garantir a melhoria dentro da escola. Se ele
tivesse por exemplo, um saléario trés vezes maior, ele teria condi¢oes
de ter uma jornada de 40 horas, sendo parte dela dentro da sala e parte
construindo esses elementos essenciais e concretos para uma pratica
pedagogica vitoriosa. Mas infelizmente ndo acontece isso na nossa
rede. Os salérios sdo baixos e ndo da para o professor ter essa
dedicacéo.
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O nivel tdo elevado de insatisfacdo devido ao fato de os docentes considerarem
sua remuneracdo incompativel (injusta) com sua dedicacdo ao trabalho nos permite
inferir que os docentes estdo cercados por atividades que ndo se restringem ao ensinar,
ja que eles também desenvolvem atividades ligadas a gestdo da escola, participam de
inimeras reunides, conselhos, reformulacdo do curriculo da escola, aces de formacéo
continuada dentre tantas outras tarefas que Ihe séo exigidas ao longo de sua carreira
profissional.

Alves e Pinto (2011), ao compararem, em seus estudos a remuneracdo docente
com outros ramos profissionais confirmam uma remuneracdo insatisfatoria dos
professores. Com efeito, informam que a remuneracdo do professor € menor quanto
mais jovem for os alunos com quem trabalha; no geral, a rede estadual possui 0s
maiores valores salariais relativos, entretanto, ha consideraveis diferencas nos salarios
médios dos professores nos contextos estaduais; em doze estados os professores sem
formagéo superior recebem rendimentos mensais inferiores ao piso nacional; em dez
estados, professores com formacdo em nivel superior apresentam salarios médios que
ndo chegam a R$ 1.500,00; a remuneracdo na rede privada apresenta-se maior apenas
no ensino médio; os professores possuem de forma significativa rendimento médio
menor do que aquele obtido por profissionais com nivel de formacéao equivalente.

As condigdes de remuneracdo dos docentes ndo correspondem ao seu nivel de
formacdo, a jornada de trabalho e as exigéncias de sua atuacdo que envolve muitas
responsabilidades sociais. Além disso, comparando a profissdo docente com outras
categorias profissionais que possuem o mesmo nivel de escolaridade, veremos que 0s
salarios docentes quase sempre se encontram em nivel inferior, 0 que se constitui em
mais um aspecto que atua como elemento que promove a insatisfacdo dos docentes. De
fato, ha um investimento pessoal do individuo em qualquer profissdo (metas, sonhos,
dedicacéo) e todos almejam que aquela profissdo escolhida permita uma satisfacdo néo
s6 no campo pessoal, mas também no sentido de melhorar sua qualidade de vida.

6.3 O CONTEXTO ESCOLAR DA REDE MUNICIPAL DE NATAL E AS
CONDICOES DE TRABALHO DOS DOCENTES

As condigOes de trabalho na unidade educacional se constituiram num dos
elementos avaliados pelos sujeitos docentes. Na andlise, foram considerados: ruido na

unidade educacional, condi¢fes da sala de aula, condi¢cdes de trabalho na unidade
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educacional (espaco fisico), numero de unidades educacionais onde 0s sujeitos docentes
trabalham, frequéncia com que os sujeitos docentes levam atividade para casa.
Para avaliar o ruido na unidade educacional, foi considerado o ruido dentro da

sala de aula, fora da sala de aula e, ainda, fora da unidade educacional.

Grafico 06: Avaliacdo dos docentes em relacdo ao ruido na unidade educacional
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Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.

De acordo com os resultados apresentados, 49,9% dos sujeitos disseram que 0
ruido na sala de aula é razoavel, 29,5% consideraram elevado e 4,8% avaliaram como
desprezivel. No que se refere ao ruido fora da sala de aula, 50,1% dos sujeitos docentes
0 consideraram razoavel; 27,3% elevado; e 7,4% desprezivel. Ainda de acordo com 0s
dados do gréafico 04, 39,1% acharam o ruido fora da unidade educacional razoavel e
33,6% avaliaram como desprezivel.

Os dados presentes no grafico 06 nos permitem inferir que o ruido presente na
sala de aula parece incomodar os docentes. O nimero de alunos por turma num espacgo
onde, as vezes, ndo comporta o grupo de alunos de maneira adequada, pois as carteiras
ficam muito préximas, dificultando a passagem dos alunos e do préprio professor
durante as aulas. Os docentes destacaram as conversas entre os alunos, gritos
provocados por desavencas em sala de aula, o barulho de carteiras quando arrastadas na
sala de aula, a inadequacdo de alguns predios com salas de aula de péssima acustica.
Além disso, a voz do professor num tom elevado para que os alunos possam ouvi-lo.

Um outro aspecto importante diz respeito ao fato de, na maioria das escolas,
ndo haver um espago adequado para o desenvolvimento das diferentes atividades
pedagdgicas trabalhadas pelos docentes, como a realizacdo de dindmicas ou
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brincadeiras educativas que tendem a fazer com que as criangas interajam mais e por
isso facam mais ruido.
A Dirigente Sindical emitiu um posicionamento critico ao tratar das condigdes

de trabalho nas salas de aula, destacando que

As escolas ndo tem uma adequacdo para o trabalho pedagdgico, sdo
modelos de escolas da década de 1950. As salas de aula com filas,
quadro e giz, sem mobilidade, sem vocé trabalhar o proprio ambiente
escolar. S&o salas de aula muitas vezes quentes demais que gera um
desconforto nos alunos e acaba refletindo na relacdo direta dos alunos
e professor. Sdo salas de aula pequenas, com cadeiras inadequadas,
salas com morfo. O aluno ndo encontra motivagdo para estudar e 0s
professores se cansam muito por que na medida em que vocé ndo tem
como trabalhar o seu aluno de uma forma diferente, as salas de aula
sdo pequenas. Ndo da nem pra vocé fazer uma dinamica na prépria
sala de aula ou quando o professor faz a dindmica muitas vezes €
chamado atencdo, como temos depoimento de profissionais que
dizem: Agente td tentando fazer uma dinamica diferente, de
construcdo dentro da sala de aula e o povo diz que os alunos estdo
baguncando, que estéo falando alto, que estdo perturbando a ordem.

No nosso diario de campo, foi registrada a critica de alguns professores quanto
a ndo existéncia de locais mais adequados na escola para o desenvolvimento de
atividades coletivas tendo em vista que o uso da quadra constantemente estid sob a
responsabilidade do professor de educacéo fisica e grande parte dos patios das escolas
da rede municipal ficam em frente as salas de aula. Caso um docente conduza sua turma
de alunos para fazer qualquer atividade coletiva no péatio acaba por produzir mais
ruidos, atrapalhando o desenvolvimento da aula de outros colegas de profisséo.

No que se refere ao ruido fora da sala de aula em que 50,1% dos sujeitos
docentes o consideraram razoavel e 27,3% elevado, além dos aspectos mencionados
anteriormente em nossa analise, 0s docentes informaram ao longo da entrevista, que
alguns funcionarios, ao desempenharem suas funcdes, parecem esquecer que estdo num
ambiente educativo e chamam outros colegas num tom de voz alto, arrastam objetos no
chédo, chamam os docentes que estdo em sala de aula para atender telefone ou falar com
alguém do proprio patio, apenas dizendo o nome do colega, conversas nos corredores,
dentre outros. Todos esses aspectos repercutem na atencéo e concentracdo dos alunos,
principalmente dagqueles com mais dificuldade nas tarefas escolares.

Quanto ao fato de 39,1% dos docentes considerarem o ruido fora da unidade

educacional razoavel, nos faz inferir que, possivelmente, a localizacdo de um numero
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consideravel de escolas situadas em avenidas ou ruas com trafego de veiculos
razoavelmente elevado, algumas escolas ficam proximas a campinhos de futebol de
bairro, residéncias e pontos comerciais, zonas de conflito entre bandidos ocorrendo, de
vez em quando, tiroteios ou agressdes fisicas.

O fato de 33,6% dos docentes avaliarem como desprezivel o ruido fora da
unidade educacional nos fez inferir que esses profissionais se habituaram aos ruidos
produzidos na comunidade onde as escolas estdo inseridas, de maneira que 0s aspectos
relatados anteriormente, observados em nossas visitas as escolas, parecem nao
incomodar os docentes.

No conjunto das escolas pesquisadas, o ruido apresenta-se como um problema
bastante evidenciado e isso afeta o docente e suas condi¢cBes de salde, pois, para se
fazer ouvir, esse profissional necessita, constantemente, alterar sua voz. As salas de aula
com muitos alunos e os ruidos fora desse espaco exigem do docente esforco extra da
laringe e isso pode causar disfonias (PENTEADO; PEREIRA, 1996).

Assim, percebemos que as condi¢cfes de trabalho e as rotinas com situagoes
estressantes se apresentam como fatores de risco para a saude vocal e geral dos
docentes. Penteado e Pereira (1996) destacam algumas alteracdes manifestadas pelos
docentes; dentre elas: estdo: pigarros, ardéncia na garganta, cansago ao falar, rouquidao,
falta de volume e projecdo, dentre outros. Na pesquisa sobre a realidade da rede
municipal os docentes informaram que as condi¢bes de trabalho presentes em sua
jornada diaria também tém causado dores de cabeca, dores musculares e depressao.
Dessa forma, é necessaria por parte da SME uma parceria com a Secretaria de Saude do
municipio para a criacdo de acBes que busquem informar sobre cuidados com a voz e
prevencdo de outras doencas, chamar a atencdo para a constru¢do de atitudes que
possibilitem melhorar a qualidade de vida desses profissionais, assim como desenvolver
estratégias que contribuam para a melhoria das condi¢des de trabalho.

As condi¢bes da sala de aula também foi um dos aspectos avaliados na

pesquisa. A situacdo evidenciada esta registrada no grafico 07.
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Gréfico 07: Avaliacdo dos sujeitos docentes em relacéo as condicdes da sala de aula
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Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.

De acordo com a avaliacdo realizada pelos sujeitos docentes, 35%
consideraram o sistema de ventilagio da sala de aula bom, 56,4% avaliaram a
iluminacdo como boa e 50,8% acham as condic¢Ges das paredes boas. Ainda de acordo
com os dados do grafico 07, apenas, 5,8% consideram o sistema de ventilagcdo
excelente; 10,3% dizem que a iluminacgdo é excelente e 12% avaliaram as condi¢fes das
paredes como excelentes. De modo geral, os itens analisados — ventilagdo, iluminagéo e
paredes — tiveram o conceito bom com os percentuais mais elevados. Mas ndo podemos
desconsiderar que o item ventilacdo também obteve os maiores percentuais avaliados de
forma negativa, pois 26,6% dos sujeitos o avaliaram como regular, e 26,9% ruim. Ao
somarmos os itens regular e ruim, obteremos um percentual de 53,5, o que demonstra
uma situagdo precaria, visto que os docentes trabalham sem condicfes na sala de aula
onde a ventilacdo ndo € adequada. Isso pode gerar problemas para a concentracao e
atencdo dos alunos nas aulas, além de exigir um esforco redobrado do docente para
desenvolver suas atividades.

No nosso diario de campo, registramos algumas informacgdes correspondentes
as estruturas das escolas. Com relacdo a ventilacdo percebemos que a maioria possui
janelas num formato que propicia a ventilagdo adequada, além de serem utilizados
ventiladores, embora tenhamos observado que havia, nas diferentes salas, alguns desses

objetos quebrados.



190

Visitamos escolas onde as janelas ndo foram colocadas em locais arejados,
impossibilitando uma ventilagdo adequada, mesmo com o uso de ventiladores foi
observado que o vento que circula na sala é muito quente. Os docentes que trabalham
em salas ndo arejadas reclamaram do posicionamento das janelas e da existéncia de
varios ventiladores quebrados nas salas de aula da escola.

Ademais, criticaram também o fato de terem que trabalhar com a porta fechada
para evitar a saida de alunos que ndo pedem permissao ao professor para se ausentar da
sala, mas aproveitam as situacdes em que o docente estd explicando alguma atividade
para “fugir” para tomar agua, e ir para a quadra ou brincar escondido em outros espagos
da escola.

A ventilacéo repercute no trabalho que o docente estd desenvolvendo em sala
de aula, jA que a auséncia de uma ventilagio adequada pode dificultar o
desenvolvimento das atividades na classe.

A iluminacdo também foi um item bem avaliado pelos docentes (56,4%). De
acordo com depoimento dos docentes, as salas de aula eram bem iluminadas. Isso foi
verificado nas visitas realizadas nas escolas, com excecdo de poucas em que a pintura
da sala possuia uma cor escura, 0 que deixava o0 ambiente com a claridade
comprometida.

No que se refere as condi¢bes das paredes, 50,8% avaliaram como boa,
enquanto 21,3% consideraram ruim. E necessario ressaltar que, embora o percentual
maior seja de uma avaliativa positiva nas condicbes das paredes, pudemos observar e
registrar no nosso diario de campo que as escolas visitadas necessitavam de manutencao
no que se refere ndo so as condicOes das paredes que estavam riscadas, danificadas por
materiais colados com cola de maior fixacdo, materiais pedagOgicos expostos
desbotados, rebocos caidos e buracos, mas também ventiladores, inclusive, muitos deles
quebrados, carteiras e cadeiras velhas, quadros obsoletos e manchados (riscados).

De forma geral, poucos docentes reclamaram das condigdes das salas de aula, o
que nos parece que esses profissionais ja se acostumaram a trabalhar nessas condicdes
ou acreditam que € responsabilidade da direcdo em buscar junto a secretaria de
educacdo melhorias para a estrutura fisica da escola. Por outro lado, sabemos que séo
tantas atividades para o docente desenvolver na escola que, talvez, ainda ndo tenha
despertado para a importancia de reivindicar melhorias nas condi¢des de trabalho em
suas salas de aula, pois este é 0 espaco onde permanecem mais tempo com o0s alunos no

cotidiano escolar.
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Foi analisada, ainda, na pesquisa toda a estrutura da escola que envolveu os
equipamentos utilizados em sala de aula, quadra de esporte e areas de recreacdo. A

tabela 08 mostra esses resultados.

Tabela 08: Avaliacao dos docentes em relacéo as condigdes de trabalho na unidade
educacional (espaco fisico)

Condicdes de trabalho Excelente Bom Regular Ruim N&o informou

Sala dos professores 7% 35% 29% 20% 8%
Banheiros para funcionarios 3% 38% 37% 20% 1%
Equipamentos 8% 52%  29% 9% 2%
Sala de informatica 6% 38% 21% 7% 27%
Recursos pedagdgicos 8% 45% 37% 10% 0%
Biblioteca 2% 31% 35% 12% 19%
Parquinhos/areas de recreagdo 2% 21% 26%  19% 32%
Quadra de esporte 2% 28% 18%  16% 36%

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.

Os dados da tabela 08 revelam que é relativamente baixo o indice de
exceléncia quando a estrutura da unidade educacional é avaliada, sendo 7% para sala
dos professores, 8% para recursos pedagogicos e equipamentos, e apenas 2% para
biblioteca. Por outro lado, 20% consideram em péssimas condic¢des (ruim) tanto a sala
dos professores quanto os banheiros para funcionarios; quanto aos recursos
pedagogicos, 37% atribuiram conceito regular.

A avaliacdo efetivada pelos docentes deixa evidente que as condicbes de
trabalho na escola séo relativamente boas. Por outro lado, perdura uma situacdo de
precariedade visto que as anotacdes registradas em nosso diario de campo permitiram
constatar que, na maioria das escolas pesquisadas, ndo havia um local especifico para a
sala dos professores, pois, ao mesmo tempo em que funcionava a sala dos professores, o
ambiente também era utilizado para a coordenacdo conversar com 0s pais, alunos
ficarem de castigo fazendo dever de casa, além de servir para guardar equipamentos
eletronicos como TVs, DVDs, som, armario contendo materiais dos professores.
Quando havia um lugar especifico para a sala dos professores ndo tinha uma boa
ventilagdo e era bem pequeno. De forma geral, a avaliagdo dos docentes em relagdo a
sala dos professores ndo foi positiva tendo em vista que, somando 0s percentuais
relativos a regular e ruim, teremos 49% de avaliagdo negativa.

No que diz respeito aos banheiros para funcionérios, a avaliagdo nédo foi

positiva, pois 57% atribuiram conceitos regular e ruim Os docentes disseram que 0S



192

banheiros para funcionarios eram insuficientes; existindo apenas, um banheiro feminino
e um masculino, o que implica a formagéo de filas quando coincide de mais de um
docente necessitar utiliza-lo. Além disso, foi citada a falta de manutencdo haja vista pias
ou descargas quebradas, auséncia de chuveiro para a utilizagdo dos docentes que
trabalnam mais de um turno na escola, e, ainda, banheiros muito pequenos para
funcionarios.

Os equipamentos receberam uma boa avaliacao por parte dos docentes, pois 60%
avaliaram de forma positiva (conceitos excelente e bom). Os docentes declararam que 0s
quadros de giz foram substituidos por lousa branca, o que contribui para evitar problemas
alérgicos. Disseram, ainda, que havia som para trabalhar com mdusicas na sala de aula, DVD
e televisores; algumas escolas ja contavam com copiadoras para impressao das atividades
pedagogicas a serem utilizadas com os alunos (o mimedgrafo ainda continuava sendo
utilizado). Devido a alguns atrasos no repasse de recursos financeiros para as escolas, foi
colocado que, as vezes, os docentes deixam de utilizar as copiadoras por falta de tonner e,
por isso, voltam a usar os mimeografos. Em algumas escolas visitadas, os docentes
poderiam planejar utilizando os computadores da sala de informatica e organizar atividades
para serem trabalhadas em sala de aula.

Embora a sala de informatica tenha sido avaliada de forma positiva (conceito
bom), com percentual de 38%, alguns professores declararam que ndo ha o uso adequado
desse espaco, pois, além de ndo haver computadores suficientes para todos os alunos, ndo
existem profissionais capacitados nas escolas para desenvolver trabalho pedagdgico
adequado na sala de informatica.

Além desse fato, a manutencdo nos computadores é quase inexistente, fato
demonstrado em escolas onde fizemos a pesquisa com os docentes na propria sala de
informética, por esta ndo estar sendo utilizada devido a auséncia de manutengdo nos
computadores quando estes sdo quebrados ou apresentam algum problema que o professor
responsavel pela sala ndo sabe como solucionar. Por outro lado, consideramos que esse
percentual positivo, pode se relacionar ao fato de haver sala de informética na escola, o que
vislumbra a realizagdo de um trabalho pedagdgico adequado com os alunos, tendo em vista
que, antes, se trabalhava apenas com quadro, giz e livros.

Em relagdo aos recursos pedagogicos 53%, dos docentes analisaram de forma
positiva (conceitos excelente e bom), enquanto 47% avaliaram negativamente (conceitos
regular e ruim). Os docentes que fizeram uma analise positiva dos recursos ressaltaram que
tém acesso a diferentes materiais pedagogicos como jogos educativos, livros de literatura

infantil enviados pelo Ministério da Educacdo, CD’S e DVD’S disponibilizados na propria
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escola para o trabalho com os alunos. Enquanto os docentes que avaliaram negativamente
0s recursos pedagdgicos disseram que necessitam, constantemente, comprar ou
confeccionar materiais pedagdgicos como jogos educativos, na medida em que a escola ndo
dispde desse tipo de material em estado adequado para utilizagdo; muitos deteriorados ou
obsoletos. Os docentes criticaram a falta de materiais como folhas de papel oficio,
cartolinas, lapis de cor motivada pela falta de repasse de recursos pela secretaria de
educacéo.

Quanto aos parquinhos, 23% dos docentes fizeram uma avaliacdo positiva
(conceitos excelente e bom), enquanto 45% avaliaram de forma negativa (conceitos
regular e ruim). Os docentes que fizeram uma avaliacdo positiva disseram que, embora
na maioria das escolas ndo tenha parquinho, havia os patios cobertos que serviam para
recreagdo. Outros criticaram esse item ressaltando que, h& auséncia de parquinho
adequado nas escolas, pois naquelas que ainda tém, os brinquedos estdo quebrados.
Devido ao fato de ndo oferecem seguranca para as criancas, muitos foram interditados.
Em relacdo as areas de recreacdo alguns docentes afirmaram que algumas escolas nao
possuem patios adequados que possibilitem a recreacdo das criancas porque ndo ha
espaco fisico adequado ou ainda nédo foi construida nenhuma area de recreacéo.

A quadra de esporte obteve uma avaliacdo positiva de 30% (conceitos
excelente e bom) e negativa de 34% (conceitos regular e ruim). Os docentes disseram
que, em algumas escolas, ha quadras de esportes, mas ndo existe material adequado para
0 docente da area de educacdo fisica desenvolver as atividades com os alunos de
maneira proveitosa. Outros docentes elucidaram que, em algumas escolas, as quadras de
esportes necessitam de manutencdo, haja vista o piso quebrado ou sem cobertura. Ha,
também, escolas que ndo tém quadra e o docente de educacdo fisica utiliza algum
terreno na propria escola ou o patio para desenvolver as atividades, o que prejudica o
desenvolvimento de seu trabalho, e principalmente, a aprendizagem dos alunos. No
geral, podemos afirmar que as condic¢des de trabalho na escola - embora ndo tenham
sido consideradas pelos docentes como totalmente frageis - ainda necessitam melhorar
nos aspectos pesquisados para contribuir de forma mais efetiva na melhoria do trabalho
pedagdgico realizado.

O numero de unidades educacionais onde os docentes trabalham também foi
contemplado na pesquisa. A tabela a seguir mostra dados referentes ao nimero de

unidades educacionais onde os docentes trabalham.
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Tabela 09: Distribuicéo dos sujeitos docentes quanto ao numero de unidades
educacionais em que trabalha
N° de unidades

educacionalis Frequéncia Percentual

Apenas nesta unidade 192 46,04%
Em 2 unidades 182 43,65%
Em 3 unidades 32 7,67%
Em 4 ou mais unidades 9 2,16%
Né&o respondeu 1 0,24%
Né&o se aplica 1 0,24%
Total 417 100,00%

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.
De acordo com os sujeitos docentes, 46,04% trabalham apenas na unidade

educacional onde foram entrevistados; 43,65% trabalham em duas unidades
educacionais; 7,67%, trabalham em trés unidades educacionais; e 2,16% desenvolvem
suas atividades profissionais em quatro ou mais unidades educacionais.

O numero de unidades educacionais onde os docentes trabalham tem relacdo
com 0s baixos salérios recebidos, visto que segundo os sujeitos entrevistados, muitos
docentes trabalham em mais de uma escola para aumentar a renda que garanta
condicbes de vida digna e, assim, suprir suas necessidades de consumo. E importante
dizer que, as vezes, mesmo o docente trabalhando em apenas uma unidade educacional,
ele presta servigo em mais de um turno.

Um outro aspecto também que ndo podemos esquecer é que, mesmo aqueles
docentes que trabalham em duas escolas, (na pesquisa correspondeu a 43,65% dos
docentes ou trés escolas com 7,67%) desenvolvem suas atividades muitas vezes em
mais de um turno. Assim, os docentes cumprem dupla ou tripla jornada de trabalho para
compensar 0s baixos salarios.

Segundo o relato de um dos sujeitos entrevistados, geralmente o docente sai de
casa muito cedo e sé volta a noite, apds o terceiro turno de trabalho. Muitos docentes
que trabalham pela manhd e a tarde numa mesma escola, ndo saem para almocar,
geralmente compram quentinhas e almocam no préprio ambiente de trabalho, ou
procuram restaurantes proximos a unidade educacional. Outros substituem o almogo por
um lanche réapido para ndo perder o horario de inicio das aulas.

Os docentes criticaram as condicdes de trabalho que Ihe sdo impostas as quais
repercutem na organizacao de sua vida particular e até na satde, pois apos trés turnos de
trabalho, mé& alimentacdo e muito cansaco, ainda tém que planejar em casa as atividades

pedagdgicas para as aulas do dia seguinte.
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Esse ritmo acelerado em que vive grande maioria dos docentes da rede municipal
de Natal para cumprir os horérios de trabalho ndo se constitui numa tendéncia local, pois se
expressa na realidade de varios docentes de nosso pais (MARIANO; MUNIZ, 2006;
LOURENCETTI, 2006). Infelizmente, ndo sdo oferecidas condi¢Oes objetivas de trabalho
adequadas para que esse docente desenvolva suas atividades profissionais de maneira
articulada com condi¢es de vida adequadas, pois o fato de um profissional trabalhar mais
de um turno, em unidades educacionais diferentes, muitas vezes, localizadas em pontos
distantes da cidade e ainda sem tempo para se alimentar interfere ndo sé na qualidade do
trabalho pedagodgico desse profissional, mas também na sua satde em longo prazo.

Além desses aspectos, o docente é envolvido num conjunto de atividades que
exigem desse profissional inimeras horas de preparacdo de aula que requer gasto de
energia fisica e mental. Mas na atualidade, ndo sdo, apenas, as aulas que estdo incluidas
no trabalho docente, visto que, comumente, o docente é chamado a participar do
planejamento escolar, conselhos de classe, reunides de pais, reunides de organizacdo de
festividades na escola, projetos que envolvem a comunidade, dentre outros que
requerem também tempo, muitas vezes, utilizados fora da jornada de trabalho na escola.

As atividades desenvolvidas pelo docente, em casa, também foi um outro
elemento considerado na andlise. Quando perguntados se costumavam levar alguma
atividade do seu trabalho para casa, a maioria dos docentes respondeu sempre, conforme

nos mostra o grafico 08.

Gréfico 08: Distribuicao dos sujeitos docentes de acordo com a frequéncia em que
levam atividade para realizar em casa

Sempre 47,00%
Frequentemente _ 30,94%
Raramente _ 12,71%
Nunca _ 8,15%

N3o respondeu 0,48%

N3o se aplica 0,72%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.
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Observamos que 47% dos entrevistados sempre levam atividade do seu
trabalho para casa, enquanto 30,94% o fazem frequentemente. J& 0s que nunca levam
atividades para casa, corresponde a 8,15% do total.

Podemos perceber, na leitura do gréafico 08, que a parcela dos sujeitos docentes
que levam atividade para casa € muito alta, totalizando 81,94%, quando somados 0s
percentuais relativos aos docentes que levam sempre e frequentemente. As atividades de
correcdo, preparacdo de atividades, pesquisa e elaboragdo de aulas que despertem o
interesse do aluno e contribuam para uma aprendizagem significativa demandam bastante
tempo dos docentes.

Mesmo, na rede municipal, sendo destinado espaco de quatro horas/semanais na
carga horaria do docente para que ele participe do planejamento pedagdgico na escola,
sabemos que a quantidade de atividades que é exigida do docente faz com que ele leve
também atividades para fazer em casa.

Esse aspecto foi revelado pelos docentes como um dos mais dificeis de seu
trabalho, pois aqueles que tém dupla ou tripla jornada, mesmo estando cansados, ainda
precisam planejar ou realizar qualquer outra atividade de seu trabalho que ndo da para
concluir na escola. Por exemplo, a correcdo de atividades, sempre necessita ser feita em
casa, pois, nos horarios de planejamento pedagdgico ocorridos na escola, € 0 momento que
os docentes tém para trocar ideias com 0s seus colegas sobre as atividades pedagdgicas ou
os alunos.

Dentre algumas atividades desenvolvidas no cotidiano escolar que acabam por
exigir que o docente sempre leve atividade do seu trabalho para casa, estdo: selecdo de
materiais pedagogicos, organizacdo de atividades externas a escola (aulas de campo, por
exemplo), elaboracdo de projetos didaticos, cursos de formagdo. Na perspectiva defendida
por Duarte (2011, p. 168), “muitas dessas atividades sdo realizadas em domicilio e
extrapolam o horario de trabalho remunerado para este fim”. Nesse sentido, o trabalho
docente € uma profissdo de tempo integral que ocupa ndo s6 o espaco publico, como o
privado.

Dessa forma, a carga de trabalho do professor ndo esta restrita ao periodo em que
ele estd na unidade educacional, estende-se também para o seu lar e invade espacos
privados de sua vida, privando-o até de momentos de descanso tendo em vista que, mesmo
nos finais de semana, quando deveria se dedicar a atividades de lazer de seu interesse,
muitas vezes o docente é levado, pelas exigéncias de seu trabalho a organizar projetos,
elaborar provas ou corrigi-las em quantidades bastante altas dependendo do numero de

alunos ou turmas que ele lecione ou ainda planejar aulas.
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Segundo Gomes (2008), a jornada de trabalho do professor se caracteriza por um
elenco de preparacOes especificas que podem ser denominadas atividades anteriores e
posteriores as aulas. Dessa maneira, a jornada de trabalho do professor ndo esta restrita ao
ambito da sala de aula, “ela extrapola o sistema escolar o sistema escolar e se estende para o
reduto doméstico: muitas vezes, invadindo o siléncio das madrugadas e também ocupando o
tempo dos finais de semana, reservado para o repouso” (GOMES, 2008, p. 77).

A cobranca e a pressdo por certos resultados se constituem, segundo Lorencetti
(2006), em mecanismos existentes no processo de intensificagdo do trabalho docente, e que,
a nosso ver repercutem na quantidade de tarefas que os docentes levam para casa, tendo em
vista que, para que os resultados na aprendizagem dos alunos sejam concretizados, ha a
necessidade de planejar as acdes as quais exigem niveis mais elevados de atencéo,
concentracgdo, analise e mais dedicacéo as atividades pedagdgicas.

O tempo da jornada de trabalho na escola ndo é suficiente para que os docentes
possam ministrar aulas, pesquisar, estudar e planejar aulas diferentes para atender ao
conjunto cada vez maior de exigéncias que sdo impostas ao seu trabalho na escola, tais
como: elaboracdo de projetos didaticos, participacdo em reunides, atendimento de pais,
participacdo em conselhos, elaboracdo do projeto politico-pedagdégico da escola,
participacdo em mutirdes (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007). Essas atividades exigem
do docente cada vez mais dedicacdo e dispéndio de energia para atender as constantes
demandas educacionais impostas pelas atuais reformas educacionais, 0 que tem retirado
tempo livre para o lazer, por exemplo, e aumentado cada vez mais o tempo dedicado ao
trabalho.

Essa situacdo esta presente no conceito que Rosso (2008) construiu a respeito da
intensificacdo do trabalho enquanto processo que pode ser verificado quando ha um maior
gasto de energia do trabalhador no exercicio de suas atividades cotidianas. Dele, é exigido
algo mais, um empenho maior, seja fisico, intelectual, psiquico, ou alguma combinacdo
desses trés. Para esse autor, a intensificacdo do trabalho se constitui em “processos de
quaisquer naturezas que resultam em um maior dispéndio das capacidades fisicas,
cognitivas e emotivas do trabalhador com o objetivo de elevar quantitativamente ou
melhorar os resultados. Em sintese, mais trabalho” (ROSSO, 2008, p. 31).

Esse cenario também esta presente na &rea da educacdo na atualidade em que
novas exigéncias sdo impostas a esse profissional pelas reformas educacionais e mudancas
que emergem no cotidiano escolar as quais tém exigido novos papéis e a participacdo dos
docentes em atividade que ndo se restringem a ensinar, caracterizando ampliagcéo de suas

fungdes educativas na escola, que aumentam sua carga de trabalho e traz consequéncias
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negativas para a sua saude. Assim, a sobrecarga de trabalho é apontada pelos estudiosos
(MARIANO; MUNIZ, 2006; LANDINI, 2008; SILVA, 2005) como um dos fatores que
contribuem para o adoecimento, além de comprometer a qualidade do trabalho realizado. E
nesse sentido que Esteve (1995) diz que os docentes, devido a diversidade de atividades
desenvolvidas, tém apresentado dificuldades para desenvolver seu trabalho, menos por
incompeténcia e mais pela incapacidade de atender as indmeras exigéncias inerentes as
funcbes na escola.

Assim sendo, as condigdes de trabalho dos docentes merecem uma atencdo por
parte dos dirigentes governamentais, pois as discussdes travadas ao longo desse trabalho e
os estudos desenvolvidos em outras regides do pais demonstram que 0s processos de
desgastes fisico e mental ocasionados pela intensificacdo do trabalho e pelas condicGes de
trabalho fragilizadas, ao repercutirem na sadde do trabalhador docente e na qualidade do
trabalho realizado, ndo se constituem no unico fator de interferéncia, mas também trazem

efeitos sobre a qualidade do sistema de ensino.
6.4 RELAC;AO ENTRE OS SUJEITOS DOCENTES E O SINDICATO

A filiacdo dos sujeitos docentes ao sindicato se constitui hum dos elementos
integrantes da pesquisa. O grafico a seguir registra informacGes sobre essa dimensdo da
pesquisa.

Gréfico 09: Filiacdo dos sujeitos docentes ao sindicato
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Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.
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A maior parte (50,6%) dos sujeitos docentes que participou da pesquisa ndo é
filiada ao sindicato, enquanto 48,9 dos docentes séo filiados ao sindicato. Dentre os
filiados, 22,1% participam, esporadicamente, das acOes e tomadas de decisdo e 16,5%
participam ativamente de todas as acdes e tomadas de decisdo, enquanto 10,3% nao
participam das acdes e tomadas de decisoes.

O fato de 50,6% dos sujeitos docentes que participaram da pesquisa ndo serem
filiados demonstra a auséncia de participacdo politica na categoria. Essa situa¢do pode
ocorrer devido a um possivel descrédito por parte dos docentes em relacdo a atuagdo do
sindicato na defesa dos interesses da categoria. Os docentes entrevistados afirmaram
que, percebem uma aproximacdo maior do sindicato, apenas no periodo de greve,
quando h& a visita de representes do SINTE/RN nas escolas ou quando vai haver
alguma assembleia que € o momento que passam nhas escolas informando sobre o
evento, e afixando os cartazes.

Os docentes destacam que, as vezes retiram um ou dois representantes na
escola para ir a assembleia e outro docente assume as turmas para que os alunos nao
figuem sem aula. Essa auséncia de participacdo politica por parte dos docentes no
sindicato contribui para o enfraquecimento da defesa dos seus direitos trabalhistas,
tendo em vista que os interesses devem ser defendidos por toda a categoria e ndo apenas
por um grupo pequeno que na pesquisa correspondeu a 16,5% dos docentes 0s quais
participaram de todas as acGes e tomadas de decisdes.

De acordo com os dados da pesquisa 22,1% dos sujeitos docentes participou
esporadicamente, das acdes e tomadas de decisdes. Possivelmente, esse grupo
compareceu ao sindicato somente no periodo de greve quando o nimero de assembleias
é intensificado e em outros periodos quando sdo realizadas assembleias com menos
frequéncia. Talvez exista, por parte da categoria, um desinteresse em atuar de maneira
ativa na representacdo dos interesses de seu grupo profissional.

Ao cruzarmos os dados relativos a filiagdo ao sindicato e a idade dos
respondentes, obtivemos 0s seguintes resultados: os docentes, na faixa etaria, entre 40 e
50 anos apresentam o maior nivel de participacdo no sindicato. 28 sujeitos docentes
participam ativamente de todas as acOes e tomadas de decisOes e 34 participam,
esporadicamente, das acdes e tomadas de decisfes. Os docentes, na faixa etaria entre 20
e 30 anos, sdo 0s que apresentam menor nivel de participacdo, pois, apenas, 3
participam ativamente de todas as agOes e tomadas de decisOes e 5 participam,

esporadicamente, das ac¢Oes e tomadas de decisdes. Dentre os docentes ndo filiados ao
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sindicato, aqueles com idade entre 40 e 50 anos sdo em nUmero de 66. J& 0s que
possuem idade entre 20 e 30 anos sdo em numero de 40.

Consideramos ser necessario ao sindicato criar estratégias que incentivem 0s
docentes a participar de maneia mais significativa do sindicato e que sejam elaboradas
estratégias que potencializem a participacdo dos docentes de forma mais sistematica por
meio de oficinas, palestras ou cursos de modo que sejam promovidas discussdes que
versem sobre participacdo politica, papel do sindicato na atualidade, a organizacéo da
carreira, regime de trabalho, remuneracdo, direitos, deveres dos docentes na rede
municipal de ensino de Natal, dentre outros. Esses temas poderiam emergir das
necessidades sentidas pelos docentes na escola e se constituiria numa estratégia de
aproximagéo entre o sindicato e as escolas, pois 0s docentes destacam a auséncia do
sindicato diante dos inimeros problemas vivenciados no cotidiano escolar.

Outra dimensdo contemplada na pesquisa diz respeito a avaliacdo da atuacédo
do sindicato quanto aos problemas que afetam o trabalho docente. O gréfico a seguir
permite observar como 0s sujeitos docentes avaliam a atuacdo do sindicato em relagéo

aos problemas que afetam o seu trabalho.

Graéfico 10: Avaliacdo da atuacdo do sindicato em relacdo aos problemas
gue afetam o trabalho docente

Pouco satisfatéria | 42,0%

Insatisfatoria | 29,5%

Satisfatoria | 18,5%
Ndo sabe | 4,6%
Muito satisfatéria | 2,6%
N3o respondeu | 1,7%
N3o se aplica | 1,2%
0% 10I% 2(;% 3OI% 40I% 5(;%

Fonte: GESTRADO/UFMG, 2010.

Podemos verificar que 42% dos sujeitos avaliaram a atuacdo do sindicato
quanto aos problemas que afetam o trabalho docente como pouco satisfatoria. 29,5%
dos sujeitos docentes consideraram a atuacdo do sindicato insatisfatoria. O grupo que
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avaliou a atuacdo do sindicato como satisfatoria correspondeu a 18,5% e, apenas, 2,6%
dos sujeitos docentes classificou a atuagao do sindicato como muito satisfatéria.

Os dados indicam que hd uma insatisfacdo (71,5%) por parte dos sujeitos
docentes com a atuacdo do sindicato em relacdo aos problemas que atingem o trabalho
docente nas unidades educacionais. Os docentes disseram que ha um distanciamento do
sindicato em relagdo aos problemas existentes no cotidiano escolar, assim como a
auséncia de acdes que discutam a natureza desses problemas de forma mais sistematica.

Os docentes s@o chamados a participar das acdes do sindicato principalmente
no periodo das greves, quando ha énfase na pauta sobre ganhos trabalhistas e parece que
0s problemas que vivenciam nas unidades educacionais sempre sdo deixados em
segundo plano. Faz-se necessario, que sejam elaborados momento coletivos para
discutir os desafios vivenciados pelos docentes nas escolas, assim como a troca de
experiéncias por meio da divulgacdo de resultados satisfatorios provenientes dos
trabalhos pedagogicos desenvolvidos nas escolas enquanto estratégia de valorizagdo da
categoria docente, tendo em vista que no conjunto de situacdes conflituosas existentes
nas unidades educacionais, também ha experiéncias inovadoras que poderiam ser
aproveitadas pelo sindicato para socializar experiéncias e tentar retirar a visdo de que o
sindicato centra suas acfes somente em ganhos salariais, que também €é importante, mas
ndo é o unico elemento a ser defendido por essa instituicao.

Ao analisar a atuacdo do sindicato, a representante do SINTE/RN afirma que

0 nosso sindicato ele tem, vamos dizer assim, uma estrutura que ainda
sofremos pelos ataques dos governos. O nosso sindicato ainda tem
alguns problemas relacionados a ele ser mais atuante, dirigir mais
acOes no campo da formacdo dos profissionais. Faz a defesa, mas nos
temos muitos problemas por que ainda sofremos muitos ataques do
ponto de vista corporativo. A nossa corporacao tanto sofre ataques da
retirada do ponto de vista de direitos, como da ndo aplicacdo de
direitos, como da recuperacdo da valorizagcdo profissional. E o
sindicato tem se preocupado muito, nds temos promovido acdes que
sdo pontuais. Ndo é uma politica! Mas o desejo nosso seria uma
politica. N6s temos promovido jornadas pedagdgicas com a categoria
e ai sim! A gente entende que essas a¢des pontuais sdo insuficientes e
principalmente para quem esta no inicio de carreira. Faz falta essa
politica, mas hoje a demanda do sindicato € muito grande e hoje nés
congregamos também mais fora Natal, 87 municipios em todo o
Estado, fora os municipios que a gente ndo da assisténcia direta. Ela é
muito grande, mas infelizmente nds temos essa [...] vamos dizer
assim, essa falha. Embora a gente procure criar cursos de formacéo
sindical, mas a parte pedagogica a gente ainda tem essa falha.
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Desse modo, para tornar significativa a atuacdo do sindicato no cotidiano
escolar, poderia ser dada vez e voz aos profissionais que estdo, cotidianamente, nas
escolas no sentido de serem criados espagos de participacdo mais efetiva do sindicato
nos desafios vivenciados pelos docentes nas escolas, assim como a realizacdo de acdes
que valorizassem a qualidade do trabalho que tem sido desenvolvido nas escolas da rede
municipal de Natal, ou ainda, a elaboracdo de acdes que discutissem temas relevantes
para a organizacdo e compreensdo da categoria sobre o seu papel no atual cenario
educacional tais como a natureza do trabalho docente, as mudancas na profissao, as
reformas educacionais e sua repercussdo no trabalho docente, diretrizes curriculares da
rede municipal de Natal, avaliagdo do processo de aprendizagem, dentre outros temas
que partissem do interesse do grupo de docentes da rede de ensino ou que fossem
considerados pelos dirigentes do sindicato como relevantes de serem contemplados nas
discussdes.

Portanto, faz-se necessaria a elaboracdo de politicas que verticalizassem acdes
visando a melhoria das condic¢Ges do trabalho docente de forma ampliada. A qualidade
do trabalho docente esta vinculada a varios elementos, conforme constatamos ao longo
desse estudo, e ndo podemos aceitar a culpabiliza¢do apenas dos docentes e das escolas
pela auséncia de resultados significativos na aprendizagem dos alunos tendo em vista a
necessidade de se repensar de forma coletiva (estudiosos da area, docentes, técnicos das
secretarias e dirigentes governamentais) e promover transformacfes nas condicdes
objetivas a que sdo submetidos os docentes no desenvolvimento de seu trabalho. Dessa
forma, os docentes devem continuar lutando por melhores condic6es de trabalho como
fator essencial para o desenvolvimento de uma acgdo pedagogica com qualidade social.
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CONSIDERACOES FINAIS

As reformas educacionais materializadas na atualidade estdo inseridas em um
processo mais amplo resultante da globalizacdo neoliberal e da reestruturacdo produtiva
que trouxe novas demandas para a educacdo. O conjunto de exigéncias postas para a
educacdo resultou ndo s6 na elaboracdo de politicas educacionais pelo governo
brasileiro que enfatizam a adog¢do de novas formas de gestdo embasadas em propostas
gerencialistas que buscam adequar a gestdo, o curriculo, a avaliacdo e as préaticas
escolares a perspectiva de eficiéncia, produtividade, qualidade e desempenho.

Esse cenério trouxe impactos tanto para a formacdo quanto para o trabalho
docente. No caso da formacdo docente, as politicas tém centrado sua atuacdo em
estratégias pragmatistas, utilitaristas e imediatistas que ndo tem contribuido de forma
significativa para o aprofundamento tedrico e repensar das praticas pedagdgicas devido
a adocdo de acdes formativas aligeiradas e de qualidade precaria. No que se refere ao
trabalho docente o alargamento de suas fungdes também tem resultado em um processo
de intensificacéo.

Para construirmos essa compreensdo foi necessario nos aprofundarmos em
conceitos discutidos pela literatura que aborda a temética do trabalho docente e o
processo de formagéo desses trabalhadores. Todavia, antes de discutirmos a natureza do
trabalho docente e suas caracteristicas, bem como as condi¢des de trabalho a que estdo
submetidos estes trabalhadores na atualidade, foi necessario compreendermos o trabalho
docente enquanto “parte da totalidade constituida pelo trabalho no capitalismo, estando
submetido, portanto, a sua l6gica e as suas contradi¢des” (DUARTE, 2011, p. 163).

Assim, inicialmente discutimos o conceito de trabalho destacando-o enquanto
um processo que permeia a acdo do ser humano e se constitui na sua especificidade
estando presente em todas as dimensdes da vida humana (bioldgica, social, estética,
simbdlica, ladica, afetiva). Também analisamos o trabalho em sua forma histdrica
focalizando as caracteristicas assumidas por ele na sociedade capitalista. Em seguida
discutimos a reestruturacdo produtiva enquanto estratégia de reordenamento e
valorizagdo do capital, situando como as transformagdes ocorridas no processo
produtivo influenciaram na adocdo de novos modelos de organizacéo do trabalho e de
qualificacdo dos trabalhadores, e de como este processo por sua vez, trouxe novas

demandas para a educacgéo escolar, pois passou a ser enfatizado o discurso de adogdo de
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um novo perfil de formacéo para os trabalhadores que atendesse as novas exigéncias de
qualificacéo para o trabalho.

Esse debate com base nas produgbes académicas possibilitou situar a
problematica investigada e estabelecer as relacfes entre o objeto de estudo e o contexto
mais amplo, mesmo sabendo das suas especificidades enquanto realidade investigada
em um contexto particular. Decerto antes de focalizarmos os dados referentes a
experiéncia materializada no municipio de Natal, fundamentamos nossa analise a partir
de uma discussdo mais ampla sobre as caracteristicas assumidas pelo trabalho docente e
pela formacdo na atualidade. Assim, a partir de um conjunto de reformas educacionais
realizadas a partir da decada de 1990 foram elaborados novos padrbes de organizagdo
do trabalho escolar os quais trouxeram a necessidade de serem adotados novos perfis de
atuacdo para os trabalhadores docentes (OLIVEIRA, 2004).

Dessa forma, Duarte (2004) chama a atencdo para o aspecto de que se percebe
que as atividades reconhecidas socialmente como classicas na escola tém sido sufocadas
por outras provenientes do conjunto de modificacbes trazidas pelo processo de
reorganizacdo escolar. Dentre as atividades intituladas como classicas pela autora estéo:
organizar a classe por meio de combinados, programacao diaria, disciplina; ministrar
aulas; orientar os alunos; favorecer a formacdo de atitudes e valores; despertar a
criatividade e interesse dos discentes. Essas atividades, exigiam conhecimentos
especificos construidos pelos docentes na “formagdo geral e especifica por meio da
experiéncia, as técnicas e procedimentos pedagdgicos, que sdo vistos como ferramentas
de trabalho (DUARTE, 2004, p. 166).

Essa mesma autora afirma que a multiplicidade e imprevisibilidade de questdes
que passaram a compor o cenario da sala de aula ultrapassam a mediacdo do processo
de ensino e aprendizagem. Dentre algumas situacdes estdo relacdes familiares, violéncia
doméstica, abandono familiar, auséncia dos pais no processo de escolarizagdo dos
filhos, dentre outros.

Algumas dessas situacGes foram relatadas por docentes que atuam na rede
municipal de Natal os quais destacaram que sua atuacdo ndo se restringe a abordar os
conteldos dos componentes curriculares, pois necessitam muitas vezes fazer um
trabalho “extra” com os pais, para o qual ndo tem formacgdo especifica. 1sso reflete o
quadro de ampliacdo de fungdes a que estdo submetidos os docentes na atualidade para
0 qual na maioria das vezes ndao h4 uma formacéo especifica, pois nos componentes

curriculares dos cursos de formacao docente, a disciplina de psicologia cursada focaliza



205

0s estudos sobre processos de aprendizagem, mas o docente é um profissional que atua
também com relagcBes humanas e enfrenta constantemente em seu contexto de trabalho
situacOes de conflito que requerem controle emocional e conhecimentos de areas que ele
ndo possui aprofundamento tedrico, como no caso citado anteriomente.

Um outro aspecto referendado pelos docentes foi a auséncia dos pais na vida
escolar dos filhos. Num ndmero consideravel de escolas pesquisadas esse foi um
aspecto constantemente ressaltado como um desafio a ser resolvido pelo coletivo
escolar. Para alguns docentes ndo bastava apenas chamar os pais para participar, havia a
necessidade de favorecer o seu entendimento sobre a importancia da participacdo no
processo de aprendizagem de seus filhos e esse tipo de trabalho exigiria a parceria com
outros profissionais como psicdlogos, assistentes sociais.

Como pode-se perceber os docentes em seu cotidiano vivenciam muitas
situacOes que geram tensdes, dilemas e escolhas nem sempre apropriadas, pois sao feitas
em meio a atitudes imediatistas e improvisagdes. Assim, eles se veem obrigados a
assumirem papéis de assistente social, enfermeiros, psicélogos, dentre outros
(OLIVEIRA, 2003; DUARTE, 2004). Foi destacado ao longo do estudo que essas
atividades que ndo estdo vinculadas ao papel do docente enquanto mediador das
aprendizagens favorece o surgimento do sentimento de insatisfagdo e impoténcia por
n&o conseguir resolver todos os problemas para os quais néo lhe foi dada formacéo.

Dessa forma, pode-se afirmar que a configuracdo assumida pelo trabalho
docente no contexto de operacionalizacdo das politicas educacionais tem levado a
intensificacdo na atuacdo desses trabalhadores. Ao discutir o processo de intensificacao
a que tém sido submetidos os trabalhadores docentes, Hargreaves apud Hipdlito et al
(2009), cita as principais caracteristicas desse processo ao qual os docentes tem que
responder “a pressdes cada vez mais fortes e consentir com inovagdes crescentes sob
condicGes de trabalho que, na melhor das hip6teses, se mantém as mesmas e que, na
pior situacio — mais comum entre nos, vio se precarizando cruelmente” (HIPOLITO ET

AL, 2009, p. 105). Sendo assim, dentre essas caracteristicas estdo:

1. conduz a reducéo do tempo para descanso na jornada de trabalho; 2.
implica a falta de tempo para atualizacdo em alguns campos e
requalificacdo em certas habilidades necessérias; 3. implica uma
sensacdo cronica e persistente de sobrecarga de trabalho que sempre
parece estar aumentando, mais e mais tem para ser feito e menos
tempo existe para fazer o que deve ser feito. Isso reduz &reas de
decisdo pessoal, inibe envolvimento e controle sobre planejamento de
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longo prazo, aumentando a dependéncia a materiais externos e a
técnicos especialistas também externos ao trabalho, o que provoca um
aumento da separagéo entre concepgao e execucao, entre planejamento
e desenvolvimento; 4. conduz a redugdo na qualidade do tempo, pois
para se “ganhar” tempo somente o ‘“essencial” ¢ realizado. Isso
aumenta o isolamento, reduzindo as chances de interacdo (ja que a
participacdo motiva comportamento critico) e limitando as
possibilidades de reflexdo conjunta. Habilidades coletivas de trabalho
sdo perdidas ou reduzidas enquanto habilidades de geréncia sdo
incrementadas; 5. produz uma imposicdo e incremento diversificado
de especialistas para dar cobertura a deficiéncias pessoais; 6. introduz
solugdes técnicas simplificadas (tecnologias) para as mudancas
curriculares a fim de compensar o reduzido tempo de preparo
(planejamento); 7. frequentemente os processos de intensificagdo séo
mal interpretados como sendo uma forma de profissionalizacdo e
muitas vezes é voluntariamente apoiada e confundida como
profissionalismo.

Esse mesmo autor chama atencédo para o aspecto de que as politicas educacionais
tendem a favorecer uma intensificacdo do trabalho docente, com caracteristicas que
podem assumir formas distintas dependendo do contexto em que elas se expressam.
Dessa forma, é realcado que num contexto mais conservador as caracteristicas do
processo de intensificagdo se assemelham mais ao conceito classico se expressando por
meio do aumento de trabalho em sala de aula, muitas tarefas realizadas fora da escola,
praticas menos criativas e piores condi¢des de trabalho.

No entanto, no modelo gerencialista que se difundem atualmente na educacao os
processos de intensificacdo podem apresentar um maior distanciamento do conceito
classico, e podem, em sua aparéncia, requerer maior tempo de preparo fora da sala de
aula, favorecimento de préaticas curriculares mais criativas, condi¢des de trabalho
organizadas a partir de modos de gestdo mais abertos, bem como, atividades e tarefas
propostas, boa parte realizadas fora das escolas que sdo compreendidas como inovagoes
e podem aparentar um carater mais criativo e insinuarem um trabalho pedagdgico mais
reflexivo. Todavia, se configuram em estratégias que demandam maior envolvimento
intensificando e alargando o tempo de dedicagdo do docente ao seu trabalho.

Os dados da pesquisa indicam que 47% dos sujeitos docentes sempre levam
atividades para realizar em casa e 30,94% costumam levar frequentemente. Podemos
inferir que um grande numero de docentes que atuam na rede municipal de Natal tem
uma ampliacdo no tempo em que se dedica as atividades escolares, pois mesmo quando
chegam em casa ap6s uma dupla ou tripla jornada de trabalho ainda precisam destinar
alguma parte desse tempo para o desenvolvimento de atividades concernentes ao

trabalho docente.



207

A realidade da rede municipal de Natal apresenta caracteristicas do processo de
intensificacdo norteada pelo conceito classico discutido por Hipdlito (2009) tendo em
vista que 0s docentes destacaram que sempre levam atividades de seu trabalho na escola
para fazer em casa, mesmo tendo por direito participar do planejamento semanal com
duracdo de quatro horas na escola.

Esse foi um aspecto relatado na maioria das criticas feitas pelos docentes no que
se refere a sobrecarga de trabalho, pois muitos destacaram que além das atividades
cotidianas que envolvem o processo de ensino e aprendizagem (organizacdo de
estratégias metodologicas para abordar os contetdos, elaboracdo e correcdo de
atividades, participacdo em projetos didaticos, realizacdo de avaliagdes, dentre outras),
ainda sdo “convidados” a participarem de inumeros projetos e¢/ou atividades que fazem
parte do cotidiano da escola tais como: entrega de qualquer objeto que seja
disponibilizado pela prefeitura (suplemento alimentar, por exemplo), registro de
informacdes do aluno solicitados pela SME, participagdo em comissfes (eleicdo de
gestores da escola por exemplo) dentre outras. Sendo assim, varias atividades que
deveriam ser desenvolvidas em seu tempo de trabalho na escola séo levadas para casa, 0
que acaba por interferir nos momentos de descanso ou de um possivel lazer com a
familia.

Esse contexto contribui para gerar ndo sé a insatisfacdo com os resultados do
trabalho tendo em vista que acaba por construir no trabalhador docente que “ha sempre
algo a ser feito”’como também podera contribuir para gerar atitudes de planejar de forma
imediatista, levando-o a pensar “o que tem para hoje”. 1SS0 traz sérias repercussdes para
a organizacdo do trabalho e resultados a serem construidos tendo em vista que o
processo de ensino e aprendizagem para se consolidar de maneira adequada necessita de
preparacdo e consciéncia do docente sobre o seu papel enquanto mediador e de como
ele atuara na zona de desenvolvimento real e proximal dos alunos para favorecer a
concretizagdo de aprendizagens e assim contribuir de maneira efetiva para a melhoria da
qualidade do ensino.

Dessa forma, o docente precisa constantemente pensar sobre: Como fazer com
gue os alunos se interessem pelo conteudo estudado? Como motiva-los para que
estudem? Que estratégias utilizar para facilitar a aprendizagem dos componentes
curriculares? Como resolver casos de alunos indisciplinados? Essas e outras questdes
que perpassam o trabalho docente exige ndo sO dedicacdo e conhecimentos, mais

tambeém tempo e condic¢Bes adequadas de trabalho.
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A acentuada cobranca que incide sobre o trabalho docente provoca o
sobretrabalho que tal como foi destacado nesse estudo, esté relacionado ao alargamento
das fungdes que os docentes assumem na realizacdo de seu trabalho na escola, fato que
pode ser verificado no municipio de Natal nas atribuicGes para o profissional que atua
na docéncia, pois este alem de desempenhar atividades relacionadas ao processo de
ensino e aprendizagem, ainda é solicitado a participar de atividades na area da gestéo
escolar tais como: elaboracdo do projeto politico-pedagdgico, do regimento interno da
escola e do conselho escolar, bem como, outras situacGes que surgem na dindmica
cotidiana da escola as quais ja foram discutidas ao longo desse estudo.

Ao se depararem com situacBes sobre as quais ndo tem dominio para
contornar/resolver, pois algumas vezes estdo além de seu papel enquanto trabalhador da
educacdo, os docentes destacam sua insatisfacdo, pois parecem ter incorporado o
discurso de que quanto mais se dedicarem para ultrapassar os obstaculos existentes no
cotidiano escolar, mais estardo contribuindo para a melhoria da qualidade do ensino.
Esse descompasso entre o que é exigido pelos governantes e demandas sociais e 0 que
os docentes conseguem realizar/fazer tem gerado uma situacdo de insatisfacdo que
podera contribuir cada vez mais para a desmotivacéo e culpabilizacdo dos trabalhadores
docentes para com os resultados de seu trabalho, desconsiderando que outros fatores
como condicGes de trabalho adequadas também repercutem no desenvolvimento de sua
atuacdo profissional (EVANGELISTA E SHIROMA, 2007; OLIVEIRA, 2004).

Observa-se que o sobretrabalho estd presente na realidade pesquisada, e este
aliado as condicGes salariais inadequadas, acaba por contribuir para que os docentes
tenham uma ampliacdo da jornada de trabalho. Pudemos constatar na pesquisa que
87,77% dos docentes se sentiam insatisfeitos com o salario recebido o que traz
implicacBes negativas para a qualidade do trabalho desenvolvido na escola tais como
desmotivacdo e frustracdo tendo em vista que as exigéncias para a realizacdo do
trabalho docente sdo cada vez maiores, exigindo constante qualificagdo profissional e
dedicacdo as atividades, mas as condi¢des de trabalho relativamente precarias tendem a
dificultar cada vez mais a realizagcdo de um trabalho de qualidade.

Embora a pesquisa tenha apresentado resultados considerados relativamente
bons no que se refere as condi¢bes de trabalho nas escolas da rede municipal,
consideramos necessario ressaltar que existem escolas na rede que ndo possuem uma
estrutura fisica adequada, pois na época da coleta de dados visitamos uma escola que

funciona em um antigo prédio de um supermercado que tem paredes de material
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compensado e ndo oferece condi¢cdes adequadas de trabalho. A maioria das escolas
pesquisadas necessita de manutencdo tais como pintura, troca de carteiras e cadeiras,
espaco adequado para biblioteca, reforma na quadra de esportes, sala para os
professores, pois em muitas escolas o local onde funciona esse espaco também séo
colocados materiais de uso coletivo (som, aparelho de DVD, TV, caixas de som,
auséncia de manutencdo nos computadores o que inviabilizava em vérias escolas as
aulas de informética, dentre outros.

No que se refere a formacdo docente a SME por meio de uma comissdo de
técnicos desse 6rgdo organizou um documento que norteia a politica de formacéo
continuada dos docentes da rede municipal de Natal. O documento intitulado de Politica
de Formacdo Continuada e Projeto de Assessoramento Pedagdgico para a Rede
Municipal de Ensino de Natal apresenta um discurso tedrico em consonancia com 0s
estudos sobre a temaética da formacdo docente de maneira que considera que ha uma
articulacdo entre a formacéo inicial e continuada e que ambas séo essenciais para a
melhoria da qualidade do ensino, explicita a necessidade de articulacdo entre teoria e
pratica na formacdo docente, elucida que as acbes de formacdo continuada devem
contemplar projetos e/ou atividades a serem vivenciados nas escolas, bem como, chama
a atencdo para o aspecto de que a formacdo em nivel superior ndo é suficiente para o
desenvolvimento profissional e destaca a necessidade de que os docentes busquem
acompanhar o desenvolvimento técnico e cientifico que tem suscitado novas demandas
para a atuacao docente.

A rede municipal de Natal dispde de varias acdes realizadas na area da formacao
continuada dos docentes (cursos, programas, oficinas, palestras e um evento realizado
anualmente para divulgacdo de trabalhos desenvolvidos nas escolas). Essas estratégias
buscam empreender mudancas na pratica pedagogica dos professores com o propdésito
de possibilitar a aquisicdo de contetidos e técnicas considerados mais eficazes no que se
refere ao ato de ensinar e aprender.

Contudo, a SME poderia desenvolver acGes de formacdo que considerem 0s
saberes ja construidos pelos docentes, bem como, as suas necessidades formativas para
que a participagéo nas agdes de formacéo ndo focalizem principalmente os certificados a
serem recebidos que muito interessam por contabilizarem pontos para a avaliacdo do
desempenho realizada na rede. Assim, € relevante o planejamento de estratégias que

tenham significado para a melhoria da atuacdo pedagdgica dos docentes nas escolas.
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Mesmo dispondo de um documento que traga diretrizes gerais para a formacéo
docente na rede municipal, percebe-se que as a¢des de formacao continuada realizadas
pela SME seguem a tendéncia das politicas implementadas pelo governo brasileiro em
elaborar propostas que configuram ag6es focalizadas as quais sdo definidas a partir das
necessidades do sistema. Ainda ndo foi propiciado um espaco no qual o docente possa
atuar de maneira significativa participando das decisdes relativas ao processo educativo,
tampouco, no que diz respeito & organizacdo de experiéncias que envolvam a formacéo
continuada.

Foi constatado que 68,3% dos docentes participam de acdes de formacéo
continuada, enquanto 31,7% ndo participam. As agdes de formacgdo continuada sé&o
coordenadas ou realizadas pela SME/Natal e em seu conjunto traz a oportunidade para
que os docentes ampliem sua compreensdo a respeito de temas na area da educacéo
(curriculo, avaliacdo, gestdo, dentre outros) e participem de atividades tais como
oficinas pedagdgicas que visam atualizar conhecimentos e sugerir praticas pedagogicas
embasadas na perspectiva construtivista no trabalho com os conteldos em sala de aula.
Embora um ndmero consideravel de docentes participem dessas acdes de formacao
continuada, é significativo o numero de docentes que ndo participam dessas acOes e tal
fato traz algumas implicagdes para o trabalho pedagdgico realizado por esses docentes
como 0 ndo conhecimento da orientacdo que o grupo de assessoramento da SME/Natal
esta disponibilizando para os demais docentes, auséncia de participacao das discussoes e
trocas de experiéncias o que podera dificultar um repensar da qualidade do trabalho que
esses docentes estdo desenvolvendo com os alunos.

Desse modo, reafirmamos a necessidade de serem desenvolvidas de agdes de
formacdo continuada que despertem a necessidade de participacdo por parte do docente
de maneira que ele se sinta motivado a ampliar seus conhecimentos e trocar
experiéncias com os demais colegas da rede ao participar das acdes de formacéo
continuada coordenadas e/ou realizadas pela SME/Natal.

Essas acGes devem estabelecer relacdo com o contexto concreto de atuacdo dos
professores, tornando esse processo significativo, ou seja, que permita ao docente por
meio de estudos respaldar teoricamente sua préatica pedagdgica e compreendé-la de
forma critica, sempre buscando construir coletivamente estratégias de (re)pensa-la de
maneira a superar os desafios vivenciados. Nesse contexto, a participagdo ativa dos
professores e a consideragdo de seus conhecimentos e saberes como pertinentes para o

seu processo de formacdo continuada se fazem necessarios, uma vez que, como ja foi
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dito, os professores nao chegam aos programas de formagao como “folhas em branco”,
uma vez que, ao longo de seu processo de formacdo e atuacdo pedagdgica, eles estdo
inseridos num constante processo de construcdo e (re)elaboragéo de conhecimentos e
saberes.

Tomando como base os aspectos discutidos ao longo desse estudo, podemos
afirmar que os resultados expressos corroboram com a tese defendida de que de que as
reformas educacionais implementadas pelo governo brasileiro ao buscarem responder as
novas demandas advindas do processo de globalizacdo e mudancas no mundo do
trabalho, exigindo dos professores niveis cada vez mais elevados de qualificagcdo e
constante ampliacdo de suas fungdes docentes na escola, tem se configurado como uma
estratégia de intensificacdo do trabalho docente, provocando uma crise na identidade
docente. Tais caracteristicas tém sido evidenciadas também no delineamento e na
implementacdo das politicas referentes ao trabalho docente e a formacdo dos
professores da rede municipal de Natal, uma vez que novas exigéncias tém sido postas
aos docentes, mas nédo tem sido propiciadas condigdes de trabalho e formacgdo que déem
conta dos inimeros desafios que emergem no contexto escolar e isso tem provocado um

sobretrabalho e precarizacdo em seu fazer profissional.
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