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RESUMO

O Programa Escola Ativa (PEA) foi implementado no Brasil a partir de 1997 no marco de um
convénio com o Banco Mundial, com o objetivo de melhorar o rendimento de alunos de
classes multisseriadas rurais. O PEA tem seu foco na formagdo de professores e na melhoria
da infra-estrutura das escolas, e propde amplas mudangas na organizac¢io do trabalho docente,
constituindo-se na Unico programa voltado especificamente para as classes multisseriadas no
Brasil. Seu histérico € marcado pela coexisténcia com movimentos sociais que sintetizam e
defendem novos principios para a educagdo do meio rural alinhados com os seus préprios
interesses e configurando-os em um novo conceito: Educacdo do Campo. Estes principios
devieram em 2002 em Referéncias para uma politica nacional de educacdo do campo e
passaram a orientar, em tese, a reformulacio e redirecionamento do PEA. O objetivo desta
pesquisa € analisar as mudangas no trabalho docente a partir da introducdo do Programa
Escola Ativa nas escolas multisseriadas rurais. Trés frentes de andlise foram abertas: uma
andlise macro, relativa ao contexto histérico da formulacdo do Programa e inicio de sua
implantacao no Brasil; uma andlise meso, relativa aos processos de apropriacdo e resisténcia
de diferentes grupos de interesse; e uma andlise micro, relativa as mudancas no trabalho
docente no campo a partir da implementacao do Programa, considerando os sentidos que
adquire o mesmo para o professor, a partir das novas prescri¢des e condi¢des engendradas. Ao
reconstituir o percurso do PEA, da origem a universalizacdo, buscou-se identificar o papel do
professor que atua nas escolas aderentes ao PEA e o papel dos movimentos sociais, ao
proporem uma politica nacional de educa¢@o do campo. Inicialmente, realizou-se uma analise
macro dos contextos do desenvolvimento e da implementacdo do PEA, por meio de revisao da
literatura. Observou-se uma retérica modernizadora e uma racionalidade tecnocritica que
impunha-se de cima para baixo orientando as politicas, em matéria de autonomia e
profissionalizacao dos docentes. No nivel meso, por meio de entrevistas, pesquisa participante
e andlise documental buscou-se mapear pontos convergentes e divergentes na interlocu¢ao da
coordenag¢do do PEA com os movimentos sociais que discutem a educa¢do do campo no
Brasil. Detectou-se um considerdvel acimulo de informagdes construidas de maneira coletiva
e utilizadas pelo movimento critico de maneira isolada dos articuladores das politicas
publicas. No nivel micro, foram utilizadas técnicas em que o grupo foi meio e estratégia de
abordagem das trabalhadoras e de andlise reflexiva dos conteddos evocados. As técnicas

foram utilizadas durante um semindrio, com a participacdo de todas as professoras das



Escolas Ativas de um municipio de Goids. Observou-se que, da perspectiva das professoras,
houve melhora das condi¢Ges materiais para o exercicio da profissdo docente a partir do PEA.
Contudo, esta foi insuficiente para garantir condi¢des adequadas para todos os professores e
alunos e uma ampliagdo da autonomia do professor, que estd condicionada a uma
intensificagdo do trabalho e extensdo da jornada. Observou-se ainda o cardter vertical da
relacdo com a coordenadora municipal do Programa. Conclui-se que o Programa Escola Ativa
possui um traco de verticalismo forte no modo como € implementado, nas esferas macro,
meso e micro, que abarca todo o processo de formula¢do, implantacdo, avaliacdo e
universalizacdo e reflete na sua dificuldade de incorporar produgdes criticas e andlises

coletivas para além do nivel do discurso.

Palavras-Chave: Programa Escola Ativa, Educacdo rural, Educagdo do Campo, Reforma

educacional, Trabalho docente, Politica educacional



RESUMEN

El Programa Escola Ativa (PEA) fue implementado en Brasil a partir de 1997 en el marco de
um convenio con el Banco Mundial, con el objeto de mejorar el rendimento de alumnos de
escuelas rurales multigrado. E1 PEA hace incapié en la formacién de profesores y en el
mejoramiento de la infraestrutura de las escuelas, y propone grandes cambios en la
organizacién del trabajo docente, constituyéndose como el udnico programa volcada
especificamente a las escuelas multigrado en Brasil. Su historia estd marcada por la
coexistencia con movimientos sociales que sintetizan y defienden nuevos principios para la
educacion en el medio rural, alineados con los intereses proprios de ese sector y
configurdndolos en un nuevo concepto: Educacién del Campo. En 2002, estos principios se
convirtieron en las Referéncias para uma politica nacional de educacdo do campo y
comenzaron a orientar, en teoria, la reformulacién y el redireccionamiento del PEA. El
objetivo de la presente investigacion es analisar las mudanzas em el trabajo docente a partir de
la introduccidn del Programa Escola Ativa en las escuelas multigrado rurales. Tres frentes de
andlisis fueron abiertas: un primer andlisis macro, relativo al contexto histérico de la
formulacién del Programa en el comienzo de su implantaciéon en Brasil; un mesoanalisis,
relativo a los procesos de apropriacion y resistencia de diferentes grupos de interés; y un
andlisis micro, relativo a las modificaciones en el trabajo docente en el campo a partir de la
implementacion del Programa, considerando los sentidos que adquiere el mismo para el
profesor, a partir de las nuevas prescripciones y condiciones engendradas. Al reconstituir el
recorrido del PEA, desde su origen hasta su universalizacidn, se buscé identificar el papel del
profesor que actia en las escuelas que adhieren al PEA y el papel de los movimientos
sociales que proponem una politica nacional de educacién rural. Inicialmente se realis6 un
andlisis macro atendiendo a los contextos de desenvolvimiento y a la implementacion del
PEA, por medio de revision de la literatura. Se observd en esta etapa una retdrica
modernizadora y una racionalidad tecnocratica que, orientando las politicas, se imponian de
arriba para abajo afectando la autonomia y la profisionalizacién de los docentes. En el nivel
meso, por medio de entrevistas, investigacion participante y anélisis documental, se traté de
mapear puntos convergentes y divergentes en la interlocucion de la coordinacién del PEA con
los movimientos sociales que discuten la educaciéon del campo en Brasil. Se detecté un
considerable actimulo de informaciones construidas colectivamente y utilizadas por el
movimiento critico que no son tomadas en cuenta por los articuladores de las politicas

publicas. En el nivel micro, se utilizaron técnicas en las que el grupo fue medio y estrategia



para el abordaje de las trabajadoras y el analisis reflexivo de los contenidos evocados. Estas
técnicas fueron utilizadas durante un seminario realizado con la participacion de todas las
profesoras de las Escolas Ativas de un municipio de Goids. Se observé que, desde la
perspectiva de las profesoras, hubo una mejoria de las condiciones materiales de ejercicio de
la profesion docente a partir del PEA. Sin embargo, esta fue insuficiente para garantizar
condiciones adecuadas para todos los profesores y alumnos asi como una ampliacién de la
autonomia del profesor, que estd ain condicionada por la intensificaciéon del trabajo y la
extension de la jornada. Se observé ademds el cardcter vertical de la relacdo con la
coordinadora municipal del Programa. Se concluye que el Programa Escola Ativa posee un
trazo de verticalismo fuerte segiin viene siendo implementado, en las esferas macro, meso y
micro, que abarca todo o proceso de formulacién, implantacion, avaliacion y universalizacién
y se refleja en su dificultad de incorporar producciones criticas y andlisis colectivos que

trasciendan el nivel del discurso.

Palabras-Clave: Programa Escuela Activa; Educacion rural; Reforma educativa; Trabajo

docente; Politica educativa



ABSTRACT

The Active School Program (PEA) was implemented in Brazil in 1997 within the framework
of an agreement with the World Bank, aiming to improve the performance of students of rural
multigrade classrooms. The PEA focuses on training teachers and improving the
infrastructure of schools, and proposes broad changes in the organization of teaching,
becoming the only public policy geared specifically for multigrade classrooms in Brazil. Its
history is distinguished by the coexistence with social movements that synthesize and
advocate for new principles for rural education, aligned with its own interests, and setting
them on a new concept. In 2002 those principles became references for a national policy for
rural education and started to guide, in theory, the PEA s reformulation and redirection. The
objective of this research is to examine the the PEA impact on teacher work in rural
education. Three fronts of analysis were initiated: the first one was a macro analysis, related
to the historical context of the PEA’s formulation, and the beginning of its implementation in
Brazil; a meso analysis, on the processes of appropriation and resistance from different
interest groups; and an microanalysis, on changes in the teaching work in the field, since the
implementation of the PEA, considering the meanings that the teaching work acquires for
teachers, since the new requirements and conditions were engendered. Reconstructing PEA’s
development, from its origin to its universalization, we tried to identify the role of the teachers
who works in schools adherent to the PEA and the role of social movements in proposing a
national policy for rural education. Initially, a macro analysis of the development and
implementation of PEA, through literature review, was made. A modernizing rhetoric and a
top-down technocratic rationality guiding the policies, in terms of autonomy and
professionalization of teachers was observed. In the meso level, through interviews, document
analysis and participatory research, we sought to diagram convergent and divergent points in
the interaction of PEA” coordination with the social movements that involved discussions on
rural education in Brazil. It was found a considerable amount of data gathered on a collective
basis and used only by the critical movement, isolated from the public policymakers. On the
micro level, we used research techniques in which the teachers group was the strategy of
approach and the way of collecting the data and analyzing it. The techniques were used during
a seminar, in which all rural teachers from PEA’s schools from a municipality of Goids
participated. It was observed that, from the perspective of teachers, there was improvement in
material conditions for practicing the teaching profession since PEA began. However, this

was insufficient to ensure adequate conditions for all teachers and pupils and an extension of
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teacher autonomy, which led to work intensification and resulted in increase in the working
day. We also observed a vertical relationship between the local coordinator and teachers. We
conclude that the PEA has a strong top-down form of implementing its policies and programs,
in the macro, meso and a micro sphere, which covers the whole process of formulation,
implementation, evaluation and universalization. This and reflects in difficulty to incorporate

critical productions and collective analysis, beyond the level of discourse.

Key Words: Active Schools Program, Rural Education, Educational Reform, Teaching

Work, Educational Policy
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Neste ano, 2009, o Programa Escola Ativa (PEA) torna-se oficialmente a tunica
metodologia especifica para salas multisseriadas oferecida pelo governo federal a todos os
Estados da federacdo. O PEA — existente hd mais de dez anos nas regides norte, nordeste e
centro-oeste do Brasil e hd mais de trinta anos como Programa Escuela Nueva (PEN), na
Colombia — passa a estar disponivel também para a regido sudeste e sul do pais, com o que se
torna acessivel para todos os municipios nacionais.

O PEA comecgou a ser implementado no Brasil, em 1997, com os objetivos de ampliar
0 acesso a educacdo bdsica no meio rural e melhorar a qualidade do ensino nas classes
multisseriadas. Como estratégia, investe principalmente na infra-estrutura fisica das escolas,
na formacdo de professores e no fornecimento de novos meios de trabalho e recursos
pedagégicos para a escola (FUNDESCOLA, 2005). O PEA esteve, inicialmente, ligado ao
Projeto Nordeste/MEC e, em 1999, foi assumido pelo Fundo de Fortalecimento da Escola — o
FUNDESCOLA', fundo este constituido com recursos de empréstimo contratados pelo Brasil
junto ao Banco Mundial para a melhoria da qualidade das escolas de educag¢ao fundamental.
Este Programa foi inspirado em seu homoélogo colombiano, o Programa Escuela Nueva
(PEN), uma das principais estratégias do governo colombiano para atender a populacdo rural,
no que tange a educacdo bdsica (COLBERT, 1999), cuja origem, por sua vez, remonta a
década de 1960 e a implantacdo do modelo de Escola Unitaria, entdo divulgado pela
UNESCO.

A crescente expansdo do PEA a partir de 1998, sustentado em contrato do Governo
com agéncias multilaterais, bem como a prioridade atribuida a educacdo rural em matéria de
politicas publicas — expressa em documentos da FAO/UNESCO (2004), do PREAL (1998) e
documentos produzidos pelos movimentos sociais (MEC, 2003) — se d4 em um contexto de
consenso a respeito da necessidade de uma politica publica que atenda as necessidades do
meio rural. O mesmo nio ocorre com os critérios para implementagdo desta politica. Grupos
organizados disputam a forma e o conteudo de projetos voltados para a o campo/ o meio rural.
Estes conflitos repercutem, de modo especial, no processo de reformulagao e universalizagdo
do PEA, em 2008.

Apesar de rapido crescimento do nimero de escolas e municipios atendidos pelo PEA
no Brasil ao longo dos ultimos dez anos, Andrade, Di Pierro (2004) e Furtado (2004) apontam

para a falta de avaliacdes do Programa e de uma bibliografia sistematizada sobre o assunto.

' O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢io (FNDE/MEC), por meio da Diretoria de Projetos
Especiais/ Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA), teve o Programa Escola Ativa entre seus
projetos entre 1997 e 2007.
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Furtado (2004) contrapde a isto a existéncia de uma vasta bibliografia internacional sobre o
PEN, desconhecida no Brasil. A falta relativa de literatura nacional sobre o tema soma-se a
escassez de dados estatisticos publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) quando se trata das escolas rurais. A especificidade das
escolas unidocentes e multisseriadas ndo € captada pelos instrumentos utilizados. Os dados
disponiveis para inferéncias, embora insuficientes, sdo utilizados para fundamentar a
formulacdo e implementacdo de politicas educacionais no Brasil. Esta restri¢do na oferta de
dados publicos justifica a busca de um método de coleta de dados e aproximacdo do objeto
que permita uma percepcdo mais clara do contexto.

Por outro lado, ndo faltam documentos que apresentam indicadores dos resultados
positivos alcangados pelo PEN na Coldmbia, a partir do desempenho de seus alunos em
avaliacdes internacionais estandardizadas. Nesses documentos (COLBERT, 1999; FAO/
UNESCO, 2004; PREAL, 1998; SCHIELFELBEIN et al., 1992; TORRES, 1992) o Programa
colombiano é destacado como uma iniciativa bem sucedida e descrito como relevante, em um
nivel regional, para a populacdo rural. As avaliacdes realizadas por McEwan (1998);
Psacharopoulos, Rojas, Velez (1992) e Schiefelbein et al. (1992); apdiam-se em dados
estatisticos coletados ao longo dos anos de pesquisa: descrevem as caracteristicas do PEN e
fazem um balanco positivo de seus logros. Psacharopoulos, Rojas, Velez.(1992), por exemplo,
ressaltam a melhor aprendizagem, bem como melhoras significativas na auto-estima, na
criatividade, na participacdo e diminui¢do da evasdo, por parte dos alunos, em comparacao
com escolas tradicionais. Com base nestas avaliacdes, o PEN tornou-se um modelo apoiado
pelo UNICEEF, e sua implantacdo em outros paises passou a ser estimulada e financiada por
organismos internacionais.

Existem avaliacdes — menos conhecidas nos meios politicos — que contestam esses
resultados e fazem criticas ao PEN. Em trabalho de pesquisa etnografica, em dez Escuelas
Nuevas de diferentes regides da Colombia, Sandoval ef al. (1996) elaboram, a partir de relatos
de professores, algumas objecOes sobretudo a énfase dada pelo PEN ao desempenho
pedagoégico dos alunos, em detrimento da critica. Os autores apontam, ainda, alguns pontos
disfuncionais sobre a organizac¢do do trabalho docente. O alvo principal dessas criticas sdo os
guias de aprendizagem, pelo fato de ndo contemplarem as necessidades contextuais. Outro
ponto refere-se as dificuldades dos professores em implementar aspectos especificos do
Programa. Em um artigo que analisa a realidade de algumas escolas aderentes ao PEA no
Estado do Par4, Freire (2006) afirma que uma das fragilidades do Programa € o seu enfoque

em aspectos pedagdgicos e metodoldgicos, sem oferecer solucdes para questdes
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administrativas, pelas quais os professores acabam sendo responsabilizados, nem propiciar a
melhoria das condig¢des fisicas da escola.

Assume-se nesta tese que o trabalho é uma peca chave na constru¢do de uma teoria
critica das condic¢des sociais. O trabalho, dada sua dimensao formativa, se estabelece como
uma categoria de andlise fundamental. E deste modo que as condi¢des de trabalho e os
sentidos que ele assume, sdo entendidos como um eixo para pensar a formag¢do humana em

geral e a educagdo rural, em particular, em uma perspectiva critica e transformadora.

1.1 BASE TEORICA E METODO

O referencial tedrico adotado, nesta pesquisa, baseia-se no materialismo dialético e na
premissa de que o trabalho € o meio pelo qual o homem transforma a natureza e transforma a
si mesmo nesse processo. Opta-se pelo paradigma de pesquisa qualitativa, utilizando como
referéncia métodos que permitam a andlise critica dos efeitos das politicas publicas sobre o
trabalho docente, como os propostos por Oliveira (2006) e Tardif e Lessard (2005). Realiza-se
uma articulagdo entre as leituras sobre os aspectos macro da reforma educativa e os conflitos e
mediacdes por ocasido de sua implementacdo, em que as politicas publicas sdo
ressignificadas, reapropriadas ou rejeitadas. Deste modo, a pesquisa aborda, de forma
articulada, os niveis macro, meso e micro do processo de implementacio do PEA no Brasil®.

No nivel macro, analisa-se o contexto das reformas educacionais da década de 1990,
em geral, e o modo como a experiéncia do PEN tornou-se uma referéncia internacional para a
educagdo no meio rural. O tema reforma educacional tem sido abordado na América Latina
em estudos que analisam o contexto do capitalismo mundial em que sdo produzidas ditas
reformas, examinando a a¢do das agéncias multilaterais como formuladoras da ideologia das
reformas, dos Estados nacionais como formuladores de politicas publicas de educacdo e das
redes escolares como local onde essas reformas sdo implementadas3. Para analisar a
experiéncia do PEN foram usadas fontes bibliograficas a partir das quais buscou-se
contextualizar os principios do mesmo e a histéria do PEA no Brasil. Assume-se que o

histérico do PEN € importante para a contextualizacdo do PEA, dado que o programa

* Segundo Mainardes (2006), uma abordagem que articule niveis macro e microssociais para o estudo de
politicas educacionais € particularmente ttil no contexto brasileiro. O autor toma como referéncia a realidade
inglesa em que ha uma grande tradi¢@o de estudos de politicas educacionais baseados na “abordagem do ciclo de
politicas”, desenvolvido por Stephen Ball e colaboradores. Esta abordagem busca realizar uma andlise critica das
origens e efeitos das reformas, articulando niveis macro, intermedidrio e micro.

3 Cf., por exemplo: Carnoy e Castro, 1997; Cury, 2002; Pereira, 1996.
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brasileiro inicia-se com uma consultoria da equipe colombiana e a traducdo dos guias trazidos
da Coldmbia. A contextualiza¢do histérica permite a andlise critica sobre realidade de um
pais, ao levantar elementos de comparacdo em outro.

No nivel meso buscou-se entender os processos de mediacdo que modelaram o PEA,
desde sua criacdo, até 2008. Realizou-se uma andlise documental das publica¢des do
FUNDESCOLA/MEC, que orientam e subsidiam o Programa, bem como entrevistas com
gestores estaduais e técnicos de educagdo envolvidos com a implementagdo da politica, para
mapear os focos de conflito e tensdes decorrentes da implementacdo e desenvolvimento do
PEA. Buscou-se, assim, uma aproximacdo dos processos de mediacdo, captando os
movimentos de resisténcia e os processos de adesdo e ressignificacdo das propostas.

No nivel micro realizou-se uma pesquisa empirica que visou uma maior aproximacao
do pesquisador com as trabalhadoras docentes do meio rural. O método empregado facilita a
identificacdo de situagdes relacionadas a pratica docente, vivenciadas por estes trabalhadores,
e auxilia a reflexdo conjunta. Buscou-se identificar e registrar as concepg¢des das professoras
sobre o seu trabalho, a forma como se relacionam com os meios de trabalho de que dispde e
com as politicas que regulam o funcionamento da escola em que trabalham e, de forma mais
geral, com o ensino no pais, considerando, ainda, as condi¢des concretas de trabalho em que o
professor age. Foi realizada uma pesquisa de campo em um municipio de Goids, com um
universo de nove professoras que trabalhavam em cinco escolas aderentes ao PEA.

Uma teoria que tente integrar os niveis macro, meso e micro, € favordvel para uma
aproximacdao da realidade onde os processos sociais determinam os tipos de atividades
desempenhadas pelo professor em sala de aula e os efeitos das reformas sobre ele. Assim, por
meio de um estudo empirico, a presente pesquisa pretende contribuir para a compreensdo da
abrangéncia das reformas educacionais no meio rural, a partir da andlise do caso proposto. E
nesse sentido que sao feitos os encaminhamentos metodolégicos.

Os procedimentos da pesquisa foram organizados em dois eixos paralelos e
concomitantes: a pesquisa documental e bibliogrifica, e a pesquisa de campo. No primeiro
eixo realizou-se a andlise de documentos do FUNDESCOLA sobre o PEA, bem como de
materiais instrucionais produzidos por este Orgdo para professores e alunos. Também
realizou-se uma revisao bibliografica sobre os principios da reforma que embasaram o PEA
no Brasil, bem como um levantamento sobre o tema trabalho docente, trabalho docente rural,
e particularmente sobre a experiéncia do PEA, na literatura nacional e estrangeira. O método

utilizado na pesquisa de campo com os professores € explicitado no capitulo quatro.
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1.2 OBJETIVOS

A presente pesquisa tem como objetivo geral analisar as mudangas no trabalho
docente a partir da introducdo do Programa Escola Ativa nas escolas multisseriadas rurais, e
como objetivos especificos:

Macro:
a) Analisar os eixos norteadores dos programas de reformas implementados nas
escolas multisseriadas do campo na Coldombia nas décadas de 1970 e 1980 e no
Brasil nas décadas de 1990 e 2000;
Meso:

b) Identificar processos de mediacdo e resisténcia ao Projeto Escola Ativa pelos

movimentos sociais e outros setores da sociedade no Brasil;
Micro:

c¢) Caracterizar as condi¢des de trabalho dos professores na sala de aula e no exercicio
de outras funcdes docentes, no campo;

d) Identificar e analisar mudancas na organiza¢do do trabalho docente em escolas que
participaram da implantacdo do PEA, considerando as configuracdes e os sentidos
que adquire o trabalho docente segundo o professor;

e) Identificar e analisar os limites e ganhos na realizacdo do trabalho docente a partir
da implantacdo do PEA;

f) Contribuir com formulagdes tedricas e conceituais por meio da andlise dos

processos de apropriacdao do PEA.

1.3 ORGANIZACAO DO TEXTO

A tese estd organizada em seis capitulos e trés partes. A primeira parte — uma
contextualizacdo ao tema que serd tratado — corresponde os capitulos um, dois e trés. Na
segunda parte — o capitulo quatro — € apresentado o referencial tedrico e metodolégico da
pesquisa empirica com professores do PEA, e na terceira parte — capitulos cinco e seis — sdo
apresentados os resultados da pesquisa empirica, as andlises e as conclusoes.

O capitulo dois inicia-se com uma descricio do objeto da pesquisa por meio da

contextualizacdo do PEN e PEA: em relacdo as reformas educacionais dos anos noventa € em
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relacdo as mudancas no campo. Os eixos norteadores das reformas sdo analisados e €
apresentada uma descri¢do do PEN, contemplando: o contexto onde ele foi implementado, o
papel desempenhado pelos diversos atores nesse processo, o perfil das professoras e do
trabalho docente e a importancia atual do PEN, mediante uma reconstitui¢do histérica do
processo de implementacdo e descricdo de sua abrangéncia. O PEN é tomado aqui como um
importante antecedente do PEA e, portanto, fundamental para a compreensdo de suas raizes
histéricas. Ainda neste capitulo, hd uma descricio detalhada do PEA, contemplando o
contexto social e histérico de sua implementagao.

No capitulo trés busca-se um aprofundamento no contexto atual do PEA e a
compreensdo da tensdo politica e das criticas em torno a sua implementagdo no Brasil. O
carater do Estado e sua relacdo com os movimentos sociais — no modo como sao definidas e
conduzidas as politicas publicas do campo — sdo considerados empiricamente e analisados
teoricamente neste capitulo.

O capitulo quatro inicia-se com a apresentacdo do marco tedrico de referéncia da
pesquisa empirica com professores, definindo alguns conceitos e categorias que sdo utilizados
ao longo do trabalho. Em seguida é apresentada e justificada a perspectiva metodoldgica
utilizada no trabalho, bem como a maneira como foi definido o campo de pesquisa em Goids.

No capitulo cinco é explorada a relacdo entre o PEA, as condi¢Oes de trabalho e o
trabalho docente nas escolas multisseriadas rurais, buscando responder a pergunta “Como a
implantacdo do PEA reflete na organizacdo do trabalho docente em escolas multisseridas?”.
Busca-se identificar mudangas nas praticas dos professores do meio rural, a partir da
implantacdo do PEA, bem como resisténcias ao projeto. Sdo sistematizados os limites, bem
como os ganhos apontados pelos professores, a partir da implantacdo do PEA.

No capitulo seis busca-se contribuir com formulacdes tedricas e conceituais sobre o
trabalho docente no campo por meio da andlise dos processos de apropriacdo e dos efeitos do

PEA no cotidiano escolar.



2 ESCUELA NUEVA E ESCOLA ATIVA: UMA BREVE
CONTEXTUALIZACAO
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Inspirado no Programa Escuela Nueva, duas décadas mais tarde, o programa brasileiro
Escola Ativa surge em um contexto diferente do que originou o programa colombiano, mas
com caracteristicas da conjuntura que propicia sua expansao na segunda metade da década de
80. Neste capitulo relata-se as duas experiéncias, colombiana e brasileira, ndo para estabelecer
uma comparacdo, mas para contextualizar historicamente o PEA. Inicialmente analisa-se o
contexto em que o PEN e PEA sdo implementados. Posteriormente, apresenta-se o histérico
desses dois programas, bem como algumas caracteristicas comuns e especificas. Estas
descricdes baseiam-se em fontes secunddrias — andlises sobre estes dois programas

disponiveis na literatura internacional — e em fontes documentais, no caso do PEA.

2.1 REFORMA EDUCACIONAL NA AMERICA LATINA: CONTEXTUALIZANDO
AS POLITICAS PUBLICAS

Nos anos 90 configura-se um contexto mundial com uma nova divisdo internacional
do trabalho, caracterizada, cada vez mais pela presenca de blocos regionais, por uma grande
importancia das empresas multinacionais no comércio mundial, pela flexibilizagdo das
relagcdes trabalhistas e dos processos produtivos, pelo crescimento do trabalho morto
incorporado a producdo e pelo aumento da concentracdo da capitais. Considerando o meio
rural, este processo evidencia-se na difusdo de novas tecnologias e modos de produgdo,
também caracterizados por crescimento do trabalho morto na industria de insumos (sementes,
agrotoxicos, fertilizantes, maquinas, tratores etc.) e da utilizacio de somas de capitais
nacionais e internacionais para a produc¢do de commodities, produzidas freqiientemente por
multinacionais e voltadas para o mercado externo. Neste mesmo contexto hd o encurtamento
das distancias e aproximagdo de contextos culturais distintos. Em termos politicos, hd uma
perda relativa de soberania dos Estados-Nacd@o e em termos econdmicos, um grande consenso
a respeito da importancia do livre mercado e uma transi¢cdo das formas de organizacdo do
trabalho para padrdes pos-fordistas (BURBULES, TORRES, 2004)

Nesta conjuntura, vdrios paises latino-americanos empreenderam mudancas para
responder ao novo contexto econdmico, politico e cultural que se configurava. Tais mudancgas
foram, em grande parte, induzidas pelas agéncias multilaterais de fomento, como o Fundo
Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial (BM) e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), que proveram, por meio de empréstimos, os recursos para realizar a
reforma do Estado bem como para o desenvolvimento e reformulacdo de programas sociais e

politicas publicas, desde que estivessem de acordo com os seus preceitos, ou seja, atendessem
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as condicionalidades cruzadas com o FMI e seu programa de ajuste estrutural para os paises
muito endividados.

Assim, novas formas de organizacdo dos sistemas educacionais surgem como
conseqiiéncia de uma série de programas implementados com o objetivo de expandir o acesso
a educacgdo. A orientagcdo desses programas, em grande parte, foi definida pelos organismos
multilaterais que financiavam sua implementacdo, e reflete politicas de financiamento, de
avaliacdo, curriculo e formacgao de professores compreendidas entre os tedricos da Educacao
como a versao neoliberal da globalizacdo. Paises e governos cedem as pressdes para a adogao
de mecanismos de mercado e para a reducdo do financiamento estatal sobre a educagdo,
impondo modelos de administracdo e eficiéncia emprestados do setor empresarial
(BURBULES, TORRES, 2004; FRIGOTTO, 1998; GENTILI, 2002; JIMENEZ, 2001).

As mudangas mais profundas no sistema educacional brasileiro, segundo Pereira
(1996), sdo reflexo da reforma administrativa implantada em finais da década de 80. Parte-se
de uma critica a burocracia da gestdo publica para indicar a necessidade de sua transi¢ao para
uma administragdo publica gerencial descentralizada — apresentada como mais eficiente —
prometendo a otimizagdo do gasto social para melhorar a competitividade do pais no mercado
internacional. Os gastos sociais sdo redirecionados para fundos sociais de emergéncia de
combate a pobreza e a miséria dos grupos mais pobres e vulnerdveis e priorizam agdes basicas
de saude, nutricdo e formacdo de capital humano (PEREIRA, 1996). Nesse contexto, os
sistemas educacionais — acusados de serem caros, ineficientes e burocratizados — sio
considerados desatualizados em virtude das demandas da organizacdo produtiva, tornando a
educagdo publica o alvo de propostas reformadoras para adequé-la a nova conjuntura. Além
dos objetivos e inten¢des manifestos pelos impulsores da reforma, é importante questionar
sobre os interesses € a forma em que ela foi planejada.

As propostas reformistas sdo tidas como uma das formas preferidas de projetar
melhorias, ndo sé para a educacdo, mas também para a sociedade como um todo. Nos EUA,
essa tendéncia reformista e utdpica apoia-se na facilidade relativa em propor reformas
imediatistas no sistema educacional, ao invés de uma tentativa sustentada na melhoraria
estrutural dos males sociais, conforme analisam Tyack e Cuban (2001). Para os autores, as
elites politicas e econdmicas possuem, em geral, uma visdo comum da administracdo
cientifica e um plano similar para reorganizar o sistema educativo. Segundo os autores, estas
elites teriam uma autoridade desproporcional em matéria de reforma educativa, em
comparacao com outros atores, cComo 0s movimentos sociais; portanto denunciam as origens

eminentemente verticais das reformas e duvidam que os movimentos sociais e de protesto
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tenham desempenhado um papel central no debate educativo e, conseqiientemente, no
desenho dessas reformas. No caso latino-americano, segundo Frigotto (2003), as agéncias
internacionais de fomento e financiamento, atuam em consonancia com representantes das
elites politicas e econdmicas, representando a ordem econdmica mundial, ao dar as diretrizes
das reformas, reeditando as concepgdes da teoria do capital humano. De acordo com Frigotto

(2003, p.19):

sdao as novas demandas de educacdo explicitadas por diferentes documentos
dos novos senhores do mundo — FMI, BIRD, BID — e seus representantes
regionais — CEPAL, OREALC que vao redefinir o marco de referéncia tedrica
para as novas reformas, ao criticar os limites das concepc¢des da teoria do
capital humano e reeditd-los sobre novas bases.

As diretrizes dos textos apresentados por estas agéncias possuem uma clara orientacao
economicista e prevéem a retirada do Estado como provedor do direito a educacdo. Em lugar
de um direito garantido pelo Estado a educagdo assume, progressivamente, o cariter de
servico de acesso privado e, de modo geral, os sistemas publicos tendem a transformar-se em
um sistema de atendimento a um ‘“cidaddo-cliente”, uma vez que o cidadao € visto, em termos
econdmicos, como um consumidor.

As reformas educacionais na América Latina, financiadas pelo BM*, pretendem
responder a quatro desafios: o acesso, a eqiiidade, a qualidade e a diminui¢do das distancias
entre a reforma educativa e as reformas estruturais da economia. Para lograr esses objetivos
preconiza-se a qualidade da educacdo bdsica a partir do melhoramento dos insumos,
principalmente de bibliotecas, do tempo de instru¢do, de tarefas para que os alunos facam em
casa e de livros didaticos. Recomenda-se, também, o fortalecimento dos quadros de gestao,
através da formacgdo dos diretores em assuntos administrativos e fortalecimento dos sistemas
de informacgdo. Também sdo sugeridos: uma maior autonomia da escola em seus aspectos
pedagdgicos, administrativos e financeiros’; desenvolvimento e profissionalizacio dos
professores; avaliacdo do desempenho e eficiéncia das escolas. Preconiza-se, ainda, o
envolvimento dos pais e da comunidade na vida escolar de modo que possam aportar recursos
econOmicos para viabilizar a melhora da infra-estrutura da escola e participar diretamente da

gestdo escolar. Contudo nao necessariamente a descentralizacdo administrativa da gestao

* Segundo Jimenez (2001) tais principios estdo expressos no documento: “Prioridades y estrategias para la
educacién: examen del Banco Mundial”, de 1995.

> Esta autonomia, embora tenha por objetivo declarado uma melhor administraio da escola e conseqiientemente
dos recursos puiblicos, na prética € bastante restrita. Os fundos para administrar sdo escassos € a autonomia vem
freqlientemente intensificar o trabalho do gestor, que passa a ter, além de suas fungdes habituais, tarefas de
captar e administrar recursos oriundos do setor privado e junto as comunidades onde se insere a escola.
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escolar implica uma descentralizacao do poder de decis@o sobre as questdes centrais atinentes

a vida escola. Segundo Leher (2002, p. 166):

Na politica de descentralizacdo, o pressuposto ¢ a manutencdo do centro
politico; apenas o j4 decidido é executado localmente, preferencialmente com
a participacdo de determinada sociedade civil. A hegemonia do poder central

7

na tomada de decisdes é mantida. Em outras palavras, no sistema
descentralizado, estd pressuposto um “centro” de poder que deve ser mantido.

Em geral, as recomendacdes que acompanham as reformas financiadas pelo BM t€ém
em vista a otimiza¢do dos gastos publicos, ao definir politicas e prioridades em termos de
objetivos econdmicos, buscando definir a taxa de retorno da educag¢do enquanto investimento
publico e estimulando progressivamente seu funcionamento atrelado a esses termos

d IMENEZ, 2001; OLIVEIRA, DUARTE, 1999), e ndo uma redistribuicdo do poder.

2.1.1 As politicas para a meio rural

Alguns autores referem-se a um processo de aproximacao das realidades do campo e
da cidade. Segundo Wanderley (2001), este processo vem sendo interpretado em duas
vertentes: uma que define o pélo urbano como aquele que determina o sentido da integragao
entre esses dois extremos e vé o polo rural como o mais atrasado e que tende a reduzir-se
sobre a influéncia do urbano; e outra, que privilegia a mitua determinagdo dos pélos urbano e
rural. Nessa segunda vertente os dois pdlos preservariam suas particularidades e o que muda é
arelacdo entre eles.

A dupla vertente descrita por Wanderley (2001) coincide com as duas tendéncias
observadas na proposicao de politicas educacionais para o meio rural. Uma tendéncia, mais
identificada com o podlo urbano — a desenvolvida no Brasil na década 90 — que preconiza a
oferta da Educagdo em salas unisseriadas, com o fechamento de salas multisseriadas, em um
processo de nucleacdo das escolas do meio rural. Segundo este modelo os alunos devem ser
agrupados em nucleos, e o transporte escolar usado para deslocamentos. Os argumentos que
sustentam esta vertente supdem que a melhoria no processo educativo € decorrente das aulas
em classes unisseriadas e das melhores condicdoes materiais das escolas nucleadas, se
comparadas com a histdrica precariedade das escolas multisseriadas. Argumentos de ordem
administrativa sustentam que os custos com a nucleagdo freqiientemente sao mais baixos que

os custos da manuten¢do das salas multisseriadas.
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O segundo modelo de politicas para o meio rural, que identifica-se com a segunda
vertente descrita por Wanderley (2001), responsabiliza a nucleacdo pelo desenraizamento
cultural dos alunos do campo, tanto por deslocar os alunos para longe da comunidade de
origem, como por usar um modelo de educagdo urbano. Este modelo defende as salas
multisseriadas como uma solucdo vidvel, e inclusive desejdvel, para o campo. Desta vertente
surgem proposi¢cdes de uma escola do campo que contemple a complexidade do meio em que
estd situada, e que se identifique com os valores e as necessidades proprios do campo. Neste
sentido, uma escola que seja “do campo” e “para o campo”.

O PEN e o PEA sdo modelos desenvolvidos em salas multisseridas rurais e, nesse

sentido, aproximam-se do segundo modelo. Uma questao por ser respondida €:

Em que medida estes programas atendem anseios e necessidades
especificas, oriundas da histérica relacdo de populagdes do campo
com O Seu meio, ou se representam uma perspectiva urbana® voltada
para o meio rural?

Deve-se levar em consideracdo que o PEA, quando trazido para o Brasil, respondia a
uma tendéncia geral respaldada pelas agéncias multilaterais a partir da qual os professores
deviam assumir responsabilidades, que, segundo o diagndstico do proprio Programa
(FUNDESCOLA, 2003), ndo eram adequadamente atendidas pela escola tradicional. Nas
escolas urbanas as reformas da década de 90 aumentaram o escopo do trabalho docente, isto &,
além das atividades na sala de aula, o professor foi responsabilizado pela gestdo da escola e
tudo o que se refere a ela: planejamento, elaboracdo de projetos pedagdgicos e calendarios,
discussao do curriculo e avaliacdo. No caso das escolas rurais: As novas exigéncias somar-se-
iam a outras que caracterizam historicamente as salas multisseriadas? Seria o professor
conduzido a um acumulo de tarefas que lhe deixariam pouco tempo para planejar seu trabalho
com autonomia?

A seguir serdo analisados como o PEA e o PEN desenvolvem-se na Colémbia e no

Brasil, buscando identificar novas propostas para o trabalho docente.

® Embora o PEN tenha sido originalmente desenvolvido no campo e para o campo, sua institucionalizacdo e
conversdo em modelo educacional passa necessariamente por grandes cidades, como Bogotd, Washington e, ao
converter-se em PEA, Brasilia, e por formuladores e financiadores de politicas estabelecidos nessas capitais.
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2.2 O PROGRAMA ESCUELA NUEVA COLOMBIANO

2.2.1 Referéncias historicas

A sociedade colombiana possui, historicamente, problemas sociais relacionados a
estrutura de propriedade da terra e a grande desigualdade no pais, particularmente entre as
areas urbanas e rurais. O conflito armado tem suas raizes nesses problemas: com eles
relaciona-se e a eles soma-se, estabelecendo um sistema de retroalimentacao que dificulta sua
solucdo. Segundo Machado (1998 apud OSORIO-PEREZ, 2000) a dificuldade de acesso a
propriedade, por parte de pequenos e médios proprietarios, a pequena geracao de emprego na
pecudria extensiva, o €xodo rural, a estagnacdo do mercado imobilidrio, a tributacdo escassa e
o nivel baixo de investimentos, entre outros problemas que sintetizam a crise do setor
agropecudrio e rural, contribuem para a origem dos grandes conflitos sociais existentes no
pais. Nesse contexto, os cultivos de uso ilicito, a guerra e a concentracdo de terra
intensificam-se nos territrios rurais.

Segundo Hanson (1986 apud McEWAN; BENVENISTE, 2001) a educa¢do no campo
na Colombia foi particularmente negligenciada antes dos anos 1960, embora desde o pds-
guerra (década de 1950), o processo de urbanizacdo e industrializagdo colombiano ja tenha
contribuido para o aumento das diferencas entres os meios urbano e rural. Nesta época, havia
trés tipos de educacdo primdria: escolas rurais com cursos de dois anos de duracdo — que
meninos e meninas freqiientavam em dias alternados —; escolas rurais mistas com quatro anos
de duracdo e escolas urbanas com cinco anos de duracdo. Logo, os estudantes das dreas rurais
freqiientavam a escola por menos tempo.

A partir de década de 1960, come¢a a mudar a atitude de tecnocratas e politicos em
relacdo a educagdo rural, promovendo uma mudanga fundamental nas politicas direcionadas a
este publico. Nessa década, a reforma agrdria pautada por movimentos sociais tornou-se
prioridade para o governo, a0 mesmo tempo em que as guerrilhas armadas consolidavam-se
no campo, em diferentes partes do pais. O desenvolvimento do campo passou a ser visto como
a melhor maneira de evitar o éxodo rural e responder as crescentes demandas da sua
populacdo e a assisténcia social e econdmica para 0s municipios passou a ser vista como a
melhor maneira de enfrentar os altos indices de pobreza e violéncia no campo.

A educagdo fez parte dessa tentativa de promover o desenvolvimento do campo.
Sandoval e Zubieta (1996) referem-se a esse contexto de desenvolvimento da educacdo rural

como o momento em que surgiu o mito da democratizagdo da educacdo como condi¢dao
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necessdria e suficiente para alcancar niveis de participagdo politica, social e econdmica
proprios de uma sociedade democrética.

O contexto politico que criou as condi¢cdes para o desenvolvimento do PEN na
Colombia, segundo McEwan e Benveniste (2001), foi a onda de violéncia existente no pais
na década de 1960. No inicio desta década o pais deixara a educagdo no campo em um estado
de abandono e, ainda, existiam tentativas de limitd-la mais. J4 em 1967, o governo oferece um
suporte oficial para o Programa Escola Unitdria. Face as dificuldades com o processo de
reforma agraria, a educagdo tornou-se cada vez mais o meio para obter a adesdo de bases
politicas para governos da ocasido. Na década de 80, a violéncia que se espalhava pela
sociedade colombiana com a participagdo dos novos atores — as guerrilhas e grupos
paramilitares — também ameacava a credibilidade do Estado no meio rural. Nesse contexto a
difusdo das escolas pelos municipios rurais era uma forma de consolidar a presenca do
Estado, apesar de ndo se conseguir difundir os principios e praticas do PEN (McEWAN;
BENVENISTE, 2001)’.

O PEN tem suas bases no Programa Escola Unitaria, promovido pela UNESCO-
OREALC na década de 1960 e adotado pela Colombia, entre outros paises latinoamericanos.
O método baseava-se em guias auto-instrutivos (cartdes de aprendizagem) e nos principios da
Escola Ativa, proposta por Freinet. Suas principais caracteristicas eram: instru¢ao
individualizada, aprendizagem ativa, uso de guias, escola primdria completa, ensino
multisseriado, e promocdo automadtica (SCHIEFELBEIN et al., 1992).

Segundo Schiefelbein et al. (1992), no inicio da década de 1970 o Programa Escola
Unitdria comeca a ser criticado pelo sindicato docente colombiano por reduzir o emprego,
devido ao aumento do nimero de alunos nas salas de aula e pela intensificacdo do trabalho
docente, conseqiiente ao preparo dos cartdes de aprendizagem. Os cartdes de aprendizagem
também tornaram-se problemas na Argentina, Chile e Uruguai, o que, segundo o autor,
contribuiu para o fim dos projetos pilotos nesses paises. Na Colombia os cartdes
desenvolvidos pelos professores foram recolhidos, selecionados e organizados na forma de

guias auto-instrutivos. O grupo responsdvel pela tarefa era composto de professores

" Deve-se destacar que na Coldmbia um fator que influencia na educagio para o meio rural e no que chamamos
condicdes de trabalho docente é o acesso a escola no contexto de violéncia. Em escolas de dificil acesso ou em
regides vitimadas pela violéncia (zonas de conflito, primordialmente situadas no campo) o risco de vida e o
isolamento desmotivam possiveis candidatos a docéncia, por serem constantemente alvo de assassinatos.
Segundo o Relatério sobre o direito a educagdo na Coldmbia (TOMASEVSKI, 2004), tinham sido assassinados
691 professores entre 1/1/1991 e 29/09/2003, e nenhum desses casos foi elucidado pelo governo. Dentro deste
contexto, o trabalho docente apresenta especificidades, particularmente no contexto rural, onde existem atores
armados envolvidos em episddios de violéncia. A falta de professores qualificados ocorre principalmente nestas
zonas de conflito.
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universitarios, professores rurais e supervisores. Eles apontaram os principais problemas do
modelo Escola Unitaria, buscando transcendé-los, tornando-se, assim, o grupo precursor do
PEN. Tratava-se, portanto, de um grupo heterogéneo e constituido primordialmente por
professores.

O PEN foi oficialmente langcado a partir de 1975, como uma resposta as dificuldades
do Programa Escola Unitédria. Contava com a experi€ncia acumulada deste dltimo e o apoio da
Associacao Internacional de Desenvolvimento (AID) para a implantagdo do novo modelo em
500 escolas, entre 1975 e 1978, em trés distintos estados (departamentos) (TORRES, 1992).
Entre 1979 e 1985, com o suporte do BID, da Federagdo dos Cafeicultores (FEDECAFE) e da
Fundacion para la Educacion Superior (FES), o PEN passou a abranger 8000 escolas rurais.
Segundo McEwan e Benveniste (2001), na medida em que o PEN crescia, tornava-se uma
estrutura administrativa heterogénea e ambigua. Em 1986, sua estrutura administrativa foi
organizada e centralizada e ganhou status de politica educativa nacional (TORRES, 1992).

Segundo Perfetti (2004) o pais passou por um processo de urbanizacdo acelerado
desde 1985, devido ao recrudescimento do conflito armado. A populagdo urbana passou de
25% da populacao total, em 1985, para 36%. Houve um crescimento da pobreza rural ao
longo dos anos 90, que passou de 68% para 83%, ocasionando deslocamento das populagdes e
destruicdo da infra-estrutura educacional. Os saldrios rurais, ainda segundo o autor,
diminuiram 25%.

Foi neste contexto que o PEN recebeu um forte impulso, a partir de 1986, através de
um empréstimo do BM que visava sua expansao a mais de dez mil escolas. Passou a ser usado
como a estratégia oficial para universalizar a educac@o primdria rural e teve seus principais
elementos congelados na forma de um kit oficial. Considera-se, como McEwan e Beneviste
(2001), que o PEN partiu de uma politica pouco estruturada e informal e desenvolveu-se até
concretizar-se em uma politica estdvel na Colombia. O PEN que surgiu de uma critica dos
proprios professores rurais, tornava-se uma politica abrangente, apds algumas mudancas em
suas caracteristicas.

Na década de 1990, na sua segunda fase, e enquanto modelo sistematizado para a
educagdo de escolas multisseriadas rurais, o PEN passou a refletir a orientacdo do BM para o
alivio da pobreza® e para a reforma educacional na América Latina: foco na educagdo dos
mais pobres entre os pobres, ou seja, a populacdo rural dos paises latino-americanos, com

baixos indices de escolarizacdo. Devido a similaridade de interesses entre as diretrizes do

¥ Cf. Salama e Vayer (1997) para uma critica das acdes do BM para o combate 2 pobreza na América Latina.
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programa e as orientacOes para a reforma da educacdo bdsica na América Latina, o PEN foi

definido como uma das trés melhores experiéncias em educacio primdria no mundo’.

2.2.2 Os principios pedagogicos

Os principios pedagdgicos bédsicos do PEN foram inspirados nas obras de Pestalozzi,
Herbart, Dewey, Freinet, Makarenko e Montessori (SHIEFELBEIN ef al., 1992), que utilizam
estratégias para propiciar ao aluno um aprendizado ativo.

Baseado nestes principios bdsicos o PEN trabalha com recursos pedagdgicos
especificos: (1) os Guias de aprendizagem, os (2) Cantinhos de aprendizagem, a (3) Biblioteca
escolar, o (4) Governo escolar e a (5) Promocgao flexivel. Dentre os elementos, os Guias de
aprendizagem destacam-se pela centralidade que assumem no processo educativo. Estes
recursos serdo brevemente descritos a seguir, a partir da forma como sdo descritos nos
materiais de formacao de professores do PEA.

(1) Os Guias compreendem um conjunto, organizado por médulos, que oferecem uma
seqiiencia de trabalho ao aluno e ao professor. Sdo divididos por dreas (matemadtica, ciéncias
naturais, ciéncias sociais e linguagem) e por niveis, e sdo auto-instrutivos. Acredita-se que,
através deles, os alunos possam trabalhar de maneira independente e em grupos, avangando
mais autonomamente e em seu proprio ritmo. No que diz respeito ao professor, espera-se
reduzir as exigéncias de sua qualificacdo e facilitar sua tarefa'’.

(2) Os Cantinhos de aprendizagem sdo organizados por conteido, com base em
materiais fabricados pelos alunos ou recolhidos junto a comunidade, com o auxilio do
professor. Eles sdo utilizados para consultas e pesquisa, assim como a (3) Biblioteca escolar,
que deve existir em todas as escolas aderentes ao PEN e faz parte da estratégia de estimulo a
leitura.

(4) O Governo escolar € importante para a organizacao escolar, pois busca envolver as
criancas em tarefas relativas a manutencdo e funcionamento da escola e, ainda, desenvolver

atitudes de companheirismo e solidariedade. Pretende identificar e estimular liderangas, e

® Organizagdes como “Save the children” ¢ UNICEF promovem sua introdugdo em outros paises da América
Latina e do Caribe e multiplicam-se os estudos académicos sobre o Programa e as discussdes sobre como
replicd-lo (Cf. SHIELFELBEIN et al , 1992; TORRES, 1992 e outros.)

'O que ndo é sem problemas. Conforme sera analisado no item 5 estes dois objetivos dos Guias incentivam a
desprofissionaliza¢do do trabalho docente no campo, ou dificultam a sua profissionalizacdo, pois na medida em
que definem procedimentos, retiram a margem de autonomia do professor, e relativizam a importancia de sua
formacao.



32

desenvolver a capacidade de tomar decisdes. A escola deve realizar elei¢des, meio pelo qual
pretende-se ensinar mecanismos democraticos dando a oportunidade para alunos
experimentarem como & participar do governo.

(5) A Promogdo flexivel e a avaliagdo processual integrada ao processo de
aprendizagem possibilitam ao aluno trocar de Guia ou de série, de acordo com o ritmo de seu
aprendizado, independentemente do ano escolar. Essa caracteristica ndo penaliza criancas que
eventualmente precisem ausentar-se das aulas por um periodo determinado, o que acontece
com freqiiéncia no meio rural. Estas criangas podem retomar o seu Guia onde o deixaram,
quando do retorno a escola.

Em face dos componentes e estratégias especificas mencionados: Qual €, em sintese, o
papel do professor no PEN? Um papel bastante central, poder-se-ia dizer, o de fomentar uma
aprendizagem ativa e reflexiva e, ainda, contribuir para o aumento da auto-estima da crianca.
Especificamente com relacdo aos Guias, cabe ao professor a tarefa de adaptar seus contetidos
as caracteristicas especificas das criancas, da comunidade e dos pais das criangas. Além disso,
o professor € responsavel por coordenar o Governo escolar, as Avaliagdes, os Cantinhos de
aprendizagem, a Biblioteca escolar e o componente comunitdrio do PEN. Neste componente,
seu papel € o de estimular a participacdo dos pais e da comunidade na escola e organizar,
junto aos alunos, atividades que incluam as pessoas do entorno. Por exemplo, o cultivo da
horta, a busca de informacdes para subsidiar a preparacao de mapas da escola, a articulacao de
projetos comunitdrios e recuperacdo de materiais que reflitam a cultura local (ditados
populares, mitos e lendas).

O PEN desloca e redistribui as fungdes cldssicas da relacdo professor-aluno,
outorgando aos Guias a responsabilidade pelos conteidos e métodos de aprendizagem, a
Biblioteca o papel de fonte complementar de consulta e ao grupo de alunos e ao Governo
escolar a fun¢do de formacgdo de valores e atitudes para a “convivéncia democratica”. O

professor deve ser um grande “gerente” da sala de aula e seu entorno.

2.2.3 O processo de desenvolvimento do Programa

Nao se pode falar do PEN na Colombia como uma experiéncia homogénea. Ele
funciona de maneiras diferentes no pais, de acordo com caracteristicas regionais. Sandoval et
al. (1996) exploraram o funcionamento de varias Escuelas Nuevas em distintas regides e

detectaram resultados e caracteristicas diferentes. Consideraram o programa praticamente
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inexistente na regido da Costa Atlantica, no norte da Coldombia, uma zona cujos indicadores
sociais sdo baixos, com problemas de violéncia e precarizacdo do trabalho docente. O PEN
nessa regido gera conflitos e nao reflete caracteristicas de um programa de éxito. Esta situacdo
contrasta com a da regido cafeicultora, onde o desempenho do PEN pode ser destacado. A
zona cafeicultora possui melhores indicadores sociais € a qualidade do ensino nas escolas
visitadas pelos pesquisadores foi considerada melhor.

Para a regiao da Costa Atlantica, mais pobre e precdria, a principal vantagem do PEN,
segundo Sandoval er al. (1996), foi a melhoria da infra-estrutura das escolas. Em alguns
poucos locais, onde havia estabilidade laboral para os docentes, existia indicios de melhora na
qualidade da educacdo e de que os alunos estavam comecgando a trabalhar com os Guias de
aprendizagem. Uma critica, apontada pelos pesquisadores a implementacdo do programa
nessa regiao, € que a grande maioria das pessoas afetadas por ele ndo teve tempo de refletir e
de se apropriar da proposta. O PEN foi percebido como imposto, e ndo era seguido, na medida
em ndo eram fornecidos materiais previstos em suas estratégias de implementacdo.

As escolas da zona cafeicultora sdo as que primeiro aderiram ao PEN e foram usadas
para a capacitacdo de professores de outras regides. As escolas em que o PEN foi
implementado com sucesso ja haviam sido ligadas ao Projeto Escolas Unitarias, e devido a
suas caracteristicas socioecondmicas, histdricas e geogréﬁcas“ criaram condi¢des para que o
PEN prosperasse. Nessa regido, mais do que em qualquer outra, o PEN promoveu o acesso a
educagdo e diminuiu a evasdo. A tradi¢do escolar anterior — moldada pelo programa Escolas
Unitédrias — e a organizacao social local — constituida de pequenos e médios proprietarios —
deram sustentacdo ao PEN nesta regido.

Buscando fazer uma avaliacdo qualitativa mais real dos efeitos do programa, Sandoval
et al. (1996), mesmo nos lugares onde ele prosperou, apontam para limites intrinsecos ao

método e ao uso de Guias de aprendizagem:

con respecto a los objetivos centrales que se refieren a la calidad de la
educacién, la formacién del ciudadano y la distribucién y produccién del
conocimiento, puede decirse que Escuela Nueva ha mejorado el nivel de
participacién de los alumnos pero no ha logrado generar autonomia en la vida
escolar. Y por otra parte parece haberse concentrado en mejorar la distribucién
del conocimiento por medio de las guias y haber puesto poco énfasis en la
creacién del conocimiento. (SANDOVAL et al., 1996, p.161)

' Elas estdo, alids, préximas 2 regido central do pais, ou seja, perto dos centros de decisdo politica e econdmica.
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Alguns estudiosos do PEN assinalam que ele foi modificado, substancialmente, apés
ser nacionalizado (BENVENISTE; MCEWAN, 2000; LEGGETT, 2001; TORRES, 1992). No
periodo de sua primeira implantacdo, existia um senso de criagdo e inovagdo entre 0s
professores que participavam da proposta — um grupo composto por professores rurais que
conheciam bem a realidade do seu trabalho e professores universitdrios, cuidadosos para nao
desvirtuarem seus objetivos. Isso foi entre 1975 e 1985. Em 1986, quando o governo recebeu
um vultoso empréstimo para aumentar o alcance do programa para dez mil novas escolas e
tornar-se o programa oficial para a educacdo rural no pais, houve perdas significativas.
Segundo McEwan e Benveniste (2001), de um processo criativo € dinamico, o programa
tornou-se estdtico, congelado em um kit.

Contudo é notério que o PEN, com custo entre 5% e 10% mais alto que o das escolas
tradicionais (SCHIEFELBEIN et al., 1992), continuou vidvel. Segundo Torres (1992), devido
ao apoio do Ministério de Educacdo, agéncias internacionais (AID, BID, UNICEF, BM) e

algumas organizacdes privadas da Colombia.

2.2.4 O PEN como politica para a educagdo do campo: avaliagoes, logros e criticas

Como o PEN tornou-se uma experi€ncia de destaque? Quais foram as respostas do
PEN as demandas da educac¢do rural na Colombia, que o consagraram? Como e quando ele
converte-se em referéncia obrigatéria nas publicagdes educacionais dos organismos
internacionais, com sua replicagdo em varios paises estimulada pela UNESCO, o BM e
UNICEF?

Segundo Torres (1992), o PEN destaca-se pela maneira como estd concebido, no que
se refere a sua logica interna'?. A visdo sistémica, bem como a coeréncia de sua organizacao,
interrelacionando diversos aspectos e tornando possivel o funcionamento é um dos aspectos
considerados importantes. Um outro ponto positivo € o peso do componente curricular e
pedagégico, que leva os alunos a obterem resultados efetivos (MCEWAN, 1988)
demonstrados em termos de aprendizagem escolar e sucesso em provas estandartizadas

internacionais.

"2 Sua 16gica interna, segundo Torres (1992), compreende: (a) o componente curricular como elemento chave,
baseado na metodologia ativa, nos Guias de aprendizagem, nos Cantinhos de aprendizagem, na Biblioteca
escolar, no Governo escolar e na Promogao flexivel, aliado a (b) capacitacao dos professores para atuarem com
esse modelo, (c) o componente administrativo, concebido de maneira altamente descentralizada e (d) uma
relacdo escola-comunidade forte, que busca incorporar os pais nas atividades de aprendizagem de seus filhos.
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Torres (1992) destaca, ainda, que o PEN é uma alternativa para tentar reverter a
associacdo educacdo formal — com baixa qualidade — e educagdo ndo formal — com
flexibilidade, horizontalidade, didlogo etc. Segundo a autora, a0 romper com essa associagao,
o PEN aponta para a possibilidade de mudancas dentro do sistema de educacdo formal.
Considera, também, positiva a trajetéria de implementa¢cdo do PEN, de uma politica local para
uma politica educativa nacional — resgatando e incorporando as experiéncias de varias
décadas, em suas fases de ampliagc@o e consolidacao.

Um contraponto a visdo otimista de Torres (1993) a respeito da trajetéria de
implementacdo do programa € oferecida por McGinn (1998, apud LEGGETT, 2001). O autor
considera que, no inicio, o0 PEN era uma iniciativa pequena de individuos carisméticos que
analisavam suas experiéncias. Ao se expandir de maneira desorganizada, nessa fase inicial,
preservavam-se momentos de trocas de experiéncias que estimulavam a participacao de outros
professores com aportes de inovagdes, mas sem controles, metas ou supervisdo. Contudo, na
medida em que estas inovagdes eram implementadas com sucesso, a pressao para a expansao
do modelo exigia o congelamento das inovacdes para que fossem analisadas, descritas e
transformados em um pacote educacional. Desse modo, as reformas passaram a ser definidas
de cima para baixo e ndo mais por iniciativas baseadas nas experiéncias pessoais € no
compromisso dos envolvidos.

Segundo Torres (1992 p.12-13) os pontos fracos do PEN sdo a qualidade dos Guias, a
formacdo docente e a relagdo escola-comunidade. Os Guias foram criticados, tanto no
conteido quanto na sua diddtica, particularmente em linguagem e matematica. O contetdo €
percebido pela autora como pouco contextualizado para a realidade em que vivem as criancas
e os mecanismos de adaptacdo previstos no proprio Guia sdo pouco utilizados pelos
professores. A cobertura e qualidade da formagdo docente s@o criticadas. A estratégia dos
microcentros'® ndo é bem difundida nem compreendida, e a parte do Governo escolar também
apresenta problemas de implementacdo, e freqlientemente restringe-se a um formalismo,
esvaziando os contetidos e processos que deveria abranger. A relacdo professor-comunidade,
nada ganhou com o PEN, e amitde reproduzia os padrdes conhecidos da escola tradicional. A

autora assim conclui:

" Reunides mensais de professores previstas no PEA e no PEN. O Microcentro é definido como: (...) um espaco
pensado para o professor e com o professor que, dessa forma, deverd se responsabilizar e conduzir, sempre que
possivel, todo o processo de organizagdo e realizagdo (FUNDESCOLA, 2006, p.23) e é considerado o ponto alto
da formacdo docente.
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La nueva relacién pedagégica que propugna EN es todavia un objetivo a
alcanzar antes que una realidad dada y homogénea. Junto a profesores que han
internalizado su nuevo rol docente, coexisten profesores perfectamente
tradicionales que reproducen la vieja pedagogia bancaria, mostrando en la
practica la posibilidad de la convivencia entre un ideario educativo progresista
y una préctica educativa conservadora y atrasada. En este caso, pueden
aceptarse formalmente los principios y estrategias de EN (pedagogia activa,
gobierno escolar, promocién flexible, etc.), y mantenerse intocadas las
précticas escolares que son cuestionadas por esos principios y estrategias. En
otras palabras: aqui estd precisamente la explicacion de como EN sobrevive,
sigue y avanza, pero aqui también la explicacién de cémo puede estancarse,
envejecer y burocratizarse, perdiendo su contenido y su fuerza innovadora
(TORRES, 1992, p.10).

O envelhecimento do PEN, segundo Torres (1992), seria o preco de seu crescimento.
O crescimento do PEN levou a reducao do numero de dias dedicados as oficinas de formagao,
problemas com a entrega dos Guias e aumento das criticas. Também o surgimento de uma
nova estrutura administrativa entra em conflito com as equipes técnicas antigas, que nem
sempre eram consultadas.

Para Sandoval et al. (1996), a principal falha do PEN foi o modo de implementacao
anti-democratico. Salientaram que, a partir do €xito inicial, o PEN recebeu um impulso que,
de maneira contraditéria, propiciou a proliferacio do PEN em escolas sem recursos ou
incapazes de desenvolver componentes bdsicos, tais como Governo escolar, Cantinhos de
aprendizagem, horta ou, mesmo, uma formacao adequada do professor.

Destacam, ainda, que mesmo em regides em que o PEN foi implementado com éxito,
ha dissociagdo entre a formacao de cidadaos e a produ¢do do conhecimento. Criticam a 16gica
interna do PEN que defende o Guia como a autoridade na sala de aula, impedindo, desta
maneira, uma relacdo autdbnoma e ativa com o conhecimento por parte de professores e
alunos. A formacgdo de cidaddos participativos e democréticos, prevista na concepcao do PEN,
ndo é obtida em nivel prético, pois a constru¢do do conhecimento atuaria em sentido
contrério, dentro de um marco autoritario. Seu autoritarismo pode ser identificado pela ado¢ao
dos Guias como o cerne do processo, colocando os demais elementos da escola ao seu
servigo. Além do mais, os Guias ndo incorporam os trabalhos e descobertas individuais dos
estudantes, dentro de um marco mais participativo (SANDOVAL et al., 1996, p.161).

As criticas ao cardter anti-democratico do PEN na Colombia se coadunam com as
reflexdes criticas de Saviani (1999), que apontam o caréter elitista e reaciondrio da retomada
da “escola nova” na década de 1970. Para este autor, o ideario escolanovista, utilizando-se de

um discurso democrético e um método participativo, critica a escola tradicional. Esta critica,
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contudo, encobre o esvaziamento dos contetidos aprendido pelos alunos da escola mais
populares pelo método “ativo”. Ao utilizar a pesquisa como nucleo organizador da
aprendizagem e colocar os professores ao nivel dos alunos, haveria na verdade uma negacgao
ao direito dos alunos de acessar o saber formal, sistematizado pelo adulto. A negacdo a este
saber significa, segundo ao autor, distanciar as camadas populares as condi¢cdes de saber que
permitiriam a defesa de seus interesses e sua participacdo no processo democratico. Neste
sentido, a escola ativa seria reacionaria.

Ao analisar o processo de implementacdo e sintetizar avaliagdes, logros e criticas ao
PEN, aponta-se como uma das principais falhas do PEN a dificuldade de uma parte
significativa dos professores e escolas para implementar as novas préticas e usar os Guias.
Sua concepg¢do, no que se refere a sua logica interna e ao modo como foi desenvolvido, sdo
seus pontos positivos. Parece ser um bom programa em teoria, porém como varios problemas
de implementacao.

O homodlogo brasileiro PEA sera analisado a seguir.

2.3 PROGRAMA ESCOLA ATIVA - PEA

2.3.1 Referéncias historicas

O PEN passou a ser conhecido por técnicos de educacao brasileiros, os dirigentes do
Projeto Nordeste/MEC, apés o convite do BM para participarem de um curso da estratégia
“Escuela Nueva - Escuela Activa” na Colombia. O PEN comegou a ser implementado no
Brasil, em 1997 com o nome do Programa Escola Ativa, e desde entdo cresce, financiado por
sucessivas renovacdes de convénio do Ministério da Educacdo com o BM, por meio dos
Programas FUNDESCOLA 1, FUNDESCOLA II E FUNDESCOLA IHM, e mais
recentemente o PDE, que o incorporam como um de seus “produtos”. Ao longo do ano de
1997, foi realizada a traducio dos Guias de aprendizagem. E interessante destacar a diferenca
entre o come¢o do PEN, sustentado em um trabalho critico e grupal, e a traducdo dos guias
como primeira medida a implementacio do PEA no Brasil. Naquela época os recursos

provinham do Projeto Nordeste/ MEC. No final de 1998 a estratégia comecou a ser

' O Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA) é um programa constituido com recursos de
empréstimo contratados pelo Brasil junto ao BM para a melhoria da qualidade das escolas de educagdo
fundamental. Desde 05/10/2002 até dezembro de 2007 vige a terceira fase do financiamento, o Fundescola III,
acordo de empréstimo n.7122/BR, no valor de €182.800.000.
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implantada nos estados de Sergipe e Alagoas. Com o final do Projeto Nordeste e implantacdo
da primeira fase do FUNDESCOLA, em 1999, prosseguiu-se a implementacdo da estratégia.
(FUNDESCOLA, 2005, p.16)

Segundo estimativas de Andrade e Di Pierro (2004) e Furtado (2004), em 2003 o PEA
jé existia em 19 estados, 558 municipios e 3609 escolas. Em 2007 o PEA completava 10 anos

e ja tinha chegado a mais de dez mil escolas nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste

(SECAD/MEC, 2008b, p.5)

2.3.2 Destinatdrios, objetivos e estratégias: uma leitura critica

Os subsidios para uma politica de educacdo do campo no Brasil podem ser
encontrados no Caderno de subsidios Referéncias para uma politica nacional de educacdo do
campo (MEC, 2003). A rede de ensino rural é descrita neste documento como uma realidade
de caracteristicas muito particulares e diferentes das encontradas na cidade. O trabalho
docente é definido como um fator mais importante para a progressdao e aprendizado dos
alunos do que as condicdes de infra-estrutura fisica e as abordagens pedagdgicas. E
reconhecida a deterioracdo da situagdo dos professores do campo. Segundo o caderno, os
professores na drea rural, além da terem baixa qualificacdo e saldrios inferiores aos da zona
urbana, enfrentam sobrecarga de trabalho, alta rotatividade e dificuldades de acesso a escola
em fungdo das condi¢des das estradas e da falta de ajuda de custo para locomog¢do. Outro
indicador das condicdes em que se ensina e se aprende neste meio € o nivel de escolaridade. O
estudo registra um total de 18.035 professores sem habilitagdo minima para o desempenho de
suas atividades. As condi¢des de funcionamento das escolas sdo apontadas como deficientes.
A estrutura fisica dos estabelecimentos rurais, comparada com a dos urbanos é definida como
precdria. Constata-se, por exemplo, que dentre estas escolas “21% ndo possuem energia
elétrica, apenas 5,2% dispdem de biblioteca e menos de 1% oferecem laboratério de ciéncias,
de informatica e acesso a Internet.” (MEC, 2003).

O programa FUNDESCOLA define as regides mais pobres do Brasil como sua drea de
abrangéncia. Desse modo, exclui as regides sul e sudeste e concentra-se em microrregioes
onde a maioria da populacdo € pobre, no norte, no nordeste e no centro-oeste do pais.
Pretende melhorar a qualidade das escolas do ensino fundamental e estimular a permanéncia
das criancas nas escolas publicas dessas regides. Trata-se de uma politica indutiva, que busca

investir cada vez menos recursos do FUNDESCOLA (com empréstimo do BM) e aumentar o
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aporte do Estado, que ao final deveria incorporar plenamente a metodologia e seu
financiamento. Segundo o BM (apud OLIVEIRA, FONSECA, TOSCHI, 2005, p. 6), as metas
de melhoria para os indicadores de desempenho educacional do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagao Bésica (SAEB), nas dreas atingidas pelo programa, até de 2007, sao

as seguintes:

a) aumentar o nimero de graduados no ensino primrio em 70%;

b) aumentar as taxas de aprovac¢do do ensino fundamental em 15%;

¢) aumentar a proporcao de estudantes de quarta série com padrdes aceitaveis
de aprendizagem, de 28% (N); 43% (NE); 54,9% (CO), em 1997, para 50%
em 2007;

d) aumentar a propor¢do de estudantes de oitava série com padrdes aceitaveis
de aprendizagem de 43,6% (N); 43,8% (NE) e 54,9% (CO), em 1997, para
60% em 2007,

e) aumentar as taxas médias de aprovacdo na escola primdria (sic) de 64,2%
(N); 64,7% (NE) e 71,5% (CO), em 1997, para 85% em 2003.

Observa-se que o PEA busca lograr essas metas quantitativas, tendo em vista que seu
publico alvo é constituido de alunos das séries iniciais do ensino fundamental, que
historicamente apresentam altos indices de evasdo, repeténcia e baixos padroes de
aprendizagem. Segundo Oliveira, Fonseca, Toschi (2005), para alcancar os objetivos citados,
o programa FUNDESCOLA busca implementar acdes de fortalecimento da escola através de
convénios com municipios. Os municipios que quiserem aderir as acdes necessitam assegurar-
se de que os Estados a que pertencem e suas escolas assumam o planejamento estratégico,
cujo modelo leva a racionalizacdo, eficicia e eficiéncia da gestdo e do trabalho escolar.
Atualmente a adesdo ao PEA pode ser feita através do PAR, do modo semelhante.

O acordo firmado entre o MEC e o BM estabelece prazos, metodologias e rotinas,
montante de recursos, além da distribuicdo de recursos por agdes prioritarias. O Manual do
FUNDESCOLA de 2006" estabelece como critério para a implementacdo do PEA que sejam
avaliadas as caracteristicas, os indicadores socioecondmicos e a capacidade técnica do
municipio interessado na parceria. Estabelece, ainda, que as ac¢des do Fundescola sejam
implementadas levando em conta as caracteristicas socioeconOmicas gerais e,
especificamente, o perfil econdOmico-financeiro e a capacidade técnica de cada municipio,
dando prioridade aos municipios com indicadores econdmicos piores.

Na terceira fase do FUNDESCOLA, os municipios que quisessem aderir ao programa

deveriam prover professores devidamente qualificados e escola com infra-estrutura adequada.

"> Referimo-nos aqui ao Manual de orientacdo, execucdo, repasse de recursos e prestacdo de contas de
convénios no dmbito do FUNDESCOLA (BRASIL, 2006)
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A coordenacio do PEA proveé formacdo ou materiais especificos de acordo com avaliagdo das
caracteristicas e indicadores sdcio-econdmicos dos municipios. O nimero de adesdes dos
municipios € grande, fato que pode ser explicado pelo prestigio logrado pelos quadros de
direcdo que, ao implantar um programa de porte internacional, obtém destina¢do de recursos
para as escolas e captam recursos para o municipio, propondo uma solu¢do em curto prazo
para problemas cronicos (OLIVEIRA, FONSECA, TOSCHI, 2005). Portanto, a adesdo do
municipio ndo significa adesdo aos principios tedricos do programa, mas pode refletir apenas
uma maneira de captar recursos para o municipio mais facil.

A pesquisa empirica sobre a implementacdo do FUNDESCOLA no Estado de Goiés,
conduzida por Oliveira, Fonseca, Toschi (2005), avalia que as politicas induzidas pelo BM
tém uma visdo gerencial estratégica, centrada na racionalizacdo dos gastos e na eficiéncia
operacional. Embora aloque recursos nas escolas, sua contribui¢do pedagodgica é pequena,
pois deslocam o docente do trabalho propriamente pedagdgico para outros, de cunho
burocratico. Os autores afirmam que o FUNDESCOLA contribuiu para que se imprimisse
uma organizagao taylorista ao trabalho escolar, com fragmentagdo do trabalho e diluicdo de
poderes decisérios sobre a escola.

Os autores ressaltam, ainda, que a implantagdo do FUNDESCOLA tornou evidente a
existéncia, numa mesma esfera governamental, de escolas com concep¢des antagbnicas: uma,
de cunho gerencialista, e outra que parte da discussdo da gestdo democraitica da educacgdo e
inscreve-se na LDB (BRASIL, 1996) por meio da exigéncia da implementacdo do Projeto

Politico Pedagdgico por parte das escolas.

2.3.3 Implementagcao do PEA: supervisdo e formacdo de professores

O PEA assume as mesmas estratégias metodoldgicas para classes multisseriadas do
PEN: aprendizagem ativa, centrada no aluno e em sua realidade social; professor como
facilitador e estimulador; aprendizagem cooperativa; gestdao participativa da escola; avaliacdo
continua e processual e promog¢ao flexivel. Para tanto, utiliza-se de trabalhos em grupo,
ensino por meio de médulos e livros didaticos especiais. Incentiva, também, a participag¢do da
comunidade e procura promover a forma¢do permanente dos professores. (ANDRADE, DI
PIERRO, 2004; FUNDESCOLA, 2003; FURTADO, 2004). Segundo um dos manuais do
PEA, destinado a formagdo de professores (FUNDESCOLA, 2005), a estratégia metodolégica
do PEA tem por objetivos:
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ofertar as escolas multisseriadas uma metodologia adequada e com custos
mais baixos do que a nucleacdo; atender o aluno em sua comunidade (...);
promover a eqiiidade; reduzir as taxas de evasdo e de repeténcia nas escolas
multisseriadas; corrigir a distor¢do idade/série dos alunos; promover a
participacdo dos pais nos aspectos pedagdgicos e administrativos da escola;
melhorar a qualidade do ensino fundamental — 1a a 4a séries — ofertado nessas
escolas. (FUNDESCOLA, 2005, p.44)

Observa-se que as estratégias metodoldgicas adotadas sdo compativeis com 0s novos
preceitos de administracdo publica, que buscam promover a descentralizacdo administrativa e
a educacdo com eqiiidade, indicadores altamente valorizados pelas agéncias internacionais
que financiam, com empréstimos, a implantacdo desses programas. Contudo, os principios
pedagégicos declarados, por vezes, contradizem-se com os processos de implementacio e de
avaliacdo do programa.

Nos documentos do FUNDESCOLA, destinados a implementacao do PEA, podem-se
detectar aspectos pedagdgicos que, embora ndo sejam explicitamente declarados, fazem-se
presentes nas formas de implementar e avaliar o programa. Por exemplo, o documento Escola
Ativa: orientacoes para a supervisdo municipal (FUNDESCOLA, 2006), que descreve a
atitude que os gestores estaduais e municipais devem ter e as condi¢des que devem garantir
para a implementacdo do PEA. A centralidade da supervisdo no processo de implementagao

do PEA pode ser inferida a partir da leitura da seguinte adverténcia:

Considerando a situacao em que normalmente se encontram os professores de
escolas multisseriadas, a supervisdo € essencial para o sucesso da estratégia e
melhoria da qualidade de ensino. Desta forma, o estado ou o municipio que
ndo tiver condicoes para desenvolver essa supervisdo sistemdtica e que optar
por ndo fazé-la, ndo deve implantar a Escola Ativa (FUNDESCOLA, 2006,.
Grifos do autor, p.9).

Seguem-se, nesse documento, as exigéncias as secretarias municipais em uma lista de
requisitos que visam a estabilidade no fornecimento de infra-estrutura adequada as escolas
vinculadas ao projeto. Com respeito ao papel do supervisor, busca-se, segundo o documento,
“restaurar competéncias” desse profissional, para que possa agir como “articulador, mediador,
estimulador e organizador de mudangas”. O documento define, também, algumas
funcdes/atribuicdes do novo papel do supervisor, no que concerne ao acompanhamento do

trabalho docente realizado nas escolas:
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Supervisionar escolas, assistindo periodicamente as aulas; a supervisdo deve
ser planejada, priorizando visitas mensais conforme as necessidades surgidas,
mas criteriosamente para que nenhuma escola fique sem atendimento
adequado;

Organizar o plano de trabalho, estabelecendo prioridades para cada escola
quanto a implantacdo e implementacdo dos elementos e instrumentos da
estratégia escola ativa;

Acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos, principalmente os que
apresentam dificuldades. Analisar a situagdo de aprendizagem desses alunos
com o professor, propondo intervenc¢des para solugdo das dificuldades
identificadas;

Acompanhar o processo de formacdo e construgdo da aprendizagem do
professor, registrando em instrumentos (relatério ou fichas) suas
dificuldades, para melhor intervir pedagogicamente;

Conhecer a proposta curricular estadual ou municipal, os contetidos e
procedimentos dos guias de aprendizagem da escola ativa e a utilizacdo
adequada dos materiais didaticos, oferecendo orientagdes para seu
desenvolvimento;

Criar mecanismos para que a comunidade se integre a escola (e essa a
comunidade), favorecendo o resgate e o intercAmbio cultural;

Planejar, promover e coordenar microcentros;

Avaliar permanentemente as acodes implementadas, detectando avangos ou
desvios no desenvolvimento do trabalho, propondo solucdes para a superagao
das dificuldades;

Avaliar os resultados obtidos pelos alunos e professores, redimensionando as
acoes a partir das metas estabelecidas;

Criar condic¢des para seu aprimoramento e estudo, seja individualmente ou em
grupo;

Elevar a auto-estima do professor e dos alunos;

Acompanhar a elaboragio e execugdo da proposta pedagdgica das escolas.
(FUNDESCOLA, 2006, p.13. Grifos nossos)

Esta extensa lista de funcdes atribuidas ao supervisor, contribui para o estabelecimento
de um controle do PEA ao professor. Busca assegurar o contetido trabalhado e o método de
ensino praticado na sala de aula deixando uma autonomia pequena para o professor. Também,
contribui para a sua desprofissionaliza¢do, conforme discutiremos no capitulo quatro, ao
estabelecer padrdes rigidos para o trabalho do professor e definindo, para ele, um papel cada
vez mais proximo ao de um executor. Por outro lado, hd, ainda, a hipdtese de uma
intensificac@o do trabalho do préprio supervisor, dadas as responsabilidades a eles atribuidas.

Uma das responsabilidades que recaem sobre o supervisor, € a organizacdo do
Microcentro, unidade bésica da formacao docente no PEA. O documento orientador busca, no
processo de discussdo engendrado pelo Microcentro, que haja “espaco assegurado para a
flexibilidade e respeito a opinido do outro” (FUNDESCOLA, 2006, p.23) e prescreve os

seguintes preceitos para sua organizagao:
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Propiciar um momento de socializacdo das experiéncias da prética docente e
busca conjunta de solugdes para as dificuldades detectadas;

Pressupor a escolha de um tema para estudo que seja de interesse e escolhido
apods identificacdo de uma necessidade pedagdgica, se ndo de todos, pelo
menos da maioria dos professores;

Assegurar a definicdo da estratégia metodolégica a ser utilizada que
possibilite a participacdo de todos os envolvidos e sua interacdo.

(FUNDESCOLA, 2006, p.23-24)

O documento chega a estabelecer pontualmente algumas diretrizes de organizagdo que
deixam pouca margem para a iniciativa dos professores, tanto na organizacdo do encontro,
quanto nas possibilidades de critica ao PEA. Parece excessivamente preocupado em garantir
resultados, em vez de garantir espacos para uma participacdo dos professores, o que se reflete
na rigidez de alguns parametros, como: “Garantir a efetividade dos objetivos do planejamento
claramente tracados e pressupor que, caso haja palestrante, suas concepgdes sejam inerentes a
estratégia metodoldgica da Escola Ativa”. (FUNDESCOLA, 2006, p.23-24). A sugestao de
buscas de “garantias” de “efetividade dos objetivos” que deveriam estar ‘“‘claramente
tracados”, sugerem uma visao tecnicista do processo de formacao docente. Da mesma forma,
a orientacdo de buscar palestrantes cujas concep¢des sejam inerentes ao PEA ndo deixa
davidas sobre a inexisténcia de espaco de dissenso entre professor e supervisor, caso O
segundo proponha estratégias e prioridades com as quais o docente ndo concorde. Neste
documento, a possibilidade de que um eventual questionamento gerado em um encontro
estenda-se para além do préprio encontro, tem uma conotagdo negativa e € algo que deve ser
evitado: “Ressaltamos que tal fato podera prejudicar o alcance dos objetivos propostos, pois
sempre que se deixa de esgotar um assunto, corre-se o risco desse vir a povoar todos os outros
encontros.” (FUNDESCOLA, 2006, p.23).

O consenso parece ser quase obrigatério, o que esvazia, em grande parte, o sentido
dessa instdncia como espago para reflexdo e formacdo dos professores, ou seja, para sua
profissionalizacdo. Esta critica as estratégias de formagdo docente do PEA nido € nova e nio
se restringe ao contexto escolhido para esta pesquisa; ela corrobora o diagnéstico de que a
formacdo do educador na educacdo bdsica, tradicionalmente, tem sido privilegiada no seu
aspecto instrumental e técnico, em detrimento da promocdo de espacos de critica e de
constru¢do (BARROS; OLIVEIRA, 2004; MOLINA; JESUS; SA, 2006).

A visdo tecnicista pode ser observada também no Guia de observagdo e de orientagdo
as escolas ativas, anexo ao documento Escola Ativa: orientacoes para a supervisdo municipal
(FUNDESCOLA, 2006). Seu detalhismo induz um controle sobre vérios itens que o professor

deve observar segundo a metodologia Escola Ativa. Parece impossivel que a supervisdo possa
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ser feita, como o documento propde, em uma base construtiva e dialdgica, quando uma
quantidade de itens — estabelecidos igualmente para todas as escolas — outorga ao supervisor o
lugar de um controlador. Ante esta ficha de avaliac@o e contra as intencdes de democratiza¢ao
e didlogo declaradas no documento, a intervengao tende a assumir uma postura controladora e
coercitiva.

O Guia de observacdo e de orientacdo as escolas ativas é composto de quatro
quadros, um para cada elemento da estratégia Escola Ativa. O primeiro quadro, referente ao
Governo estudantil, tem vinte e dois itens para serem avaliados como: “Atividade realizada
com éxito — ARE”, “Atividade em processo — AEP”, “Atividade ndo iniciada — ANI” e
“Atividade a ser retomada — ASR”. Dentre os itens a serem avaliados, destaca-se: “Utilizacao
do crachda com o nome, série e identificacio do comité, com a cor definida pelo grupo”;
“Realizacdo de reunido semanal dos comités para avaliagdo das agdes e definicao de novos
compromissos, sistematizados nos cadernos dos comités e na caixa de compromisso’.

O segundo quadro corresponde aos Cantinhos de aprendizagem. E composto de vinte e
oito itens, com alto nivel de detalhamento, para serem caracterizados como no primeiro. No
“Cantinho de lingua Portuguesa” o supervisor deve averiguar a “confec¢do de quadro de
pregas ou caixa com o0s crachds dos alunos, com o nome ou série, agrupados por cores,
conforme o comité; no cantinho de matemadtica, a utilizacdo de encartes de revistas e jornais
com pregos, entre outros...”

O terceiro e o quarto quadros sdo sobre os Guias de aprendizagem e sobre Articulacio
com a comunidade, cada um com seis itens.

Cada um dos quatro quadros possui, ainda, orientacdes relativas ao respectivo
elemento da estratégia escola ativa, para ser repassado para o professor, além de espago para
que o supervisor faca suas anotacdes pessoais. Acredita-s que a extensdo do Guia iniba a
relacdo espontinea entre supervisor e professor e induza o efeito contrario ao declarado. A
auséncia de espaco para a manifestacao do professor, suas criticas e sugestoes ao PEA, hd que
ser destacada na andlise deste Guia, evidenciando a relacdo assimétrica e vertical entre o
supervisor e o professor, em que ao ultimo nega-se o status de um profissional.

E importante, contudo, reconhecer que os preceitos defendidos pelo PEA a respeito da
supervisdo e da formacdo de professores estdo afinados com a retérica da década de 90.
Conforme aponta Feldfeber (2007), na década de 90, as politicas, em matéria de autonomia e
profissionalizacdo dos docentes, estavam em grande parte orientadas por uma racionalidade
tecnocratica e uma retérica modernizadora e, nesse sentido, buscaram impor-se desde una

l6gica top down. Nesse sentido, o PEN afinava-se com a dire¢do das reformas naquela década,
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“disefadas en las esferas centrales de gobierno con alta presencia de los equipos técnicos y
escasa o nula participacion de los docentes, estableciendo lo que los docentes debian conocer

y hacer para ‘profesionalizarse’” (FELDFEBER, 1999 apud FELDFEBER, 2007, p. 451).

24ESCUELA NUEVA E ESCOLA ATIVA: APROXIMACOES E
DISTANCIAMENTOS

O PEA e o PEN devem ser entendidos dentro de seu contexto. O processo que conforma
a atual experiéncia colombiana e irradia para a experiéncia brasileira vem responder
demandas que sdo, em grande medida, globais, mas também internas. Globais por adaptar-se
ao contexto econdmico, politico e cultural que se configura nos anos 90, e internas por
responder as demandas de cada pais. Compreender o modo como estes programas assumem
seu espago, articulando-se com processos globais e buscando atender interesses do campo,
demanda pesquisa historica sobre as origens e condicionantes de cada modelo.

Inicialmente, ¢ importante entender como o PEN constituiu-se, nos anos 90 como um
modelo internacional de reforma para a educac@o no meio rural. Naquela década, ocorreu um
debate internacional amplo sobre o direito a educagdo, destacando-se a importancia da
educag¢do no meio rural como meio para alcangar as metas de universalizacdo da educacdo
basica estabelecidas em Jomtien, Tailandia, 1990, e ratificadas no Forum Mundial de
Educacdo em Dakar, Senegal, 2000. Simultaneamente a este movimento, foram surgindo
documentos que atribuiam ao PEN um caréter de modelo de reforma educacional para o meio
rural, como os de Benvieniste e McEwan (2000); Psacharopoulos, Rojas, Velez (1992);
Schiefelbein ef al. (1992) e Torres (1992).

O documento En busca de la escuela del siglo XXI: ;puede darnos la pista la Escuela
Nueva de Colombia? (SCHIEFELBEIN et al., 1992), sintetiza as diretrizes gerais para a
reforma educacional da década de 1990, justifica a implementacdo do PEN e descreve os
resultados oferecidos no contexto das chamadas escolas de poucos recursos. Psacharopoulos,
Rojas e Velez (1992), no documento Evaluacion del rendimiento del programa colombiano
Escuela Nueva: és el sistema multigrado la respuesta? assinalam o alcance do modelo
colombiano e possibilidade de sua aplica¢do. Benvieniste e McEwan (2000) apontam algumas
dificuldades na implementacdo do PEN e especulam sobre sua replicacdo em novos contextos.
Estes trés estudos (BENVIENISTE; MCEWAN, 2000); PSACHAROPOULOS, ROJAS,
VELEZ, 1992; SCHIEFELBEIN et al., 1992) analisam o PEN através da mesma visido
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instrumental, coincidindo no objetivo de analisar sua efetividade face aos investimentos
necessarios. Sdo estudos que servem de subsidio ao BM dentro de uma visdo que privilegia
indicadores de eficdcia na utilizagdo de recursos em um contexto de crescente preocupagao
com a importancia da educacdo para o meio rural.

Torres (1992), por sua vez, assume uma perspectiva mais critica, ao questionar a
replicabilidade da experiéncia colombiana em outros paises. A autora destaca o grande
nimero de professores do PEN que possuem diploma de ensino superior e que vivem na
escola em que trabalham — fatores relacionados positivamente com os sucessos dos alunos.
Também, destaca a peculiaridade da histéria do PEN uma vez que se logrou garantir as
condig¢des técnicas e financeiras necessarias, por um longo periodo.

Como j4 salientado no comego do capitulo, as reformas da educagdo empreendidas para
alcancar os objetivos e metas fixados internacionalmente, coincidem com o movimento de
reforma do Estado que diminui os gastos em bem-estar social. O investimento em educagdo
passou a ser feito junto a bancos, na forma de empréstimos, com critérios contratuais e
metodologias pré-definidas. Deste modo foi que, na década de 1990, a presenga de 6rgdos
multilaterais de financiamento (como o BID e BM) e de cooperacdo técnica (UNICEF e
UNESCO) se fez cada vez mais intensa na América Latina (CURY, 2002). Dentre os
programas financiados pelo BM, o PEN tornou-se importante tanto pelos €xitos que apresenta
— segundo os critérios da avaliagdo desses mesmos organismos — quanto por ser um programa
desenvolvido na América Latina. A replicacdo do PEN ¢ estimulada por financiamento
internacional em diversos paises. No documento O Futuro estd em jogo, do Programa de
Promoc¢do da Reforma Educativa na América Latina e Caribe (PREAL, 1998) — apoiado pela
AID e pelo BID, entre outros organismos e fundacdes — o PEN ¢ citado como um exemplo de
iniciativa bem sucedida na educagdo bdsica na América Latina que se destaca por sua
capacidade de promover a capacitagdo docente e melhorar a qualidade da educacdo na zona
rural. O relatério, que na realidade é um informe regional do progresso educativo, foi
publicado em inglés, espanhol e portugués e distribuido a mais de 15.000 lideres
governamentais, empresariais, politicos e da imprensa. Segundo o documento, onze paises da
América Latina ja haviam adaptado o PEN: Chile, El Salvador, Brasil, Guatemala, Panama,
Meéxico, Republica Dominicana, Peru, Guiana, Filipinas e Nicardgua. Salienta, ainda, que ele
ainda estava sendo levado para paises da Africa, como a Uganda. No Brasil o PEN chega
durante o governo Fernando Henrique Cardoso, na segunda metade da década de 90, no auge

das reformas educacionais.
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Existem vdrias diferencas entre o PEA no contexto brasileiro em relacdo ao seu
homdlogo colombiano. O programa colombiano desenvolveu-se e prosperou em uma regiao
especifica da Colombia, a de cafeicultura. Trata-se de uma regido com grandes familias de
classe média rural, com experiéncia de trabalho familiar e médias propriedades. Serviu-se das
bases do programa Escola Unitdria e foi criado por professoras rurais. Por sua vez, o PEA,
possui poucos elementos dos que propiciaram a adesdo dos docentes e o sucesso do PEN, pois
a férmula colombiana chegou ao Brasil como um pacote educacional, diferente do
desenvolvimento gradativo, como ocorreu na Coldmbia na década de 80.

O contexto em que o PEA instala-se no Brasil, se por um lado é o de uma reformas
educacional de cunho tecnocritico, por outro é também o de uma crescente politizacdo do
campo brasileiro, e de uma intensificacdo do debate sobre a educa¢do do campo (demandante
de uma abordagem multicultural que reconheca a heterogeneidade desse espaco e atenda
reivindicagdes educativas concretas de grupos como os trabalhadores rurais, ribeirinhos,
quilombolas, pescadores entre outros). Os movimentos sociais organizados do campo
apresentam criticas a énfase do PEA no desempenho pedagdgico dos alunos e denunciam
pontos disfuncionais no que tange a organizacdo do trabalho docente, criticas estas que se
coadunam com as registradas por Sandoval er al. (1996), ao analisar o PEN no contexto
colombiano.

Para ressaltar as especificidades que o PEN assumiu ao ser implementado no contexto
brasileiro, torna-se importante analisar as condi¢cdes de trabalho dos docentes, no PEA e no
PEN.

Dentro das condi¢des em que foi criado e se desenvolveu o PEN, Torres (1992) destaca
as condi¢des de infra-estrutura boas, tanto de acessorios e mobilidrios para o ensino, quanto as
boas condi¢des de vida para o professor. Todas as escolas possuiam cozinha, refeitério,
banheiros, dgua corrente, energia elétrica e televisdo. Tinham, portanto, infra-estrutura
inexistente na maioria das outras escolas: uma condic¢do privilegiada. Quando o PEN ganhou
projecdo nacional, a maior resisténcia a ele surgiu, justamente, nas regides onde as condi¢des
social e econdmica eram piores — a costa atlantica colombiana.

No Brasil as condi¢des das escolas do campo assemelham-se as das regides para as quais
o PEN se expandiu, e ndo onde se originou. As instalagcdes fisicas das escolas rurais sdo mais
rudimentares que as das escolas urbanas. De maneira contrastante com o modelo colombiano,
o PEA instalou-se inicialmente nas regides mais desfavorecidas do pais, buscando uma
melhoria nas instalacdes fisicas das escolas por meio de investimentos. Quanto as condi¢des

do trabalho docente nas escolas do campo, o PEA e o PEN declaram ter como objetivos a
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valorizagdo do trabalho docente, a capacitacdo para os professores e a melhoria das condi¢des
materiais de trabalho na escola, o que nao se observa sempre. Na Colombia, por exemplo, a
violéncia e o isolamento de algumas regides, que torna os caminhos para as escolas perigosos
e nem sempre transitaveis, desmotivam candidatos a professores rurais (PNUD, 2003, p.221).
A chegada do PEA ao Brasil foi acompanhada de criticas, que refletem a composicao das
forcas politicas em jogo. As criticas partiam de defensores de um projeto alternativo de
educagdo para o campo, influentes no proprio MEC. Havia uma disputa pela definicao de uma
politica de educac@o que melhor atendesse aos interesses brasileiros, com relagdo a educagao
da populagdo do meio rural. A divergéncia entre duas concepcdes — do que seja 0 campo e
suas necessidades — podem ser melhor compreendidas a partir de uma anélise evolutiva de
cada uma dessas concepgdes. No proximo capitulo a tensdo e as criticas serdo analisadas,

buscando-se responder: Quais os argumentos que sustentam as concepcoes em disputa?



3 PROJETOS PARA A EDUCACAO NO MEIO RURAL EM
DISPUTA
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3.1 EDUCACAO RURAL, EDUCACAO DO CAMPO

No Brasil, a histéria de auséncia de politicas educacionais para o campo foram marcas
do longo periodo de escravidao e da expressiva concentra¢do fundidria. Com o processo de
industrializagdo e o €xodo rural surgem iniciativas que, para evitar o colapso da cidade e
buscar um processo de desenvolvimento equinime, induzem uma politica de fixacdo do
homem no campo pela educacao.

A auséncia da educagdo rural nas Constituicdes brasileiras anteriores a 1934, devido a
centralidade do latifindio e ao trabalho escravo em uma economia eminentemente agréria, €
assim explicada pela relatora das “Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bdsica nas

Escolas do Campo” (MEC/CNE, 2003):

No Brasil, todas as constituicdes contemplaram a educag@o escolar, merecendo
especial destaque a abrangéncia do tratamento que foi dado ao tema a partir de 1934.
Até entdo, em que pese o Brasil ter sido considerado um pais de origem
eminentemente agriria, a educac¢do rural ndo foi sequer mencionada nos textos
constitucionais de 1824 e 1891, evidenciando-se, de um lado, o descaso dos dirigentes
com a educacdo do campo e, do outro, os resquicios de matrizes culturais vinculadas a

uma economia agrdria apoiada no latifindio e no trabalho escravo (MEC/CNE,

2003, p.3).

Segundo Calazans (1981 apud ANDRADE; DI PIERRO, 2004), apesar dos primeiros
projetos educativos voltados para o campo serem do inicio da Republica (1889), s6 no
comeg¢o do século XX a educacao rural passou a ter relevancia, pela necessidade de conter o
fluxo migratério para as grandes cidades e pelo projeto de constru¢do da nac¢do. A educagdo
teve, entdo, o papel de configurar uma identidade nacional que incluisse os imigrantes e
abarcasse, também, a populacdo do campo. Na década de 1920 surge o ruralismo pedagogico
para aumentar a produgdo e conter o €xodo rural, pela fixagdo do homem do campo, no
campo. No periodo pés-guerra, o paradigma modernizador orientava para uma adequacdo da
escola rural as novas exigéncias do desenvolvimento econdmico, buscando motivar uma
maior participacdo da populacao rural nos processos de desenvolvimento e transformacao das
estruturas (CALAZANS, 1981 apud ANDRADE; DI PIERRO, 2004).

Entre 1945 e 1960, alguns movimentos de educacdo popular desenvolveram-se
vinculando os problemas educacionais concretos com a resolucao estrutural da situacio social
da populacdo rural pobre. Os projetos desses movimentos sociais foram interrompidos, em
grande parte, com o inicio da ditadura militar em 1964. S6 no final da década de 70 a

discussdo sobre educacdo rural foi retomada e, seguindo a perspectiva comunitdria, foram
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criados alguns programas que acabaram por fracassar. (CALAZANS, 1981 apud ANDRADE,;
DI PIERRO, 2004). Nos anos 80, a temdtica da educacdo rural foi deixada em um segundo
plano voltando a agenda da politica educacional brasileira nos anos 90 por exigéncia dos
movimentos sociais, particularmente o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra —
MST.

Em meados da década de 1990, o MST, em iniciativa conjunta 8 CONTAG, inicia o
movimento nacional por uma Educacdo do Campo, em parceria com outros movimentos
sociais'®. Este Movimento busca a melhoria das condicdes de vida da populacdo rural com
base na educacio voltada aos interesses da vida no campo e uma perspectiva mais ampla de
“formacao humana”, sua principal reivindicacdo. A utilizacdo do termo “campo” no lugar de
“rural” € prépria do movimento, que para diferenciar suas exigéncias das politicas
urbanocéntricas do passado feitas “para o meio rural”’, define o novo projeto de
desenvolvimento “para o campo”, que parte das necessidades e interesses do préprio campo.
O Manifesto da Educadoras e Educadores da Reforma Agraria ao Povo Brasileiro, lancado ao
final o “I° Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria” (I> ENERA),
realizado em julho de 1997, na Universidade de Brasilia, é considerado o fato que melhor
simboliza a funda¢dao do movimento (MUNARIM, 2008).

O Movimento realiza semindrios estaduais e conferéncias nacionais de Educagdo do
Campo. Entre 1998 e 2004 foram realizadas uma série de Conferéncias Nacionais por uma
Educagdo do Campo, na perspectiva de buscar o atendimento as especificidades do campo, no
que tange a politica educacional. Sdo feitas algumas publicacdes'’ e apresentadas e
implementadas propostas, como o Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agréria
(PRONERA). O Movimento leva a criacdo da Coordenacdo da Educacdo do Campo, com
atuacdo no MEC, e do Grupo Permanente de Trabalho de Educagdo do Campo (GPT),
integrado por representantes dos movimentos sociais e de 6rgaos vinculados ao Ministério da
Educagdo, ao Ministério da Agricultura e ao Ministério do Desenvolvimento Agririo

(ROCHA, 2004).

' Os movimentos sociais que tém participado do movimento por uma educagdo do campo sdo, segundo
Munarim (2008), o MST, o Movimento dos Atingidos pelas Barragens (MAB), o Movimento das Mulheres
Camponesas (MMC), o Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA), sindicatos de trabalhadores rurais e
federacdes estaduais desses sindicados vinculados a Confederacdo dos Trabalhadores da Agricultura
(CONTAG), o Movimento de Mulheres Trabalhadoras Rurais — vinculado a CONTAG, a Rede de Educagao do
Semi-Arido Brasileiro (RESAB) e, por fim, a Comissdo Pastoral da Terra (CPT), além de uma série de
organizagdes de ambito local.

"7 Cf. Colecio Por uma Educacdo do Campo. A dita colecio registra o debates que se deram no ambito da
articulagd@o nacional.
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Uma importante conquista deste Movimento foi a aprovacgdo, em 2002, das “Diretrizes
Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo” perante a Camara de Educacgdo
Bésica do Conselho Nacional de Educacao (MEC/CNE, 2003), que entao passa a servir de
referéncia aos projetos das instituicdes que integram os diversos sistemas de ensino. Este

documento afirma:

A educacdo do campo, tratada como educacgdo rural na legislacdo brasileira,
tem um significado que incorpora os espacos da floresta, da pecudria, das
minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si os espagos
pesqueiros, caigaras, ribeirinhos e extrativistas. O campo, nesse sentido, mais
do que um perimetro ndo-urbano, é um campo de possibilidades que
dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a prépria producdo das
condicdes da existéncia social e com as realizagdes da sociedade humana.
(MEC/CNE, 2003, p.1)

No texto, o campo € definido como um espaco heterogéneo, composto pelos espacos
da floresta, pecudria, minas, agricultura, pesqueiros, caigaras, ribeirinhos e extrativistas,
ressaltando a presenca dos movimentos sociais e posicionando-se contra a nogdo de
inexorabilidade do processo de urbanizacdo. Ressalta, ainda, a importancia do respeito a
diversidade do campo nas propostas pedagdgicas das escolas. Como exemplo dessa
diversidade, destaca: do ponto de vista econdmico, a participacdo de familias em atividades
agricolas e nao-agricolas diversas; no aspecto cultural e politico, as mudancgas decorrentes da
convivéncia com os meios de comunicacdo e a difusdo cada vez maior da cultura letrada,
assim como da presenca de movimentos sociais questionadores da ordem instituida como
duas realidades que influem nas demandas da educacdo.

Em um esforco de sintese e avaliagdo do Movimento por uma Educacdao do Campo,
Caldart (2008) define Educac¢ao do Campo como um conceito novo, mas ja em disputa face as
multiplas interpretacdes que recebe na medida em que se institucionaliza. Buscando resgatar
as origens do conceito, a autora sintetiza algumas questdes centrais que, ao seu Ver,
estruturam o movimento a partir de uma triade insepardvel Campo — Politica Publica —
Educacgdo. Nesta triade, o elemento “Campo” representa os componentes historicos e sociais e
o compromisso do Movimento com as pessoas que habitam e trabalham neste espago; o
componente “Politica Publica” reflete o componente do Movimento que luta pelo
reconhecimento do campo como um espaco para implementacdo de politicas publicas e
constru¢do de um projeto de nagdo; o componente “Educagdo” reflete a heranca de uma
tradicdo pedagédgica de perspectiva emancipatdria e socialista, que pensa a dimensdo

formativa do trabalho e o vinculo da educacdo com os processos produtivos.
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O espaco institucional onde, no Ministério da Educacdo, ocorrem as discussdes sobre a
Educacdo do Campo, a Coordenacdo de Educacdo do Campo da Secretaria de Educagdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), foi criada em julho de 2004. As
“Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo” (MEC/CNE, 2003)
foram divulgadas, ao longo de 2004 e 2005, em 25 Seminérios Estaduais de Educacdo do Campo
realizados pela SECAD/ MEC, com a proposta de que os estados se organizassem para articular
acodes em politicas publicas que atendessem as suas demandas. Este processo ocorre ao mesmo
tempo em que o PEA € implementado no Brasil. Nota-se, portanto, que a implementacdo do
PEA no Brasil ocorre de forma paralela ao desenvolvimento do Movimento por uma

Educagdo do Campo, mas ambos possuem agendas e orientacdes politicas distintas.

3.2 O PEA E OS PROCESSOS DE APROPRIACAO INSTITUIDOS: ANALISE DE
DOCUMENTOS

Ao ser adaptado para o Brasil como um dos componentes do acordo de financiamento
entre o Banco Mundial ¢ o MEC — o FUNDESCOLA - o PEA teve uma linha de
financiamento prépria. Sua independéncia de disputa por verbas, dentro do Ministério da
Educacdo, permitiu ao longo dos anos consolidar-se e aumentar o numero de escolas
envolvidas, consolidando-se em uma estratégia para as escolas multisseriadas rurais. O
desenvolvimento do PEA e a discussdo sobre a Educacdo do Campo ocorreram de forma
paralela até o junho de 2008, quando o PEA deixou definitivamente o FUNDESCOLA e foi
assumido pela SECAD.

H4, contudo, ao longo desses dez anos, um movimento critico ao PEA, que parte tanto
de movimentos sociais, quanto de esferas proximas a estes movimentos ligadas ao préprio
governo. Simultaneamente a consolida¢do do PEA, a SECAD, por meio da Coordenacdo da
Educagdo do Campo, e o GPT desenvolviam agdes, estratégias e programas em perspectiva
diferente. Dessa maneira, passaram a coexistir, sob o mesmo governo, duas linhas de a¢ao
para a educacdo no meio rural de orientacdes diferentes: uma ligada ao
FNDE/FUNDESCOLA, apoiada pela tecnocracia do Estado; e outra ligada a SECAD, mais
identificada com os movimentos sociais e apoiada por pesquisadores de educacdo do campo.

A tensdo decorrente das diferentes orientagdes politicas dos projetos ficava
progressivamente mais patente com o passar do tempo, de modo que algumas adequacdes

eram feitas ao PEA, buscando aproximé-lo das discussdes feitas no ambito do Movimento por
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uma Educacdo do Campo. Um exemplo interessante deste movimento de aproximagdo pode
ser observado nas sucessivas edi¢des dos manuais voltados para a formagdo de professores. O
primeiro manual do PEA, intitulado Capacitacdo de Professores (FUNDESCOLA, 2003), foi
uma adaptacdo feita em 1999 de uma tradugdo de 1997 realizada pelo UNICEF do original
colombiano Hacia la Escuela Nueva, por sua vez datado de 1987. Nao hd, na sua
apresentacao, nenhuma informacao sobre o trabalho de adaptacdo e validagdo, exceto o nome
dos responsdveis por esse trabalho, todos em lingua espanhola'®. Quanto ao contetido, o texto
apresenta-se como um verdadeiro guia, bastante diretivo e instrumental. As atividades a serem
desempenhadas e os recursos a serem utilizados pelos professores sdo descritos de maneira
detalhada, sem, contudo, abrir-se espaco para explorar os pressupostos dessas atividades e
suas matrizes epistemoldgicas. Nao sdo indicados, ao longo do texto, outros trabalhos e
estudos que sustentem as varias propostas pedagdgicas que o guia descreve. Estas baseiam-se
unicamente na experiéncia bem sucedida na Colombia e seu histérico. As referéncias
bibliograficas apresentadas ao final do guia trazem apenas trabalhos sobre o PEN, em lingua
espanhola.

Na edicdo de 2005 (FUNDESCOLA, 2005), o titulo ¢ modificado para “Guia para a
Formacao de Professores da Escola Ativa”. O manual é aumentado em 53 péaginas e logo na
sua apresentacdo relata o novo objetivo: “dar sustentacdo a pratica das Diretrizes
Operacionais para Educacdo Bdsica nas Escolas do Campo, instituida pela Resolugdo
CNE/CEB no 01/03”" (FUNDESCOLA, 2005, p.11). Na primeira unidade do manual ha uma
discussdo sobre “a estratégia metodoldgica da escola ativa no contexto educacional
brasileiro”, inexistente na primeira versido. Nela s@o apresentados os principios da educagdo
basica e das diretrizes do campo, extraidos do Caderno de subsidios referéncias para uma
Politica Nacional de Educacdo do Campo (MEC, 2003). As outras cinco unidades do manual
seguem a mesma estrutura: a do original em espanhol. Destaca-se, contudo, como novidade a
co-autoria de técnicos brasileiros, tanto da equipe responsdvel pela coordenacdo nacional do
PEA em Brasilia, como de coordenadores estaduais do PEA, convidados a incorporar ao novo
manual reflexdes produzidas a partir de sua experiéncia, conforme descrito na apresentacao

do manual:

A adaptacdo foi realizada para atender as especificidades do sistema
educacional brasileiro e da educagdo do campo. Adaptagdo realizada por
técnicos da Diretoria de Programas Especiais/ FNDE-Brasilia e das secretarias

'8 Nzo ficou claro se a adaptacio mencionada na edigdo brasileira foi realmente feita por autores colombianos ou
se refere apenas a realizada, anteriormente, na edicao colombiana.
" MEC/CNE, 2003
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estaduais de educacio dos estados de Alagoas, Amazonas, Roraima, Sergipe,
Mato Grosso do Sul, Rio Grande do Norte, Maranhdo e Paraiba.
(FUNDESCOLA/MEC, 2005, p. 3)*

Nestas mudancas pode-se observar um esforco de adaptacdo do Programa a realidade
brasileira, contudo ainda timido. Pode-se dizer que, por meio dessas alteracdes, busca-se
adequar o discurso da reforma financiada pelo Banco Mundial as novas diretrizes para a
Educagdo do Campo, contudo sem uma alteracdo significativa da proposta pedagdgica.
Busca-se a legitimacdo do PEA sem promover uma avaliagdo ampla dos principios que o
norteiam. O que se pode ler a partir da comparac@o entre os dois manuais (FUNDESCOLA,
2003; FUNDESCOLA, 2005) € uma adaptag¢do do discurso, que segundo Shiroma, Campos,

Garcia (2005), ndo é neutra:

O acompanhamento sistemdtico de publicacdes nacionais e internacionais
sobre politica educacional dos dltimos quinze anos [permite] constatar uma
mudanca no discurso usado (...). (...) ao final da década percebe-se uma
guinada do viés explicitamente economicista para uma face mais humanitaria
na politica educacional, sugerida pela crescente €nfase nos conceitos de
justica, eqiiidade, coesdo social, inclusdo, empowerment, oportunidades e
seguranca. (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005.p.1)

Tais adaptagdes visam, mais que revisar criticamente o projeto, dar-lhe maior respaldo
junto aos responsaveis por sua execugdo. Trata-se de uma tentativa de aumentar o consenso
acerca do PEA.

As referéncias desta edicdo, restrita a sete obras citadas no texto, ndo inclui mais as
obras em espanhol e sim o marco legal brasileiro do programa. Continua sem fornecer
referéncias cientificas, epistemoldgicas ou tedricas que subsidiem a proposta.

Em 2007, a Universidade Federal do Paré foi convidada para fazer uma avaliacdo do
PEA?' que reunisse as experiéncias de todos os estados bem como a percepcdo de pais,

2 . ~ 22 . ~ . . .
professores e técnicos de educacdo™. Como parte dessa avaliacdo foram realizadas oficinas

0 Porém, trata-se de uma participacio fragil. Segundo uma coordenadora estadual do PEA, co-autora neste
processo de reformulacio, a reformulacido do guia dos professores para a edicdo de 2005 € a soma dos esforcos
dos estados para reformular sua pratica. Segundo ela a dinamica consistia em que alguns estados escreviam
alguns capitulos, outros estados escreviam outros capitulos, de acordo com sua experiéncia. Segundo outra co-
autora, o manual de 2005 contou com a participag¢do dos coordenadores/ formadores estaduais. Ela pondera que
ndo acha que outro setor deveria ter participado do processo e reitera que o principal interessado — o professor —
nunca apontou sugestdes nas avaliagdes das qualifica¢des oferecidas a ele.

*! Avaliagdo coordenada pela pesquisadora Jacqueline Freire, contando com o apoio de técnicos da SECAD. Os
resultados ndo foram disponibilizados para pesquisa, pela Secretaria.

** No total foram consultados por meio de questiondrios 884 professores e 106 supervisores na fase quantitativa
da pesquisa e 491 professores, 58 pais, 58 coordenadores municipais e 19 coordenadores estaduais na fase
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em diferentes estados e regides: em Belém, a oficina reuniu representantes de escolas do Pard,
Rondonia e Amap4; em Natal, de escolas do Rio Grande do Norte e Paraiba; e em Recife, de
escolas de Pernambuco. Os estados do Ceara, Maranhdo, Piaui, Mato Grosso, Goias, Mato
Grosso do Sul e Tocantins também sdo envolvidos nas oficinas coordenadas pela SECAD,
com a participagdo de professores, alunos e coordenadores das secretarias estaduais e
municipais de educacdo.

Segundo o discurso oficial, como resultado desta avaliagdo, poderia haver uma
descontinuidade do PEA ou sua incorporagdo a politica nacional de educacdo do campo do
Ministério da Educacdo, por meio de sua vinculagdo a SECAD.

Ao final destas, apds deliberar pela conveniéncia ou ndo do seguimento e ampliacao
do PEA, dever-se-ia, em caso de decisdao pela ampliagdo, reformuld-lo com o objetivo de
incorporar préticas e reflexdes de professores e técnicos, a luz de concepcdes apresentadas nas
Diretrizes operacionais para a Educagdo Bésica nas Escolas do Campo. Contudo dados os
prazos e compromissos ja assumidos pelo Ministério o processo foi mais breve. A
pesquisadora revela-se cética sobre os possiveis efeitos da avaliagdo coordenada por ela na

agenda ministerial. A respeito de sua prdopria participagdo no processo, explica:

O trabalho da UFPA, considero inécuo, principalmente pelo paralelismo das
agendas. Enquanto a Universidade analisava a experiéncia dos dez anos do
Programa e os materiais, o processo de reformulagdo e producio de materiais
estava em marcha, entdo foram processos que pouco dialogaram entre si.
Houve muito formalismo. O tempo politico da reformulacio foi incompativel
com o tempo de avaliar-dialogar-refletir-propor-formular. As sete Oficinas
Regionais ocorridas entre 23/02 e 04/04 tiveram elementos substantivos, mas
em maio o MEC jé estava com um documento preliminar sem incorporar a
sistematizacdo das prdprias Oficinas. A institucionalidade e a agenda
ministerial foram competentes no trato de seus interesses, visdes e
compromissos. (Entrevista com Jacqueline Freire™)

O novo material para a divulgacdo do programa e formacdo de educadores que
encontrava-se em formulacdo intitula-se: Orientacdes pedagogicas para formagdo de
educadoras e educadores (SECAD/MEC, 2008a). O processo de reformulacao do PEA a que

ele se propde € assim resumido no Projeto Base do PEA:

Todo processo de reformulagdo explora novos limites e tem como referéncia a
pratica de uma educagdo integrada com o ser humano que vive e trabalha no

qualitativa da pesquisa, segundo dados apresentados por uma técnicas do FNDE na palestra de abertura do
primeiro médulo de formagdo do Programa Escola Ativa em Minas Gerais.
= A integra da entrevista estd no anexo 1.
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campo. A revisdo do programa procura ainda contemplar novos conteidos e
metodologias, assim como aprofundar o debate sobre as classes multisseriadas
no campo. (SECAD/MEC, 2008b, p.5)

No Projeto Base (SECAD/MEC, 2008b) indica-se que a reformulagdo do programa
buscou adequar-se aos novos marcos legais: a Lei 11.274/2006, que aumenta para 9 anos o ensino
fundamental, antecipando a entrada na escola para os 6 anos de idade; e a Resolugdo n. 2, de 28 de
abril de 2008, do CNE, que estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o
desenvolvimento de politicas ptiblicas de atendimento da educacdo bdsica do campo. Esta
Resolucdo busca garantir o direito das criangas serem atendidas na sua comunidade, evitando-se
os processos de nucleacdo e o transporte dos alunos. Estabelece, ainda que os professores tenham
formacdo adequada e as escolas sejam adequadamente equipadas para o trabalho com turmas
multisseriadas.

Quanto ao conteuddo, apenas na terceira edicdo fica claro o marco epistemoldgico em que
se ela se situa, tanto no ambito das politicas publicas quanto das teorias da aprendizagem. Quanto
as politicas publicas, esclarece sua fidelidade aos principios contidos nas Referéncias para uma
Politica Nacional do Campo (MEC, 2003). Quanto a aprendizagem, evidencia sua proximidade
tedrica com a psicologia socio-histérica de Vigostski e faz referéncia a autores que subsidiam
teoricamente cada atividade proposta. Ao contrdrio dos guias anteriores, sua terceira edi¢io apdia-
se em trabalhos nacionais e estrangeiros de relevancia cientifica, denotando uma maior
preocupacdo com o rigor, embora sem comprometer a clareza do texto. O texto que apresenta a
metodologia Escola Ativa e seus instrumentos é menos descritivo e aborda mais os aspectos
gerais. Ndo sdo encontrados mais vestigios da vers@o em espanhol: € um novo texto, em novo
estilo.

A autoria desta terceira edi¢do contempla, pela primeira vez, um grupo de colaboradores
envolvendo professores universitarios e técnicos estaduais. Contudo a reflexdo sobre o programa e
a revis@o de materiais instrucionais ocorrem simultaneamente aos semindrios de avaliacdo do
programa, nos quais participam pais e gestores municipais. Esta simultaneidade impede que os
dados e criticas produzidos nestes semindrios de avaliacdo respaldem uma reformulagdo de carater
mais participativo.

A andlise do processo de construcdo das trés edicdes do documento voltados para a
formacdo de professores (FUNDESCOLA, 2003; FUNDESCOLA, 2005; SECAD/ MEC 2008a)
ilustra de maneira clara que algumas demandas e reflexdes produzidas pelo Movimento por uma
Educagdo do Campo foram progressivamente incorporados e modificando o PEA. As mudangas
nos titulos, que progressivamente foram assumindo formas menos diretivas, na autoria (mais

plural) e uma maior preocupagdo com o rigor, sdo indicacdes de um processo de apropriagao
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de saberes. Mudam-se as finalidades do programa, que passam de uma perspectiva mais
voltada para a organizacdo racional das escolas multisseriadas e para o desempenho dos
alunos, para o atendimento dos preceitos da Educacdo do Campo, voltado por sua vez para o
respeito da diversidade das populacdes que vivem no campo, aproximando-a, contudo, da

cultura universal.

3.3 AS TENSOES QUE NAO APARECEM NOS DOCUMENTOS E O PROCESSO DE
APROPRIACAO INSTITUINTE: O ENCONTRO DE FORMACAO EM BRASILIA

Em 2008, o PEA torna-se acessivel a qualquer municipio brasileiro através da adesao
ao Plano de Acdes Articuladas (PAR). O PAR € o planejamento que o municipio deve fazer
para melhorar seus indicadores educacionais, coordenado pela Secretaria de Educacdo dos
Municipios, contando com a participagdo de gestores, professores e da comunidade local. O
MEC se dispde a dar suporte técnico enviando consultores aos estados € municipios. Todos os
municipios e todos os estados brasileiros fizeram adesdo ao PAR, e varios municipios, de
todos os estados do Brasil, solicitaram a implantacdo do PEA em suas redes de ensino.

Em outubro de 2008 realizou-se um Encontro de Formacdo de Formadores do
Programa Escola Ativa, em Brasilia®*. Neste encontro, que durou quatro dias, o PEA
reformulado foi apresentado, por meio de palestras e oficinas, para técnicos e pesquisadores
convidados a fazer parceria para a formacdo de pessoal nos seus respectivos Estados de
origem e auxiliar no processo de implantagcdo da nova fase do PEA.

Estiveram presentes no Encontro representantes das Secretarias de Estado da
Educagdo, da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacio — UNDIME, das
Instituicdoes Federais de Ensino Superior - IFES, do Ministério da Educacdo e do FNDE. As

metas de formacao de professoras para o PEA foram apresentadas logo no primeiro dia, apds

* Em outubro de 2008 pude participar do Encontro de Formagdo de Formadores do Programa Escola Ativa, em
Brasilia, quando firmavam-se parcerias para a universalizacdo do PEA no Brasil. A observacao realizada como
pesquisador-participante permitiu a coleta de mais informagdes sobre o contexto da reforma. Foram contatadas
algumas pessoas chaves que participaram do processo de elaboracdo do texto base para implementacdo PEA no
Brasil. Os nomes das pessoas que trabalharam na elabora¢do do manual do Programa Escola Ativa para
professores foi retirado do préprio manual e seus e-mails obtidos pela plataforma Lattes do CNPq. Notadamente,
a fragilidade da estratégia residiu no fato de que grande parte desses autores nao tinha curriculo cadastrado ou
ndo tinham o e-mail cadastrado. Para se chegar a essas pessoas usamos a metodologia da bola de neve. Um
pesquisador da drea de educac¢do do campo indicou o nome de outros, aos quais foram solicitados que passassem
o nome de outros e assim, sucessivamente, de modo a procurar garantir uma representatividade das pessoas que
participaram desse processo de forma mais ativa.
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algumas palavras de boas vindas. No inicio de 2009, 21.194 professores deveriam estar aptos
a implementar o PEA. Em 2009 houve a adesd@o de mais 2100 municipios que, em janeiro,
deveriam receber os livros da metodologia do PEA das Secretarias Estaduais para
distribuicao.

A mesa de abertura do Encontro foi composta por representantes da UNDIME-MG,
SECAD-MEC, Conselho Nacional de Secretarios de Educagcdo (CONSED), UNDIME-SC e
da Diretoria de Programas Especiais do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo
(DIPRO/FNDE). O primeiro orador, representante da UNDIME, expressou julgar
“desnecessdrio ouvir o projeto, uma vez que todos sabem que ele € maravilhoso e vem
obtendo amplo éxito”, e afirmou sua conformidade com o papel desempenhado pela SECAD
a frente do processo. Destacou seu otimismo com a atual politica do governo para com a
Educagdo do Campo, ressaltando nimeros do programa Saberes da Terra e concluindo que
“se as turmas multisseriadas forem bem encaradas podem ter €xito e até mesmo formar um
médico”. A representante do CONSED, em seu turno, afirmou conhecer o PEA, destacando
que trata-se de um programa bem sucedido e com resultados positivos. Afirmou, também, que
ele é uma oportunidade para a potencializagdao do campo, “onde a exclusdo € maior, o desafio
€ maior e a divida € maior”. A representante da UNDIME-SC afirmou que a Escola Ativa € a
mais nova parceira do Estado.

O diretor de Educagdo para a Diversidade da SECAD destacou o empenho desta
secretaria e do FNDE para realizar o Encontro em Brasilia, com prazos curtos.” Ressaltou a
importancia do regime de colabora¢ao Universidades/ CONSED/ UNDIME/ Secretarias de
Educacdo/ MEC e FNDE, bem como da descentralizacdo da politica de formacdo para a
efetiva implantacio do PEA, advertindo que isto deveria ser feito de forma autdnoma,
conforme arranjos politicos possiveis em cada Estado. Apresentou as metas de expansdo do
PEA por meio do PAR (Plano de A¢des Articulada): estender o programa a mais de 650 mil
alunos em 2009, com todos os professores preparados para implementar a metodologia no
inicio do ano. Deveriam ser formados professores para mais de 20 mil escolas. Por fim,
destacou a importancia do calendério politico, ressaltando que em todo o Brasil as prefeituras
se encontravam em transicdo, mas que, devido a necessidade de implementagao urgente do
projeto, isto ndo poderia constituir-se em um empecilho.

O Secretério de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade ressaltou o papel

da educagdo na diminui¢@o da desigualdade no Brasil, e que a principal diferenca em termos

» Ao longo de nossas andlises observa-se que a questdo dos prazos curtos foi bastante central em todo processo,
dificultando a democratizag¢do dos debates.
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de desigualdade € entre campo e cidade. Como desafios a enfrentar, o Secretdrio indica que
um dos problemas criados pela nucleacdo na década de 90 foi o isolamento do professor.
Segundo ele, € importante o professor sentir que existem parceiros e instrumentos para
viabilizar o trabalho coletivo. Afirmou, por fim, ser importante que os municipios tenham
uma estrutura formal capaz de incorporar os programas do MEC.

A ultima parte da manha foi dedicada a apresentacdo de experiéncias bem sucedidas
do PEA em alguns Estados e municipios.

O relato da experiéncia do Piaui enfatiza que, no inicio do processo, os professores
sentiam-se muito cobrados, resistiram e foram comunicar ao Secretdrio que ndo queriam o
PEA. Apesar disso a experiéncia continuou em melhores condi¢des apds a aquisi¢do de vans e
a contratacdo de coordenadores. Houve uma melhora no desempenho dos alunos, trazendo
gratificacdo para as escolas aderentes ao PEA.

O relato da experiéncia autbnoma do municipio de Nova Venécia (ES) destacou as
medidas da Secretaria Municipal de Educacdo, como a municipalizacdo de 75 escolas
estaduais rurais em 2005, sendo 94% delas multisseriadas. Também foram apresentadas
experiéncias de parcerias publico-privadas, como cursos do SEBRAE para
“empreendedorismo rural” e investimentos em transporte e novas tecnologias da informacao,
como a instalacdo de “cantinhos de informdtica” em todas as escolas rurais. Representantes
dos Estados do Pard e Goids posteriormente relataram como a experiéncia do PEA vinha se
desenvolvendo nestes Estados.

Por fim, foi realizada uma palestra sobre as contribuicdes de Vigotski’® para a
educagdo escolar, contemplando alguns aspectos e conceitos de sua teoria relativos a
aprendizagem que servem de subsidio tedrico as estratégias pedagédgicas do PEA. Alguns
representantes de IFES interferiram questionando a leitura apresentada pela oradora, da obra
de Vigotsky, refletida naquela palestra.

Na sessdo de abertura a tonica era a defesa do PEA e algumas falas problematizadoras
da platéia foram recebidas defensivamente. A necessidade de implementacdo da politica e
suas metas foram apresentadas como empecilhos para o aprofundamento no didlogo. A
direcdo dos trabalhos considerava que o momento oportuno teria sido o dos semindrios de
avaliacdo do PEA, coordenados pela UFPA, no ano anterior. A programacao privilegiava as
falas institucionais e os relatos de experi€ncia, que eram, em sua maior parte, descritivos, €

nao permitiam discussdes sobre o contexto politico, 0 momento histérico e o questionamento

26 O novo material de formacdo de docentes (SECAD, 2008a) incorpora a referéncia de Vigotski (1996).
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das diretrizes postas. A €nfase dos relatos de experiéncia estava na defesa do programa e nos
éxitos obtidos em cada estado ou municipio, com a adesdo ao PEA. Em lugar de discutir
divergéncias, apresentava-se a heranca dos dez anos do PEA e algumas mudangas incluidas
na fase de expansao.

A auséncia de representantes das IFES e da Coordenacdo Nacional da Educagdo do
Campo na secdo de abertura, institui¢des convocadas a formar parcerias para implementagdao
do projeto, deve ser aqui problematizada. Nao foram convidados a falar e sua auséncia
poderia indicar um desequilibrio na composi¢ao de forgas e, logo, na composi¢ao da parceira.

O segundo dia do Encontro aconteceu na Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais
da Educacao (EAPE). O grupo original foi dividido em trés subgrupos, de cerca de 30 pessoas
cada. A condugdo dos trabalhos do subgrupo observado foi feita por duas técnicas de
Secretaria Estadual do Maranhdo, também autoras do manual “Orientacdes pedagdgicas para
a formacao de educadoras e educadores” (SECAD/MEC, 2008a). A capacitacao baseou-se em
modulos deste material recém editado pela SECAD/MEC.

Durante os trabalhos houve momentos de tensdo entre técnicos de Secretarias
Estaduais e representantes das IFES, quando estes expressaram sua inconformidade com a
conducdo dos trabalhos dentro de um modelo de “capacitacdo”. Argumentaram que tal
modelo — usado no manual de formacdo dos professores do PEA — ndo era adequado para
conduzir os trabalhos durante o Encontro, pois as questdes tedricas, histdricas e
epistemologicas, vinham sendo interpretadas como criticas ao PEA e rejeitadas, impedindo a
constru¢do coletiva. Serem as facilitadoras as préprias autoras foi apontado como fator
predisponente para algumas posturas defensivas assumidas pelas mesmas durante a condugao
dos trabalhos.

A visita do diretor de Educagdo para a Diversidade da SECAD a EAPE permitiu que
ele fosse interpelado sobre os resultados da avalia¢ao realizada pelo convénio da SECAD com
a UFPA, no ano de 2008 (com o objetivo de subsidiar as reformula¢ées do PEA) e seu acesso
como meio de qualificar o trabalho das instituicdes académicas convidadas para a parceria
com o MEC. Sobre esta avaliagdo, ele comentou: “O estudo de Jacqueline Freire aponta para
outra proposta, que descaracterizaria a Escola Ativa, logo ndo vejo como ele poderia ajudar
no trabalho de formacdo das universidades para o Programa”. Observou que o PEA “ndo
precisa ser a unica proposta do governo para as escolas multisseriadas do campo e que ha
espaco para novas metodologias”. Afirmou que o MEC esta aberto para novas propostas para
o campo, contudo o PEA era a melhor proposta que havia em condi¢des de ser expandida. O

Diretor reconheceu que hd muitas criticas ao PEA e ressaltou que “nunca havia visto o MST e
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a CONTAG tao afinados em uma decisdo como quando ambos se diziam contra o PEA,
tendo, a ultima, formalizado sua inconformidade com as politicas da SECAD, apesar de
combinados prévios entre as partes”.

Os trés dias de Encontro em que os convidados eram reunidos em subgrupos, no
EAPE, propiciaram condi¢des para que todo o encontro fosse perpassado por um tom
avaliativo. O método escolhido para o curso foi considerado inadequado para recolher as

contribuicdes dos debates, conflitos e contradi¢des identificados ao longo dos quatro dias.

2.3.1 Anadlise do Encontro

De modo geral pode-se dizer que o Encontro revelou a dificuldade de colocar em
pratica o discurso da parceria, da participacdo e da complementaridade entre os diversos
setores convidados. A iniciativa da SECAD/ MEC em propor o PEA como a politica para as
escolas multisseriadas do campo, provocou reacdes, dentre as quais uma questdo que
preocupou professores e pesquisadores: por que foram chamados para um Encontro onde
reflexdes e duvidas ndo podiam ser expostos, pois causavam incomodo? As questdes de fundo
epistemoldgico e politico eram mal compreendidas e consideradas fora do tema pelos
facilitadores, preocupados em prosseguir o Encontro como planejado. A tensdo entre gestores
e técnicos — preocupados com a execucdo do projeto no tempo previsto — e representantes de
universidades — preocupados com pressupostos e implicacdes do PEA — persistiu por todo o
Encontro, demonstrando as divergéncias entre os herdeiros do PEA e as propostas alinhadas
ao Movimento por uma Educacio do Campo.

Considera-se que o método usado no evento ¢ semelhante ao utilizado no ambito do
FUNDESCOLA para a formacgao de professores do PEA, desde seus primérdios. As questdes
apresentadas pelos participantes demonstram a rigidez da programacao, isto é, sua
impermeabilidade a contribuicdes, mascarada por um discurso participativo. De fato, em
todas as versdes dos manuais para a formacdo de professores, a unidade basica de formagao
do PEA, o “microcentro”, € descrita como um pdlo de discussdao e formacdo democratico,
porém, dentre suas diretrizes, presentes tanto no “Escola Ativa: orientagdes para a supervisao
municipal” (FUNDESCOLA, 2006), quando no ‘“Projeto Base” (SECAD/ MEC, 2008b)
permanece (surpreendentemente) aquela que diz: “pressupor que, caso haja palestrante, suas

concepcdes sejam inerentes a estratégias metodolégica do Programa Escola Ativa”.
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(FUNDESCOLA, 2006, p.24; SECAD/ MEC, 2008a, p. 40). A mesma atitude esteve presente

na programacao do Encontro em Brasilia.

3.4 A MUDANCA EM UMA PERSPECTIVA INSTITUCIONAL

Buscando entender como o movimento de reformulacdo do PEA € percebido pelos
seus gestores em diferentes Estados, foram entrevistadas duas coordenadoras estaduais que
estiveram a frente do PEA. Elas foram questionadas sobre sua participa¢cdo nas reformulacdes
dos guias em 2005 e sua percepcdo sobre o0 momento atual: o da reformulacao do PEA e sua
universalizacao.

O processo de reformulacdo do Guia em 2005 foi descrito, por ambas, como pouco
participativo. A Coordenadora Estadual 1 (CE1) relata que o processo foi de compilagdo, em
que cada estado participante ficou responsdvel por reformular um capitulo, sem uma
articulacdo entre as diferentes experi€ncias em cada estado. A Coordenadora Estadual 2 (CE2)
registra que os professores ndo participaram do processo, mas sim os técnicos dos Estados.

A respeito do processo de reformulacdo e universalizacdo do PEA, CEIl identificou
durante um semindrio de avaliacdo dos 10 anos de PEA, em 2008, na fala de uma
representante da Educacdo do Campo “a determinacgdo de ressignificar o Projeto Escola Ativa
para que ele integre-se aos preceitos da educacdo do campo”. Disse que, por encontrar-se
afastada do PEA, nao possuia informacdes novas. CE2, percebia que as dificuldades
existentes para a reforma do PEA, isto é, da mudanca do FUNDESCOLA para a
SECAD/MEC, estavam particularmente relacionadas ao acompanhamento da capacitacdo em
rede. Relatou dificuldades de ordem operacional, como o acesso a didrias e transporte, que
ndo estavam sendo garantidos. Ressaltou, contudo, que considera a universalizagdo do PEA
um reconhecimento do seu trabalho e de sua equipe, lembrando que na avaliacdo dos 10 anos
do PEA em Brasilia, coordenada por Jacqueline Freire, participaram professores, pais e
coordenadores que ressaltaram a validade da metodologia para estimular os alunos a falarem
mais e promover sua socializagdo. Lembra que, em uma oficina em que participou, um ponto
de unanimidade foi a necessidade de reformulacdo do material diddtico, buscando sua

adaptacgdo as diferentes regides do pais.
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3.5 A MUDANCA EM UMA PERSPECTIVA CRITICA DO MOVIMENTO POR UMA
EDUCACAO DO CAMPO

Buscando entender como o movimento de reformulacdo do PEA € percebido por
setores da sociedade mais proximos ao Movimento por uma Educa¢do do Campo, foi
entrevistada a pesquisadora Jacqueline Freire, da UFPA?, que coordenou o processo de
avaliacdo dos dez anos do PEA. Foi questionada sobre sua percep¢cao de como a reformulagao
do PEA atende as demandas do Movimento por uma Educacao do Campo; sobre os grupos de
interesse envolvidos na sustentacao e reformulacdo do PEA e sobre a decisdo de universaliza-
lo como uma politica nacional para a Educacdo do Campo.

Sobre a ida do PEA para a SECAD e seu processo de reformulagdo, a pesquisadora

descreve o processo institucional da seguinte maneira:

A internalizacdo do PEA na SECAD foi em meio a conflitos e negociagdes.
Na reunifo do Grupo Permanente de Trabalho (GPT) em Educagdo do Campo
do Ministério da Educacdo de julho de 2007 o PEA esteve na pauta e
principalmente os Movimentos Sociais foram ostensivos na critica. Deliberou-
se pela realizacdo de um semindrio em que se discutisse o processo, em agosto
de 2007. Este semindrio apontou uma série de elementos para o processo de
reformulacdo e, na minha compreensao, a equipe do FUNDESCOLA travou
bastante os desdobramentos, retardando um processo mais participativo.
(Entrevista com Jacqueline Freire)

A respeito dos rearranjos institucionais € mudancgas recentes no PEA com vistas a sua
adequacdo aos preceitos da Educagdo do Campo, Jacqueline € cética quando analisa o modo

como as demandas do Movimento Por uma Educagao do Campo estariam sendo atendidas:

Na minha visdo a ida do programa para a SECAD e o processo de
reformulacdo deflagrado nao atendem as demandas do Movimento por uma
Educacdo do Campo, alids, até confrontam interesses, expectativas e
perspectivas. Ha claros antagonismos tedricos, politicos e pedagdgicos no
Programa e no Movimento, entdo ndo basta s6 assumir o Vigotsky e outros
tedricos como novas matrizes para conciliar os projetos educativos. As tensdes
e disputas permanecem. O processo de reformula¢do ndo foi democrético,
houve muitos verticalismos determinados pelas urgéncias institucionais do
MEC. (Entrevista com Jacqueline Freire)

2T Cf. Anexo 1.
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Jacqueline analisa o papel e os interesses dos grupos envolvidos na sustentagdo ao

PEA. Do mesmo modo, procura avaliar o papel de outros grupos que tentaram influenciar os

rumos do Programa:

Os grupos politicos que historicamente deram sustenta¢do ao Programa estao
vinculados a tecnocracia do Estado, a compromissos formais pactuados por
meio de convénios. Os interesses iniciais estiveram claramente subordinados
aos ditames de organismos internacionais e suas diretrizes de politica
educacional. Houve esfor¢co de grupos e/ou profissionais alinhados com o
Movimento da Educagdo do Campo em influenciar mais decisivamente no
processo de reformulacdo, mas na minha compreensdo foram “derrotados”
pelas necessidades internas de cumprimento da agenda ministerial, sem o
tempo necessdrio para maturar e qualificar mais o processo. (Entrevista com
Jacqueline Freire)

Por ultimo, a pesquisadora faz algumas consideragdes sobre a op¢ao da SECAD de

universalizar o PEA:

Acredito que na auséncia de projetos alternativos consolidados para as classes
multisseriadas no quadro da agenda ministerial, marcada pela urgéncia, a
perspectiva de universalizar foi no sentido de apostar na melhoria da qualidade
de ensino, motivados pela crenga de que houve uma substancial reformulagdo
dos fundamentos do Programa. O MEC acredita que o processo foi
participativo, democratico, que os antagonismos nao estdo dados, que a
reformulacdo vem ao encontro de expectativas do movimento por uma
educacdo do campo. A universalizacdo do Programa, na 6tica do MEC, atende
a necessdria qualificacdio do processo educativo nas classes historicamente
“invisiveis” e desassistidas pelo poder publico. (Entrevista com Jacqueline
Freire)

A principal diferenca entre uma perspectiva institucional do processo de mudanca e

uma perspectiva critica estd na forma como a participacao é concebida. Representantes da

tecnocracia do Estado — que vém trabalhando na implementacdo e no seguimento da politica —

concordam com a importancia da participacdo, concebida como um poder outorgado a

municipios e professores. Por outro lado, pessoas ligadas ao Movimento por uma Educagdo

do Campo, consideraram que o PEA deve ser reformulado em fun¢do das demandas deste

movimento, através de um processo mais participativo. A participagdo, contudo, € concebida,

por estes, como uma conquista, um incremento do poder dos povos do campo de influir nas

politicas que os afetam, e ndo como uma dadiva.



66

3.6 AS RE-TRADUCOES DE UMA POLITICA INTERNACIONAL

No atual momento vem-se observando uma tentativa de transformar o PEA em uma
resposta ao idedrio da educagdo do campo. Acredita-se que, com as adequacdes, ele possa
atender as demandas apresentadas pelo Movimento por uma Educacdo do Campo. Nesse
sentido, um ponto critico diz respeito a participagdo dos movimentos sociais. Como adequar
o PEA as especificidades da Educagdo do Campo, se os movimentos sociais ndo sao
convidados a participar dos debates e adequacdes dos documentos? Conforme estd previsto
nas ‘“Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bdésica nas Escolas do Campo” (MEC/CNE,
2003), as adaptagdes deveriam contemplar as diferentes formas de vida dos véarios povos do
campo. Um amplo processo participativo na reformulacdo dos manuais seria coerente com os
principios de uma educacgdo de respeito a diversidade local e talvez uma importante estratégia

para incorporar estes principios ao texto.

1. Até que ponto a necessidade de implementacdo de uma politica,
diante de prazos fixos, comporta a revisdo de pressupostos
assumidos como intocaveis, ou a revisdo deve manter os principios
fundamentais da primeira versao do FUNDESCOLA?

2. O compromisso em adequar os Guias e o0 PEA aos principios da
educagdo do campo ¢é forte o suficiente para mudar a concepcao de
Guia (como instrumento necessario para a formacgao de professores)?

No fundo deste debate estdo duas logicas irreconcilidveis: a da discussdo e do debate
dos interessados na construcao de uma politica educacional “do campo” e “para o campo”, e a
da l6gica administrativa em que os prazos sao necessarios e imprescindiveis, o que exige uma
restri¢cdo do debate para cumpri-los.

Entre 2005 e 2008 o idedrio do Movimento por uma Educacdo do Campo ganhou
legitimidade e relevancia politica, tornando-se um questionador para o PEA, tal como vinha
sendo desenvolvido. Alteracdes incorporadas no material instrucional para professores e nos
discursos dos responsdveis pela nova fase do PEA sdo decorrentes deste novo contexto.
Contudo, a heranca de 10 anos do PEA compde-se de experiéncia e reflexdes, mas também de
inércia decorrente de um programa de implantacao vertical, gerido, em estados e municipios,
por responsaveis que resistem a sua ressignificagdo, segundo um novo idedrio.

Alguns paralelos podem ser tragados entre os momentos em que o PEN se torna uma

politica de abrangéncia nacional na Colombia, e o atual momento, quando 0 mesmo esta
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acontecendo no Brasil com o PEA. O processo de criagdao do PEN na Colombia, na década de
70, parte de uma ressignificacdo de um programa vigente, realizada pelos proprios professores
rurais, técnicos e professores universitarios. Sua sistematiza¢io e expansao, de forma vertical,
na década de 80, coincide com o aparecimento de dificuldades para implantagdo nas novas
regides e com a perda da capacidade de inovar-se, tornando-se um programa rigido, um kit
educacional. Ironicamente, na expansdao do PEA a nivel nacional, o0 mesmo problema esta
sendo detectado: a verticalidade de implantacdo, sem a reapropriagdo do programa pelos
interessados diretos, ou seja, pelos destinatarios da politica.

O que se observa sdo ndo apenas reformulagdes discursivas nos documentos do PEA,
mas uma clara divisdo entre os envolvidos na disputa pelas politicas publicas para a educagdo
rural/ do campo. Sao dois grupos politicos antagonistas, representando duas perspectivas e
duas temporalidades distintas. Por trds do debate estdo diferentes nocdes de sujeito e duas
concepgoes sobre 0 que seja o processo de ensino-aprendizagem.

O presente trabalho empreende uma verticalizacdo no estudo do trabalho dos
professores do PEA. Parte-se da hip6tese de que ha um hiato entre o0 movimento critico e as
politicas que agora se instituem e de que as comunidades e os professores, enquanto alvos da
politica, desenvolvem relagdes particulares com ela. Busca-se, assim, aprofundar a andlise
abordando um aspecto micro do PEA: o modo como os professores apropriam-se da
metodologia e a concretizam nas condi¢des de trabalho especificas das salas multisseriadas.

Busca-se responder as perguntas:

Como a implantagdo do modelo Escola Ativa reflete na organizacio
do trabalho docente em escolas multisseridas?

Como os professores apropriam-se dela?

Entendendo que o modo como o programa sera ressignificado e modificado depende,

dentre outros fatores, destas respostas.
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3.7 A POLITICA PUBLICA E A GESTAO DEMOCRATICA DA EDUCACAO

A partir da descricdo empirica do modo como o PEA foi implementado, ao longo dos
ultimos dez anos, busca-se uma anélise tedrica do desenvolvimento destas politicas. Segundo
Bruno (2002), na década de 90 desenvolvem-se concepgdes diversas e até mesmo antagdnicas
do que seria a chamada “gestdo democréatica”. Estas concep¢des desenvolvem-se em praticas
sociais multiplas, identificadas com a concep¢do de gestdo democratica. A autora assinala,
contudo, que ‘“numa sociedade rasgada por contradicdes nao é possivel pensar em ‘bem
comum’, salvo no campo das abstracoes” (BRUNO, 2002, p.23), logo o publico é sempre um

campo de conflitos. Como exemplo dos conflitos a autora evoca a experiéncia do MST:

(...) esse movimento criou um espago publico onde desenvolve sua prépria
acdo politica. N@o reconhecendo os limites impostos pelo estado, no que diz
respeito ao espaco publico passivel de ser ocupado pelos trabalhadores e no

N

que se refere a qualidade da sua agdo politica, esse movimento € julgado
ilegal, proscrito. Mas ndo seria este um exemplo de auto-organizacdo da
sociedade civil, para resolver seus problemas? (...) (BRUNO, 2002 p.27)

A autora responde a sua propria pergunta indicando que o problema que leva a
criminalizacdo do MST ndo seria sua capacidade auto-gestiondria, mas “o fato de o MST nao
conhecer e ndo limitar sua acdo ao espaco que o estado lhe definiu como espago publico e, ao
mesmo tempo, por ndo reconhecer como Unicas as regras da acdo e do comportamento
politico estabelecidas acima deles e contra eles”. (BRUNO, 2002, p.28)

Ao ndo reconhecer no Estado o poder de definir espacos de agdo politica para os
trabalhadores, os movimentos sociais ampliam suas lutas para expandir o espago publico por
ele mesmo instituido, mas provoca, nos centros de poder, a reacdo de identificacdo do Estado
com o publico e como tnico instituinte do politico. Esta €, segundo Bruno (2002) a matriz
para legitimar a proscricao de toda e qualquer forma de atividade politica que ndo emane dos
aparelhos de poder do capitalismo.

Pode-se interpretar nesse sentido as falas das representantes das secretarias estaduais
de educacdo sobre a adequacdo e reformulacdo do PEA. Ao identificar em si préprias as
Unicas pessoas capazes e interessadas em contribuir neste processo, elas revelam sua visdo da
gestdo democrdtica possivel: aquela decorrente de um espaco publico esvaziado, que
identifica-se com o estatal. Revelam ainda a negacdo de outros espacos publicos, como os que

vém sendo abertos pelos movimentos sociais.
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A estratégia do Movimento por uma Educagdo do Campo de aproximar-se e ocupar o
espaco estatal (o Ministério da Educagdo) — e definir uma agenda das politicas publicas de
educagdo que atenda seus interesses — parte do reconhecimento de que o Estado tem um papel
central como formulador das politicas. Embora estes movimentos também busquem um
alargamento do espaco publico, como espagco de participacdo popular, o préprio Estado
constitui-se de agentes que se colocam ao lado dos movimentos sociais em suas lutas.*®

O Estado assume um papel conciliador, buscando alinhar demandas internas, ao
elaborar uma politica educacional para o campo. Segundo Fernandes (2008) a nog¢do de
territorio — e sua insercdo na divis@o internacional do trabalho — é fundamental para entender
de onde partem as propostas de politica educacionais para o campo. Para o autor, a tensdo
entre os projetos deve-se a ambicao de conciliar dois territérios que para sdo irreconcilidveis:
o do agronegdcio e o da agricultura camponesa/familiar, cada um com distintas insercdes na
divisdo internacional do trabalho e distintas formas de sociabilidade. O territério camponés
possui maior prevaléncia de relacdes sociais soliddrias e produgdo voltada para a soberania
alimentar e o mercado interno. O territério do agronegdcio é constituido predominantemente
por relacdes de trabalho assalariado e sua producdo € voltada para a industria e para a
exportacdo (FERNANDES, 2008). Nesses dois territérios o papel da educacio se apresenta
de maneira distinta. Para os trabalhadores do campo, a educagdo formal é uma possibilidade
de acesso ao saber, e pode levid-los a uma maior emancipagdo. Trata-se de uma demanda do
territério camponés, a de que a politica educacional para o campo reflita esta necessidade. No
territério do agronegocio o sistema de produgdo assume o processo de formagao escolar como
parte da producdo da forga de trabalho e, nesse sentido, o desenvolvimento da autonomia nao
assume centralidade.

Quando no presente capitulo foi descrito o processo de critica e tentativa de
apropriacdo do PEA pelo Movimento por uma Educagdo do Campo, até sua reedicio como
uma politica nacional em 2009, observou-se que na verdade hd um restrito espaco de
discussdo e revisdo da politica, apesar do didlogo e do espaco que os movimentos sociais
mantém com/no estado. Observa-se a sociedade (hierarquizada) e o Estado que em parte a
expressa € em parte a dirige operando contra a promoc¢dao da autonomia. Neste contexto,

embora a gestdo democrdtica e a autonomia dos professores e dos alunos aparecam como

* Alguns agentes do estado se identificam com os movimentos sociais, entretanto ndo questionam o lugar
freqiientemente periférico que ocupam, frente aos movimentos que apéiam. Segundo Poulantzas (1977), ao se
inclinaram para o lado das massas populares, sdo funcionais para a continuidade do estado, pois reforcam a
ideologia de um estado neutro.
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supostos para o PEA, o processo de implantagdo da politica revela-se pouco democratico. A
gestdo democrdtica se apresenta como uma caracteristica mais que como um processo, porém
€ improvavel que a conquista da autonomia ou de uma pratica democratica se dé de maneira
univoca. Os limites para promover a gestdo democratica sdo significativos, pois conforme nos

alerta Martins (2002),

O discurso politico que fundamenta as diretrizes da agenda e informa as
medidas legais na drea da educagdo pode estar constituindo um paradoxo. De
um lado atende aos reclamos histéricos de vastos setores sociais que hd muito
tempo reinvidicam autonomia para elaboracdo de seus proprios projetos com
base na definicdo de suas demandas; de outro lado, porém, exige de atores
vulnerdveis que se conduzam como sujeitos auténomos, num contexto de
desregulamentacdo no sistema de protecdes coletivas (MARTINS, 2002,
p-123)

Neste processo de delegacdo de autonomia deve-se problematizar a heterogeneidade
do campo, que vém comportando, por um lado, alguns espacos restritos de gestdo democratica
da educacdo, em que se auto-organizam professores e comunidades de camponeses,
apropriando-se do espago publico. Sdo mais conhecidas as experiéncias relacionadas ao MST:
participam pais e alunos, criando e discutindo seus projetos, interesses comuns de suas
comunidades, bem como de suas diferencas. Nesses espacos, a gestdo democratica ndo trata-
se de um texto, nem encontra-se nos documentos € Guias do PEA, mas trata-se antes de um
intenso processo de apropriacdo e instituicdo de novos discursos.

Por outro lado € o mesmo campo que delega autonomia a populacdes historicamente
submetidas ao servilismo e relagdes extremamente verticais de poder. Neste sentido, Souza
(2002) sugere que o conceito de autonomia € usado de forma instrumental, forjado como
sindbnimo de descentralizacdo, deixando assim de refletir uma prética social histérica e
popularmente construida. Como exemplo de descentralizacao apresentada como sindbnimo de
autonomia e gestao democrdtica da educacao, Souza cita o Projeto Nordeste. Segundo o autor
este € um exemplo significativo da entrada de uma filosofia gerencial no sistema educacional,
“defendendo a racionalizacdo dos recursos humanos e financeiros, ‘modernizando’ os
processos decisorios, orientando-os para a desconcentracdo do poder e a descentralizacdo do
sistema, prevendo como resultado final o fortalecimento pedagdgico, administrativo e
financeiro da escola” (SOUZA, 2002, p.97).

H4 que se considerar, embora modifiquem-se as politicas e os nomes dos projetos ha,

mesmo no segundo mandato do Partido dos Trabalhadores no governo federal, uma
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continuidade no processo de inducdo de politicas, mantendo descentralizada a gestdo, mas
condicionando o financiamento a adesdo aos seus programas. A forma centralizadora de
induzir politicas vem sendo mantida pelo partido que historicamente dialoga ou diretamente
do qual participam os movimentos sociais, e ele segue impondo politicas “progressistas” em
troca de financiamento, estreitando, desta forma, os espacos para construcio de politicas que
tenham origem descentralizada®. A populacdo s6 € convidada a participar na execucdo da

politica, ja previamente decidida e formatada nos centros hegemonicos de poder.

* Para uma andlise critica das politicas educacionais no segundo mandato de Lula, em especial o PDE cf.
Saviani (2007)
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4.1 REFERENCIAIS TEORICOS

A abordagem dessa pesquisa parte do referencial tedrico do materialismo dialético,
particularmente do entendimento de que o trabalho é o meio pelo qual o homem transforma a
natureza e se transforma. Dentro da perspectiva materialista, a prépria vida material dos
homens constitui o que os homens sdo; ha uma coincidéncia entre o que os homens sdo e
aquilo que eles produzem: “tanto com o que produzem quanto também com o como
produzem. Nesse sentido € que os individuos sdo dependentes das condi¢cdes materiais da sua
producdo” (MARX, 2004, p.187).

Este conceito de Homem como resultado das relacdes materiais de produgdo, abarca

ainda a producdo das idéias e das representagdes:

A producdo das idéias, representagdes, da consciéncia estd de inicio
imediatamente entrelacada na atividade material e no intercAmbio material
dos homens, linguagem da vida efetiva. O representar, pensar, intercimbio
intelectual dos homens aparecem aqui ainda como afluéncia direta de seu
comportamento material. (...) Os homens sdo os produtores de suas
representacdes, idéias, etc., mas os homens efetivos atuantes, tal como sdo
condicionados por um desenvolvimento determinado das suas forgas
produtivas e do intercdmbio correspondente as mesmas, até as suas formacoes
mais amplas. A consciéncia nunca pode ser outra coisa que o ser /sein/
consciente, e o ser dos homens é o seu processo efetivo de vida. (MARX;
ENGELS, 1983, p.192)

Segundo Marx o trabalho € o processo pelo qual o “homem, por sua prépria agio,
media, regula e controla seu metabolismo com a natureza” (MARX, 1983, p.149). O homem,
através do trabalho, produz e € ao mesmo tempo produzido pela relacdo que estabelece com o
mundo natural e social, no que tange a suas representacdes e suas formas de viver. O trabalho
assume, portanto, uma importancia central como categoria para a andlise da relacdo do
homem com a natureza e a sociedade. E a partir dessa categoria que serdo conduzidos os
questionamentos e problematicas do presente trabalho.

Tardif e Lessard (2005) introduzem alguns elementos para interpretar o trabalho no
setor de servicos, ou seja, quando o objeto de trabalho do trabalhador é outro ser humano.
Estes autores partem da matriz marxista e afirmam que um objeto humano modifica
profundamente a propria natureza do trabalho e da atividade do trabalhador (TARDIF;
LESSARD, 2005, p.33). Em outras palavras, os autores ressaltam a dificil aplicagdo da visao
marxista a uma situagdo em que o outro nao € um objeto, mas sim um sujeito e portanto nao

se comporta como uma matéria inerte:
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O tratamento reservado ao objeto, assim, ndo pode mais se reduzir a sua
transformacdo objetiva, técnica, instrumental; ele levanta as questdes
complexas do poder, da afetividade e da ética, que sdo inerentes a intera¢ao
humana, a relagdo com o outro (TARDIF; LESSARD, 2005, p.30).

Partindo do modelo de andlise do trabalho que considera o papel do trabalhador no
processo de transformacdo de um objeto inerte, incapaz de interagir voluntariamente, ndo é
possivel enxergar a complexidade prépria do ensino. Definido este como “trabalhar com seres
humanos, sobre seres humanos, para seres humanos”, (TARDIF; LESSARD, 2005, p.31)
observa-se uma impregna¢do do humano sobre o trabalho docente que define caracteristicas
proprias que merecem ser problematizadas. Diferentemente do trabalho material, como a
transformagao do aco no setor metaldrgico, em que a chapa metdlica oferece apenas uma
resisténcia fisica ou natural ao ser cortada, furada ou dobrada por uma méquina, o aluno pode

reagir de infinitas maneiras ao trabalho do professor.

Cabe ressaltar que, no trabalho do professor, o outro constitui-se um grupo de alunos,
e nao apenas um sujeito isolado, o que complexifica os padrées de reagdo ao trabalho. A
adesdo desse “outro”, objeto do trabalho, pensado individualmente ou em grupo, determina
em grande parte as condicdes de trabalho, pois a ag¢do do professor sempre poderd ser
neutralizada, ou impedida por ele.

Assumindo que o produto do trabalho na escola €, por um lado, o aluno educado e, por
outro, o saber incorporado (SANTOS, 1989), é importante levar em conta que o ensino
implica para o docente o esfor¢co de fazer com que o aluno se envolva nessa atividade que a
principio € obrigatéria. Faz parte do processo de trabalho docente a preocupacdo com o
desenvolvimento de estratégias diversas para conseguir diminuir as atitudes resistentes que
decorrem dessa obrigatoriedade.  Diferentemente de outros processos produtivos, a

participacdo do objeto €, neste caso, fundamental:

A centralidade da disciplina e da ordem no trabalho docente, bem como a
necessidade quase constante de motivar os alunos, mostram que o0s
professores se confrontam com o problema da participagdao de seu objeto de
trabalho — os alunos — no trabalho de ensino e aprendizagem. Eles precisam
convencer os alunos que a escola é boa para eles, ou imprimir as suas
atividades uma ordem tal que os recalcitrantes nao atrapalhem o
desenvolvimento normal das rotinas do trabalho (TARDIF; LESSARD, 2005,
p.35).
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As relagdes humanas sdo, entdo, o principal material com que a escola lida e € humano
seu objeto de trabalho. A transformacdo de seres humanos € o que o trabalho dos professores

objetiva. Segundo Paro (1986, apud HYPOLITO, 1991) :

o aluno pode ser considerado como verdadeiro ‘objeto de trabalho’ do
processo produtivo escolar, ja que ele se constitui na prépria realidade sobre a
qual se aplica o trabalho humano, com vistas a realizacdo do fim educativo.
Isto quer dizer que, a exemplo do que sucede com a matéria-prima no ambito
da producdo material, o aluno ndo sai do processo educativo como era quando
ai entrou (PARO, 1986, apud HYPOLITO, 1991, p.14)

Esse particular objeto de trabalho, o aluno, intervém na atividade laboral do docente
transformando o seu mundo e se transformando a si préprio nesse processo, o qual equivale a

dizer que participa trabalhando:

sua resposta [do aluno] ao processo produtivo se d4d de acordo com sua
natureza humana, ou seja, no processo produtivo escolar, a resposta do aluno
a acdo transformadora do trabalho humano [...] s6 pode dar-se através da
participacdo ativa no processo, ou seja, através de seu trabalho (PARO, 1986,
apud HYPOLITO, 1991, p. 14).

Nesse sentido o trabalho do professor isoladamente ndo € garantia de que os objetivos
do processo produtivo serdo alcancados. Algumas conseqiiéncias dessa relacdo de mutua
dependéncia entre professor a aluno para a consecug¢do dos objetivos da escola, bem como
ambigiiidades relativas ao préprio objetivo da escola e da educacdo levam a dificuldades
quando da avaliacdo do trabalho docente — seja essa avaliacdo feita por ele proprio ou por

outros. Sobre essa questio, Teixeira (1985), afirma:

a especificidade do ‘produto’ da escola e de seus objetivos € tal que dificulta o
estabelecimento de um padrdo de medida para avaliacdo imediata do €xito ou
do seu fracasso. Em outras palavras, torna-se extremamente dificil determinar
critérios para avaliar a eficdcia de uma organizacdo, quando o produto nio é
bem especificado. Afinal o que é um aluno bem educado? Quais os padrdes
que temos para avaliar o comportamento dos individuos enquanto unicamente
produto da escola? (TEIXEIRA, 1985, p.443)

A avaliacdo do produto da escola oscila segundo a formulagcao que seja feita sobre a
funcdo social da escola. Cada formulacdo define um objetivo para a escola e responde a sua

maneira a pergunta “o que é um aluno bem educado?” As tipificacdes das tendéncias
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pedagdgicas propostas por Libaneo™ citado por Vieira (2001, p.131) sintetizam algumas
diferentes concepcdes sobre o papel da escola e de sua fungdo politica e social, agrupando-as
em dois poélos: as tendéncias liberais e as tendéncias progressistas. Em suma, os objetivos da
escola do pdlo de tendéncias liberais estao mais comprometidos em servir o sistema produtivo
e reproduzir as relacdes sociais vigentes e entre as escolas do polo progressista os objetivos
sdo, principalmente, educar para a emancipacao e para a critica. A escola progressista poderia
considerar-se exitosa se consegue forjar em seus alunos um alto grau de participagdo e
emancipagao politica, algo de dificil mensuragao objetiva. Se, por outro lado, tomamos o pdlo
liberal, a avaliacdo do produto da escola serd feita pelo mercado de trabalho na medida em
que absorve ou ndo a mao de obra que egressa da escola, ou seja, na medida em que os alunos
sdo incorporados por outros processos produtivos na sociedade. Conforme discutido no
capitulo dois, o cardter liberal das reformas educacionais na América Latina vem
possibilitando que o éxito da escola seja medido cada vez mais em funcdo da adequacgdo dos
alunos ao sistema produtivo (GENTILI, 2002).

Considera-se que para avaliar o processo de trabalho escolar de uma instituicao
inserida em uma sociedade capitalista deve-se levar em conta este modo de producdo e o
modo como ele se da no interior da escola. Os conceitos de “organiza¢do do trabalho docente”
(SANTOS, 1989), “organizacdo do trabalho escolar” (OLIVEIRA, 2003) e “organizacao
escolar” (ibidem), oferecem uma contribui¢do nesse sentido. Por “organizacdo do trabalho
docente” entende-se uma estrutura organizacional que condiciona e determina a prética
docente, caracterizada pela cisdo entre os trabalhadores do ensino e 0os meios ou instrumentos
de trabalho e uma submissdo dos elementos humanos aos elementos tecnolégicos materiais.
Responde a uma racionalidade técnica, cujo objetivo é aumentar a eficiéncia ou produtividade
do sistema. O conceito “organizacdo do trabalho escolar”, mais amplo, refere-se a uma forma
especifica de organizagdo do trabalho sob o capitalismo, onde os insumos, objetos e meios de
trabalho sdo submetidos a um ordenamento com fins a producdo na escola. Contempla a
divisdo do trabalho, ou seja, 0 modo como o professor e os demais trabalhadores organizam

seu trabalho para atingir seus objetivos e os objetivos do sistema discriminando as atividades,

30 As cinco tendéncias apresentadas por Libaneo, em sintese, sdo: A tendéncia liberal tradicional, que define
como objetivo da escola a preparacdo intelectual e moral dos alunos para assumir seu lugar na sociedade. A
tendéncia liberal renovada progressiva (escolanovismo), que estabelece que a escola deverd suprir o aluno de
experiéncias que permitam a ele educar-se num processo ativo de construcdo e reconstru¢do do objeto. A
tendéncia liberal tecnicista a escola se orienta para produzir individuos competentes para o mercado de trabalho.
Segundo a tendéncia libertdria progressista a escola estaria voltada para uma transformacdo na personalidade
dos alunos num sentido libertario e autogestiondrio, e finalmente, segundo uma tendéncia progressista critico-
social dos contelidos a escola teria como fungdo a transmissdo dos conteddos universais para os alunos,
buscando a transformag@o social pela participagdo organizada e ativa destes na democratizagdo da sociedade.
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os tempos, as tarefas, as competéncias bem como as relacdes de hierarquia. O termo
“organizacdo escolar”, por sua vez, remete as condi¢cdes que, sem estarem referidas
imediatamente ao trabalho segundo o modo de producdo econd6mica, organizam o ensino e
relacionam-se de maneira mediata com a organizacdo do trabalho. Inclui desde o curriculo e
as metodologias de ensino até as competéncias administrativas dos vérios 6rgdos do poder
publico que regulamentam a educacdo. Tais conceitos, em sua totalidade, demarcam a
dimensao da escola como uma organizagdo inserida em relagdes capitalistas de produgdo.
Segundo Santos (2001) “o sistema educacional, no capitalismo, adquire uma forma
organizacional capitalista. Consequentemente, no interior das institui¢des de ensino, observar-
se-340 as mesmas cisdes encontradas no processo de producdo capitalista” (SANTOS, 2001,
p.32).

Tardif e Lessard (2005, p.24) indicam que a escola € uma organizagdo propria e
central da sociedade industrial e dos estados-nacdes, e portanto, historicamente tem assumido
os modelos organizacionais do trabalho produtivo caracterizados pela racionalizacdo dos
comportamentos, oriundos do contexto industrial e outras organizagdes econdmicas
hegemonicas. Por exemplo, o modelo toyotista, hegemonico no sistema produtivo mundial na
década de 90, exerceu grande influéncia na educacdo. Em decorréncia disso, nessa década
foram implementados programas que adotam a ‘“Qualidade Total” como metodologia
gerencial nas escolas e nas redes escolares (GENTILI, 2002; OLIVEIRA, 1996; OLIVEIRA,
2000), bem como principios de flexibilizacao do trabalho escolar (PARO, 2001), alterando as
formas de ensino e de avaliagdo.

As mudancas implementadas na década de 90 levaram a intensificacdo do trabalho de
diretores e professores. Houve uma completa absor¢@o da figura do diretor pela sobrecarga de
tarefas administrativas da escola, esvaziando de conteido critico e analitico sua agdo. O
principio de flexibilidade curricular e da avaliacdo refletidos na implantagdo dos ciclos
basicos de aprendizagem (CBA), também sdo acusados de exigirem muito mais do professor,
na medida em que deveriam respeitar o ritmo de cada aluno, aproveitar os conhecimentos
trazidos pelos mesmos, atender diferencas individuais e reforcar a sua auto-estima, tudo isso
sem um correspondente de melhorias nas condi¢des de trabalho e formacdo (OLIVEIRA,
2000, p.288).

As transformagdes no mundo do trabalho e reformas na educacio levam a mudancgas
no processo de trabalho docente e no que se espera como produto desse trabalho. Como
conseqiiéncia s@o desenvolvidos novos mecanismos de controle que buscam assegurar-se do

conteddo trabalhado e do modo de ensino praticado na escola. As novas formas de controle



78

sobre o processo de trabalho do professor podem determinar maior ou menor grau de
autonomia do professor sobre o seu trabalho, com reflexos sobre a profissionaliza¢do/

desprofissionalizacao.

4.1.1 Profissionalizacdo e desprofissionalizacdo docente

Existe um longo debate na Educagao acerca da profissionalidade do trabalho docente,
advindo principalmente do campo da formagdo docente. Nesse campo as referéncias ao
profissionalismo docente sofrem da indefini¢do entre um conceito de profissdo mais voltado
para a pratica e a socializacdo profissional, ¢ um modelo voltado para formacdo prévia.
Algumas definicdes privilegiam o cardter formal da profissdo, ao atribuir maior
responsabilidade as universidades na formacdo do profissional, outras enfatizam algumas
especificidades da profissionalizacdo no campo da formacdo de professores, apontando ora
uma modalidade de formacdo particular, mais pratica, ora um modelo de profissionalidade
especifica, mais técnica (MAUES, 2003). Segundo Rodrigues (2002, apud OLIVEIRA, 2004)
a ideologia do profissionalismo tem sua origem em um comportamento defensivo da
exclusividade e visa a autoperpetuacdo dos grupos ocupacionais. A busca da
profissionalizacdo, nesse sentido, estd ligada a um mecanismo de auto-resguardo cuja
principal preocupacao € evitar o processo de desprofissionalizacao.

No campo da educagdo, Enguita (1991) parte da defini¢do estrita de grupo profissional
como “uma categoria auto-regulada de pessoas que trabalham diretamente para o mercado
numa situacao de privilégio monopolista”, para analisar as caracteristicas do profissionalismo
docente. Mas, partindo da premissa de que “os profissionais sdo plenamente autonomos em
seu processo de trabalho, ndo tendo que submeter-se a uma regulacdo alheia” (ENGUITA,
1991, p.42), os professores, por sua vez, sO poderiam ser considerados parcialmente
profissionais. Parcialmente porque, embora perceba-se que o professor possui alguma
margem de autonomia quando fecha a porta da sua sala, pois nao ha uma vigilancia em tempo
real de seus pares e superiores, ele estd sujeito a um controle realizado de maneira cada vez
mais estreita e efetiva pelas avaliagdes sistémicas e pelos proprios alunos, além dos pais de
alunos.

Em sintese, a profissionalidade do oficio docente possui dois aspectos: a) a prepara¢ao
técnica prévia e titulacdo subseqiiente; b) as experiéncias no campo de trabalho e socializa¢ao

profissional dai decorrente. Historicamente estd associada a aproximacgdo da profissdo docente
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com a organizacio racional do trabalho. E caracterizada por uma autonomia no campo de
trabalho e por um monopdlio de sua exploragcdo pela corporacdo profissional. Assim, a busca
pela profissionaliza¢do pode tanto estar relacionada a uma defesa da prépria profissdo como
corpus de saberes especificos, quanto a uma estratégia corporativista em que O grupo
profissional busca a manutencdo de seus interesses e privilégios. Seu oposto, a
desprofissionalizacdo, € um processo de perda do controle sobre os meios de produgdo e do

saber especifico daquele oficio. A tendéncia a desprofissionalizacao:

... assenta naquilo a que se pode chamar mecanismos de desqualificagdo dos
profissionais, de perda ou transferéncia de conhecimentos e saberes, seja para
os consumidores, o publico em geral, os computadores ou os manuais
(RODRIGUES apud OLIVEIRA, 2004, p.1135).

O processo de desprofissionalizacdo € também analisado por Sacristdn (1991) que
relaciona a profissionalizagdo do trabalho docente a difusdo do modelo racional de
organizacdo do trabalho nesse oficio e, conseqiientemente, a burocratizacdo do trabalho
escolar. Segundo o autor, nesse processo as praticas dos professores foram condicionadas de
tal modo que ele presta mais contas as exigéncias institucionais que a seus alunos, o que
poderia contribuir para inibir sua autonomia e criatividade profissionais. Além disso, o
conteddo técnico dos curriculos, a sua elaboragdo prévia por especialistas e uma maior
regulamentacdo da atividade pedagdgica tem se constituido em fatore de desqualificacdo dos
professores.

Além da desqualificacdo do trabalho docente, outro problema analisado pelo autor no
ambito da profissionalizagdo docente € a intensificacdo do trabalho dos professores, pela
coexisténcia de atividades direta ou indiretamente relacionadas ao ensino, como a gestdo, a
avaliacdo e a docéncia. Ele ressalta a importancia de se contrapor esta realidade a visdao
idealizada da profissdo geralmente transmitida nas institui¢des de formacdo de professores,
que fazem “tdbula rasa” das condi¢des concretas de trabalho do professor.

Os atributos subtraidos ao docente contribuem para seu processo de
desprofissionalizacdo na medida em que a perda ocorre em um contexto em que também
ocorrem restricdes curriculares e difusdo de guias de aprendizagem e outros materiais
didaticos que definem o contetido a ser trabalhado na sala de aula. Outros fatores
contributivos para a desprofissionalizacdo docente sdo a difusdo de avaliagdes

estandardizadas, as mudangas na organizacdo do trabalho do professor e a estrutura vertical
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que define a maneira de ensinar, de avaliar e o trato que os professores devem ter com seus
alunos. (OLIVEIRA, 2004)

Buscando descrever a complexidade da profissao docente e reportando ao debate entre
profissionalizacdo e desprofissionalizacdo desse oficio, alguns autores propdem um terceiro
termo para designar seu estatuto: semi-profissdo. Na sociologia do trabalho o termo semi-
profissdo designa grupos assalariados com nivel de formacdo similar ao dos profissionais
porém submetidos a autoridade de seus empregadores. Os semi-profissionais sdo
trabalhadores que lutam por manter ou ampliar sua autonomia diante da ameaca constante de
perdé-la. Estdo entre o profissionalismo e a desprofissionalizagao (ENGUITA, 1991). Enguita
(1991) propde este termo”" para designar a situacdo dos docentes, ou seja, um grupo que por
um lado luta para manter sua autonomia e por outro estd sujeito as determinagdes da
burocracia publica, embora sejam profissionais sujeitos a uma formacao longa e estejam
socializados profissionalmente.

Ao analisar o debate sobre a profissionalizacdo dos docentes, ou mais especificamente,
sobre a necessidade de profissionalizacdo, Tardif e Lessard (2005) ponderam sobre uma série
de proposicoes reformistas que, a partir do diagndstico de uma precarizagao da docéncia e
uma desprofissionalizacdo do métier visaram, ao longo dos ultimos quinze anos, atribuir
maior grau de profissionalismo™.

Segundo esses autores tais iniciativas fracassaram, deixando em seu lugar a
constatacdio de que os professores tornam-se cada vez mais equipes de executores>
desvinculadas das decisdes que os afetam. Face a esses fracassos, criticam as reformas por sua
desvinculada da realidade das escolas e dos trabalhadores docentes e propdem que ditas
iniciativas sejam analisadas a partir do “problema do poder na organizacdo do trabalho escolar
e docente” (TARDIF; LESSARD, 2005, p.27). Para os autores é fundamental reconhecer que
os professores possuem relativa autonomia sobre a execucao de suas tarefas, que se sustenta

em uma organizagdo do trabalho estabelecida, e serd apenas a partir de um entendimento

3 Alguns autores como Perrenoud (2002) e Tardif e Lessard (2005) atribuem a caracterizagdo do trabalho
docente como semiprofissdo a Etzioni (1969).

2 Um expoente dessa tendéncia no Brasil é Perrenoud. Perrenoud (2002) afirma que para evoluir na
profissionalizacdo de seu oficio os professores teriam de assumir riscos e deixar de usar como protecdo o
“sistema”, os programas e os textos. Para o autor: “Para serem professores de forma integral, os professores
teriam de construir e atualizar as competéncias necessdrias para o exercicio, pessoal e coletivo, da autonomia e
da responsabilidade. A profissionalizacdo do oficio do professor exigiria uma transformagdo o funcionamento
dos estabelecimentos escolares e uma evolug¢do dos outros oficios relacionados ao ensino: inspetores, diretores,
formadores...” (p.12)

% Na versdo original os autores escrevem “la transformation des groups enseignants en corps d’exécutants
n’ayant guere de prise sur les décisions qui les concernent” que foi traduzido ao portugués como ‘“‘a
transformacgdo de grupos de professores em equipes de executivos que ndo tem nenhum vinculo com as decisdes
que os afetam”. Optamos por traduzir do francés “exécutants” por executores.
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sobre a organizacdo do trabalho docente que um processo de profissionalizagdo da profissao
sustentar-se-a4 de fato. E, por fim, eles afirmam que “a temdtica da profissionalizacdo do
ensino nao pode estar dissociada da problemdtica do trabalho escolar e docente, e dos
modelos que regem a organizagao” (TARDIF, LESSARD, 2005, p.28)

A tese da desprofissionalizacdo oferece importantes subsidios para a compreensdo dos
processos de precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente, os quais serdo analisados

tendo por base as questdes desenvolvidas até agora.

4.1.2  Precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente

A precarizagao do trabalho docente pode ser definida como decorrente das formas de
organizacdo que aumentam as demandas sobre o trabalho do professor sem correspondente
fornecimento de meios adequados para atender a essa demanda: o aumento de nimero de
alunos por professor, a piora na formacdo e qualificacdo dos professores para o trabalho, a
diminui¢do de horas destinadas ao trabalho em equipe e formagao continuada, as precarias
condic¢des dos prédios escolares e os baixos salarios sao considerados indicios de precarizagcao
do trabalho docente (GENTILI, 2006). Esta definicdo pode ainda ser ampliada considerando-
se o modo como flexibilizaram-se as relacdes de emprego e trabalho no ambito escolar,
contribuindo para um vinculo progressivamente menos estdvel de trabalho e maior acimulo
de fungdes docentes por professor.

A precarizacdo conjuga-se intimamente com a intensificagdo do trabalho docente, pois
o professor € obrigado a intensificar seu trabalho para atingir os objetivos colocados, ante as
condi¢cdes adversas. Formas mais flexiveis, menos hierdrquicas e mais autdbnomas de
organizacdo do trabalho, ao visar a superacdo do modelo fordista de produgdo, permitem a
continuidade das velhas formas de acumulagdo capitalista (ANTUNES, 2000). Conforme as
mudangas que se passaram de modo geral no mundo do trabalho, em que a intensificacdo e
exploracdo foram fortemente potencializadas, as mudangas nos processos de avaliacdo dos
alunos, de distribui¢do de atividades, de gestdo da escola de cardter mais “flexivel”, vém
atreladas a exigéncias de mais horas de trabalho e estudo (DUARTE; AUGUSTO, 2006). Se
este tempo de trabalho ndo estd previsto na nova forma de organizacdo do trabalho, o
professor precisard produzir mais trabalho no mesmo tempo, e inevitavelmente incorrerd em
um aumento de seu ritmo de trabalho, processo denominado intensificacdo da exploragao do

trabalho. Cabe aqui uma distin¢do: a intensificacao do trabalho difere da extensao da jornada
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de trabalho, embora ambos sejam fendmenos observaveis e as vezes simultaneos, entre os
trabalhadores docentes. A extensdo da jornada de trabalho ocorre quando o professor passa a
trabalhar mais horas que estava habituado para dar conta de uma demanda crescente, a
intensificacdo do trabalho refere-se ao aumento de tarefas a serem executadas dentro de uma

fracdo de tempo equivalente.

4.1.3 A escola e o trabalho docente rural

No ambito da pesquisa académica, Damasceno e Beserra (2004) propdem-se a fazer
um estado da arte sobre educagdo rural no Brasil, considerada a producdo entre 1981 e 1998.
O artigo reflete como os pesquisadores da drea de educagdo abordavam os temas ‘“ensino
fundamental”, “professores rurais” e “politicas para a educagdo rural”. Conclui-se que estes
estudos procuram contemplar a acdo do Estado como instancia formuladora de politicas
educativas, analisar as condi¢des da rede escolar existente e, ainda, compreender a agao
pedagdgica realizada nesse contexto, enfatizando a formacdo do professor, sua pratica
pedagégica e suas condicdes de vida e de trabalho. Quanto a abordagem destes estudos, o
artigo revela que o tema do cotidiano docente é abordado através de teorias micro e de
estudos de cunho etnogrificos que visam compreender as praticas pedagdgicas realizadas
nesse contexto, enfatizando a formacdo docente, suas condicdes sOcio-econdmicas de
trabalho, sua identidade e suas representagdes sociais. Partindo deste artigo,
esquematicamente as pesquisas sobre a educagdo rural dividem-se em um grupo de estudos
que privilegiam aspectos relativos ao acesso a educagdo, que se utilizam freqiientemente de
abordagens quantitativas; e estudos relacionados aos objetivos da escola do campo e seus
processos, cuja abordagem metodoldgica € primordialmente qualitativa.

O primeiro grupo de pesquisas sobre a escola rural tem como foco de suas anélises os
dados de acesso e permanéncia dos alunos na escola, resultados de avaliacdes sistémicas
estandardizadas, formacdo dos professores e equipamentos presentes nas escolas>’. Nesses
estudos destaca-se a defasagem entre a rede de ensino publica do meio urbano e do meio
rural. Nao sdo explicadas as diferencas de valores e de sentido da educacdo nesses dois
contextos, mas sim as diferencas nos indicadores de qualidade, cobertura e de disponibilidade

de materiais didaticos e equipamentos escolares. Segundo estes estudos, nas escolas do meio

¥ S30 exemplos desse tipo de estudos: Furtado (2004); INEP /MEC (2003); MEC (2003).
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rural os meios de trabalho sdo poucos e geralmente estdo em estado de conservacdo precdrio:
edificios precdrios, poucos livros e materiais didaticos, professores com acesso precério ou
limitado a formacao ou aperfeicoamento. Os professores constituem-se em uma mao de obra
barata, que possui pouco valor, ou seja, pouco tempo de trabalho agregado a sua forca de
trabalho. Sao profissionais mal remunerados e dos quais se espera pouca valorizacdo do
objeto de seu trabalho, ou seja, da forca de trabalho que eles formas. Talvez porque o objeto
de seu trabalho, os alunos das escolas rurais, seja também pouco valorizado.

Segundo Furtado (2004) a educagdo rural do Brasil tem por caracteristica, um baixo
nivel de assisténcia a escola e o atraso escolar. As escolas multisseriadas sdo uma realidade
abrangente no Brasil e preocupam uma vez que os professores dessas escolas geralmente ndao
tétm uma preparacdo especifica para este cendrio (FURTADO, 2004). A respeito das
condi¢cdes materiais de funcionamento das escolas, o Censo Escolar de 2004 indica que a
educacgdo rural representa 13,7% de toda matricula no ensino bésico no Brasil, 47,8% dos
estabelecimentos de ensino bésico e 14,5% de todas as fungdes docentes™. Quanto a
qualificagdo dos docentes que atuam de 1* a 4* série no campo, hd professores com menor
tempo de escolariza¢do: 16,1% das func¢des docentes (professores) tem formacdo em nivel
superior, enquanto a média nacional € de 41,5% (escolas urbanas e rurais). O caderno de
subsidios “Referéncias para uma politica nacional de educacdo do campo” (MEC, 2003),
assinala que os professores enfrentam condi¢des de trabalho precdrias e aponta os indices
altos de evasao escolar e desempenho baixo dos alunos dessas escolas em avaliagdes
sist€émicas estandardizadas, como conseqiiéncia dessa realidade. Embora estes indicadores
sejam melhores nos dltimos ciclos da educacdo bésica e em algumas regides especificas do
Brasil, de modo geral eles demonstram como as possibilidades de acesso a educacdo no meio
rural sdo prejudicadas pela baixa qualidade de infra-estrutura institucional.

No segundo grupo estdo os trabalhos que partem de discussdes sobre a especificidade
da cultura do homem do campo e analisam o cardter hegemonico do projeto da escola urbana
em relacdo 2 rural®. Discute-se o significado da terra para o homem do campo e o papel
desempenhado pela escola rural nesse contexto. Parte-se de principio de que a terra tem
grande importancia e significado para o homem, uma vez que todos os meios de trabalho t€ém

sua origem nela. A terra é o primeiro objeto a ser trabalhado pelo homem, de onde extraem-se

% H4, contudo, imensas varia¢des regionais, como uma incidéncia muito maior de matriculas e de funcdes
docentes no campo na regido norte do pais (25% das matriculas e 27,6% das func¢des docentes) que na regido
sudeste (4,2% das madtriculas e 5,4% das fungdes docentes).

36 Bezerra-Neto (2003); Caldart (2002); Pessoa (1999).
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os alimentos necessdrios para sua sobrevivéncia. Ela assume, assim, o papel de provedora da
vida para o humano ao mesmo tempo em que € fonte de todo processo de valorizagdo.

O significado da terra para as comunidades € uma constru¢do que passa pelas escolas e
seus curriculos. Rocha (2004), parte da articulagdo entre a luta pela terra e a educagdo para
discutir o papel da escola rural. A autora analisa o didlogo entre a escola e a luta pela terra no
contexto histdrico brasileiro remontando ao papel que assumem as representacdes sociais do
professor. Segundo a autora, para entender como os professores pensaram os alunos do meio
rural ao longo da histéria brasileira é necessdrio entender o contexto de luta pela terra

(ROCHA, 2004). A autora entende que:

historicamente os professores desqualificam os alunos pobres do meio
rural e que para lidar com alunos que reivindicam o lugar da nao-
desqualificacdo, os professores estariam encontrando dificuldades em
alterar um idedrio historicamente construido em torno das populacdes
pobres do meio rural (ROCHA, 2004, p. 48).

A autora analisa que alguns professores que trabalham no contexto rural, t€m
historicamente desqualificado os campesinos que lutam pelo seu direito a terra. Segundo a
autora, a nocdo de “homem de qualidades”, de coronéis, de fazendeiros, de empresarios
rurais contrapdem-se a nocdo de indios, escravos, mesticos, fandticos, caipiras,
trabalhadores rurais e Sem-Terra, tendo como pano de fundo desta contraposicao de

valores a relacdo que estes sujeitos estabelecem com a terra

ora como ‘“‘sujeitos puros e ingénuos”’, ora como ‘“‘preguicosos e
ignorantes”. Em ambos os sentidos, sdo considerados ‘“especiais”,
incapazes de gerir a prépria vida e a dos outros. Incapazes de se
estabelecerem como proprietdrios, produtores para o mercado,
principalmente o externo. S3o, no miximo, capazes de produzir para a
propria subsisténcia, modalidade considerada como primitiva em um
mundo de relagdes capitalistas. (ROCHA, 2004, p.196. Grifo nosso)

H4 uma desvalorizacao histdrica que poderia ser caracterizada através de trés pares de
categorias opostas. Em primeiro lugar o par “dono da terra/ sem terra” (socioecondmico); em
segundo lugar o par “saber/ ignorancia” (cultural) e em terceiro lugar o par “cidade/ campo”
(politico-geografico), sendo o foco geogréfico da propriedade e do saber, sempre, a cidade
(titulos, propriedade, administragdo).

Como ja foi apontado, o professor tem assumido historicamente como positivos os
valores da cidade e dos donos da terra, buscando distanciar-se e esconder os aspectos

negativos relacionados ao seu objeto de trabalho (a comunidade rural). Tomando-se em
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consideragdo o cardter constitutivo do trabalho, a negacdo ou a identificacdo com o objeto de
trabalho € um processo psicoldgico importante. Segundo Dejours (1987), os trabalhadores
criam estratégias defensivas que evitam ou minimizam o contato com os conflitos decorrentes
das situacdes de trabalho. Essas estratégias sdo utilizadas para a manuten¢ido do equilibrio
psiquico para prote¢do contra o sofrimento, possibilitando o enfrentamento das situagdes
causadoras do sofrimento. Segundo o autor, “contra a angustia do trabalho, assim como contra
a insatisfacdo, os operarios elaboram estratégias defensivas, de maneira que o sofrimento nao
¢ imediatamente identificavel”. (DEJOURS, 1987, p.133).

No trabalho de Rocha (2004) as professoras rurais referem-se aos alunos a partir de
uma adjetivacdo bastante neutra, usando os seguintes termos: “tém dificuldade de aprender,
sdo fracos, curiosos, esfor¢ados e espertos” (p.99). Contudo, a autora revela que a opinido das
professoras encontra-se nas entrelinhas: “Quando falam em dificuldade de aprender,
associam-na a situagdo de caréncia, a falta de apoio dos pais, a falta de material” (p.99). Estes
sd0 os aspectos negativos relacionados ao seu préprio trabalho, que nio sdo abordados
diretamente pelas professoras. De modo semelhante, “a irregularidade na freqiiéncia de aluno
¢ tratada por todas as professoras como uma caracteristica inerente a escola no meio rural”
(p-99). Segundo a autora, ‘“existe certa ‘naturalizacdo’ do fendmeno. As professoras,
inclusive, demonstram que j4 estdo acostumadas e ndo enxergam a questdo como problema”.
E possivel, contudo, que as professoras neguem ou distanciem-se do problema da evasdo dos
alunos, na medida em que aceitd-lo implica reconhecer um esvaziamento de sentido do seu
trabalho e defrontar-se com o sofrimento decorrente. A negacdo da realidade dos alunos e a
desvalorizacio de sua comunidade de origem®’ faz parte de uma légica em que o professor
diferencia-se de seu objeto de trabalho pela adocdo de valores relacionados ao p6lo urbano,

obtendo nesta operagdo seu equilibrio psiquico.

4.2 REFERENCIAIS METODOLOGICOS

Tomando em considerac¢io o objeto do estudo e os objetivos da pesquisa, a abordagem
qualitativa, a partir de um enfoque materialista, foi escolhida como referéncia tedrica para o

presente trabalho, conforme explicitado no item 4.1. Assumindo esse paradigma como

?7 Segundo Rocha (2004, p.100) os alunos e seus pais sdo vistos [pelos professores] como pobres, com muita
dificuldade para aprender, e o meio rural ndo oferece perspectiva de melhoria de vida. A escola é vista como
um lugar para ensinar o caminho da cidade.
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referéncia, foram utilizados como modelo outros estudos que aproximaram a andlise do
trabalho docente a uma perspectiva analitica a partir do estudo das politicas, das organizacdes
e do seu efeito sobre os professores e o seu trabalho.

Realiza-se nesta pesquisa um “estudo indutivo do trabalho”, baseados na anélise dos
sistemas de acdo concreto nos quais os docentes atuam, sem perder de vista a perspectiva
histdrica, dialética e os quadros sociais globais que encerram o processo de trabalho concreto.
Trata-se de um modelo de estudo defendido por Tardif e Lessard (2005) em fun¢do da
complexificacdo do trabalho docente. Sobre a andlise do trabalho docente, Tardif e Lessard

(2005) afirmam:

.. ndo pode se limitar a registrar e estudar os quadros sociais globais que
encerram o processo de trabalho dos professores. Achamos que é preciso
completar esse ponto de vista através de uma perspectiva por baixo (Maheu;
Robitalle, 1991), ou seja, levando a pesquisa ao campo propriamente dito das
praticas cotidianas pelas quais se realiza e se reproduz o processo de trabalho
dos atores escolares. (p.38)

A perspectiva “por baixo” € alcangada pela imersdo no universo do grupo pesquisado e
pela descricdo das atividades desempenhadas pelos trabalhadores. Trata-se de uma abordagem
“de baixo para cima”, na medida em que a pesquisa empirica com os professores permite
identificar como eles acompanharam na sua prética a implementagdo do PEA. Conforme ja
dito, essa abordagem foi complementada com a anélise da conjuntura nacional e internacional
em que o Programa chega no Brasil (capitulo dois) e as analises dos processos de mediagdo e
apropriacao através dos quais o projeto vem se modificando (capitulo trés), para compor com
elas um quadro que abarque os aspectos macro, meso e micro da reforma educacional. O
modelo descrito por Mainardes (2006) — baseado na “Abordagem do ciclo de politicas”
formulado por Stephen Ball e Richard Bowe — também serviu de referéncia para o presente
trabalho. Os autores indicam “a necessidade de se articularem 0s processos macro € micro na
andlise de politicas educacionais” e destacam “a natureza complexa e controversa da politica
educacional”, procurando enfatizar “os processos micropoliticos e a a¢do dos profissionais
que lidam com as politicas no nivel local” (MAINARDES, 2006, p.49).

Como referéncia tedrico-metodoldgica para a andlise critica dos efeitos das politicas
publicas sobre o trabalho docente, utiliza-se o arcabougo fornecido pelos trabalhos de Heckert
et al. (2001), Oliveira (2006) e Tardif e Lessard (2005) que tém em comum uma abordagem
“de baixo para cima”, em que o grupo € meio e estratégia de abordagem dos trabalhadores e

de andlise reflexiva dos conteidos evocados. A forma grupal permite que os problemas
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coletivos sejam identificados e que haja um estimulo a busca por respostas coletivas, de cunho
mais social e politico, em detrimento de respostas individuais, potencialmente auto-
culpabilizadoras.

O modelo proposto por Tardif e Lessard (2005) e analisado por Lessard em 2006 foi
complementado com algumas técnicas empregadas na pesquisa “Gestdo escolar e trabalho
docente: as reformas educacionais em curso nas redes publicas de ensino de Minas Gerais”
(DUARTE; AUGUSTO, 2006; OLIVEIRA, 2006). Segundo as autoras as técnicas por elas
empregadas ndo se prendem a um modelo puro, mas se compdem da combinacdo de
aproximacodes de diferentes modelos, dentre os quais alguns elementos da pesquisa-acdo, da
pesquisa-participante e de grupos-focais, que serdo brevemente expostos a seguir:

Segundo Thiollent (1994) a pesquisa-a¢do baseia-se na resolu¢do de um problema
coletivo de maneira cooperativa e participativa entre pesquisadores e participantes. O papel
dos pesquisadores € ativo ao equacionar os problemas detectados entre participantes. A
pesquisa participante, segundo Fals-Borda (1986), também prevé o envolvimento dos
pesquisadores e dos pesquisados no processo de pesquisa. Os pesquisadores procuram
incentivar o desenvolvimento autonomo dos pesquisados a partir de uma relativa
independéncia do exterior. A identificacdo entre pesquisador e pesquisados objetiva a
constru¢do coletiva do saber, sobre o objeto de pesquisa. O grupo focal, por sua vez, trata-se
de uma técnica de pesquisa com pequenos grupos que visa identificar percepcoes,
sentimentos, atitudes e idéias dos participantes sobre um determinado assunto, produto ou
atividade (VAUGHN et al., 1996, apud DIAS, 2000). O conjunto de técnicas é utilizados para
facilitar o debate de temas relacionados com o trabalho docente. Permite detectar incidentes,
situagodes e dificuldades da pratica, referentes principalmente ao espago escolar, a organizacao
e as condi¢cdes de trabalho, ao controle do tempo, a intensificacdo e a precarizacdo do
trabalho. O uso destas técnicas facilita a constru¢do de conhecimento relevante para
pesquisadores e pesquisados.

As escolhas metodoldgicas supdem um entrelacamento da pesquisa bibliografica e da
pesquisa de campo, promovendo seu enriquecimento mutuo. Busca-se, na pesquisa de campo,
que as vivéncias praticas dos professores sejam confrontadas com a norma prescrita € com
aproximacoes tedricas em geral, fornecendo novos elementos para a anélise e a transformacgao

de seu trabalho. A dupla dimensdo desta parte do trabalho resulta da articulacdo de dois

¥ LESSARD, C. Semindrio: os professores e o trabalho docente. Belo Horizonte, 16-18 agosto 2006. Anotagdes
pessoais. 2006.
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objetivos bilaterais: a) estimular a ideagdao de uma formacao docente que recupere 0s espacos
de problematizacdo do instituido e do instituinte, que enfatize a producdo coletiva de
conhecimentos técnicos e politicos pelo professores sobre o trabalho docente, por parte dos
professores; e b) recolher informacdes o saber e a experiéncia dos professores sobre o
trabalho docente para compor uma avaliagdo do PEA. O objeto da reflexdo coletiva é, pois, o
trabalho e o significado das mudangas engendradas pela adesdo ou resisténcia ao PEA, por
partes dos docentes.

Partiu-se de um grupo de professores — que efetivamente implementou o PEA nas
escolas — para refletir sobre as mudangas na organizacao do trabalho docente decorrentes do
PEA. As implicagdes criticas, préticas e transformadoras, tanto para os professores envolvidos
quanto para a pesquisa sobre politicas publicas de educacdo para o campo brasileiro, eram
decorréncias esperadas da metodologia escolhida.

A abordagem baseada em dinamicas de grupo incita a elaboragdo sobre o cotidiano e
sobre a propria experiéncia como formas vdlidas e importantes de producido de conhecimento.
Criou-se um espaco de legitimagdo dos saberes da experi€ncia, para confrontar os saberes
formais do pesquisador e dos técnicos da educagdo. Deste modo a metodologia constitui-se
em meio para captar atitudes, situagdes, sentimentos e formulacdes dos professores que déem
suporte a andlises, inferéncias e teorizacdes por parte do pesquisador, a quem, por sua vez,
cabe o papel de sistematizar o conhecimento produzido dentro dos padrdes para a divulgagdo

e debate cientifico.

4.2.1 A definicdo do campo da pesquisa

O principal critério utilizado para a definicao do campo de pesquisa foi a receptividade
dos professores, da coordenacdo estadual e das prefeituras, aos pesquisadores e a proposta do
semindrio. A estratégia metodoldgica contava com uma participagdo ativa dos professores, o
que fazia com que fosse essencial sua adesdo aos objetivos e a proposta da pesquisa. Esta
receptividade era fundamental para viabilizar a infra-estrutura necessdaria para a realizacao de
um semindrio com os professores do PEA e para a efetiva participagdo dos professores,
através de seu comprometimento em analisar seu trabalho.

Para definir o campo da pesquisa, foram consideradas informagdes coletadas no
levantamento bibliografico preliminar e foram feitos contatos via e-mail e telefone com a

coordenagdo nacional do PEA, no DIPRO/FUNDESCOLA, em Brasilia. Esta coordenagdo
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nos respondeu indicando o e-mail da coordenadora do PEA em Goids, e solicitando seu apoio
a pesquisa. O estado de Goids havia sido objetivo de recente pesquisa de Flores (2007) em
que a autora analisa o processo de municipalizacdo do ensino no Estado e as distor¢des
acarretadas pelo processo. A autora aponta a necessidade de maiores estudos sobre os
professores das redes municipais do Estado, indicando importantes variagdes observadas em
relacdo aos saldrios e condicdes de trabalho dos professores (FLORES, 2007, p.186). Este
estudo foi considerado como um indicativo importante para a definicao de Goids como campo
de pesquisa.

A partir desta planilha fornecida pela coordenadora estatual do PEA em Goids foi
tracado o roteiro de visita exploratéria a trés municipios da regido sudeste de Goids: M1, M2 e
M3, todos com pelo menos trés escolas com o PEA ja funcionando. O roteiro incluia, ainda,
uma visita a capital Goidnia para conhecer o trabalho da equipe responsavel pelo
acompanhamento do programa no Estado.

Em uma primeira visita foi realizado o “reconhecimento de drea” por meio de
observacao visual, consulta a mapas e discussao com professores e gestores escolares sobre as
caracteristicas da regido. Nesta etapa avaliou-se a viabilidade da pesquisa, ao identificar a
receptividade e a resisténcia aos pesquisadores. Também identificou-se expectativas,
problemas enunciados, condicdes de trabalho dos professores e caracteristicas da populagdo e
das escolas. Ao mesmo tempo coletou-se informacdes e documentos sobre o PEA e fez-se
contatos estratégicos para o desenvolvimento da pesquisa, nas cidades goianas pesquisadas.

O primeiro contato com os responsaveis pelo andamento do PEA, nos municipios, em
outubro de 2006, tinha como objetivo confirmar ou ndo as hipdteses iniciais sobre as
condi¢des materiais de trabalho das professoras, bem como, buscar subsidios para a
formulacdo de novas hipdteses para a pesquisa de campo a ser realizada, com o objetivo de
discutir as mudancas na organiza¢do do trabalho docente em escolas rurais, propostos pelo
PEA.

Ao chegar em cada municipio do roteiro, eram visitadas as Secretarias de Educacdo,
onde levantava-se informacdes sobre a localiza¢do das escolas. Em visita as mesmas, eram
entrevistados os professores. Em M1 houve grande receptividade da coordenadora municipal
e das professoras, além de envolvimento com o PEA e interesse em discuti-lo. Neste
municipio uma professora sugeriu ao pesquisador que realizasse uma palestra ou semindrio, o
que foi tomado como um indicativo positivo para a realizacdo da etapa seguinte da pesquisa

nesse municipio.
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Em contato com a coordenacdo estadual do PEA em Goiania, cogitou-se a
possibilidade realizar o semindrio com professores de diversos municipios. Apesar do
interesse demonstrado pela coordenagdo estadual do PEA, ndo disponibilizadas verbas do
governo do Estado necessdrias para a realizacao do semindrio.

Dada a receptividade inicial das professoras contatadas e da coordenagdo municipal do
PEA a proposta da pesquisa, por um lado, e sua importincia para o desenvolvimento do
semindrio, por outro, M1 foi escolhido para a fase seguinte da pesquisa, pelo critério de
relevancia qualitativa, valorizando o envolvimento e a predisposi¢do a andlise conjunta

identificados no municipio.

4.2.2 Procedimentos

A viabilidade de reunir os professores da zona rural na sede do municipio para um dia
de trabalho com os pesquisadores foi discutida por telefone com a coordenadora do PEA em
MI1. Apresentados os objetivos da realizacdo do semindrio, para pesquisa € para 0s
professores, e apds a aprovagdo da coordenadora, buscou-se uma data. Cogitou-se um sdbado,
porém a coordenadora descartou esta possibilidade, pois acreditava que haveria pouca
assisténcia. Dada as dificuldades em administrar o transporte dos professores para a cidade e
sua auséncia da escola durante um dia letivo, concluiu-se que o semindrio nao poderia ser
realizado nas condicdes ideais, e foi aventada a possibilidade de cessdo de um momento de
formacdo mensal dos professores3 ? que coincidia com sua vinda mensal para a cidade para
receber seus salarios.

Durante o Semindrio coletou-se e fez-se a andlise inicial dos dados. As professoras
foram orientadas a refletir coletivamente e a nao responder as questdes € emitir julgamentos
que atendessem a expectativa do pesquisador. A validacdo dos dados foi feita, também,
durante o Semindrio, por meio de cruzamento de dados, da comparacdo dos diferentes
discursos e do confronto de falas de diferentes sujeitos sobre realidades similares. Ao
submeter ao coletivo as producdes individuais das dinamicas, buscou-se validar coletivamente

os dados coletados. O material utilizado no Semindrio encontra-se no anexo 2.

3 ~ . . .
? A coordenadora ndo usou a palavra microcentro para referir-se a este momento de formacao.
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4.2.3 Registros dos encontros

Como forma de registro optou-se por fotografias, filmagens e anota¢des em caderno de
campo. Foi fundamental que o Semindrio estivesse bem documentado, para nao perder
informagdes. O registro audiovisual — uma fonte rica de informagdes — permitiu ao
pesquisador voltar ao material, para conferir e comparar dados obtidos. Foi fundamental o
auxilio de um assistente, tanto para a de organizacao do Semindrio, quanto para o registro das
falas dos participantes, no decorrer das atividades. O assistente possuia experiéncia em
pesquisa e trabalho com grupos e disponibilidade para realizar todas as atividades.

O produto gerado no Semindrio — gravagdes e materiais € documentos confeccionados
pelos professores — foram analisados a partir do referencial tedrico apresentado no inicio deste

capitulo.

4.2.4 Processo de andlise dos dados

O produto gerado no Semindrio foi usado para estabelecer e melhorar a comunicacio
entre os universos culturais dos especialistas e dos participantes, ou seja, estabelecer uma
relacdo entre o saber formal dos especialistas e o saber baseado na experi€ncia, dos outros
participantes. As andlises resultantes da leitura solitaria do pesquisador foram discutidas em
plendria para sua validag¢do. Neste processo, a compreensao dos problemas e suas resolucoes
eram construidas, a partir dos dados apresentados e do didlogo, entre os pesquisadores e as
professoras.

Buscou-se, ao longo do Semindrio, uma relacio de horizontalidade com as
professoras. Segundo Duarte e Augusto (2006) as estratégias usadas nesta pesquisa baseiam-
se no envolvimento dos professores no processo de investigagdo, ndo como informantes, mas
como sujeitos autorizados e estimulados a pensar sobre o seu trabalho, sobre as dificuldades
existentes e dispostos a contribuir para sua interpretagao.

Os dados colhidos na observacdo de campo e nas entrevistas foram interpretados na
auséncia dos professores, a partir dos referencias tedricos utilizados na pesquisa. O
questiondrio aos professores (Anexo 3) foi pré-testado na visita exploratéria de 2006 e
modificado antes da sua aplicacdo em 2008. Ele objetivava tracar o perfil dos professores,
além de colher as opinides individuais sobre o PEA, sem a interferéncia dos colegas, antes do

Semindrio. Da mesma forma, o questiondrio de avaliacdo do Semindrio (Anexo 4) foi
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montado de forma a garantir uma avaliacdo de cada professor, sem a interferéncia de seus
pares. Os dados dos questiondrios foram selecionados, categorizados, tabulados e
interpretados sem a presenga dos professores. Em um segundo momento, as informagdes
geradas no Semindrio foram comparadas as dos questiondrios individuais, visando compor

uma visdo mais panoramica da realidade do trabalho das professoras.
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5 PERSPECTIVAS DO TRABALHO DOCENTE NO PEA: UMA
ANALISE COLETIVA
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Este capitulo apresenta os resultados da pesquisa empirica desenvolvida no municipio
de M1, Goids. S3o dados coletados em questiondrios e dinamicas realizadas durante um
Semindrio, em abril de 2008, com a presenc¢a de todas as professoras do PEA e sua
coordenadora. Estd dividido em quatro partes. No item 5.1 sdo agrupados dados produzidos a
partir registros em caderno de campo e de um questiondrio respondido por todas as
professoras participantes do encontro. Neste item € definido o perfil dos participantes, das
escolas, e sua visao inicial sobre o PEA. No item 5.2 sdo agrupados os dados produzidos nas
dinamicas de grupo propostas durante o Semindrio, cujo objetivo era que as professoras
falassem livremente sobre o seu trabalho e o analisassem. O foco € o trabalho das professoras
e a andlise coletiva desencadeada a partir dos temas sugeridos nas dinamicas. Os dados
apresentados sdo transcricdoes das falas dos participantes. No item 5.3 sd3o apresentadas as
avaliacdes das professoras sobre o Semindrio. Os dados apresentados sdao as respostas
fornecidas pelas professoras a um questiondrio avaliativo. Neste item podem ser vislumbrado
os alcances e limites da estratégia escolhida, os ganhos obtidos pelas professoras e suas
prinicipais conclusdes a partir de sua participacdo da atividade. Finalmente, no item 5.4 sao
apresentadas algumas sinteses, feitas a posteriori pelo pesquisador, buscando agregar dados
do semindrio que permitam uma andlise do processo instituinte do PEA nas escolas e sua

implicagdo sobre o trabalho docente.

5.1 OS PARTICIPANTES DO SEMINARIO

5.1.1 A chegada dos pesquisadores ao local

O agendamento do Semindrio em M1 foi feito com um més de antecedéncia, por
telefone. Apesar da antecedéncia, cancelou-se o encontro devido a sobreposi¢do de sua data
com a de uma inauguracdo de obra na cidade. Contudo foi possivel transferi-lo para outra
data. No dia marcado, a chegada dos pesquisadores na sede na Secretaria Municipal de
Educagdo do municipio deu-se no hordrio marcado, as 7h. Apés a recepcao pela coordenadora
municipal do programa Escola Ativa, os pesquisadores foram levados ao local onde o evento
deveria acontecer. Surpreendentemente, o local previamente definido para o evento ndo estava
em condi¢des de uso, pois uma grande quantidade de material para a confeccdo de uniformes
escolares estava depositada ali. A atividade transferiu-se, entdo, para o laboratério de

informdtica de uma escola municipal recém reformada e vizinha a Secretaria. O espaco foi
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adequado com mudancas na disposi¢do do mobilidrio e montagem de equipamentos. O local
possuia tamanho apropriado para o desenvolvimento das atividades, estava climatizado e em
bom estado de conservagao.

Dos nove professores esperados para o Semindrio, cinco chegaram no horéario
combinado (8h), sendo que os outros quatro atrasaram-se, alegando problemas com
transportes. O Semindrio foi iniciado com um atraso de cerca de trinta minutos, com a
apresentacdo dos objetivos seguido da leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Anexo 5). Apos a leitura do Termo as professoras formalizaram sua adesdo a proposta do
Semindrio, assinando-o. O Termo garantia o anonimato aos participantes. A seguir foi
distribuido as professoras um questiondrio para tragar o perfil da professora, das escolas e de
suas relacoes com o PEA (Anexo 6), com o objetivo de recolher as informagdes mais
objetivas em curto periodo de tempo. O grupo nao fez perguntas, o que pode ser interpretado

como certa apreensdo nesse momento inicial.

5.1.2 A presenca da coordenadora municipal do PEA

A supervisora municipal do PEA em M1 foi contatada, antes do Semindrio, para
discutir sua participacdo. Tratava-se de uma questdo delicada, uma vez que o Semindrio
ocupava um espago-tempo cedido pela prefeitura, o qual era usado normalmente para
supervisdes mensais das professoras do PEA. Foi sugerido a supervisora que ela ndo
participasse do Semindrio. Argumentou-se que por tratar-se de um semindrio com professores,
cujo objetivo era discutir o trabalho, a presenca de um superior hierdrquico poderia inibir o
grupo. Ela contra-argumentou que ndo acreditava que sua presenca pudesse ser inibidora para
0 grupo, uma vez que todos estavam acostumados a trabalharem juntos. Foi, entdo, consentida
sua participacdo, condicionada a uma atitude predominantemente observadora, evitando
emitir juizos que pudessem inibir as professoras em suas andlises sobre o trabalho.

A supervisora pedagdgica € responsavel pela formacdo de professores das Escolas
Ativas no municipio. Conforme analisado no capitulo dois, a este profissional é atribuida uma
extensa lista de fungdes e um papel central, o que contribui para o surgimento de uma figura
de controle que atribui pouca autonomia para o trabalhador docente.

A supervisora participou das atividades do Semindrio sobretudo prescrevendo e
recordando regras, diretrizes e procedimentos estabelecidos, em lugar de valorizar anélises e

comentdrios incipientes construidos e apresentados pelas professoras. Respaldava suas
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intervengdes na sua experiéncia como professora em escolas rurais multisseriadas, falando em
“nds, docentes”, mas suas apreciacoes ndo eram colocadas de maneira horizontal. A
supervisora do Programa Escola Ativa no municipio assumiu uma postura coerente com o
documento orientador “Escola Ativa: orientagdes para a supervisao municipal”
(FUNDESCOLA, 2006), que propde ‘“restaurar competéncias” deste profissional, para que
possa agir como “articulador, mediador, estimulador e organizador de mudangas”
(FUNDESCOLA, 2006, p.13).

A participagdo deste profissional nas dindmicas pode ter inibido algumas professoras,
aumentando as respostas conservadoras que se referiam somente a descricio de
procedimentos padrdo. Por exemplo: a insisténcia em focar os problemas s6 na medida em
que podem ser entendidos como pedagdgicos, ou seja, como responsabilidade da professora, e
a desvalorizacdo da prépria situagdo de trabalho como tema pertinente, como parte do mesmo
mecanismo. E nesse sentido que uma contradicio vivida pelos trabalhadores docentes
destaca-se: enquanto eles sdo treinados para criar instincias de participa¢do e sdo cobrados
por isso, na hora de discutir a organizacdo do préprio trabalho, como marco de relacdes

politicas, sdo escassas ou mesmo nulas as instancias que o proprio sistema educativo lhes

proporciona.

5.1.3 As professoras

Participaram do Semindrio todas as nove professoras que trabalhavam nas cinco
escolas municipais do meio rural de M1: duas escolas unidocentes, duas escolas com duas
professoras e uma escola com trés professoras. Todas trabalhavam a mais de um ano com o
PEA, e uma escola estava integrada ao projeto desde 2004. Estabeleceu-se também, através
do questiondrio, um perfil das professoras participantes. O Grafico 1 mostra a idade das

professoras:
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Grafico 1 - Idade das professoras (anos) M1, GO, 2008

Anos
N
o
Il

Fonte: dados de pesquisa/ 2008

As idades das professoras participantes variavam entre 21 e 43 anos, duas tinham entre
21 e 30 anos, cinco entre 31 e 40 anos, e duas 40 e mais anos. As professoras mais jovens
eram docentes hd menos tempo.

A experiéncia das professoras como docentes em escolas multisseriadas variava entre
dois meses a 26 anos, sendo que quatro professoras possuiam menos de dois anos de
experiéncia. Este dado sugere que as professoras rurais tinham, em geral, pouca experiéncia
profissional. Cinco professores iniciaram seu trabalho, nessas escolas, com o PEA em
implementacdo. Também observa-se que apenas duas professoras tiveram experiéncia em
educagdo no meio urbano, e por pouco tempo.

As professoras com maior tempo de trabalho eram efetivas, e um terco tinha contrato
tempordrio de trabalho (Gréfico 3). Estas trabalham nas escolas menores, de condicdes fisicas
mais precdrias e nas escolas unidocentes do municipio. O grafico pode indicar que escolas
unidocentes e mais precdrias, por oferecerem piores condi¢cdes de trabalho, sdo preteridas
pelas professoras ja concursadas. Fecha-se um circulo vicioso que tende a perpetuar a
condi¢do de precariedade da escola, pois ndo sdo atendidas por professores com um vinculo
mais estdvel e, por hipdtese, mais comprometidas com a escola.

Os nomes aqui utilizados sdo ficticios, para preservar o anonimato das professoras. A

coordenadora recebeu o nome de Ana, também ficticio.
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Griéfico 2 — Vinculo empregaticio por escolas
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Fonte: dados de pesquisa/ 2008

Quanto a escolarizagdo, todas as professoras que participaram do Semindrio possuiam
ensino médio completo, sendo que dois ter¢os delas possuiam o ensino superior completo
(sendo parte delas com especializacdo). Uma das trés professoras que ndo possuiam ensino
superior o estava cursando.

A proximidade que as professoras vivem da escola, indica a condi¢do de
pertencimento ou ndo a comunidade onde lecionam. O tempo gasto no deslocamento didrio

para o trabalho € indicativo das condi¢des a que as professoras estdo submetidas para

trabalhar no meio rural.
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Griafico 3 - Distancia da residéncia para a escola onde trabalha
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Fonte: dados de pesquisa/ 2008

Grafico 4 — Tempo gasto da residéncia para a escola onde trabalha
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Fonte: dados de pesquisa/ 2008

Nos Gréficos 3 e 4 abaixo encontram-se compilados os dados dos questiondrios
respondidos pelas professoras. Ao exercerem seu trabalho em escolas distantes, em regides de
baixa densidade populacional e sem transporte publico eficiente, as professoras — que ndo
dispoem de veiculo proprio, ou ndo se sentem em condicdes de utilizd-lo — utilizam o

transporte publico escolar, juntamente com os alunos, para chegar a escola.
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5.1.4. As escolas

Na figura 1 estdo sintetizadas as principais caracteristicas das escolas em que
trabalham as professoras que participaram do Semindrio. Quanto a localizac¢do, de um total de
cinco escolas, duas ficam em assentamentos, duas em povoados e uma em uma fazenda. Trés
possuiam sedes definitivas, construidas pela prefeitura, e duas contavam com sedes
provisérias, funcionando em espagos adaptados ou cedidos, em condi¢des precdrias. Todas as
escolas tém servico de auxiliar geral, que cuida da limpeza e da merenda. Fotos das escolas

sdo apresentadas no Anexo 7.

Figura 1 - Perfil das cinco escolas rurais, segundo a localizacao, a sede e turnos; o
namero de alunos, salas e professores e a existéncia do auxiliar de servicos gerais. M1,

GO, 2008.

ANGELIM | PEQUIZEIRO | ARATICUM | PEROBA MANGABEIRA
Localizacio povoado povoado assentamento | assentamento fazenda
Niimero de 22 35 16 13 15
alunos
Niumero de 2 3 1 1 1
salas
Sede definitiva definitiva provisoria definitiva provisoéria
Niimero de 2 3 2 1 1
professoras
Auxiliar de sim sim sim sim sim
servicos
gerais?
Turno de tarde tarde tarde manha manha
Funcionamento

Fonte: dados de pesquisa/ 2008

5.1.5. Uma visao inicial das professoras sobre o PEA

As questdes abertas do questiondrio entregue no comeco do Semindrio (Anexo 6)
questionam as professoras sobre a relacio do PEA com o seu trabalho.

As professoras responderam que sua pratica mudou com o PEA: oito mencionaram
mudancas nos recursos didaticos, das quais cinco citaram o ‘“maior acesso a jornais, revistas e
livros de leitura”; trés mencionaram a forma de agrupamento dos alunos em sala de aula,
refletindo maior freqii€éncia da realizacdo de trabalhos em grupo; trés referiram-se a utilizacao

dos Guias e Cantinhos de aprendizagem.
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Todas as professoras acharam que a utilizag@o dos recursos didaticos contribuiu para a
realizacdo do trabalho docente. Seis citaram que o PEA contribuia para a autonomia no
aprendizado. Outras respostas foram: “os alunos sdo mais participativos, eles tém mais
autonomia com o guia, sdo mais livres para discordar e mais independentes para buscar o
conhecimento”. Cinco referiram as vantagens relativas a aprendizagem dos alunos: “os alunos
ficam mais curiosos e pesquisam mais”, “desenvolvem maior interesse pela escrita” e “véem
mais continuidade e tém mais facilidade com o seguimento dos contetidos”. Trés professoras
salientaram que o PEA trouxe vantagens para o funcionamento e a infra-estrutura da escola.
Quanto ao funcionamento indicavam o ‘“aumento da assiduidade dos alunos”, ‘“maior
participacao dos pais e da comunidade” e a “maior dinamicidade da escola”. Quanto a infra-
estrutura, duas indicavam a “maior disponibilidade de material didatico” e “mais opc¢des de
leitura”.

Com relagdo aos principais problemas para a realizacdo do seu trabalho relacionados
ao PEA, as professoras indicaram: “qualidade dos guias e outros materiais do PEA” (8
professoras), a “resisténcia dos pais” (4); “extensdo da jornada de trabalho” (3); “conflitos
com o método de avaliacdo” (2) e “infra-estrutura da escola” (1). Quanto a “qualidade dos
guias e outros materiais do PEA, indicaram que “os guias ndo estdo contextualizados para a
regido centro-oeste do Brasil”, “estdo defasados”, “sdo as vezes desnecessdrios”, “tém
conteddo fraco”, “tém pouca matéria para pesquisa’ e “sdo de dificil adaptacdo para os
aluno”. Quanto a resisténcia dos pais relataram: “falta incentivo dos pais por ndo aceitarem a
metodologia”; “ndo aceitam a metodologia” e “dificuldade em organizar horta junto a
comunidade”. A extensdo da jornada foi referida como: “o planejamento exige muito estudo e
tempo”’; “FAPs mais didrio mais outras fichas tomam muito tempo para serem preenchidas” e

N

“sao muitas a fichas para preencher”. Quanto a infra-estrutura da escola apontaram que o
“PEA funciona em escolas que ainda ndo receberam o chamado ‘kit pedagégico’ ~*° e que
“ndo tém biblioteca”, e entre os conflitos com o método de avaliacdo salientaram ‘‘falta

avaliacdo com nota”.

0 Kit pedagégico é o conjunto de materiais que devem ser adquiridos para a escola e compor os Cantinhos de
aprendizagem. Era caro e hoje, simplificado, tornou-se mais barato. Alguns exemplos de materiais que o compde
ou compuseram sdo: blocos ldgicos, tangrans, compassos, esquadros, dbaco, material dourado, reldgio,
calculadora, jogo de vareta, dominds (para o Cantinho de matemadtica), e mapas, bussolas, torso humano, mapas,
termOmetro, esqueleto desmontdvel, quebra-cabecas, dominds, isqueiros, balanga (para o Cantinho de ciéncias).
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5.2 0 TRABALHO DOCENTE: PRIMEIRAS APROXIMACOES

Dentro do escopo geral da pesquisa, o0 Semindrio com as professoras busca propiciar a

analise coletiva do nivel micro, isto €, do local onde a PEA institui-se € onde os docentes —

trabalhadores que respondem por ela em primeira instancia — atuam junto ao publico. O

Semindrio foi montado para garantir a abordagem dos temas relacionados ao trabalho

docente: a organizacdo dos tempos de vida e de trabalho; as condi¢des, intensificacdo e

precarizacdo do trabalho; divisao sexual do trabalho; e as especificidades do trabalho docente

no PEA e no meio rural. As dindmicas facilitadoras (Figura 2) foram escolhidas em func¢do do

objetivo geral da pesquisa — analisar os processos instituintes do PEA — de forma a garantir a

expressao livre das professoras sobre sua percepcao das mudangas na organizagdo do trabalho

escolar.

Figura 2 — Objetivos e desenvolvimento das dinamicas de facilitacao utilizadas no

Seminario

RELOGIO

PAINEL

GASE

Identificar e dimensionar o
tempo despendido pelas

Promover a reflexdo e
incentivar a discussao sobre

Explorar situagdes criticas
para as professoras, sobre 0s

|74}
S professoras com as as mudancas na organizag¢do | temas:
:‘i atividades que compdem seu | do trabalho na escola Trabalho e emprego do meu
8 cotidiano. Levantar dados tempo; Trabalho e

sobre a percepcao da questdao transformacao; Trabalho

do controle. docente no campo

Cada professora registraem | Grupo 1: professores que j4 | Em quatro fases:
< um relégio como ocupa as 24 | trabalhavam em escolas 1. Relato de uma situagdo
’g horas de um dia normal de multisseriadas antes do PEA; educativa aos demais
€ | trabalho e, em outro, como Grupo 2: os demais. participantes (exposi¢ao)
E .2 | organiza sua jornada de Cada grupo representa em 2. Andlise do contexto, das
= (E trabalho. Ao final, sdo um cartaz a organizagdo do intencdes etc. (exploracio)
S 5 apresentados alguns relégios | trabalho sendo Grupo 1 antes | 3. Formulacao de hip6teses
§ para serem debatidos do PEA e Grupo 2 Depois do de compreensio
s grupalmente. PEA. (interpretacao)

4. Reacdo do narrador
(reacdo)

Fonte: elaboragdo propria, a partir da descrigdo de Duarte e Augusto (2007)
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Para tal foram criados momentos de trabalho conjunto de professores e pesquisadores
ao longo de um unico dia (Figura 3, anexo 3). Participaram do Semindario nove professoras de

Escolas Ativas, a coordenadora municipal/ supervisora do PEA e dois pesquisadores.

Figura 3 — Cronograma do Seminario

8:00h Apresentagdo da proposta e da programacio do evento.
8:15h Preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
do Questiondrio para professores da Escola Ativa

8:30h Palestra: “Organizagdo do trabalho docente”

8:45h Dindmica 1: Reldgios

10:00h Dindmica 2: Painel: Organizacao do trabalho docente
11:30h Almogo

13:00h Dindmica 3: Grupo de Andlise da Situagdo Educativa
15:00h Lanche

15:30h Aula dialogada: Saide vocal do professor

16:30h Avaliacdo das atividades do dia

17:00h Encerramento

Fonte: elaboracio prépria

Ap6s o preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e do
questiondrio, foi apresentada uma palestra sobre a organizagdo do trabalho docente. O
palestrante — o pesquisador — apresentou alguns slides sobre a evolucdo histérica da
organizacdo do trabalho, destacando a progressiva expropriagdo do trabalhador sobre o
processo de trabalho e o produto do seu trabalho. A partir da apresentacdo deste marco
tedrico, foram apresentados os objetivos das dindmicas que seriam realizadas durante o dia.
Buscou-se estimular uma relacdo horizontal no grupo para discussd@o do tema, porém neste
momento o grupo ndo se manifestou. Pode-se considerar que esta palestra demarca a leitura
critica que o pesquisador pretendia construir com os professores durante o Semindrio e neste
sentido atribui um direcionamento as atividades.

Em seguida, trés dindmicas facilitadoras foram utilizadas para estimular e dirigir as
andlises sobre a escola e o trabalho docente. Apds as dinamicas foi dada uma pequena aula
dialogada sobre satde vocal do professor. Esta responde a demanda expressa pelos
professores na pesquisa exploratdria, fazendo uma reflexao sobre o uso do corpo no trabalho e
a relacdo saude-trabalho. Com uma avaliacdo escrita das atividades do dia encerrou-se o

Seminario.
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5.2.1 A relacao entre o tempo de vida e o tempo de trabalho: a dinAmica do relégio

Para discutir sobre o tempo de vida e o tempo de trabalho usou-se a dinamica do
relogio, proposta por Oliveira (2006) para explorar a relacdo dos professores com o tempo
despendido em atividades do seu cotidiano, tais como: preparagdo para o trabalho, jornada de
trabalho na escola, trabalho doméstico, lazer, descanso e tempo dedicado a familia. Por meio
do registro grafico e subseqiiente discussdao, a dindmica permite abordar questdes como o
ritmo, a disciplina, a divisdo sexual do trabalho, o tempo de locomoc¢do e a dupla jornada e,
assim, identificar como o controle sobre o tempo € percebido pelas professoras. Elas sentem
que seu tempo € controlado? E nesse caso, por quem? As hipéteses das quais partimos foram:

1) O trabalho € intensificado dentro da escola, pois sdo cada vez mais multiplicadas as
atividades que o professor deve realizar;

2) O tempo de reproducdo é organizado em fun¢do do tempo de produgdo, ou seja, o
tempo de trabalho invade a vida privada, pois os professores vivem muito
intensamente o tempo de trabalho na escola.

Usou-se dois modelos de reldgios a serem preenchidos pelas professoras: um
numerado com as 24 horas e outro em branco (sem a numeragdo) (Anexo 8). No reldgio
numerado, cada professora marca a rotina de um dia normal de trabalho, e no relégio sem
nimeros, registra sua jornada de trabalho.

Ap6s a tarefa as professoras, reunidas em dois subgrupos, definiam critérios de selecdo
de dois relogios, um de cada tipo, escolhem dois relégios e registram o critério de escolha
utilizado na folha-sintese (Anexo 9). O critério definido no subgrupo e os reldgios escolhidos
servem para discussdo na plendria.

A realizacdo das tarefas deu-se em um clima de descontragdo e interesse. As

professoras pareciam motivadas com os resultados dos preenchimentos dos seus relégios.

5.2.1.1 A rotina de um dia normal de trabalho: dindmica do relégio com niimeros

Na figura 4 pode-se ver os reldgios representativos da distribuicdo do tempo em um

dia normal de trabalho, dos dois grupos.
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Figura 4 — Relégios com niimeros

Professora Claudia (anexo 13) Professora Liliane (anexo 11)

5 no

Fonte: dados de pesquisa/ 2008

O grupo da professora Claudia escolheu o seu rel6gio (Anexo 13) porque ele destoava
dos demais e mostrava uma rotina com menos responsabilidades. O reldgio da professora
Liliane, por sua vez, foi escolhido porque expressava uma rotina discrepante da média grupal:
excesso de atividades e controle rigoroso do tempo. Pode-se dizer, entdo, que o critério de
escolha dos relégios, em ambos os grupos, estava relacionado com o controle do professor

sobre seu proprio tempo. A professora Liliane assim explicou o seu reldgio:

Liliane: Das 22 horas as quatro e trinta da manha eu estou dormindo. Af, das
quatro e trinta as cinco eu estou preparando para sair pro trabalho. Como o
meu marido € o transportador dos alunos, entdo eu saio com ele as cinco
horas. Af das cinco horas até mais ou menos seis € meia a gente estd no
caminho até chegar a escola. As sete horas inicia a aula. Das sete as onze e
meia, estou no trabalho, mas nunca saio as onze e meia, geralmente é meio
dia. Af do meio dia as treze e trinta eu estou no percurso de novo para voltar
pra casa. Chego em casa, eu faco o almogo. Af das 14 as 18, eu coloquei aqui
atividades diversas: como por exemplo arrumar a casa, lavar a roupa, ajudar os
filhos nas tarefas, né, que eu tenho quatro filhos. E... af eu trabalho na horta e
trabalho na roca. Eu tenho uma roca de mamona e estou comeg¢ando agora
uma de pimenta [incompreensivel]. Depois, das dezoito horas as vinte € uma
horas, estou planejando aula... assim, replanejando, porque a gente planeja
mais € final de semana que tem mais tempo, entdo eu s6 vou dando uns
retoques. E eu gosto muito de ler. Vocés vao ver aqui eu ndo pus 14 novela,
televisdo. Eu ndo gosto de novela nem de televisdo, sé se for um filme. Eu pus
aqui, oh: das 21 as 22, leio um bom livro, as vezes assisto um filme. E t4 aqui
meu relojinho. E mais ou menos isso todos os dias, de segunda a sexta.
Alguma pergunta?

Observa-se que a professora Liliane faz uma tripla jornada de trabalho, uma vez que

além das aulas, assume o trabalho doméstico (faz o almogo, arruma a casa, lava roupa, ajuda
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os filhos) e o trabalho na roca (cuida da horta e das rocas de mamona e pimenta). Para
cumprir essa carga de trabalho dorme menos que a professora Cldudia que, por sua vez,
dedica-se quase que exclusivamente ao trabalho docente. Salienta-se a transitoriedade da
situac@o em que vivem as professoras jovens que moram na casa de seus pais, pois com o
passar dos anos, elas tendem a assumir mais responsabilidades no lar e com outras pessoas,
reduzindo, assim, o tempo dedicado a docéncia pela intensificacdo sua carga didria de

trabalho. A professora Claudia assim explica seu relogio:

Claudia: Das 21 as cinco e meia eu durmo. Estou dormindo. Das cinco
€ meia as seis eu vou para o ponto, pegar o transporte escolar... Nao, é...
das cinco e meia as... mais ou menos as seis e cinco por ai eu estou
arrumando e vou pegar o transporte escolar. Af aqui das sete até mais
ou menos as onze € meia... 6 que sai mesmo meio dia, nunca sai as
onze e meia, igual a Liliane falou, meio dia, eu nunca saio as onze e
meia, € sempre meio dia. Af eu to na escola, no caso, trabalhando. Ai do
meio dia a2 uma hora eu almogo e dou meu descanso. Ai das uma as
duas eu vou fazer os afazeres domésticos, descansar ou entdo fazer
alguma outra coisa. E das duas até as 21 horas eu vejo tv, preparo as
atividades, é... os planos de aula, ajudo meus pais se tem alguma coisa
que precisa, passeio e faco outras coisas....

O tempo dedicado a preparacdo das atividades para os alunos excede o tempo letivo
semanal, isto €, invade o do final de semana. Nao pode ser representado no grafico. Pode-se
notar diferengas quanto a idade e o estado civil das professoras. As professoras casadas e com
filhos tinham dupla e até tripla jornada de trabalho, portanto trabalhavam mais que as duas
jovens que viviam com os pais: davam aula em um turno e, no outro, dedicavam-se ao seu

preparo ou ao cuidado dos filhos e da casa, incluindo, no caso da Liliane, o trabalho na roga.

5.2.1.2 A jornada de trabalho: dindmica do relogio sem niimeros

O segundo reldgio preenchido pelas professoras € o da jornada de trabalho. O objetivo
¢ a discussdo sobre tempo, ritmo e controle sobre o tempo de trabalho. Na figura 5 estdo
transcritos os resultados apresentados pelas duas professoras escolhidas. O critério definido
em ambos os grupos para a escolha dos relégios foi a “representatividade”, ou seja, foram

escolhidos os reldgios que melhor representam as jornadas de trabalhos de todas as colegas.
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Figura 5 — Relégios sem niimeros

Professora Rita (anexo 14) Professora Claudia (anexo 12)

\

Fonte: dados de pesquisa/ 2008

As professoras Rita e Claudia registram sua jornada de trabalho incluindo o tempo

dedicado ao planejamento, que realizam diariamente em casa:

Rita: Das seis as sete, eu estou preparando para o trabalho, tomando café da
manhd e vou para o percurso da escola. Das sete as nove, nds chegamos,
temos a oragdo, a acolhida com as criangas, depois ouvir as novidades, eles
ttm sempre. Eles contam alguma novidade: uma revistinha nova, um
brinquedinho novo, todos os dias tem alguma coisa assim. A atividade é de
acordo com o hordrio do dia. Das nove as nove e quinze, o lanche, das nove e
quinze as nove e meia, o recreio. Depois volta a sala de aula e onze e trinta,
terminando a aula. Eu sempre eu saio meio dia também, porque as criangas
dependem muito do transporte... E... meu tempo de preparacdo pra aula é das
quinze as dezessete.

Claudia: No relégio da rotina, no caso, da jornada de trabalho, as sete horas
eu entro na escola, mais ou menos umas sete e quinze, sete e meia, por ai, eu
comeco as atividades, até os alunos chegarem, contar o que aconteceu, pegar o
caderno, ver o que eles vao fazer... Af comega mais ou menos as sete € meia.
Das sete e meia as nove e quinze eles estdo fazendo as atividades, estdo
trabalhando... Ai, das nove e quinze as nove e quarenta e cinco eles lancham e
vao para o recreio. Ai das nove e quarenta e cinco até onze e meia eles
retornam a sala de aula e vdo trabalhar mais, vdo fazer atividades e mais
alguma coisa... Ai, aqui, das duas as vinte e uma horas eu... assim... eu nao
preparo s6 aula, eu fago outras coisas, mas nesse hordrio que eu preparo a
aula, faco planejamento, preparo as atividades...
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5.2.1.3 A plendria da dindmica dos relogios

Seguiu-se 2 apresentacdo dos relgios um momento de plendria’’, motivada pelas
perguntas: Quais sdo as diferencas entre os “rel6gios com nimeros”? O que chama a atengao
neles? Ante estes questionamentos as professoras identificaram existéncia de uma segunda
jornada de trabalho em casa, como parte constitutiva da rotina, contudo, com niveis de

responsabilidade distintos:

Isaura: Uma tem filho, tem que mexer com a lida das rocgas, 14 das
plantacdes... que € a nossa colega... Liliane.

Noémia: No caso da Claudia me chamou aten¢do que ajuda nas tarefas,
ajuda os pais, se tiver necessidade. Agora, ji pra nds, ndo... Essa
necessidade, ela existe... Ela ndo é se houver.

Na exploragdo em plendria do relégio da jornada de trabalho (sem niimeros) foram
destacados aspectos relacionados a rotina de trabalho, e a presenca de vdrias atividades que
escapam a rotina, como uma constante nas escolas em que trabalham. Jugara, comparando os
relogios, afirmou: “Essa rotina de sala de aula ela s6 d4 para discriminar o comego e o final, o
resto... depende”... Foram problematizados possiveis fatores que alterariam as rotinas nas
escolas como, por exemplo, a horta. Também foi problematizado que na rotina constava
apenas atividades dos alunos, mas ndo atividades realizadas pelo professor. Foram, entdo,
analisados eventos ou problemas cuja solucdo dependeria da professora e constituiriam parte
de seu trabalho. No trecho abaixo a professora Noémia refere-se a momentos em que o

trabalho administrativo superpde-se ao didatico:

Noémia: Olha, no inicio de ano (...) as vezes vocé tem que parar sua aula para
fazer matricula... Chega pai que quer fazer transferéncia direto do aluno. Entao
vocé interrompe a aula e vai fazer uma matricula... Chega uma maie para
conversar € vocé tem que parar. Entdo ndo tem como colocar af porque ndo é
uma coisa didria... Mas pode acontecer no més, na semana, ndo € uma rotina,
nao é diariamente, mas que acontece... porque o professor ele é tudo na
escola.

Um trabalho de cunho burocritico, ou assim assumido pelas professoras, é o
preenchimento das Fichas de Avaliacao de Aprendizagem (FAPs), em que eles devem relatar

o avanco didrio de seus alunos, na forma de uma avaliacdo qualitativa de seu progresso.

I A transcri¢do completa estd no anexo 10.
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Motivadas por uma pergunta sobre como € seu preenchimento, a supervisora (Ana) e duas
professoras (No€mia e Isaura) discutem as estratégias para preenché-las durante a jornada de

trabalho, e se de fato isto seria possivel:

Ana: Muitas vezes ndo inclui nessa jornada de trabalho, € um tempo extra,
né?

Noémia: Geralmente fala assim.... Fala assim: que preencher as FAPS tem
que ser preenchida na frente do alunos, né? S6 que a gente nao tem tempo
para fazer isso. Eu incluo no meu planejamento didrio, que € hora de arrumar
didrio. Didrio a gente também ndo tem como arrumar na sala de aula porque
ndo temos tempo...

Ana: Isso porque requer de uma certa atencdio. Se vocé estd fazendo esse
preenchimento, para atender tantos alunos... acaba... ndo dé certo...

Isaura: E hoje, a maioria dos professores, eles chegam na sala de aula junto
com os alunos. Acho que é o caso de todo mundo: chega junto, sai junto...

A discussdo sobre o preenchimento das FAPs revela diferentes orientagdes: ndo esta
claro se seu preenchimento deve ser feito dentro de sala de aula ou em outro momento; ha
orientagdes ambiguas a este respeito. Posteriormente, esta discussio amplia-se para uma
andlise das estratégias empregadas para lidar com tarefas simultaneas. A professora Marta
narra como ela faz para dar aten¢do individualizada pra uma crianga ou resolver problemas

especificos quando estd com os alunos sob seus cuidados:

Marta: Vocé tem que dar uma tarefa, vocé sai pra fora, da tarefa, voltou pra
sala de novo e ‘é tudo assim ao mesmo tempo’. Quando acontece de alguma
crianca, dar um problema de satide, vocé tem que deixar uns na sala, ir com
aquele outro... providenciar um remédio, fazer alguma coisa para que ele
melhore para depois ele retornar para a sala novamente.

Nesse ponto as professoras comecam a questionar um dos supostos da metodologia
Escola Ativa, que seria a capacidade dos alunos organizarem-se em grupos de maneira
independente do professor para realizar as tarefas do guias de aprendizagem. Segundo a
professora Noémia este suposto ndo corresponderia a realidade, pois segundo ela o aluno
necessita de supervisdo mesmo naqueles momentos em que se supde que eles trabalhariam

sozinhos e o professor poderia dedicar-se a outras tarefas.

Noémia: Que a proposta da Escola Ativa seria... o préprio aluno mesmo
liderar o préprio grupo de trabalho. Mas na realidade, ndo é bem assim, os
alunos nao tem essa autonomia, eles ndo t€m essa autonomia ainda pra
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exercer essa responsabilidade. Entdo ai o professor tem que estar... sempre...
Porque diz assim trabalho em grupo, por exemplo, que se tiver um lider deixa
o grupo trabalhando e pode trabalhar o outro. Mas ndo é bem assim: o aluno
estd sempre necessitando do professor ali. Ele ndo segue aqueles icones que
nds temos 14 (...) ndo tem como. Eu acho assim, na minha opinido, nao. Nem
nés adultos ndo damos conta: trabalhar em grupo assim. Ele ndo tem
maturidade para desenvolver esta responsabilidade. A proposta seria essa, mas
na prética, ndo €. Entdo ndo funciona. Entdo ndo tem como.

H4, segundo a professora Noémia, uma defasagem entre a suposta capacidade dos
alunos de trabalharem de forma auténoma em sala de aula a partir dos guias de aprendizagem
— tomada como um dado e ndo como um processo — e a realidade, constatada por elas, de
dependéncia dos alunos para realizarem as atividades. A necessidade de realizar multiplas
tarefas enquanto acompanham os alunos € identificada, pelas professoras, como um foco de
tensdo na metodologia, pois somam-se tarefas de cunho burocritico — tal como o
preenchimento das FAPs, criticada como desnecessaria — e tarefas administrativas que recaem
inevitavelmente sobre as professoras, como fazer matriculas e atender alunos que se sentem
mal.

Em seguida, visando ampliar a discussdo sobre o tempo, levanta-se a questdo do
deslocamento até a escola. A professora Isaura relaciona o transporte para a escola com a

jornada de trabalho:

Isaura: Eu saio de casa por volta de oito horas porque a gente conta com
imprevisto, que € pneu furar... entdo... eu vou 8 km, deixo o carro embaixo de
uma 4arvore, 14 na casa do meu tio, ai vem kombi escolar, me pega. Entdo da
porta da minha casa até a porta da escola d4 23 km; eu marquei no dia que eu
fui com o meu carro. Entdo quando eu entro nessa Kombi, entdo eu ja viro
porteira dessa Kombi, pegando os alunos. Entdo eu saio de casa oito, oito e
dez, eu chego na escola dez horas da manha. Af quando a kombi volta (minha
aula era para retornar as quatorze horas), ela sempre volta quatorze e trinta,
quinze para as trés. Eu continuo com os alunos uma aula normal, e ai eu
retorno distribuindo os alunos junto com o motorista, ai eu chego em casa as
dezesseis horas. O dia que eu consigo chegar mais cedo é quinze para as
quatro. Eu vejo tudo, vejo, siriema, tamandud, vejo represa, eu vejo um show
de ecologia todo dia.

Para Isaura e Liliane a jornada de trabalho comeca mais cedo e termina mais tarde,
pois dedicam aten¢do ao grupo de alunos por algumas horas além daquelas compartilhadas na
escola. No caso da Isaura, seu convite para lecionar na escola Mangabeira como professora
designada estd atrelado a dificuldade de acesso. Ela gasta, diariamente, mais de trés horas em
seu deslocamento, atuando como auxiliar de transporte escolar, além de ter sua jornada de

trabalho estendida na escola por causa do hordrio de chegada do mesmo transporte para
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buscar a ela e aos alunos, totalizando quatro horas diarias de trabalho na escola. A professora
Liliane também trabalha trés horas didrias como “auxiliar de transporte escolar”, ajudando seu
marido (responsavel pelo transporte) a recolher os alunos da escola Araticum, sem receber
para isso. No caso da professora Liliane, a distancia de trés quilometros entre sua casa e a
escola pode ser transposta em muito menor tempo caminhando. O tempo de deslocamento
para a escola também aparece em destaque no reldgio de outras duas professoras que vivem

na sede do municipio e viajam diariamente 27 km para trabalhar em uma escola rural.

5.2.1.4 Sintese da Dindmica do Relogio: aspectos relacionados a jornada de trabalho

Em sintese, a dindmica do reldgio permitiu que as professoras analisassem o acimulo
e superposicdo de tarefas, a partir da suposta autonomia dos alunos, e o grande tempo
despendido no transporte, em alguns casos. A organizacdo do tempo e a relacio entre o tempo
de vida e o tempo de trabalho, abordados pelas professoras na dinamica do relégio, sdo

sintetizados a seguir:

a) Superposicao de tarefas

Atividades de cunho mais burocratico, relacionadas a gestdo da escola, como realizar
as matriculas, avaliacdes didrias, atender a pais e dar atencdo a alunos com problemas de
saide superpdem-se as obrigagdes na sala de aula, supondo que o professor seja capaz de
administrar vérias atividades simultaneamente. Supde-se que os guias estimulem a autonomia
dos alunos, contudo as professoras criticam a superposi¢do de tarefas indicando prejuizos para
o trabalho com os alunos, que demandam uma aten¢do integral, inclusive para desempenhar

as atividades propostas nos guias.

b) Tempo de trabalho ndo pago

Em escolas que atendem comunidades pequenas, o tempo dedicado aos alunos
ultrapassa o estipulado para o hordario de funcionamento da escola. As professoras que
compartilham o transporte publico escolar com os alunos tem seu tempo acrescido do gasto

com o deslocamento.
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c¢) Tempo de preparacao de atividades

Como parte da rotina didria de trabalho, a metodologia da Escola Ativa prevé que os
professores dediquem algum tempo para preencher fichas avaliativas e preparar atividades a
serem desenvolvidas com os alunos na escola. Para o grupo nao ha clareza sobre o melhor
momento para desenvolver estas atividades, uma vez que existem duas informagdes: uma, que
a avaliacdo seja feita em frente ao aluno e, outra, que o professor deve estar totalmente

concentrado na avaliacdo e, portanto, ndo poderia fazé-la na escola.

d) Divisdo sexual do trabalho

A auséncia de professores homens na dindmica impediu, por um lado, a comparacao
das rotinas de trabalho de um e outro género, por outro, reforcou a idéia de que o magistério €
uma profissdo feminina. Nos reldgios, estdo registradas as atividades historicamente
femininas constituindo parte das rotinas das professoras, como “fazer o almogo”, “cozinha a
janta”, “cuidado dos filhos”, “cuidar das roupas”, “fazer o servico da casa” e ‘“cuidar do

marido”.

e) Tempo de locomocao
Quatro entre as nove professoras registraram sua locomocao para a escola ocupando
uma grande parte de sua rotina didria. Gastam, neste caso, com o seu deslocamento 0 mesmo

tempo que permanecem na escola.

f) Dupla jornada
Além das atividades de docéncia e as relacionadas a manutencio e funcionamento do
lar — comum a quase todas as professoras (exceto as mais jovens) — uma professora trabalha

na roca, o que caracteriza uma tripla jornada de trabalho.
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5.2.2 A organizacao do trabalho nas salas multisseriadas: a dinamica do painel

A segunda dindmica, realizada em dois grupos, é chamada “Painel da organizacdo do
trabalho docente” e foi proposta por Oliveira (2006) para incentivar o didlogo sobre as
mudancas histdricas no trabalho a partir de elaboragdes das professoras. A dindmica consiste
em representar a organizagdo do trabalho na escola em duas cartolinas. Para isso, divide-se a
turma em dois grupos. Em uma cartolina, um grupo representa a escola tal como era antes das
reformas e na outra o outro grupo representa a escola no momento atual. Os materiais
utilizados sdo: cartolina, papéis coloridos para representar mobilidrios e materiais didaticos da
escola e figuras coloridas para representar alunos, professores, pais, especialistas e
funciondrios.

O critério usado para a separagdo das professoras em grupos foi o tempo de trabalho
em escolas do campo. O grupo de professoras mais antigas representou a escola tal como era
antes do PEA e o grupo de menos tempo de docéncia no campo foi responsivel por
representar o processo de trabalho na escola atual. Cada pesquisador ficou em um dos dois
grupos, acompanhando a discussdo. Sua representacdo da escola deveria ser feita, em até dois
cartazes de 60 x 90 cm, utilizando elementos fornecidos pelos pesquisadores, conforme uma
legenda que foi afixada a paurede.42 Na medida em que falavam sobre seu palinel43 , 0S grupos
foram revelando sua percepcao das mudangas na organizagdo escolar e na organizacdo do

trabalho na escola, a partir da implementacdo do EA.

5.2.2.1 Organiza¢do do trabalho antes da implementacdo do PEA

O grupo das professoras mais antigas representou, em seu cartaz, uma sala de aula
multisseriada com uma organizag¢do espacial tradicional™. Observou-se que seu painel foi
construido a partir de um debate menos intenso que no outro grupo, o que pode estar
relacionado com o fato de representar uma realidade passada, portanto menos mobilizadora
que a escola vivenciada no trabalho cotidiano atual. E possivel, ainda, que houvesse algum
tipo de inibicdo causada pela presenga da coordenadora municipal neste grupo. Talvez estes

fatores tenham impedido o grupo de fazer uma andlise mais critica da sua rotina de trabalho.

*2Cf. Anexos 15 e 16.
# A transcri¢do completa encontra-se no anexo 17.
* Cf. Anexo 15 para as fotos do cartaz construido por este grupo.
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No cartaz que representava o antigo modelo, a escola possuia espacos bem definidos,

inclusive demarcados na divisdo do quadro negro em quatro, referentes as quatro séries dos

alunos. O professor aparecia em sua mesa a frente dos alunos e estes em suas respectivas

carteiras, devidamente enfileirados e portando, cada um, seu livro didatico. Os pais e

especialistas aparecem alocados na escola, proximos a porta, embora os pais ndo tenham sido

mencionados na explicagdo do cartaz e a coordenadora seja referida como aquela que tem

uma passagem muito efémera pela escola. O painel foi assim apresentado pelo grupo:

Marta: Oi colegas eu estou aqui para apresentar para vocés nossa escola de
antes. Antigamente, a gente via uma escola assim: que ora os alunos em fila, o
professor aqui estava dando a sua aula, todos j4 estavam assim fazendo a sua
tarefa e aqui eram os pais. Os pais vinham quando a gente fazia uma reunido;
participar da limpeza do quarto; em um plantio também eles ajudavam. Aqui
j4 estd a merendeira, funciondria. No caso ela fica assim 14 na sua, no seu
cantinho. A coordenadora era aquela, assim, ela ja chegava... mal chegava ela
ja estava indo, falando tchau [risos da platéia]. Entdo, esse aqui é o nosso
trabalho. [incompreensivel] O professor fica no centro; [tem] um cantinho de
livros de aprendizado que o professor poderia ali recorrer também, de leitura.

Ap6s a descricdo do painel, as professoras ressaltaram a dimensdo processual das

mudancas relatando que hd dez anos a escola ja ndo era completamente tradicional, do mesmo

modo que o PEA ndo vem fazendo com que seu trabalho seja completamente diferente,

diferenciando o PEA, por um lado, e o trabalho didrio e seus objetivos, por outro.

Gustavo: No grupo algumas pessoas falavam que ha 10 anos ja ndo era bem
assim que acontecia; h4 20 anos atrds algumas pessoas ja ndo faziam assim...

Marta: Porque sempre tem aquele professor que ja é mais renovador. Nao
tem aquele que fica assim muito no tradicional. Porque a gente trabalha, mas
sempre tem umas certas diferencas.

Jucara: Igual a gente tava falando: antigamente ja tinha aqueles professores
mais modernos e hoje ainda existe o professor tradicional

No final da apresentacdo do grupo, a professora Marta ressalta o cardter positivo das

mudancas ocorridas do periodo retratado no cartaz de seu grupo para o momento atual, o do

PEA. Ela apresenta o professor como protagonista destas mudangas, capaz, ele sozinho, de

despertar o interesse e a aten¢do do aluno. Para Marta trata-se de uma mudanca sobretudo

protagonizada pelo professor.

Marta: [o professor tradicional €] Aquele que fica usando o caderninho,
reutilizando, passa ano, sai ano, é o mesmo caderninho, com os mesmos
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livros... Ele ndo estd a procura de uma pesquisa, ele continua naquela mesma,
né? Ele ndo td em busca de trabalho, de renovacdo... E ali seus aluninhos
ficam assim: como se diz, vai, a semana que vem tem aquela outra mesma
aula, ele ndo modifica. As vezes nem o aluno tem muito o interesse de estar
indo a escola. E hoje em dia j4 € diferente, completamente... Os alunos t&ém
mais interesse, mais vontade de participar.

Posteriormente esta concepcao da professora Marta serd problematizada pelos colegas

na dinimica GASE (item 5.2.3).

5.2.2.2 Organizacdo do trabalho depois da implementagdo do PEA

A discussdo no grupo que ficou responsdvel por representar a escola atual foi intensa.
A técnica adotada revelou-se eficaz para mobilizar questdes sobre a organizagdo do trabalho
docente e a precariedade das condi¢des de trabalho.

O grupo da escola atual® optou por representar uma escola real, de uma das
professoras do grupo, € ndo um modelo ideal. Definiu-se, também, por uma representaciao
tridimensional. A professora desta escola foi representada em pé e no centro da sala,
coordenando uma série de espagos e grupo de alunos, enquanto lidava com uma série de
falhas de infra-estrutura. Houve um grande cuidado por parte do grupo em representar os
elementos da metodologia Escola Ativa e a forma como eles influenciam o espaco escolar, o
funcionamento da escola e o trabalho do professor. Foram destacados aspectos relacionados a
precariedade das condicdes materiais da escola, como problemas de manutencdo de um
banheiro que nao estava funcionando, e de abastecimento de dgua. O painel foi assim

apresentado pela professora Isaura:

Isaura: Nos representamos aqui a minha escola. E € o seguinte: hoje os
alunos eles trabalham mais em grupos, entendeu, e aqui estd o grupo de
estudos sociais que € o aluno do 4° ano. Aqui de estudos sociais com o guia
dois (ndo tem aluno do terceiro ano, ti? E uma falha) Entdo... Aqui ta os
armdrios, aqui td a Ana, que é a nossa coordenadora, chegando para visitar a
minha escola. E hoje, o que a gente td querendo mostrar nisso daqui? Que
hoje trabalhamos em grupo, que é a diferenca dos alunos, que antes
trabalhavam na filinha, cada um aprendia para si. Hoje eles podem o qué?
Dividir o que eles aprenderam ta dividindo com os seus coleguinhas. Isso
colabora um pouco com o professor, mas de certa forma atrapalha, porque
acaba surgindo a conversa paralela... Aqui estou mostrando a cozinha, aqui eu
estou mostrando uma bacia, que é a bacia solidaria, de todo mundo lavar a

* 0 registro fotografico da produgdo do grupo “depois” estd no anexo 16.
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maozinha pra ta voltando para a sala de aula... Aqui sdo os meus cantinhos...
cantinho do almanaque, cantinho da leitura... é.... Aqui os meus alunos estao
lendo um livrinho, que é uma historinha. Aqui estd o quadro. Eu coloco a
minha mesa para frente um pouco, que é muito dificil... A ndo ser quando tem
educacdo fisica eu coloco a minha mesa pra ci. Aqui estd o nosso cantinho de
portugués, o nosso cantinho de matemadtica, o cantinho de ciéncias, o cantinho
de estudos sociais... Isso mostra que antigamente também ndo se podia
trabalhar com esses cantinhos. Era sé o material no quadro, material nos
cadernos de sala, ou copiado do livro. Hoje ndo. Hoje nés temos essa
oportunidade de estar deixando os alunos é... é... participar desses cantinhos,
trabalhar nesses cantinhos pra... pra estar descobrindo, aprendendo mais,
tendo mais contato com seus materiais... Aqui eu estou mostrando as casinhas
e as deficiéncias que existe na escola. Por falta de d4gua, uma casinha estd com
problema... Eu procuro sempre conscientizar os meus alunos de estar sempre
cuidando do que tem pra gente ndo estar passando isto que esta passando... e...
e o companheirismo. Entdo, até educacio fisica que é passado pra eles a gente
procura trabalhar em dupla, pra que a gente possa estar sempre descobrindo e
tendo a certeza de que é bom a gente ter amor no nosso proximo e zelar das
nossas coisas e das coisas dos outros como se fosse nossa. Entdo eu mostro
pra eles que a nossa cisterna podia ter uma dgua boa se eles cuidassem dela
direitinho pra que a 4gua ndo tivesse problema... e que se os pais pudessem,
que € a nossa comunidade, pudessem estar indo 14 e capinar o meu quintal que
estd cheio de matinho, 14, também... e... pra td ajudando a gente a estar
cuidando disso dai... Alguma pergunta? (...) Olha, gente, detalhe, ta? A tia da
cozinha tem um pano na cabeca, aqui. Que é porque niao pode ficar sem na
hora de entregar o lanchinho pros alunos, ta ok? (...) No lugar da professora 14
eu acho que deveria colar umas cinco pessoinhas porque eu acho que
professora acaba se dividindo em cinco, né. Eu coloquei duas 14. Eu sou duas,
mas sou mais um pouquinho...

Nesta apresentagdo sdao apresentadas duas concep¢des a serem problematizadas:
Primeiro, a questdo da gestdo democrética da escola, entendida como uma descentralizacao
administrativa em que a manuten¢do da escola € uma responsabilidade da comunidade, e ndo
um direito da populacdo atendida por ela. Nesse sentido a professora acredita que ‘““a nossa
cisterna podia ter uma dgua boa se eles cuidassem dela direitinho pra que a dgua ndo tivesse
problema... e que se os pais pudessem, que € a nossa comunidade, pudessem estar indo 14 e capinar o
meu quintal que estd cheio de matinho” (Isaura). Segundo, a idéia de que a professora trabalha
mais do que é possivel para uma pessoa, aludindo uma possivel intensificacdo do trabalho
expressa em: “Eu sou duas, mas sou mais um pouquinho”...(Isaura)

Por meio da representacdo e dos depoimentos das professoras pdde-se inferir que
houve uma re-estruturacdo importante no trabalho docente da primeira (grupo antes) para a
segunda escola representada (grupo depois). Esta mudanca reflete-se particularmente no
espaco ocupado pelo professor na sala de aula, deslocando-o da frente dos alunos e de atras de
sua mesa de trabalho para uma posicao mais dindmica no centro da sala, cercado por quatro

grupos de alunos, reunidos entre si e mediados pelo guia que estdo estudando. A professora
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foi representada por duas figuras superpostas porque trabalha por duas. Nos depoimentos foi
ressaltada a posicdo em pé da professora como uma grande diferenca no PEA. Outra diferenca
marcante foi a representacdo dos varios recursos diddticos — em substituicao ao tnico quadro

negro — e materiais pedagogicos alternativos disponiveis, além dos livros didaticos.

5.2.2.3 A plendria da dinamica dos painéis

As professoras foram convidadas a comparar os dois painéis. O primeiro ponto que

assinalaram foi relativo aos recursos e estratégias propostas pelo PEA que elas utilizam:

Liliane: A Noémia estd a mais tempo na Escola Ativa, porque ela comecou,
entdo ela poderia estar falando...

Noémia: Ndo, mas € isso mesmo... O que eu vi que estd faltando ali, que elas
nao colocaram sdo os guias de aprendizagem...

[varias vozes] ta 14 sim!
Noémia: Entdo estdo todos! E isso mesmo...

Isaura: E porque na mesa 14 ja ndo tinha mais espaco. Mas a gente tem a
caixinha de sugestdes... de compromisso, oh, tem muita coisa... Do lado na
minha mesa tem estilo uma biblioteca também que é uma caixa que eu estou
colocando com livros para que os alunos possam estar buscando informacgoes.

Noémia: N6s temos o cantinho de ajuda, que ¢ uma caixa, né?...

Isaura: Tem o cantinho de jornais, tem o cantinho de material de leitura... Os
alunos as vezes tém dificuldade com os armdrios, porque sé entra dois no
armario... entdo vocé coloca uma caixinha do lado da mesa todos eles vao ali
e podem estar pegando livros.

A lembranga dos materiais diditicos em primeiro lugar é coerente com avaliagdes
formais e informais do Escola Ativa, que apontam a introducdo desses recursos nas salas
multisseriadas como um mérito do Programa.

Posteriormente, foi explorada a questdo da participacdo dos pais. No cartaz “depois”
havia um pai chegando a escola. Esta representacdo foi sinalizada pelo pesquisador. Em
seguida a professora Isaura narrou sua experiéncia de gestdo democratica da escola por meio

das tentativas de estreitamento da relacdo com os pais e a comunidade.



118

Isaura: Nao, o qué que acontece: reunides na minha escola nunca aconteceu.
Os pais, a maioria s@o pedes 14 na fazenda, t€m hordrio a cumprir. Mas
sempre... toda semana tem uma mae que visita a escola. Ela vai na kombi, fica
14... ela me observa, observa a merendera, fica 14... conversa comigo... € vai
embora na kombi junto com a gente.

Maria José: Vocé chama as maes?

Isaura: Eu convido pra mae ir participar da aula de educagao fisica. Porque é
segunda ou sexta... pra que os alunos entram no acordo pra ver qual a mée que
pode ta indo pra 1a. Por que? Porque tem mde que as vezes ndo quer que o
filho seja muito explorado na educacio fisica... E af eu peco pra que ela possa
estar vendo o que o filho estd fazendo e para que ela possa estar aprendendo
para que ela faca em casa com o filho. E af ela ensina o marido, e tudo isso...

Gustavo: A educagdo fisica funciona assim em todas as escolas, com
acompanhamento dos pais? Ou s6 na sua escola?

Isaura: Eu nem passei isso direito para a Ana. Eu adotei isso porque chegou
um aluno e falou minha mde falou que ndo é para eu fazer educagdo fisica.
Entdo peca a sua mae para vir conhecer. Nao foi um estilo que eles me
passaram, sO falaram que tinha que ter educacdo fisica. Entdo eu adotei o
meio que eu aprendi quando eu fazia Taekendd, que sdo coisas humildes e
trabalhando em dupla. Mas ndo tem luta, nem nada, é s6 movimentos
mesmo... Eu tenho que passar isso para as minhas colegas pra elas...

Um aspecto da organizacio do trabalho docente no campo destacado nesta seqii€éncia
de didlogos € a importancia da iniciativa e do protagonismo das professoras nestas escolas.
Percebe-se que a professora busca estratégias para aproximar-se das maes de seus alunos. Nao
ha, aparentemente, influéncia das orientagcdes do PEA. Outras professoras narram os meios
que empregam visando a participacdo dos pais na escola para realizar atividades previstas no
PEA, identificando dificuldades de diferentes naturezas. O seguinte didlogo responde a
pergunta: “Voc€s acham que a participagdo dos pais e da comunidade, do professor e da

comunidade, da escola e da comunidade, mudou em algum ponto a partir da Escola Ativa?”

Noémia: Participa... inclusive a partir da eleicdo. Na eleicdo do governo
estudantil, a gente convida, 14, a mae para ser... mesdria, presidente da mesa,
nas apuracdes, ai, envolve um pouquinho dessa participagdo, ai, mesmo...

Ana: As reunides sdo mais freqiientes também...

Noémia: Inclusive a gente ji teve reunido, estavam presentes... No faltou
nenhum pai, nenhuma mae, tava completa, a sala cheia e participaram...

Marta: Até os alunos também, no dia de reunido, eles querem ir no dia de
reunido. Eles ndo gostam de ficar em casa, eles querem ir.
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Noémia: O presidente, o vice-presidente os delegados do governo estudantil
eles participam da reunido. Depois eles fazem a ata deles. Entdo até bom que
eles ja ficam espertos. Alguma coisa acontece... Se foi falado em reunido, ai
eles ja sabem... E eles ndo podem mentir, tem que falar a verdade.

A esta andlise uma outra professora contrapde a seguinte:

Liliane: O caso que a Noé€mia citou ai € uma realidade diferente da nossa
realidade. N6s... nés mandamos convite avisando o dia da eleicdo,
convidamos para comparecer antes para a gente explicar, depois convidamos
para o dia da elei¢cdo e ndo compareceu uma mae (...) Af a gente td com um
problema, mae manda o filho falar assim (...) eu tenho que tirar leite, eu tenho
que prepara o almogo pra irmdo que vai pegar o Onibus 10h para ir para o
colégio... Até a Ana orientou a gente pra estar fazendo um trabalho mais de
perto com esses pais, a gente tem procurado fazer, tanto eu como a professora
Cl4udia, até mesmo o motorista tem ajudado muito, porque 14 eles escutam
muito o motorista, mas nds ndo estamos tendo essa participacdo de
comunidade. Inclusive a gente estd passado por um problema bem maior. A
nossa escola é um pouco diferente pela nossa realidade. Entdo 14 ta dificil.

O grupo ndo apresentou um consenso a respeito da participacao dos pais e da relacao
escola-comunidade. Contudo € recorrente a avaliacdo das professoras de que a participacdo

dos pais precisa ser conquistada e que disso depende o sucesso de seu trabalho junto aos

N

alunos e a comunidade. Ao abordar o tema, ndo foram levantadas questdes de fundo,
relacionadas a natureza da relacdo escola-comunidade, ao papel da escola e aos seus
objetivos. Na fala da professora Liliane identifica-se certa resisténcia dos pais ao processo de
eleicdo na escola e o debate volta-se para a discussdo sobre a relagdo da escola com a politica
partiddaria no municipio. A supervisora Ana adverte, e as professoras concordam, que elas
devem manter-se afastadas de questdes politico-partiddrias para poder exercer bem seu

trabalho.

Ana: as dificuldades que vocé enfrenta 14 pelo que eu pude perceber sdo essas
divergéncias politicas, entendeu? Isso dificulta muito o trabalho do professor
e a relacdo da comunidade com o professor. Porque o professor, ele é um
cargo de confianga, ele € um funciondrio da prefeitura, entdo eles acham
assim, que nao pode ter essa proximidade, porque eles sdo contra. Questdes
partiddrias.

Liliane: A gente ainda ndo desiste. A gente estd fazendo esse trabalho pra ver
se... A gente td com projeto de levar pais para a escola igual e a Cldudia n6s
estdvamos conversando entdo a gente estd vendo nomes de maies que
trabalham com pintura, que faz crochet que a gente quer montar um projeto 14
na escola pra esses pais tarem indo 14 para trabalhar junto com a gente...
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Prosseguindo com a discussao sobre a participagdo dos pais, a professora Isaura sugere
que esta participagdo passa pelo reconhecimento do papel que o professor exerce na
comunidade, para além da escola, pois desencadearia o processo de aproximagdo entre a
escola e os pais e entre a escola e a comunidade, conforme ela mesma exemplifica em sua

fala:

Isaura: a questdo da Noémia, além dela estar na regido e nessa area ha
muitos anos, tanto que eu fui aluna dela... A igreja, ela ¢ uma lider na igreja...
Ela tem essa comunicagdo... existe um telefone piblico do lado da escola
dela, pode-se dizer... e tem um barzinho, 14, que antes tinha a Complem, que
ai ela podia puxar recado com o meu irmao, 14, que era funciondrio da
Complem: Olha, precisa... tem reunido... tem vacina... isso... Entdo... E a
Noémia, também, ela é persistente... Isso ai eu sei que ela diferencia de nds
todos. Porque quando ela quer alguma coisa, ela liga, ela insiste, ela vai
atrds... E eu ja sou daquelas: procuro duas vezes, ndo deu ndo, ai eu vou
pensar em outra estratégia. Ela ndo, ela vai naquela tecla até o fim. E ela estd
na igreja, ela estd divulgando... (...) E a nossa regido, por mais que tenha
aquelas conversinhas, ela é unida. Vocé quer que uma conversa passe, vocé
tchum: todo mundo j4 estd sabendo! (...) Agora, a minha regido, eu j4 vejo o
rostinho dos pais dos meus alunos [s6] quando eles vao 14 na escola mesmo...
A nao ser... ndo tem contato. Elas aqui, eu conhe¢o mais ou menos a regiao
delas, sei como é que funciona 14 mais ou menos também.

A aceitacdo das professoras pela comunidade estaria associada, ainda, com sua
habilidade de nao interferir na dindmica politico-partiddria do municipio, conforme Noémia

explica, retomando e refor¢cando a adverténcia feita anteriormente por Ana:

Noémia: a questdo que a Isaura estd falando, € isso mesmo, é principalmente
nao envolver em questio de politica partidaria, né? Isso af, eu j4 aprendi
muito com isso. Hoje em dia eu ja to esperta com isso ai. Inclusive a Marta ja
ta trabalhando 14 na regido hd muito tempo foi depois de mim mas ja sabe
também, né Marta? Que a realidade € essa...

Pesquisadora: Por qué? O qué que tem acontecido?

Noémia: Nio, muitas vezes... Porque se vocé tiver o seu lado, escolher um
lado, ou outro, partiddrio... Porque tem vdrias pessoas, tem Varios
seguimentos... Entdo falar assim, uma bola de neve. Entdo se vocé escolher
um lado vocé pode ser prejudicado, prejudicar os pais dos alunos que nao tém
nada com isso. Entdo acho que vocé tem que ser unanime, tem que ser amigo
de todos e nado escolher ninguém. Por exemplo, toda regido tem seus politicos
da regido, tem que ter cuidado com isso. Se vocé envolver, vocé danca
mesmo. Depois vocé ndo tem apoio... E assim uma coisa que a gente ja sofreu
muito com isso. N6s temos que ficar esperto.
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O reconhecimento de represdlias e retaliagdes, impostas a professores por seus
posicionamentos politicos, que se repercutem em seu trabalho, revelam qudo delicada pode
ser a situacdo dos docentes em suas comunidades, quando eles assumem um papel mais aberto
de apoio a algum candidato durante uma campanha politica. Em suas falas, transparece a idéia
de que o professor tem muito a perder com sua participacdo na politica municipal. Nesse
contexto, ndo € surpresa que os pais de alunos, também, ndo se envolvam nas elei¢cdes na
escola. Ademais, nao ha nenhum reconhecimento do préprio lugar do professor como um
lugar politico; nem pelo seu papel na comunidade, nem pelo que ele ensina, nem pelo que o
proprio trabalho docente significa para ele como trabalhador.

Outro tema abordado na dinamica foi o trabalho com os pares:

Isaura: Inclusive quando eu tenho dificuldade, como eu estou comegando
agora, é... é... por mais que a Ana me dé uma assisténcia, em vez de ficar
ligando para ela aqui, eu vou na escola das meninas, quando eu consigo
chegar no hordrio, porque a aula delas comeca meio dia encerra as 16. Entao
quando eu consigo chegar eu vou, eu pego material com elas, é...é... a minha
intencdo € elaborar a aula junto com elas, mas isso tem que amadurecer ainda,
e a gente organizar horarios. Porque as duas tém familia, filhos, eu tenho os
pais, entdo, tem que ser uma coisa que eu nao posso ocupar o tempo delas
também. Entdo existe a colaboracdo delas comigo.

Pesquisador: Todas as escolas tém os materiais da Escola Ativa, os
cantinhos? E igual pra todo mundo?

Noémia: As vezes a nossa escola pode ter mais alguma coisa porque a gente
comegou primeiro. Entdo a gente recebeu dois kits.

Isaura: Guias eu ja busquei 14 na escola da Noémia e da Marta (...)

Noémia: Ndo que a gente foi mais beneficiado, mas que a gente comegou
primeiro...

Isaura: Af tem alunos que sai, termina e fica aqueles livros 14. Entdo j4 serve
para estar apoiando, material de apoio para as outras escolas. Eu tenho a
liberdade e a facilidade de ir 14 buscar com elas.

A professora Isaura sinaliza que h4, sim, certo espaco de trocas e ajuda mutua entre as
professoras que se dd de forma nao sistemdtica e aleatdria, fora dos espacos institucionais

previstos no PEA.
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5.2.2.4 Sintese da Dindmica do Painel: aspectos identificados com as mudangas na

organizagdo do trabalho

Esta dindmica contribuiu para uma andlise da situacdo de trabalho das professoras e
para o reconhecimento das especificidades de seu trabalho. Vdérios aspectos sobre o seu

processo de trabalho foram sinalizados, os quais serdo sintetizados abaixo:

a) Representacao do Professor

A professora passa a ser representada ndo mais como uma figura central — mediadora
entre alunos, material didético e as quatro divisdes do quadro negro — mas como uma figura
dinamica, isto é, duas figuras superpostas coordenando processos simultaneos, sem cadeira
para sentar. As atividades e responsabilidades que a metodologia os orienta a assumirem,
somadas as outras proprias da profissdo, identificam o trabalho docente como exigente e

intenso.

b) Organizacdo do Espaco fisico

Antes os espagos eram bem definidos, inclusive o quadro negro aparece dividido em
quatro, referentes as quatro séries em que se organizam os alunos. O professor aparece em sua
mesa, a frente dos alunos, que se encontravam devidamente enfileirados em suas respectivas
carteiras. O professor € o unico que desde sua posi¢ao vé tudo o que se passa na sala de aula.
Na representacao da escola atual a organizacao dos alunos na sala de aula € descentralizada da
e o professor ndo pode mais monitorar toda a sala com o seu olhar. Os guias e demais
materiais para pesquisa sao representados no espaco da sala de aula. A infra-estrutura de cada

escola, também, € um fator relacionado ao uso dos espagos pelo professor e alunos na escola.

c¢) Gestao democratica da escola/ participagcdo dos pais e da comunidade

Antes, os pais sdo representados dentro da escola e sua participacdo para a realizacao
de atividades da escola € ressaltada. Os pais estdo dispostos a ajudar, quando solicitados, e a
participar de reunides, quando convocados. Agora, a presenca dos pais na escola € desejavel e
€ representada como mais um trabalho do professor. As elei¢des s@o vistas como um aspecto
formal da gestdo democrética, que se converte em também mais trabalho para o professor. Por

outro lado, a vida politica do municipio € vista como possivelmente danosa para a escola.
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5.2.3 Analise coletiva de problemas: a dindmica GASE

A terceira e ultima dindmica, “Grupo de andlise da situacdo educativa — GASE”
(TARDIF, LESSARD, 2005) consiste em explorar situagdes criticas vivenciadas pelas
professoras e as estratégias utilizadas para enfrentar esses problemas“. Sua finalidade € a de
contribuir para um aprofundamento das andlises, seja voltando a questdes ja levantadas ou
abarcar questdes ainda nao abordadas pelas outras dinamicas. Nesta dindmica, as professoras
sdo novamente divididas em dois subgrupos e cada uma recebe uma ficha'’ onde deve
registrar um problema relacionado ao seu trabalho e a estratégia usada para resolvé-lo. Na
ficha estdo registrados trés propostas de temas amplos, para induzir a defini¢do dos problemas
pelas professoras, a saber: “trabalho e emprego do meu tempo”; “trabalho e transformacao” e
“trabalho docente no campo”. Apds este primeiro momento, cada subgrupo discute
internamente e escolhe um problema para ser apresentado ao outro grupo. Definido, o
problema era exposto. O grupo ouvinte faz perguntas ao grupo narrador, de modo a
aprofundar a discussdo dos problemas e criar novas hipéteses explicativas.

Novamente os debates foram mais intensos no grupo em que a coordenadora
pedagégica do municipio ndo estava presente. Em ambos os grupos os problemas
identificados foram similares e, ao longo da discussdao, foram reduzindo-se a dois:
dificuldades no processo de alfabetizacio e letramento dos alunos, por um lado, e
distanciamento entre os pais e a escola, por outro®®. A professora Marta assim descreve o

problema e a estratégia utilizada para enfrenta-lo:

Marta: [as professoras desse grupo acham] que o mais dificil é o acesso a
leitura, entender o que estd lendo, participar daquilo que estd sendo dito... As
estratégias [para lidar com o problema] sdo variadas: textos diversos, cantinho
de leitura, fichas com palavras, aquele livro histérico assim de contar as
histérias, utilizando os fantoches para melhor chamar a aten¢do dos alunos,
ferramentas variadas no decorrer do dia-a-dia, entdo foi isso aqui que a gente
estd levantando pra tentar resgatar a leitura com que o aluno queira a
participar mais do que estd vendo em sala de aula.

A estratégia usada, pelas professoras, para lidar com os problemas de alfabetiza¢do ou
de aprendizado era a de modificar a prética docente, introduzindo novos elementos criativos e

lddicos na relac@o ensino-aprendizagem. Apés a apresentacdo da Marta, a coordenadora Ana,

% No anexo 4 estdo os diapositivos usados para apresentar a dindimica para as professoras
7 Cf. anexo 18.
* Cf a transcri¢io completa desta dinimica encontra-se no anexo 19.
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apresentou seu diagnodstico e recordou as prescri¢des para o professor lidar com a situagdo de

forma mais satisfatoria:

Ana: (...) E eu atribuo a essa dificuldade ai do professor é a questio assim é
de falta de incentivo. (...) Entdo muitas vezes, assim... o aluno ele s6 I&€ aquela
leitura que o professor impde. (...) Ele ndo tem assim um incentivo de estar
lendo em outros momentos, na casa dele... ou um momento que ele estd
desocupado na sala de aula, eles ndo tem esse incentivo para a leitura. E as
meninas da Escola Ativa elas tém muita oportunidade pra estar trabalhando,
pra estar levando a auto-estima, trabalhar, resgatar esse hdbito, porque os
alunos de antes, 14, naquele tempo daquelas aulas tradicionais, eles liam mais,
embora tinha menos, bem menos ferramentas, né? Nao tinha essa diversidade
que tem hoje. Mas eles liam mais. Os de hoje eles ndo 1éem mais, eles nao
tém hdébito de ler, ele t&ém preguica de ler. As vezes eles vio, é... analisam um
texto, se o texto € extenso, eles ndo quer nem iniciar a leitura, e a Escola
Ativa, ela tem muita oportunidade de aprendizagem. Trabalho assim com
fantoches... Eu acho, assim, que nds, professores, nos temos que trabalhar,
usar as estratégias para incentivar os alunos.

O didlogo prosseguiu analisando o aumento da disponibilidade de ferramentas para o
aprendizado dos alunos. A professora Jucara relata que nao ha muitas ferramentas na escola

rural, ao que Ana contesta salientando que as professoras ndo estariam sabendo aproveita-las:

Jucara: Na zona rural ndo tem essa abundancia de ferramentas. Nio tem
uma Internet, ndo tem computador, a nossa escola ndo tem uma sala de
informética, eu acho que computador ninguém tem... La ndo tem nem linha de
telefone. Entdo ndo tem tanta ferramenta assim ndo... Entdo a zona rural
continua com as mesmas ferramentas que tinha antigamente, s6 o que mudou
foi a metodologia.

Ana: O material diditico mesmo que as escolas hoje t€m sdo bem mais
diversificados, como, por exemplo, tem os almanaques, que as escolas
recebem mensalmente, né? Que é um material especifico mesmo para
criangas, porque € um material que chama atencdo ndo sé na qualidade
textuais como também nas imagens, né? Entdo assim, eu acho assim, as vezes,
o déficit, ndo € assim querendo ofender ninguém porque eu sou também
educadora, passei por isso e passo também, (...) pode ser a maneira de nés
professores usarmos essas metodologias. E uma coisa que nio estd trazendo
incentivo para o aluno fazer aquilo, nem s6 na sala de aula, também em casa.
Porque se a gente trabalha conscientizagdo com eles, dentro da sala de aula, se
a gente faz um trabalho que motive, eles vio seguir esse trabalho em casa
também. Porque em casa eles tém, eles t€ém outros livros, que a prépria escola
oferece, (...) Falta a gente incentivar: ndo, vocés vdo ler um trecho em casa
entdo amanhd vocés vdo trazer pra gente. Eh... eh... expor a sua idéia, o qué
que vocé leu. Porque as vezes esse acompanhamento com os pais realmente
eu sei que a gente ndo tem. O pai ndo incentiva o aluno a ler. Muitas vezes
eles também nao tém esse habito.
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A professora Noé€mia insere novos elementos para a andlise dos problemas de
aprendizagem de leitura e escrita, problematizando o contexto em que vivem os alunos e

relativizando a centralidade da atuac¢do do professor para o seu aprendizado:

Noémia: Eu acho que a questdo [da aprendizagem] é 33% o professor, 33% ¢é
a familia e 33% € o aluno, porque vamos dividir todos em partes iguais. Entao
o professor pode morrer 1a na frente. Eu adoro ler! Adoro ler! Na minha
turminha do aluno passado todos sabiam ler. [incompreensivel] Mas por qué?
Porque eles queriam. Os que estdo na cidade, tém uma cultura melhor, entido
todos tinham interesse, todos estavam lendo uma gracinha. Entdo eu tinha
uma aluna do segundo ano (...) ela pegou um poema tao grande, quando eu
olhei, eu fiquei descrente. Entdo ela cantou o poema pra mim. Cantou! Eu
consegui passar isso pra eles, por qué? Porque eles tinham interesse e os pais
também. (...) Tem muitas atividades da Escola Ativa que tem que ser lidas
para os pais. Aqueles pais que a gente conhece, que a mide d4 atengdo, que a
mae escuta, é outra coisa... Mas o [aluno] que a maioria da familia nao
importa, voc€ poder morrer de falar, vocé€ pode levar tudo que € revistinha de
histéria, que nao vai mudar. (...) eu acho que o professor pode ser um maior
dinamizador usar estratégias que ndao ¢ muito facil, ndo é mesmo. Muitas
vezes 0 aluno vai pra casa e diz que vai ler aqui, com o meu pai e a minha
mae. Muitas vezes o pai ndo tem tempo e ndo tem tempo mesmo ndo. Com a
maioria dos nosso alunos € assim. Nem a mide também ndo tem tempo porque
de manhd tem que arrumar a casa, tem que lavar a roupa, tem que fazer o
almoco, tem a hora de ver a novela... Entdo o menino perde o incentivo.
Entdo chega o menino vocé pergunta: vocé leu? Li. Mas vocé vé que ele ndo
leu. Ou muitas vezes tem uns que falam a verdade: Nao, ndo li.

A questao do sentido do trabalho, face ao fracasso escolar, é abordada pela professora

Liliane:

Liliane: Acho que ndo existe essa professora que sai da sala de aula e nfo vai
para a casa pensando. A gente ji4 tem em si aquela responsabilidade. Igual
vocé falou, o problema ¢é dividido em partes iguais, em trés partes, mas para
nds professores, eu mesmo, eu sinto uma obrigacdo de que o aluno tinha que
ter aprendido, eu tinha que ter conseguido fazer com que ele aprendesse...

Sua fala remete para a questdo do compromisso do professor com o objetivo do seu
trabalho; que pode ser de tal ordem que induza um processo de auto-intensificagdo do
trabalho, como estratégia para que eles sejam alcancados, apesar das condi¢des adversas
(como bem sugere o relato da Professora Isaura, quando apresentou o Painel “depois™). A
professora No€émia comenta, a partir da fala da colega sobre a falta de reconhecimento social
do trabalho do professor, que o mérito do sucesso escolar do aluno € atribuido ao préprio
aluno, mas o fracasso € culpa dos professores: E ai a gente fica com aquela coisa na cabegca

assim oh: o sucesso é de todos, mas o fracasso é do professor...Noémia). Nesta direcdo, a
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professora Liliane relaciona a falta de suporte dos pais para o trabalho escolar dos alunos em

casa e a falta de reconhecimento de mérito no trabalho do professor:

Liliane: Na nossa realidade, por exemplo, eu jd tive escutando isso algumas
vezes: ndo, o professor td ganhando é para isso. Eu tive caso de mae de
escrever no caderno de aluno que ndo ia tomar leitura do aluno em casa
porque a Liliane ganhava pra isso. Entdo é responsabilidade do professor, ele
tem que fazer no final do ano que o aluno aprenda. Chegou final de ano ele
aprendeu, passou bonitinho, com boas notas: Nossa meu filho é inteligente,
saiu tdo bem... Chegou final de ano ele reprovou mas aquela professora ndo
ensina nada. (...)

A partir da constatacdo de que a falta de participacao dos pais na escola e a dificuldade
de alfabetizacdo das criangas eram problemas comuns as professoras, e de que tinham relagcao
entre si, progressivamente, as professoras discutiram dimensdes mais sociais e politicas destes
problemas, passando de uma visdo predominantemente individual, para uma mais coletiva,
que incorporava outros aspectos contextuais as suas andlises. Durante a fase de
aprofundamento foram abordadas as mudangas estruturais que poderiam ter levado as criangas
€ 0s pais a interessarem-se menos pela escola. A introducdo desses novos pontos de referéncia
para a analise do problema revertem a tendéncia a auto-responsabilizacio das professoras pelo
fracasso no ensino, que vinha sendo a tonica das primeiras interven¢des. Um dos pontos de
andlise desse problema foi o papel da televisdao, particularmente na regido onde foi
incorporada recentemente a rotina das familias, pela chegada da energia elétrica. A professora
Liliane relaciona o tempo e o interesse investidos na televisdo, articulados com a falta de
comprometimento dos pais com a educacdo de seus filhos, como responsaveis pela falta de

motivagdo dos alunos para a escola:

Liliane: (...) Eu comecei [no ano de] 2000 com 50 alunos. Eu e a professora
Terezinha. Mas era uma maravilha trabalhar! Nao era Escola Ativa, mas ndo é
por isso que eu estou dizendo que era uma maravilha, ndo. Dai, chegou a
energia. Depois que chegou a energia, af chegou a televisdo, acabou, ndo teve
mais participacdo de pais. A gente teve aluno 14, a professora Claudia tem
aluno, ele chega contando o filme que passou depois da meia noite, mas ele
ndo teve tempo pra fazer a tarefa, o pai dele assistiu o filme, a v6 assistiu, a
prima (...), tio assistiu, mas a tarefa volta em branco, pra fazer em sala, porque
ele ndo teve tempo em casa. (...) Na nossa realidade, porque na zona rural
trabalha-se muito com a realidade de cada comunidade. Entdo, na nossa
realidade, 14, depois que chegou a energia e a televisdo, ‘se a mie de voces
tirasse a televisdo talvez muita coisa mudaria’... E uma vez até a Ana me falou
assim: ‘voc€ ja passou isso pros pais?’ J4, j4 conversamos com 0s pais, mas 0s
pais estd fugindo da obrigacdo. Prefere deixar o filho 14 sentadinho assistindo
sessdo da tarde que sentar com o filho e tomar uma leitura, que sentar com o
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filho e ajudar numa tarefa, ou porque ndo queria, ou porque ndo goste, ou
porque ndo saiba ou porque acha que a obrigacao € s6 do professor.

O grupo dois foi convidado a apresentar sua producdo, identificando o problema

escolhido e a estratégia utilizada. A professora No€mia sintetizou:

Noémia: A assunto é o mesmo. Estd acontecendo baixo rendimento escolar,
principalmente em leitura e escrita. E as estratégias que a gente escolheu foi
incentivar o aluno a ler diferentes livros, igual ja foi falado: gibis, textos
literarios, jornal, fazer diversas produgdes de texto.

A professora Jugara comentou sobre a diversidade dos alunos na educagdo rural: “Pra
gente, trabalho em escola rural essa diversidade € muito grande. Tem aluno, como diz, né, de
todo jeito. Aluno que 1€ bem, outro que nada; outros sabem interpretar, outros ndo. Entdo,
essa diversidade, a gente tém aprendido a trabalhar com essa diversidade...” A pesquisadora
pergunta, entdo, para as professoras que ja trabalharam em escolas urbanas, qual seria a

especificidade de trabalhar no meio rural. A professora Marta responde:

Marta: Quando vocé€ vem pra escola urbana vocé tem uma vitrine ali, vocé
estd sendo vista. A gente, como a gente estd 14 no campo a gente ndo estd
sendo exposta, assim, a midia...(...) Eu acho isso humilhante pra mim. Porque
eu sei que eu tenho tanta capacidade quanto a gente que estd aqui no urbano.
Entdo eu acho e sinto humilhada nesse ponto. (...) o nosso trabalho ndo
aparece. Entdo quando vem um aluno nosso, e ele vem com defeito da leitura,
entdo, ‘é porque ele estudou na zona rural; na zona rural nio aprende nada...1a
é, € isso mesmo’. Entdo é muito feito, isso, essa comparacdo... Entdo agora
estd mudando um pouquinho porque os pais ja tdo vendo, ja tdo
reconhecendo... Que ndo, ele tdA mudando pra 14 e seu filho tem condicao, estd
aprendendo e estd muito mais sendo bem visto a gente. Porque eu t6 sentindo,
o pai vai, ‘o meu filho td aprendendo, agora ele td comecando a desenvolver’.
Nao era igual tava 14, uma sala cheia, assim, com muito aluno, as vezes a
professora ndo tem nem o interesse. (...)

Nesta fala contraditdria da professora alguns ponto chamam a aten¢do. Embora ela julgue seu
trabalho de qualidade equipardvel ao de suas colegas que trabalham na cidade, sente que, de certa
forma, isso ndo é reconhecido na cidade. Mesmo que os pais dos alunos, eventualmente, passem a
valorizar o aprendizado de seus filhos e o acompanhamento mais pessoal que eles recebam das
professoras na escola rural, hd uma histérica associacdo que define o campo como o pdélo mais
atrasado, contra o qual a professora sente que pouco ou nada pode fazer, embora o perceba como

injusto.
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Pesquisadora: Vocés sentem que ndo sdo enxergados, mas estdo comegando
a ser...

Marta: Eu vou falar o que eu estou sentindo mesmo. Porque aqui, na drea de
educacdo faz alguns convites que faz pra professores da zona urbana e ndo faz
pra professor da zona rural. (...) Entdo na zona rural € aquele professor meio
fora do convivio do outro professor. Ndo é! N6s tudo somos professores.
Tudo do mesmo jeito!

Ao expressar sua inconformidade com o tratamento discriminatério, segundo ela,
recebido pelas professoras rurais, e com o favorecimento das colegas que trabalham na zona
urbana do municipio, Marta contrapde sua avaliacdo sobre a qualidade equipardvel do
trabalho realizado por ambas, tendendo a ser melhor, na sua avaliagcdo, a qualidade da atengao
oferecida aos alunos na zona rural. A coordenadora Ana responde a esses comentarios

afirmando que ndo hé discriminacao:

Ana: Se me permitem, assim... N6s ndo estamos aqui para concordar ou
descordar... Mas, o ponto de vista da Marta... Eu também fui professora de
zona rural vérios anos... Se vocé for comparar a acessibilidade que as escolas
tém, as escolas da zona rural... Por que as escolas de vocés ndo receberam?
Isso € justamente pelas tecnologias de hoje. Aquela ficha que vocé procurou,
ela é preenchida pela Internet. Entdo, assim, ndo teria como a escola de vocés
todas ter recebido aquela ficha, porque nenhuma das escolas da zona urbana
ndo receberam, também nao. Eles receberam esse folder. Entdo vocés tém que
preencher a ficha pela Internet. Essa oportunidade todas vocés tiveram. Basta
procurarem a secretaria. Porque o vinculo maior de vocés é com a secretaria.
Porque quem de vocés ndo t€ém o conhecimento dessa olimpiada? A ndo ser
que voces ndo assistem televisdo de forma alguma! Porque essa olimpiada esta
sendo divulgada pelas midias. Entdo, assim, o professor tem que querer. Mas
se ele quiser, ele tem que trabalhar depois... Ele ndo tem que esperar com que
chegue para ele depois. Entdo, assim, a gente acha que vocés estdo sendo
discriminados... Muito pelo contrario! O trabalho de vocés € reconhecido aqui
na cidade. T4 certo, a gente tem dificuldade em falar assim, mensalmente,
junto com vocés isso tudo... Isso acontece ndo € s6 com vocés! Tem escola
aqui, do meio urbano, que eu ndo fiz nem uma visita todo esse ano! Entdo
assim, eu acho assim, nds temos que valorizar o que nés fazemos. Vocés ndo
ttm a oportunidade de estar mostrando pra M1 todo, mas voc€s tém
oportunidade pra t4 mostrando pra comunidade que vocés tio inseridos, né?

Observa-se que as diferentes condicdes de partida ndo sdo problematizadas pela
coordenadora, que nio reconhece, em sua fala, que as condi¢des de acesso a Internet no meio
rural podem ser diferentes das encontradas na cidade: “Entdo vocés tém que preencher a ficha
pela Internet. Essa oportunidade todas vocés tiveram. Basta procurarem a secretaria...” A
discriminacdo percebida € atribuida pela coordenadora a falta de iniciativa dos professores

rurais: “Entdo, assim, o professor tem que querer. Mas se ele quiser, ele tem que trabalhar
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depois... Ele ndao tem que esperar com que chegue para ele depois...” Por meio desta
interven¢do a coordenadora inibe a andlise de uma possivel diferenca ou especificidade na
forma de relacionamento dos professores da zona rural com a secretaria, ou, por extensao,
com a prépria docéncia, de modo que a pergunta sobre a especificidade do trabalho docente
rural precisou ser re-introduzida. A pesquisadora dirige-se, entdo, para as professoras quem ja
haviam trabalhado na zona urbana, e pergunta se haveria uma maior diversidade entre os
alunos da escola rural que entre os da escola urbana, ao que a professora Jucara responde:
“Nao, na zona urbana a gente tem a mesma diversidade. A tnica diferenga € que nés temos
salas multisseridas. Mas os problemas sdo apresentados igual” (sic). A pesquisadora pede,
ainda, que as professoras relatem qualquer outra diferenca que julguem relevante. Responde a

professora Jugara:

Jucara: (...) na zona urbana as pessoas t€m mais acesso. As pessoas mais
velhas que eu falo, os pais, né? Eles t€ém condi¢des de ir para uma escola a
noite, por exemplo, né? Se parou de estudar, né? Ndo importa a razdo... ele vai
a noite para a escola. Na zona rural ele nido tem essa possibilidade. D4 a
impressdo assim, que na zona rural a cultura da maioria dos pais que a gente
recebe, ndo todos, né... é bem inferior aos pais de zona urbana, né? Mas eu
acho que é devido a isso, esse acesso que os pais tém hoje... pai parou de
estudar, vai estudar a noite, e na zona rural ndo, né? Quem vai dar aula pra
eles a noite na zona rural? Né? (...) Muitas vezes os alunos sabem mais que os
pais. (...) Mas tem pais, né, que tem uma cultura bem adiantada. Até mais que
a gente. A [fulana] debate com a gente bem melhor que... que nés. E a filha
dela € igualzinha a ela. Na sala de aula ela debate qualquer assunto (...) Entao
toda casa que tem a mae, tem o tio... que pode debater, que pode escutar ele,
porque tem aquele textinho, que ele 1€, que alguém escuta, € outra coisa... (...)

Os alunos rurais, de maneira distinta dos alunos urbanos, convivem com adultos
menos escolarizados e estes diferentes contextos familiares correlacionam-se a diferentes
configuracdes do trabalho docente e do aprendizado dos alunos. Por um lado, outros pontos
de vista sobre a especificidade de trabalhar na zona rural apontam vantagens, como um menor
nimero de alunos por sala, por outro indicam o isolamento do professor como uma

desvantagem:

Terezinha: Aqui no caso eu achei mais dificil, porque aqui eu tinha 40
alunos... E 14 na sala na zona rural eu gosto mais, eu gostei mais de trabalhar.
Eu nao sei...

Jucara: Na zona urbana, assim, a cobranca é maior. Tem coordenador toda
hora na sua cola. Vocé tem o diretor que te cobra os projetos, te cobra as
apresentacdes. Eu sinto falta disso. A prépria Marta falou. Eu mesmo sinto,
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ndo estou desmerecendo nio, eu sinto... a gente fica abandonado. As vezes a
gente desenvolve um projeto tdo bonito, a gente faz apresentacdo pra escola,
pra comunidade, mas a gente queria que mais gente fosse ver. A gente se
sente assim, abandonado, mesmo.

Finalizando a dindmica foi perguntado que outros problemas e respectivas estratégias
para soluciond-los foram identificados e descritos nos grupos. O segundo grupo havia
debatido, além do problema da aprendizagem dos alunos, a questdo da participacdo dos pais
na escola. A professora Rita descreveu brevemente sua estratégia para envolver os pais
criando festas bimestrais para os aniversariantes da escola, porém ndao houve debate apés. O
grupo afirmou que se tivesse que apresentar um segundo problema que esse seria o escolhido.

Os outros problemas levantados pelas professoras, nao discutidos na dinamica,
referiam-se a condi¢des de infra-estrutura que dificultavam o trabalho, como o espago fisico
exiguo para trabalhar com quatro turmas diferentes na mesma sala € a manutengdo e
provisoriedade do edificio escolar, que existia em duas escolas das cinco escolas rurais do
municipio. Contudo esses problemas infra-estruturais ndo foram explorados com a mesma
intensidade que outras questdes “propriamente pedagdgicas’.

Nessa dinamica, em particular, talvez por propiciar um debate mais livre, menos
pautado, ficou evidente a intervencdo da coordenadora municipal no sentido de
responsabilizar os docentes pela busca de estratégias que solucionassem os problemas por eles
colocados. Acredita-se que esta intervencdo tenha desestimulado andlises criticas que
apontassem para uma visdo de conjunto, abrangendo os contextos institucional e social.

A dificuldade em abrir um espaco participativo e democritico para discutir as
condi¢cdes de trabalho no nivel “micro”, durante o Semindrio, repete uma contradicdo
presente, também, nos niveis macro e meso da reforma, apresentadas nos capitulos dois e trés.
Trata-se da contradicdo de um programa educativo que em teoria estimula a critica e a

autonomia, mas, a0 mesmo tempo, desvaloriza a participacdo que vem ‘“de baixo para cima”.

5.2.4 Avaliacao coletiva do Seminario

Na avaliacdo, ao final do Semindrio, o balanco das professoras sobre as atividades

desenvolvidas durante o dia foi positivo. Indagadas se houve constru¢do coletiva do

conhecimento, as professoras afirmaram que sim e ressaltaram alguns aspectos positivos da
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experiéncia do Semindrio. Algumas respostas registradas no questiondrio de avaliagcdo

entregue ao final de Seminario (Anexo 20) sdo aqui transcritas:

Através da discussdo percebi que todos os professores passam pelos mesmos
problemas, enfrentam as mesmas dificuldades. (...) Quando formamos um
grupo, as idéias e as falas podem até ser diferentes, mas, quando filtramos
todo o conteido do grupo, conseguimos fortalecer e até direcionar nosso
trabalho (...). Todos nés necessitamos de tempo, lugar e colegas. Temos o
habito de parar no tempo e quando temos a oportunidade de trabalhar em
grupo, aprendemos muito em pouco tempo, porque sdo vdrias cabecas
pensando a melhor forma de atingir o mesmo objetivo. (Professora Isaura)

A professora Isaura participou bastante de todo o Semindrio. Embora ndo tenha
formacdo para a docéncia, demonstrava muita seguranga para falar de seu trabalho. Enfatizou
a importancia do grupo como um foco de aprendizagem. A professora Claudia também faz

esta constatacdo:

Vimos que o trabalho docente ¢ um trabalho amplo, que envolve varias
estratégias de trabalho. (...) Todos temos conhecimentos diversificados e
problemas diversificados, e [no Seminario] tivemos uma cole¢do de
conhecimentos e estratégias (...); Vimos que nossa realidade é basicamente a
mesma, temos problema com a leitura e buscamos diversos tipos de trabalhos
para uma transformacdo. (...) Todas [as professoras] participaram com
entusiasmo, nao foi cansativo e aprendi muito, houve uma troca de experiéncia
muito grande (Professora Claudia).

Outras professoras também valorizaram positivamente a experiéncia de trabalho
coletivo, ao afirmarem: “Tudo que € coletivo se torna mais prazeroso em trocas de
experiéncia” (Marta); “Tudo que se faz em conjunto fica mais facil de ser compreendido”
(Noémia); “Foram trocadas véarias experiéncias” (Terezinha); “O trabalho coletivo é sempre
muito produtivo” (Liliane); “Precisamos do outro para completar o que ja sabemos e descobrir
o que ainda ndo conheciamos” (Jucara).

A respeito da forma como avaliavam os pesquisadores em seu esfor¢o por aproximar-
se da compreensao de seu processo de trabalho, afirmaram: “Trouxeram mais conhecimento e
uma nova visiao do que tinhamos, € bom ouvir o outro, trocar experiéncias mesmo que sejam
mais teorias que praticas, uma vez que uma nao existe sem a outra”. (Jugara); “A aproximacao

por parte dos pesquisadores foi alcancada, pois eles puderam saber um pouco mais da nossa

realidade” (Claudia).
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Embora as avaliagdes tenham sido francamente positivas, algumas respostas indicam
que, ao contrario dos objetivos previamente tragados, o Semindrio ndo se constituiu se um
contraponto a uma visao que tende a responsabilizar o professor pelos fracassos do aluno, em
lugar de uma andlise mais contextualizada dos vdrios fatores intervenientes. Algumas
avaliacdes concluiam que um dos méritos do Semindrio teria sido ajudar a identificar o

desempenho do professor como o principal fator de sucesso ou fracasso do aluno:

Descobri (...) que essa nossa inseguranga e insatisfagdo quando o aluno nio
aprende atrapalha mais ainda o rendimento do aluno (Isaura); O professor
deve estar sempre em transformacdo, ser criativo e inovador (Terezinha);
Depende de nds professores buscar outras opgdes para chamar a atencgdo [dos
alunos] para conseguir sanar essas dificuldades [de leitura e interpretacao].
(Selma); O professor ndo pode ficar preso, ele tem que buscar, pesquisar,
acompanhar a evolucdo (Liliane).

Este resultado antagénico poda ser resultado das condicdes em que o Semindrio foi
realizado. Conforme esclarecido no comeco deste capitulo, o espago-tempo cedido para o
Semindrio foi aquele usado mensalmente pela coordenadora para reunir-se com as professoras
das 4reas rurais e fazer sua formacdo, além de resolver questdes praticas. Isto somado a
presenca ativa da coordenadora municipal do PEA, pode ter criado a ilus@o de que o
Semindrio era uma atividade interna da prefeitura, apesar dos esforcos dos pesquisadores em
esclarecer os objetivos e dos cuidados tomados durante a apresentacdo da proposta. Nesse
sentido, o Semindrio ndo modificou a rotina das professoras, isto é, ndo incentivou-as a
assumirem atitudes mais criticas, abandonando as respostas supostamente esperadas. Ao
avaliar limites do Semindrio deve-se levar em consideracdo alguns condicionantes
enfrentados por ele, possivelmente correlacionados aos resultados adversos:

1 - O Seminadrio foi realizado no dia do pagamento das professoras;

2 - H4 uma relacao de poder muito assimétrica entre a prefeitura, por um lado, e as
professoras, por outro: mulheres, algumas delas camponesas, algumas sem titulo superior,
algumas com contrato temporario e de modo geral desarticuladas do ponto de vista politico;

3 - Ha um forte idedrio que aponta o professor como responsavel pela deterioracdo da
qualidade da educacdo, sinalizando como problema “el docente colectivo, sindicalizado,
burocratizado y més preocupado por reivindicaciones gremiales que por la ensefianza”; e
apontando como solu¢do o docente ‘“individual, emprendedor y creativo, que busca
capacitarse continuamente para progresar en su carrera y mejorar su remuneracion’”.

(FELDFEBER, 2007 p.449)
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A presenca do Secretdrio de Educacdo do municipio, no encerramento do Seminario
local do Semindrio, originou pedidos de comparecimentos — dele e de outros técnicos — nas
comunidades rurais onde se localizam as escolas, além de cobrangas de promessas feitas
anteriormente relativas as escolas dessas professoras. As professoras demandaram maior
visibilidade e reconhecimento pelo seu trabalho. Uma das solicitacdes feitas ao Secretério foi
que suas escolas aparecessem no canal de televisdo local, que apresentam noticias do
municipio, e que elas tivessem as mesmas condi¢des de acesso e a mesma visibilidade que
seus colegas da rede de escolas urbanas. Estas demandas indicam que estes professores
consideram-se isolados.

Ap6s a participagdo do Secretdrio, foi encerrado o Semindrio com um despedida e
assumido o compromisso de realizar um semindrio de devolucdo, quando os resultados da

pesquisa seriam apresentados.

5.3 0 TRABALHO DOCENTE: UMA NOVA SINTESE

Na parte final deste capitulo sdo apresentadas algumas sinteses dos pontos mais
relevantes, a partir da andlise micro feita com as professoras. Elas estdo organizadas em
quatro topicos a partir dos quais agrupam-se os principais pontos surgidos nas dinamicas,
tendo em vista seu aporte para a compreensao do processo instituinte do PEA nas escolas e
sua implicacdo sobre o trabalho docente. Deste modo, sdo abordados:

1) Condicdes materiais para o exercicio da profissdo docente;

2) A questdo da autonomia do professor;

3) Intensificacdo do trabalho e extensao da jornada;

4) O sentido do trabalho para os professores do campo.

As questdes levantadas a partir das dindmicas serdao cotejadas com as respostas das
professoras sobre as mudangas relativas a implementacdo do PEA nas escolas, apresentadas
no item 4.1.5 deste capitulo (graficos 7, 8 e 9) e analisadas a partir do referencial tedrico

apresentado no capitulo 4.

5.3.1 Condic¢oes materiais de trabalho
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As respostas iniciais das professoras sobre o PEA, coletadas pelo questionério,
evidenciam as mudangas em seu trabalho que as professoras atribuem ao PEA. As professoras
citam, entre outras coisas, a grande disponibilidade de material de leitura, a utilizacdo de
novas formas de agrupamento de alunos, os Guias e os Cantinhos de aprendizagem. A
melhora na infraestrutura da escola € apontada como uma vantagem; em contrapartida, a ma
qualidade dos guias € citada como um dos principais problemas trazidos pelo PEA para o
trabalho das professoras. Nas dindmicas do painel e GASE, as condi¢cdes materiais de trabalho
voltaram a ser abordadas. Durante a dinamica do painel houve mengao a varios problemas de
infra-estrutura das escolas, denunciados pela professora Isaura durante a apresentacdo do
grupo “depois”, porém a relacdo entre as condicdes materiais e o trabalho docente foi mais
explorada durante a dinamica GASE.

As professoras questionaram se teria havido uma melhora significativa das
“ferramentas” de trabalho do professor a partir do PEA. Durante a dindmica as professoras
tenderam a diminuir a importancia da introdu¢do das ferramentas voltadas para o ensino-
aprendizagem de leitura frente a dificuldade enfrentada, por elas, em suas comunidades, para
envolver os pais no processo de aprendizagem de seus filhos. A professora Jugara questionou
a importancia dos recursos recebidos pelas escolas, lembrando que as mesmas nao possuem
telefone, computador, nem Internet. Liliane destacou o papel da misica e dos videos para o
aprendizado dos alunos; esclareceu que ela leva os equipamentos da sua casa. A coordenadora
Ana, por sua vez, buscou dar destaque a atualidade e qualidade dos materiais distribuidos a
escola, sugerindo as professoras que se esforcassem para explora-los.

O trabalho em equipe é um outro aspecto relacionado as condi¢des de trabalho
abordado no Semindrio. Isaura ressaltou a importancia do trabalho colaborativo entre
professores e a ajuda informal que estaria recebendo de uma colega, neste seu momento
inicial de trabalho, uma ajuda fundamental, segundo ela. Embora o grupo redna-se com a
supervisora, uma vez por meés, na sede do municipio com o objetivo explicito de fazer uma
formacdo coletiva, a troca de experi€ncia entre as professoras di-se, segundo esta professora,
preferencialmente de forma ndo sistemdtica, em espacos nao formais. Esta forma de
intercambio € considerada um trabalho suplementar para as professoras, as mesmas que, ao
final do Semindrio, comentaram que seria desejavel mais visitas da equipe pedagdgica do
municipio aos locais das escolas.

Conclui-se que com o PEA, o Estado responsabiliza-se por uma melhora nas
condi¢des materiais de trabalho dos professores, contudo esta responsabilizacdo se da de

forma segmentdria e ndo abarca todas as condi¢cdes necessdrias para que o trabalho docente
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possa se desempenhar de forma satisfatéria. Por exemplo, sdo enviados Guias de
aprendizagem e livros para a biblioteca escolar, mesmo se a escola ndo se encontra em
condic¢des de abriga-los e acomodar com um minimo de conforto professores e alunos. Nesse
sentido, em alguns casos, o professor assume um papel central como mediador de iniciativas
comunitérias para resolucdo de problemas nas escolas, problemas que a principio seriam de
responsabilidade do Estado. As professoras Isaura (Mangabeira) e Liliane (Araticum) sdo
casos notdrios, por desenvolverem seu trabalho em escolas que apresentam condig¢des
precarias. Hd, contudo, matizes, e outras escolas possuem melhores condi¢des de infra-
estrutura garantidas pelo Estado, como a recém reformada escola Pequizeiro, em que suas trés
professoras partem de condi¢Oes infra-estruturais mais bdsicas j4 bem resolvidas para o
desenvolvimento do seu trabalho. Pode-se acrescentar neste grupo as escolas Angelim e

Peroba.

5.3.2 A questao da autonomia do professor

A autonomia € citada pelas professoras no questiondrio inicial quando perguntadas
qual seria a principal vantagem trazida pelo PEA para o trabalho do professor. A partir das
respostas das professoras observa-se que a autonomia dos alunos e a participagdo mais ativa
em seu aprendizado — mediada pelos guias e demais estratégias do PEA — sdo considerados
pontos altos da metodologia. A questdo volta a ser abordada nas dinamicas do reldgio, do
painel e GASE.

Durante a exploragcao da dinamica do relégio problematizou-se a questao da autonomia
dos alunos. Considerou-se que, presumida a autonomia dos alunos, supostamente propiciada
pelo uso dos guias de aprendizagem, as professoras teriam recebido novas tarefas, como o
preenchimento didrio das FAPs. Contudo a inexisténcia de uma autonomia real dos alunos
induz um processo de intensificacdo do trabalho docente. Diante da impossibilidade dos
professores executarem as atividades burocraticas em sala, elas sdo levadas para serem feitas
em casa, estendendo a jornada de trabalho.

Na dindmica do painel a professora Isaura narrou sua iniciativa autonoma para
promover a educacdo fisica e a participacdo dos pais na sua escola. Noé€mia relatou sua
experiéncia bem sucedida em conseguir a participacdo da comunidade na escola e Liliane o
seu fracasso em conseguir a mesma coisa. Durante o GASE a professora Rita também narra

brevemente sua estratégia para levar os pais para a escola. Para conseguir a participacdo dos



136

pais tanto na escola quanto na educacao de seus filhos, elas utilizam estratégias como: festas,
horta e pesquisas escolares. Estes relatos dissimiles, tomados em conjunto, revelam um
professor que, estando sozinho para realizar seu trabalho, desenvolve estratégias para
promover solugdes que atendam seus objetivos. Existe liberdade para promover iniciativas na
escola visando o aprendizado dos alunos e o envolvimento dos pais com as atividades da
escola, dois objetivos presentes no PEA. Contudo, ndo ha autonomia, pois as professoras
estdo apenas aumentando sua carga de trabalho para atender aos objetivos tracados pelo PEA.
Além disso, hd uma demanda nido satisfeita por uma maior presenca da secretaria municipal
para ajuda-los a tragar estratégias para resolver os problemas detectados na escola.

Observa-se um jogo duplo que se articula a partir da no¢do de ‘“autonomia” do
professor. O supervisor deixa de ser um canal pelo qual o estado se responsabiliza por seu
papel e desloca-se esta responsabilidade para o professor “autdnomo”, que assume mais
responsabilidades do que as que efetivamente tem. Pode-se fazer, a partir dos relatos das
professoras sobre a questdo da autonomia, uma necessdria distincdo entre aspectos
relacionados a “gestdo e infra-estrutura” e “fatores mais propriamente pedagdgicos”. Contudo
em ambos aspectos a autonomia associa-se a idéia de descentralizacdo pela retirada de

responsabilidade do estado pelo funcionamento das escolas.

5.3.3 Intensificacao do trabalho e extensao da jornada

A intensificacdo do trabalho e a extensdo da jornada de trabalho sdo referidas pelas
professoras quando perguntadas no questiondrio pelos problemas ou dificuldades, para a
realizacdo do seu trabalho, relacionados ao PEA. Na dinamica do relégio a intensificacdo e a
extensdo da jornada do professor aparecem relacionadas a discussdo sobre a autonomia dos
alunos para realizarem as atividades e ao preenchimento das FAPs. A extensdo da jornada é
relacionada também ao trabalho de auxiliar no transporte escolar e a permanéncia do
professor na escola para além do tempo estabelecido, para esperar o transporte. Em sintese: a
intensificacdo do trabalho das professoras excede ao trabalho docente propriamente dito:
apresenta relagdo com o papel da mulher no mundo doméstico, com a resolucdo de problemas
de caréter infra-estrutural na escola e com relacdo as caracteristicas peculiares do transporte
para estas escolas.

Com relacdo aos aspectos mais intrinsecos ao trabalho docente que apresentam relacao

com a intensificacdo do trabalho, na dindmica GASE destacou-se a rapidez da difusdo da
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tecnologia e a penetragdo dos produtos da industria cultural, como um foco importante de
mudancas. Estas mudangas por sua vez, geram demandas que as professoras buscam atender
desenvolvendo novas estratégias para promover o aprendizado dos alunos. Dentre estas
estratégias, uma € buscar o envolvimento dos pais e, outra, apropriar-se das estratégias do
PEA, buscando desenvolvé-las em novas estratégias proprias. Contudo, dada a inestabilidade
laboral e as precdrias condi¢Oes materiais das escolas em que alguns professores atuam, a
adaptacdo e as mudancas que as professoras introduzem para promover o aprendizado dos
alunos pode caracterizar-se como fonte de intensificacdo do seu trabalho. Para analisar a
intensificacdo do trabalho do professor rural € importante compreender as condi¢des materiais
de trabalho em que eles atuam e o sentido que atribuem ao seu trabalho.

Observou-se que ha uma maior propensdo das professoras que trabalham sés, em
escolas unidocentes, para a auto-intensificacdo do trabalho. Elas sdo também as professoras
mais jovens e com vinculo precdrio de trabalho, pois sdo contratadas, e ndo concursadas. Sao
as que também tém menos tempo de trabalho como docentes. Apesar das professoras Isaura e
Rita demonstrarem ciéncia dos limites materiais que as condicdes de trabalho nas suas escolas
lhes impdem, por outro lado demonstram disposicao para superarem estes condicionantes a
partir da auto-intensificacdo do seu trabalho. Por outro lado, professoras com maior
estabilidade laboral, experiéncia e que trabalham em escolas com outras professoras
demonstraram menor propensao a assumirem sozinhas a responsabilidade pelo funcionamento
da escola e aprendizado dos alunos. Estes resultados, contudo, refere-se a esta pequena

amostra de nove professoras e nao pode ser generalizado.

5.3.4 O sentido do trabalho para os professores do campo

Dentre os problemas ou dificuldades, para a realizacdo do seu trabalho, relacionados
ao PEA - citados pelas professoras no questiondrio inicial — encontra-se a resisténcia dos pais,
por ndo aceitarem a metodologia ou por ndo se disporem a trabalhar em sinergia com a
professora. Na dindmica GASE a professora Noémia profere a maxima: “quando o aluno ndo
aprende, a culpa € do professores, quando aprende o mérito € dele préprio”.

Nesta mesma dinamica a professora Liliane ressalta que as professoras t€ém muito
compromisso e responsabilidade com o aprendizado do aluno: “Acho que ndo existe essa
professora que sai da sala de aula e ndo vai para a casa pensando. A gente ja tem em si aquela

responsabilidade. (...) eu mesmo, eu sinto uma obrigacdo de que o aluno tinha que ter
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aprendido...” E por outro lado assume que este esforco nem sempre tem como contrapartida o
reconhecimento dos pais: “Chegou final de ano ele aprendeu, passou bonitinho, com boas
notas: ‘Nossa meu filho € inteligente, saiu tdo bem...” Chegou final de ano ele reprovou: ‘mas
aquela professora ndo ensina nada’”.

Ao longo da dinamica outras falas refletiram a percep¢do de uma falta de
reconhecimento social da profissdo. Em um certo momento Marta questiona o anincio de um
cursinho de informadtica que anuncia no rddio a falta de exigéncias de escolaridade para o
ingresso (“...E como que eles passa 1a vocé poder vir, vocé pode matricular, que vocé€ ndo
precisa nem ter o pré. Ai ndo, acho que nio, t4 errado!”). A mesma professora, mais tarde,
comparando a escola rural a urbana, alude a uma possivel falta de reconhecimento do
professor de zona rural (“Quando vocé vem pra escola urbana vocé tem uma vitrine ali, vocé
estd sendo vista. A gente, como a gente estd 14 no campo a gente ndo estd sendo exposta,
assim, a midia...”) e revela sentir-se humilhada (“Eu acho isso humilhante pra mim. Porque eu
sei que eu tenho tanta capacidade quando a gente que estd aqui no urbano. Entdo eu acho e
sinto humilhada nesse ponto”).

O direito a escolarizacdo na comunidade de origem também foi um valor identificado
na fala das professoras. Durante o periodo de realizacdo do Semindrio, a escola Araticum
estava ameacada de fechar por ter poucos alunos. Esta escola havia perdido grande quantidade
de alunos para uma escola da &4rea urbana, de outro municipio vizinho, que oferecia
transporte. As professoras da escola assumem que este esvaziamento foi devido a
precariedade da escola, ao descontentamento dos pais com o PEA e a diferengas politicas de
membros da comunidade com o prefeito do municipio. Este esvaziamento, no entanto, podia
impedir que alunos deste assentamento pudessem ser escolarizados, dentro da sua
comunidade, por professoras assentadas. Se, por um lado, os gestores do municipio
contemplam a conveniéncia de manter uma escola com duas professoras, se com um
motorista as criangas podem ter garantido seu direito a educacdo, por outro lado, a
desativacdo da escola dificulta as possibilidades de alunos, pais e professores participarem de
um processo grupal em torno a escola, incentivando assim a polarizagdo campo-cidade,
assumindo a segunda o lugar da educagdo e da cultura. A professora mais antiga dessa escola,
ao explicar estes problemas, relatou estar convencida de que a escola poderia ser fechada
logo. Contudo, em visita de campo a esta comunidade, observa-se a movimentacdo de
liderangas para construir uma sede prépria e definitiva para a escola e assim garantir a
continuacdo do trabalho das professoras. As proprias professoras, a funciondria da escola e

suas respectivas familias, demonstravam muito envolvimento com a questao.



139

Ao analisar este contexto de desvalorizagdo social da escola e do trabalho docente, nao
se pode perder de perspectiva que, na década de 90, reformas estatais de cunho neoliberal
promoveram uma desvalorizac@o das institui¢des estatais, atreladas a um amplo programa de
privatizacoes e descentralizacdo administrativa. No campo a funcionamento das escolas esta
muito relacionado ao lugar que os docentes ocupam no povoado. E por isso que Noémia
sobressai como uma referéncia, e as professoras participantes do Semindrio ndo se sentem
desvalorizadas de forma homogénea. De fato, sdo diversos fatores, os quais a metodologia
escolhida ndo nos permitiu mapear, que se relacionam com as condi¢des das professoras para
fugirem do circulo da precariedade do trabalho, dentre eles a proximidade e identificagdo com
as comunidades em que atuam, o grau de formacdo, tempo de experiéncia e grau de

precariedade das escolas.
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6 MUDANCAS NO PEA: QUAL POLITICA NACIONAL DE
EDUCACAO PARA O CAMPO?
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6.1 O PROCESSO DAS REFORMAS EDUCACIONAIS NO CAMPO: O PEA

O PEA, enquanto programa especifico para salas multisseriadas, possui dois pontos
que devem ser destacados. Em primeiro lugar, vai ao encontro de demandas do Movimento
por uma Educacdo do Campo pelo acesso a escola publica e gratuita nas comunidades rurais,
pois se afasta da 16gica economicista que propunha a nucleacdo como a politica vidvel para o
meio rural. Em segundo lugar, a énfase do PEA na melhoria das condi¢Oes de infra-estrutura
das escolas do meio rural atende a uma demanda histérica — ainda que de maneira insuficiente
e eivada de contradi¢des. Estes dois pontos devem ser reconhecidos como contribui¢des
efetivas do PEA para a educagdo no meio rural.

Embora haja aspectos positivos no PEA, é preciso destacar os pontos percebidos como
problemadticos na investigacdo realizada. No processo de implementacio do PEA ha uma
relacado vertical de poder que se repete em varias instancias: a coordenadora municipal tende a
repetir os mesmo cardter vertical existente na pratica e no discurso dos coordenadores
estaduais e nas acOes da agenda ministerial, as professoras t€ém dificuldades em implementar
praticas democratizantes do espaco escolar, em suas comunidades, e de participar da produgdo
coletiva de conhecimento. Pode-se apreender que o discurso orientador do PEA, ainda que
inspirado em principios de democratiza¢do, nao os incorpora no modo como a reforma vem se
concretizando.

As instancias e atividades do PEA através das quais busca-se estimular a participacao
dos alunos e da comunidade — o governo escolar, a horta comunitdria, a relagcdo escola-
comunidade — s3o as que, sintomaticamente, sdo apontadas por algumas professoras que
participaram da pesquisa como as de dificuldades maiores. Para os gestores municipais o
microcentro € de articulagcdo dificil: os quadros reduzidos das secretarias municipais geram
dificuldades em suprir a demanda imediata dos professores com visitas e assisténcia técnica.
Nesse contexto, o tempo que a principio seria destinado para a preparacdo e realizagao de
momentos da formacgdo € usado na lida de questdes operacionais ou burocraticas. Por isso, o
mecanismo “de baixo para cima” que deveria partir do microcentro e recolher criticas e
avaliacdes no nivel micro, para redirecionar a politica no Estado, ndo funciona®. Por sua vez,
a coordenacdo geral do PEA, diante da dificuldade em sincronizar a avaliagdo e a

reestruturacdo, reedita o PEA sem incorporar as criticas coletivas produzidas em 2008.

* Entendemos, assim, a fala da CE1, ao constatar que os professores nunca apontam sugestdes nas avaliacdes
das qualificacdes oferecidas para ele.
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No Semindrio realizado para esta pesquisa em MI, as criticas sobre condicdo de
trabalho e a situacdo das escolas sdo verbalizadas em momentos informais, como o do lanche
e o do almogo: comentou-se sobre as politicas dos bastidores no municipio, os atritos e as
brigas internas. Professores de escolas ndo visitadas pelos pesquisadores insistiram em
convida-los para uma visita, argumentando que a realidade vivenciada por eles seria melhor
compreendida numa observacdo direta. Isto indica que os professores querem tornar-se
visiveis, contudo escolhem vias ndo institucionalizadas para manifestar-se. Os participantes
de grupos que foram formados durante as dindmicas mostravam-se menos falantes e
produtivos na presenca da coordenadora do PEA, indicando que sua relacdo com as
professoras ndo era horizontal como ela acreditava.

No Encontro de Brasilia, cujo objetivo era promover a expansdao do PEA em nivel
nacional, as equipes responsdveis pelo processo de formagdo assumem uma postura de
evidente verticalismo, denunciada pelos profissionais convidados presentes. Enquanto isso,
durante o almogo e nos intervalos entre as dinamicas, participantes de todo Brasil ligadas a
Educagdo do Campo, criticavam a dindmica escolhida e os problemas detectados no PEA.
Nota-se que a participagao critica € inibida, dentro da estrutura planejada no Encontro, mas os
didlogos em momentos informais recuperam esta dimensao.

Estas indicag¢Oes remetem para a experiéncia da Colombia, no momento em que o PEN
expande-se, tornando-se uma politica nacional para as escolas multisseriadas, congelando-se
em um kit e, segundo alguns de seus analistas, perdendo grande parte de sua poténcia. O PEA,
como ¢ apresentado para os professores constitui-se em uma forma de regulacido heter6noma,
que contradiz os objetivos relacionados a promocao da profissionalizacao e desenvolvimento
da autonomia de seus trabalhadores. Nesse sentido, ao tomar os professores como “objetos da
politica, no lugar de profissionais participantes nela”, enquadra-se nas tendéncias das novas
formas de regulacdo do trabalho docente (Cf. FELDFEBER, 2007) e se distancia das
propostas nascentes, como aquelas defendidas pelo Movimento por uma Educag¢do do Campo.

E sabido que as institui¢des ndo tém condi¢des de responder rapidamente as idéias, as
criticas e as releituras feitas fora do ambito institucional. A demora, em assimilar as criticas
dos atores sociais envolvidos, pode ser explicada pela multiplicidade e disparidade de atores e
criticas, além de emergirem de lugares geogréficos distantes e de posi¢des politicas dispares.
Contudo, destaca-se aqui, a falta de estratégias que permitam horizontalizar cada instancia de
difusdo ou de apresentacdo do PEA, isto &, fazendo dela uma instincia de participacio. E nas
formas de difusdo e de implementacdo do PEA que pode-se abrir um espago para a

participacdo, porque o que estd em foco neste processo é a democratizagdo do PEA através do
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reconhecimento das diferencas entre os atores que se propdem a implementd-lo: o cerne de
um programa que tem como prioridade a autonomia e a gestdo democrética. Por outro lado,
um processo de menor abertura € mais coerente com um programa que se conforma com
certas mudangas mensurdveis apenas (seja para as agencias financiadoras internacionais, seja

para os relatdrios do Ministério).

6.2 AS MUDANCAS NO PEA

Baseado nas tipificagdes das tendéncias pedagdgicas propostas por Libaneo™, o que se
observar no PEA é uma mudanga no seu discurso, transitando de um podlo vinculado as
tendéncias liberais e aproximando-se de um pélo de tendéncias progressistas. Os varios
embates que circunscrevem estas mudangas sinalizam tentativas de apropriacdo do PEA, em
um processo eventualmente democrético e com participacao de novos setores da sociedade na
discussdo de seus rumos. A realizacdo de semindrios de avaliagdo do programa, também,
constitui o “verniz democrético” que ele recebe no periodo final de sua vinculacdo com o
FUNDESCOLA, que deve ser problematizado.

Analisou-se como o PEA difundiu-se como uma estratégia para as classes
multisseriadas até o momento em que se institui como a politica oficial da SECAD para as
classes multisseriadas. Conclui-se que as mudancas e readaptacdes feitas ao PEA sdo
reformas por cima, comprometida mais com uma adequacao do discurso do PEA as diretrizes
para uma educagdo do campo, que com a discussdo efetiva dos principios do programa e da
forma como confluem, ou ndo, com objetivos que 0os movimentos sociais do campo defendem
(reclamam).

Algumas das reivindicagdes e propostas feitas pelo Movimento por uma Educacdo do
Campo foram incluidas, em parte, no PEA, porém essas modificacdes sao mais efetivas no
nivel do discurso do que no da pratica. Em outras palavras, o PEA ndo foi alinhado a
perspectiva e as propostas do Movimento por uma educagdo do campo, mas reformulado do
ponto de vista técnico e disponibilizado como uma tecnologia eficiente para as classes
multisseriadas. A transformacdo do PEA na politica do Governo Federal para a Educacio do
Campo, fez emergir a contradi¢do: o PEA define-se em 2009 como uma politica oficial para

as salas multisseriadas no campo ambicionando atender expectativas de gestores estaduais,

%0 Cf. Capitulo 3 desta tese
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municipais € aos movimentos sociais do campo, seguindo as diretrizes para educacdo do
campo (MEC/CNE, 2003). Contudo o Movimento por uma Educacdo do Campo busca
descentralizar as politicas publicas, na medida em que preconiza uma apropriagdo da escola
pelos sujeitos do campo, e a resposta do PEA €, ao contrdrio, centralizadora, pois trata-se de
um grande programa abrangente definido centralmente — de Brasilia para todo Brasil —
embora afirme valores democraticos e saliente a importincia da participagdo. O PEA € usado
para responder a demanda de uma educacdo “do campo e para o campo”, contudo apresenta
vieses urbanocéntricos, conforma analisado no capitulo dois.

Como motor das mudangas ocorridas no PEA, nestes ultimos dez anos, destacam-se:
de um lado o Movimento por uma Educagdo do Campo, que faz uma critica superadora do
PEA; de outro lado os professores, que resistem como funciondrios publicos que nao
necessariamente almejam rupturas. As a¢des dos movimentos sociais foram analisadas no
capitulo trés, contudo neste ponto introduzimos a pergunta: qual o papel dos professores nas

mudancas que sofreu o PEA?

6.3 OS PROFESSORES E AS MUDANCAS NO TRABALHO DOCENTE NAS
ESCOLAS DO CAMPO

Conforme analisado no capitulo dois, os Guias de formacdo de professores do PEA
sofreram mudancgas sucessivas desde 1997. Inicialmente possuiam um cardter mais técnico e
instrumental, mas suas edi¢cdes mais recentes atribuem ao professor um lugar de interlocugdo.
A inclusdo das referéncias bibliograficas na dltima versdo, entre outras inovagoes, valoriza o
leitor na medida em que passa a considerd-lo como um interlocutor ativo, capaz de buscar a
informacdo além do préprio guia. Embora seja importante a adequacdo da linguagem e
reestruturacdo do material didético, ndo se deve esquecer o papel das mediagdes entre o que
estd escrito no guia e a formacdo do professor. De nada adiantard o guia apresentar uma
consisténcia tedrica nem mudar sua expectativa frente a atitude do leitor professor sem que a
mudanca no texto seja acompanhada de a¢des na organiza¢do do trabalho na escola e nos
municipios.

O resultado do Semindrio com as professoras, relatada no capitulo quatro, mostrou a
importancia de o profissional discutir seu trabalho. A partir do Seminério € possivel afirmar
que os professores julgam com clareza suas condi¢des de trabalho e conhecem as exigéncias

do PEA que pairam sobre si, contudo parecem ndo possuir meios para se buscar solucdes
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conjuntas com a secretaria de educacdo — quando possivel — e protestar — quando necessdrio.
Este € um ponto que merece reflexdo. Uma explicagdo pode ser a localizagdo espacial das
escolas em que trabalham, causa de dificuldades para promover encontros periddicos por
causa dos deslocamentos e a rede de comunicagdo precdria entre elas. A andlise critica que o
professor faz de sua realidade e de sua capacidade de solucionar os problemas tende a
restringir-se as escolas em que atua. Falta espaco e tempo para estabelecer uma relagdo
horizontal com o PEA, ao que acabam submetidos, e com seus superiores. Corre-se o risco de
que a falta de instancias de producdo coletiva, dentro de uma perspectiva mais democratica,
esteja afastando o professor da proposta, levando-o a resistir ao PEA. Deste modo, o PEA
fragiliza-se junto aos professores do campo e perde seu apoio, ndo por falha em sua légica
interna, mas sim por nao se recriar a partir da participagdo dos que o estdo vivenciando na
pratica. Isto implica numa perda dupla: por um lado, o professor ndo € convidado a
sistematizar o conhecimento que produz com a sua pritica, com o seu trabalho, e passa a
desenvolver uma relacdo de maior alheamento com ele; por outro, corre-se o risco de que o
Programa nao receba contribui¢des que o atualizem.

Ao contrario da experiéncia da Coldmbia, rica justamente pelo envolvimento e
participacao crucial dos docentes, o PEA brasileiro ndo conseguiu viabilizar sua reapropriacao
pelos professores. O professor é considerado um receptaculo desta politica, e vem pagando
com o seu trabalho o custo de implementar as estratégias sugeridas pelo PEA, nas condi¢des
materiais adversas em que o exerce. Os guias de aprendizagem foram projetados para os
alunos trabalharem de forma autdonoma, mas a conquista dessa autonomia fica sob
responsabilidade do professor. Ora, se ele ndo consegue fazer de seus alunos seres autbnomos
e até certo ponto autodidatas, devera conduzir sua atuacdo na sala utilizando uma metodologia
de trabalho cujo suposto basico inexiste.

E importante refletir, neste ponto, sobre o que significa a conquista da autonomia — um
dos suposto do PEA. Nao do ponto de vista tedrico, mas de um alerta para a complexidade de
aspectos psicoldgicos, éticos e politicos que envolvem este suposto. Em primeiro lugar, ela é
apresentada como uma caracteristica € ndo como um processo, porém € improvavel que — na
sala de aula ou mesmo na vida das pessoas — a conquista da autonomia se dé de maneira
univoca. Nesse caso, o trabalho de estimular aos alunos para lidarem autonomamente com as
dificuldades do aprendizado ndo € um produto que faz possivel o processo de ensino-
aprendizagem, mas uma tarefa constante para quem aprende e para quem ensina. Em segundo
lugar, € importante salientar que qualquer projeto que tenha a autonomia como objetivo nao

pode ser avaliado sendo a partir do contexto em que se insere. Nao se pode perder de vista que
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z

uma sociedade com individuos autonomos é o melhor lugar para criangcas e jovens
aprenderem autonomia, logo, o préprio professor encontra-se numa posi¢do questionavel:
possuindo uma autonomia relativa e devendo estimular seus alunos para exercerem uma
autonomia ampla.

Os trabalhos que ndo podem ser feitos na escola ou terminados durante o periodo de
aulas sdo levados para casa. Inclusive os que ndo podem ser realizados em casa, acompanham
o professor em forma de preocupacgado. O professor aumenta seu tempo de trabalho e, as vezes
culpa-se por ndo conseguir cumprir todas as suas fungdes e responsabilidades. Aumentam-se
as tarefas e as responsabilidades, mas ndo o reconhecimento a ele devido.

E verdade que o PEA melhorou as condi¢des de infra-estrutura de algumas escolas,
pelo fornecimento de equipamentos e materiais didaticos. Este € um mérito do programa,
reconhecido pelos professores. Outras escolas, contudo, tornaram-se “Ativas” sem estas
melhoras infra-estruturais, portanto dificuldades desta natureza somam-se aquelas
relacionadas a situacdo laboral precdria dos professores: muitos sdo contratados, permanecem
bastante isolados e tém poucas oportunidades de profissionalizar-se, interagindo como grupo
s6 em momentos de formacdo. Além disso, hd que se considerar que atuam quase sem
assisténcia para lidar com as vdrias questdes psicoldgicas, didaticas e burocraticas
relacionadas ao seu trabalho.

A deterioracdo das condi¢des de trabalho das professoras é uma ameaca presente na
forma como o PEA se aproxima e € incorporado pela escola. Como conseqiiéncia desta

ameacas, surgiram iniciativas de oposi¢ao de professoras a estas politicas.

6.4 A REFORMA DE EDUCACAO: CONFLITO NO CAMPO?

No capitulo trés salientou-se instancias em disputa pela definicdo da forma e do
conteddo que o PEA deveria assumir em sua reformulacdo, de modo a atender as Referéncias
para uma politica nacional de educacdo do campo (MEC, 2003). E notdrio, ao longo deste
processo, a participacdo insignificante dos docentes que efetivamente trabalharam com o
PEA. Eles nado trabalham nas instincias responsdveis pelo redirecionamento da Politica; sdo
os executores dos documentos norteadores. Porém cabe ainda perguntar: além da falta de
instancias institucionais, o que explicaria a auséncia das vozes dos docentes, tendo em vista

que os professores tém opinido formada sobre o PEA e as condi¢des de trabalho docente? Em
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outras palavras, por que os professores do PEA, no municipio pesquisado, ndo participam das
reformulacdes nem reclamam publicamente por ndo serem ouvidos?

Uma primeira hipétese € que os professores rurais tém, como os professores urbanos
as vezes tém, um 6rgdo de classe que represente suas queixas e proposi¢oes. As relagdes
dentro de uma secretaria de educacdo de um municipio do interior ddo-se em um clima cordial
e familiar, embora exista uma assimetria de poder entre “gestor” e “professora, mulher,
camponesa”. Nos relatos, das professoras pesquisadas, hd referéncias a possibilidade de
retaliagcdes em caso de dissidéncia manifesta com o grupo ora no poder. Percebe-se como €
dificil manter o equilibrio em um &ambito laboral em que os atores politicos tém
relacionamentos pessoais/ familiares.

Também foi observado que a distancia fisica entre as comunidades atendidas por
diferentes escolas rurais em um municipio dificulta a articulacdo entre as professoras. Em M1
as professoras rurais t€ém um dia de formacao, por més, em que relinem-se com a supervisora
para discutirem questdes administrativas, de aperfeicoamento docente e, ainda, aproveitam
para receberem seus saldrios. Nos demais dias, as professoras que trabalham na mesma escola
podem encontrar-se, mas as professoras de escolas unidocentes permanecem isoladas uma das
outras se ndo buscam estabelecer contatos pelos proprios meios. Este isolamento relativo
obsta a conformacao de uma identidade de grupo — mesmo entre trabalhadoras submetidas as
mesmas condi¢des de trabalho — o que, por sua vez, diminui a possibilidade de que as
professoras rurais oferecam resisténcia coletiva as politicas das quais sdo alvo. E claro que a
inexisténcia de uma resisténcia aberta e coletiva nao significa a ndo existéncia de formas
individuais e sutis de resisténcia, tendo em vista a liberdade relativa que o professor tem em
sala de aula para executar seu trabalho. De fato, cada professor apropria-se, a sua maneira, das
praticas prescritas pelo PEA, resistindo a algumas e aderindo a outras.

As formas de resisténcia individual, contudo, sdo ignoradas pelos formuladores da
politica e, por isso, ndo interferem na reformulacio da mesma. Desse modo, o saber
produzido pelos professores em sua experiéncia pratica com o PEA ndo é apropriado pelos
formuladores da politica, ainda que existam instancias formais, como o microcentro, para
recolher essas contribuicoes. O que prevalece é a falta de instancias democriticas que
valorizem a participacdo do professor, o que explica seu siléncio. Os docentes sdo, portanto,
praticamente invisiveis para os formuladores das politicas publicas.

Analisando a participacdo das professoras durante o Semindrio, observa-se diferentes
graus de protagonismo frente aos problemas relatados. E notério que justamente as

professoras com experiéncia de participacao junto a mobiliza¢des sociais locais, junto a igreja
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(Noémia) e Movimentos sociais (Liliane e Cldudia) participam mais ativamente do Seminério
e também relatam iniciativas importantes junto a escola e suas comunidades. A comunidade
da escola Araticum, fruto de um assentamento com histérico de sete anos de acampamento
pelo MST, questionava a ado¢do do PEA pela escola, o que tornou-se um elemento
importante para a forma como as professoras levavam adiante as mudancas sugeridas no PEA.
Esta mesma comunidade, com protagonismo das professoras, mobilizava-se para a constru¢ao
de uma sede definitiva para a escola.

Esta participacao de alguns professores na defini¢do dos rumos na escola, observada
de forma incipiente no nivel micro, contrasta com a reformulacdo do PEA, em 2008, e com a
edicio do Manual de formagdo de professores, de 2005, onde ndo foram viabilizadas
contribuicdes de professores. A fala da coordenadora do PEA em Goids explica este fato. Ela
afirma, em sua entrevista, que ndo acha que “outro setor [além dos gestores] deveria ter
participado do processo [de avaliacdo]. O principal interessado — o professor — nunca apontou
sugestdoes nas avaliagdes das qualificagdes oferecidas a ele”. De modo geral, na América
Latina, os professores raramente sdo considerados como interlocutores vidveis para a
elaborac¢ao, redirecionamento ou aplicagdo das politicas educativas, conforme afirma Ferreira
(2007), em revisao de literatura sobre a identidade docente e sindicalismo na América Latina.
Acreditamos que esta temdtica — ampla e com pressuspostos e implicagdes proprios — é um
interessante campo para novas pesquisas sobre a situacdo atual da educagdao do campo.

Outro ponto que merecia ser investigado € a auséncia do professor nos movimentos
sociais, particularmente no Movimento por uma Educagdo do Campo. Embora apoiada por
vdrias instituicdes, dentre elas a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacgdo
(CNTE) o Movimento parece desvinculado do magistério rural. Talvez isso decorra da falta
de entidades de representacdo coletiva desses trabalhadores no Brasil, como sindicatos e
associagdes. Contudo, o risco desta desvinculagdo é o de ignorar ou trabalhar contra os
interesses destes trabalhadores, embora ele seja um dos mais interessados nas formas que

assumem as politicas publicas de educacdo no campo.

6.5 CONCLUSOES: O PEA A AS PERSPECTIVAS PARA A EDUCACAO DO
CAMPO

A guisa de conclusdo procuraremos formular algumas perspectivas que, a0 nosso ver,

se apresentam para o trabalho docente na educacdo do campo no pais. Neste momento em que
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o PEA se generaliza como modelo oferecido a todas as escolas multisseriadas do campo no
pais, buscaremos, levando em consideragdo as varidveis em jogo e os dados trabalhados até
agora, sintetizar uma avaliacdo da politica adotada.

A reforma educacional desencadeada junto as escolas multisseriadas pelo PEA
circunscreve-se a ordem estabelecida e, em grande parte, ndo rompe com o antigo modelo de
educagdo voltada para o meio rural, uma vez que ndo atende a diretriz que preconiza uma
educagdo “do campo” e “para o campo”. Sua politica € definida a partir dos grandes centros e
nesse sentido, em esséncia, ndo se diferencia de uma reforma educacional nas franjas do
sistema, 0 que nao contribui para uma transformacao social.

A reforma da educac@o per se ndo € suficiente para diminuir as desigualdades campo-
cidade e formar um novo aluno, mais autobnomo e participativo. A experiéncia das professoras
com a estratégia do governo estudantil do PEA, analisada no capitulo quatro, voltada para a
Sformagdo politica dos alunos como cidaddos pode ser indcua face a uma estrutura social e um
contexto histérico com forte heranca de politicas verticais e autoritdrias, pois nem a escola
nem a professora podem estar acima da sociedade em que se situam.

A partir dessa perspectiva entendemos que para definir uma politica publica de
educagdo para o campo, tendo em vista a melhoria das condi¢des de vida da populacao que
vive no meio rural e a defesa de seus direitos e de sua capacidade de autodeterminacdo, €
preciso levar em consideragdo as mudangas mais estruturais nas circunstancias em que vivem
estas pessoas. O contexto rural apresenta caracteristicas que o estruturam e exigem
abordagens novas para a construcao de politicas progressistas que visem a autonomia.
Considerando o nivel macro, relativo a forma como esta socialmente organizado o trabalho no
campo, abrimos uma perspectiva mais coerente para pensar o desenvolvimento da autonomia
e da profissionalizacdo das professoras, como trabalhadoras do campo que sdo.

O problema, como entendem os movimentos que defendem uma educagdo “do campo”
e “para o campo”, é que as politicas publicas ignoram a diversidade das populacdes que
vivem e trabalham no meio rural. Estd em jogo a relacdo campo x cidade, em que o campo
aplica as politicas produzidas na cidade e ndo se qualifica para produzir politicas que
expressem suas proprias perspectivas. Estudos indutivos, como este, questionam a ldgica que
coloca a cidade sempre como o centro, como o parametro de comparac¢iao, como o lugar de
avaliacdo e como o modelo para acdes que se desenvolvem no campo. Os estudos tornam-se,
assim, uma ferramenta para subsidiar politicas publicas que abarquem as perspectivas mais
diversas. Funcionam como mediador entre as reformas e as necessidades dos professores. Ao

mapear as relacdes e formas de circulagdo do poder na organizagdo do trabalho escolar, cria-
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se condicdes para corrigir distor¢des e fortalecer a autonomia dos professores e seu processo
de profissionalizacdo. Com base no estudo empirico realizado, salientamos duas acdes
importantes neste sentido: em primeiro lugar, que existam vdrias instancias de
reconhecimento do trabalho docente — tanto do que os trabalhadores docentes t€ém a dizer,
quanto de sua autonomia como profissionais — em segundo lugar, € importante que haja
reconhecimento material do trabalho realizado, pelo provimento de melhores condicdes de
trabalho dos professores. Ambas estdo presentes nas pautas de novos programas educacionais

bem intencionados, inclusive do PEA, contudo o grande problema tem sido viabiliza-los no

campo.
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ANEXO 1: Entrevista com Jacqueline Freire

1. Como vocé acha que as mudancas que o Programa Escola Ativa passa em 2008, com
sua dltima reformulacao e ida para a SECAD, atendem e como deixam de atender as
demandas do Movimento por uma Educacio do Campo?

7z

O contexto € importante de ser compreendido. O contrato do Governo com as agéncias
multilaterais estava se encerrando ao final de dez anos. O Brasil considerava que dispunha de
recursos suficientes e politicas educacionais que nao necessitam de apoio internacional para
fins de financiamento.

Nesse processo o Governo entdo decide internalizar nas estruturas do Ministério os programas
e tecnologias desenvolvidos sob a égide do Fundescola. A ida do Programa Escola Ativa para
a SECAD, entdo, se da nesse (re)arranjo institucional.

A internalizacdo do Programa na SECAD foi em meio a conflitos e negociacdes. Em agosto
de 2007 houve um Semindrio, cuja deliberacdo foi na reunido do GPT de julho/2007. Na
propria reunido do GPT o Programa esteve na pauta e principalmente os Movimentos Sociais
foram ostensivos na critica.

Esse Semindrio em agosto apontou uma série de elementos para o processo de reformulagdo e
a Equipe do Fundescola travou bastante os desdobramentos, na minha compreensao,
retardando um processo mais participativo.

A UFPA foi contratada para a reformulacdo das linhas gerais do Programa e do material
didético e ainda em 2007 o FNDE e a SECAD redefiniram o papel da Universidade, mas isso
ndo € o central para a questao pautada.

Na minha visdo, a ida do programa para a SECAD e o processo de reformulacdo deflagrado,
ndo atendem as demandas do movimento por uma educacido do campo, alids, até confrontam
interesses, expectativas e perspectivas.

Ha claros antagonismos tedricos, politicos e pedagdgicos no Programa e no Movimento, entao
ndo basta s6 assumir o Vigotsky e outros tedricos como novas matrizes para conciliar os
projetos educativos. As tensdes e disputas permanecem.

O processo de reformulacdo ndo foi democratico, houve muitos verticalismos determinados
pelas urgéncias institucionais do MEC.

2. Gostaria de saber também, na sua opinido, quais sao os grupos politicos que dao
suporte ao Programa e que interesses eles representam. Além desses, existem outros
grupos exercendo influéncia ou tentando exercé-la? Gostaria que vocé me explicasse
quais sao os grupos mais poderosos e como esses grupos se articulam.

Os grupos politicos que historicamente deram sustentacdo ao Programa estdo vinculados a
tecnocracia do Estado, a compromissos formais pactuados por meio de convénios. Os
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interesses iniciais estiveram claramente subordinados aos ditames de organismos
internacionais e suas diretrizes de politica educacional.

Houve esforco de grupos e/ou profissionais alinhados com o movimento da educacdo do
campo em influenciar mais decisivamente no processo de reformulacdo, mas na minha
compreensdo foram ‘“derrotados” pelas necessidades internas de cumprimento da agenda
ministerial, sem o tempo necessario para maturar e qualificar mais o processo.

O trabalho da UFPA, considero indcuo, principalmente pelo paralelismo das agendas.
Enquanto a Universidade analisava a experiéncia dos dez anos do Programa e os materiais, o
processo de reformulagdo e producdo de materiais estava em marcha, entdo foram processos
que pouco dialogaram entre si. Houve muito formalismo. O tempo politico da reformulagao
foi incompativel com o tempo de avaliar-dialogar-refletir-propor-formular.

As sete Oficinas Regionais ocorridas entre 23/02 e 04/04 tiveram elementos substantivos, mas
em maio o MEC j4 estava com um documento preliminar sem incorporar a sistematizagdo das
proprias Oficinas.

A institucionalidade e a agenda ministerial foram competentes no trato de seus interesses,
visdes € compromissos.

3. Porque vocé acha que a op¢io da SECAD foi por reformar e universalizar o
Programa Escola Ativa?

Acredito que na auséncia de projetos alternativos consolidados para as classes multisseriadas
no quadro da agenda ministerial, marcada pela urgéncia, a perspectiva de universalizar foi no
sentido de apostar na melhoria da qualidade de ensino, motivados pela crenga de que houve
uma substancial reformulacio dos fundamentos do Programa.

O MEC acredita que o processo foi participativo, democréatico, que 0s antagonismos nao estao
dados, que a reformulacdo vem ao encontro de expectativas do movimento por uma educacao
do campo.

A universalizacdo do Programa, na o6tica do MEC, atende a necessdria qualificacdo do
processo educativo nas classes historicamente “invisiveis” e desassistidas pelo poder publico.
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Conteddo da Pasta
distribuida aos
participantes

(10 pastas, com nome)

1 caneta (10 unidades)

2 cépias do Termo de consentimento livre e esclarecido (20
unidades — Anexo 2)

Folha de sintese para o GASE (10 unidades — Anexo 17)
Crachas (13 unidades)

Questiondrio de avaliacdo do semindrio (10 unidades — Anexo
19)

Questiondrios de perfil do professor (10 unidades — Anexo 4)
Folhetos de orientacdo de voz (15 unidades — Apéndice 1)
Texto sobre a voz (11 unidades — Apéndice 2)

10 xerox de cada reldgio (20 unidades — Anexo 7)
Cronograma do dia (11 unidades — Anexo 5)

Baldo (15 unidades)

Dinamica do Relégio

Levar uma folha de sintese para cada grupo.

Painel “antes” e

4 Cartolinas, 6 revistas, 2 Tesouras, 2 Colas, Papel colorido,

“depois” Figuras humanas recortadas em papel colorido, Fita adesiva
para colar os painéis

Grupo de Avaliagdo da | Uma folha de sintese para cada participante

Situacdo Escolar -

GASE

Palestra sobre voz e
trabalho docente

Um baldo para cada participante
Folder (Apéndice 1)
Texto (Apéndice 2)
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ANEXO 3: Planejamento detalhado das atividades do seminério

PLANEJAMENTO DAS ATIVIDADES

Hora Atividade Observacdo (local, materiais, etc)
8:00 Apresentagao da proposta e da programacgio do evento Apresentagio de Slides
8:15 Formulario de Consentimento Livre e Esclarecido. Reunido do
coletivo de professores para discutir a proposta de participagao
na pesquisa
8:30 Palestra: “A organizagio do trabalho docente” (aula dialogada) Apresentagio de Slides
8:45 Dinamica |: Relégios com e sem nimeros
9:00 Orientagdo para a Confecgio do Painel “Antes e Depois”
9:30 Lanche
10:00 Dinamica Il: Confecgdo do Painel “Antes e Depois” em dois
grupos
10:30 Apresentagio e debate com o grupo “Antes”
11:00 Apresentacgio e debate com o grupo “Depois”
11:30
ALMOCO
12:00
12:30
13:00 Grupo de anilise da situagao educativa — Fase individual Expor os problemas nos subgrupos. Selecionar um
13:30 Plenaria — Grupo | Pegar problemas nao selecionados.
14:00 Plenaria — Grupo 2
14:30 Exploragao da dinamica GASE Usar problemas nao selecionados para tentar inferir critério
de escolha dos selecionados
15:00 Plenaria — debate dos problemas nio selecionados e fechamento | Lanche
da atividade
15:30 Palestra: “Voz e trabalho docente” Apresentagio de Slides, volta ao painel para discutir a saide
docente — aberto a outros professores da rede municipal e
estadual
16:00 Palestra: “Voz e trabalho docente”
16:30 Avaliacao das atividades do dia Questionario
17:00 FIM DAS ATIVIDADES DO DIA
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ANEXO 4: Apresentagdo de diapositivos usada para introduzir a dinamica GASE (grupo de

andlise da situagdo educativa)

Grupo de analise da situagao
educativa

Cronograma

13:00 | Trabalho Individual: cada professor presente vai registrar em
uma folha de papel em branco um problema vivenciado no
trabalho, na condigdo de docente, e a estratégia que utilizou
para enfrentd-lo. (Obs: Esta folha sera recolhida no final dos
trabalhos em grupo, proxima etapa).

13:30 | Trabalho em pequenos grupos: Formacdo de dois grupos.
Estes vdo discutir os problemas e as estratégias que
levantaram e escolher uma delas para apresentar na plendria.

14:30 | Plenaria: Apresentagdo dos representantes de cada grupo e
15:45 abrir para comentarios e discussdo.

Grupo de andlise da situagdo educativa:
Desenvolvimento da dinamica

Em seis momentos:

. Trabalho individual
. Trabalho em grupos
. Exposicdo

. Exploragdo

. Interpretagdo

. Reagdo

PLENARIA

AU WN

Plenaria

1. Exposicdo: apresentagdo do problema e das
estratégias para sua resoluggo;

2. Exploragdo: os participantes interrogam ao
narrador sobre as circunstancias, o contexto, as
intencGes, os atores, etc.;

3. Interpretacdo: os participantes formulam
hipéteses de compreens&o.

4. Reagdo: o narrador reage as interpretagdes

Grupo de andlise da situacgao
educativa

» Objetivo: explorar situagGes criticas
para os professores, a partir de temas
previamente propostos pelo facilitador.
Trazer novas questoes.

Trabalho Individual

» Cada professor registra em sua ficha
um PROBLEMA vivenciado no trabalho,
na condicdo de docente, e a estratégia
que utilizou para enfrenta-lo.

» Os problemas deverdo estar de acordo
com os temas previamente delimitados
« Trabalho e emprego do meu tempo
« Trabalho e transformagdo
« Trabalho docente no campo

Trabalho em Grupos

« Dividir-se em dois grupos com 4-5
professores;

« Discutir os problemas e as estratégias para
sua resolugdo apresentados pelos colegas;
= Escolher, segundo os critérios do grupo, um

problema para ser apresentado
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ANEXO 5: Termo de consentimento livre e esclarecido

Eu, , RG: , declaro, por
meio deste termo, que concordei em participar do trabalho de campo referente a pesquisa intitulada
‘““Mudancas na Organizacao do Trabalho Docente no Campo: a experiéncia do Programa
Escola Ativa”, coordenada pelo doutorando Gustavo Bruno Bicalho Gongalves, aluno do Programa
de Politicas Pablicas de Formagao Humana (PPFH) da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UER)). Fui informada, ainda, que poderei contatar ao coordenador da pesquisa a qualquer momento
que julgar necessario através do telefone (31) 32678452 (inclusive chamadas a cobrar) ou e-mail
gbbicalho@uol.com.br.

Afirmo que aceitei participar por minha propria vontade, sem receber qualquer incentivo financeiro e
com a finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso da pesquisa. Fui informada do objetivo
estritamente académico do estudo, que, em linhas gerais é identificar e analisar mudangas na
organizagao do trabalho docente em escolas que participaram da implantagao do Programa Escola
Ativa, considerando as configuragoes e os sentidos que adquire o trabalho segundo o ponto de vista
do professor. A hipotese que orienta o estudo destas mudangas é que a organizagao do trabalho na
escola tem conseqliéncias sobre a vida e o trabalho dos professores, o que por sua vez pode trazer
consequéncias para sua salde ou para o ensino na escola.

Minha colaboragao se fara por meio de participagio no seminario de pesquisa “Mudangas na
Organizagao do Trabalho Docente no Campo: a experiéncia do Programa Escola Ativa”. O seminario
estrutura-se em torno a dinamicas individuais e em grupos onde os participantes serao observados e
incentivados a analisar individual e coletivamente a organizagao do trabalho docente. Para os fins da
pesquisa serao utilizados dados fornecidos voluntariamente durante o semindrio. Declaro estar
ciente que serao feitas gravagoes de imagem e som com fins a facilitar o trabalho de transcrigao e
andlise dos dados, para a produgao de uma tese de doutorado e possivelmente de artigos, a serem
divulgados na comunidade cientifica. O acesso e a andlise dos dados coletados se fara apenas pelo
pesquisador. O anonimato dos participantes do estudo estara assegurado pela troca dos nomes dos
participantes e do municipio onde foi realizada a pesquisa.

Estou ciente de que, caso eu tenha divida ou me sinta prejudicada, poderei contatar o pesquisador
responsavel, ou ainda o Comité de Etica da UER), que também podera esclarecer duvidas e receber
reclamagoes: Rua Sao Francisco Xavier, 524, Sala 3020, Bloco E. Cep: 20550-900. Tel: (21)2569-3490

E-mail: etica@uerj.br

O pesquisador me ofertou uma cépia assinada deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
conforme recomendagées da Comissio Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP). Fui ainda
infformada de que posso me retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem sofrer quaisquer
sangoes ou constrangimentos.

Cerrado, 28 de abril de 2008

Assinatura do Participante

Gustavo Bruno Bicalho Gongalves — Pesquisador
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Mudancas na Organizaciao do Trabalho Docente no Campo: a experi€éncia do Programa

Escola Ativa

Coordenador: Gustavo Bruno Bicalho Gongalves — PPFH/UER]|

QUESTIONARIO PARA PROFESSORES DA ESCOLA ATIVA

NOME DO PARTICIPANTE: ESCOLA:
Obs: Esta folha sera entregue ao pesquisador

w N -

A que distancia da escola vocé mora? Km
Quanto tempo vocé leva de sua casa a escola? min
Com que frequliéncia vocé viaja da sua casa para a escola e da escola para sua casa?
Diaria
Semanal
Quinzenal
A cada meses

Vocé mora na escola onde vocé trabalha

Grau maximo de escolaridade que vocé atingiu:

Primario/ Ensino Fundamental

Ensino Médio
Geral ou Técnico
Magistério/ Normal

Ensino Superior incompleto

Ensino Superior completo

Estudos de pos graduagao. Especifique

. ldade: anos

Sobre a escola em que vocé trabalha

. Nome da Escola:

. Tamanho/ nimero de salas e outras dependéncias:

. Equipamentos:

. Horario de funcionamento:

. Quantos alunos esta escola possui?

. Quantas pessoas trabalham na sua escola? e o que cada uma delas faz?
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7. Onde esta localizada a escola onde vocé trabalha? (cidade, distrito, fazenda, estado, etc.)

8.

Conte algum fato que vocé considere importante para que eu conhega a sua escola. Pode
ser alguma particularidade sobre sua localizagao, sua historia ou alguma caracteristica
peculiar que vocé considere notoria ou diferente.

Atividade Profissional

Como foi que vocé escolheu ser/ acabou sendo professor?

Por qué vocé trabalha no Campo!?

Como vocé obteve o trabalho nesta escola? (concurso, indicagao, selegao, etc.)

Seu vinculo empregaticio (relativo ao seu contrato de trabalho) nesta escola é:
a. Concursado / efetivo / permanente
b. Nao concursado / temporario

Ha quantos anos vocé é professor? anos.

Ha quantos anos vocé é professor rural? anos.

Ha quantos anos vocé é professor na escola em que trabalha hoje? anos.
Qual é a idade de seus alunos? Entre e anos de idade.

Escola Ativa

| .Vocé considera que modificou a utilizagao dos recursos didaticos apos a implementagao do
modelo Escola Ativa? Quais? Como!?

2. Na sua opiniao, existem vantagens para a realizagao do seu trabalho que vocé considera
relacionados ao modelo Escola Ativa, adotado pela sua escola? Se sim, enumere-as:

a.

b.
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C.

d.

3. Na sua opiniao, quais sao os principais problemas ou dificuldades para a realizagao do seu
trabalho?

a..

b..

C.

d.

4. Dos problemas ou dificuldades acima mencionados, ha algum que vocé considere
relacionado ao modelo Escola Ativa, adotado pela sua escola? Se sim, enumere-os. Cite
também outros problemas que vocé relacione ao programa Escola Ativa.

a.

b.

C.

Muito Obrigado.
Gustavo
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ANEXO 7: Fotos das escolas de Cerrado
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Foto 1: Foto de satélite do Google Earth mostrando as quatro escolas visitadas durante a
pesquisa (alfinetes amarelos) e sua distdncia em relacdo ao nudcleo urbano do municipio
(circulo vermelho).

As distancias em linha reta sdo: aproximadamente 873 km para o Rio de Janeiro — RJ;
aproximadamente 12 km (em linha reta) do nidcleo urbano do municipio a Escola de
Assentamento sul; aproximadamente 25 km (em linha reta) do nicleo urbano até a escola de
povoado norte; aproximadamente 77 km (32 em linha reta) do ndcleo urbano até a escola de
assentamento oeste; aproximadamente 35 km (26 em linha reta) do nicleo urbano até a escola
de povoado oeste.
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Foto 2: Facflada da eséola de asseﬁltaﬁlériid sul (escola Peroba)

Foto 4: Fachada da escola de povoado norte (escola Pequizeiro)
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Foto 5: Fachada da escola de assentamento oeste (escola Araticum). Na verdade esta sede
provisoria era a antiga sede da fazenda desapropriada para fins de reforma agriria. Em metade

dela funciona a escola e na outra metade vive uma familia assentada que ainda nio construiu
sua casa no terreno recebido.

- S ———

Foto 7: Interior da escola Araticum. Na@o ha forro e hd apenas uma sala nesta sede provisoria.
O mobilidrio € utilizado para fazer a separacao entre as duas turmas.
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ANEXO 8: Modelos dos relégios

Mudancas na Organizacao do Trabalho Docente no Campo: a experiéncia do

Programa Escola Ativa
Coordenador: Gustavo Bruno Bicalho Gongalves — PPFH/UER|

RELOGIO DE 24 HORAS
I~ 772 XX\

NOME DO PARTICIPANTE:

Obs: Esta folha sera entregue ao pesquisador ao final da atividade

oMY

Represente a ocupacdo de um dia normal de trabalho:

“Como vocé ocupa seu dia?”
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Mudancas na Organizacao do Trabalho Docente no Campo: a experiéncia do

Programa Escola Ativa
Coordenador: Gustavo Bruno Bicalho Gongalves — PPFH/UER|

RELOGIO DA JORNADA DE TRABALHO
A Z

NOME DO PARTICIPANTE:

Obs: Esta folha sera entregue ao pesquisador ao final da atividade

AN 7=

Represente sua jornada de trabalho, comeg¢ando pela hora
em que inicia a rotina até o seu fim.

'-l.l_________-‘

\
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ANEXO 9: Folha-sintese para a dinamica do relégio

Mudancas na Organizacdo do Trabalho Docente no Campo: a experiéncia do Programa Escola
Ativa
Coordenador: Gustavo Bruno Bicalho Gongalves — PPFH/UER]

FOLHA SINTESE PARA A DINAMICA DO RELOGIO — O TEMPO E OS DIAS
Obs: Esta folha sera entregue ao pesquisador ao final da atividade

I. Qual foi o critério usado pelo grupo para selecionar o relégio com ponteiros para a plenarial.

2. Qual foi o critério usado pelo grupo para selecionar o relégio sem ponteiros para a plenaria?.
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ANEXO 10: Transcri¢ao da apresentagao dos relégios escolhidos nos grupos

Relégio com nimeros (dia normal de trabalho). GRUPO 1!

Liliane: Das 22 horas as quatro e trinta da manha eu estou dormindo. Ai, das quatro e trinta as
cinco eu estou preparando para sair pro trabalho. Como o meu marido € o transportador dos
alunos, entdo eu saio com ele as cinco horas. Af das cinco horas até mais ou menos seis €
meia a gente estd no caminho até chegar a escola. As sete horas inicia a aula. Das sete s onze
e meia, estou no trabalho, mas nunca saio as onze e meia, geralmente € meio dia. Ai do meio
dia as treze e trinta eu estou no percurso de novo para voltar pra casa. Chego em casa, eu faco
o almogo. Ai das 14 as 18, eu coloquei aqui atividades diversas: como por exemplo arrumar a
casa, lavar a roupa, ajudar os filhos nas tarefas, né, que eu tenho quatro filhos. E... ai eu
trabalho na horta e trabalho na roga. Eu tenho uma ro¢a de mamona e estou comecando agora
uma de pimenta [incompreensivel]. Depois, das dezoito horas as vinte e uma horas, estou
planejando aula... assim, replanejando, porque a gente planeja mais € final de semana que tem
mais tempo, entdo eu s6 vou dando uns retoques. E eu gosto muito de ler. Vocés vao ver aqui
ela ndo pods 14 novela, televisao. Eu nao gosto de novela nem de televisdo, s6 se for um filme.
Eu pus aqui, oh: das 21 as 22, leio um bom livro, as vezes assisto um filme. E t4 aqui meu
relojinho. E mais ou menos isso todos os dias, de segunda a sexta. Alguma pergunta?

Relégio sem nimeros (jornada de trabalho). GRUPO 1%

Rita: Das seis as sete, eu estou preparando para o trabalho, tomando café da manha e vou para
o percurso da escola. Das sete as nove, nés chegamos, temos a ora¢do, a acolhida com as
criangas, depois ouvir as novidades, eles tém sempre. Eles contam alguma novidade: uma
revistinha nova, um brinquedinho novo, todos os dias tem alguma coisa assim. A atividade é
de acordo com o hordrio do dia. Das nove as nove e quinze, o lanche, das nove e quinze as
nove e meia, o recreio. Depois volta a sala de aula e onze e trinta, terminando a aula. Eu
sempre eu saio meio dia também, porque as criangas dependem muito do transporte... E... meu
tempo de preparacao pra aula é das quinze as dezessete.

Gustavo: Por qué que este foi o relégio escolhido?
Rita: Nada especifico, assim... Era tudo parecido, entdo foi escolhido este.
Relégio com niimeros (dia normal de trabalho). GRUPO 253

Claudia: Das 21 as cinco e meia eu durmo. Estou dormindo. Das cinco e meia as seis eu vou
para o ponto, pegar o transporte escolar... Nao, é... das cinco e meia as... mais ou menos as
seis e cinco por ai eu estou arrumando e vou pegar o transporte escolar. Af aqui das sete até
mais ou menos as onze e meia... 6 que sai mesmo meio dia, nunca sai as onze e meia, igual a
Liliane falou, meio dia, eu nunca saio as onze e meia, é sempre meio dia. Af eu to na escola,
no caso, trabalhando. Ai do meio dia a uma hora eu almog¢o e dou meu descanso. Ai das uma
as duas eu vou fazer os afazeres domésticos, descansar ou entdo fazer alguma outra coisa. E
das duas até as 21 horas eu vejo tv, preparo as atividades, €... os planos de aula, ajudo meus
pais se tem alguma coisa que precisar [risos das colegas] passeio e fago outras coisas....

5L Cf. Anexo 8.
2 Cf. Anexo 9.
33 Cf. Anexo 10.
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Relégio sem nimeros (jornada de trabalho). GRUPO 2

Claudia: No relégio da rotina, no caso, da jornada de trabalho, as sete horas eu entro na
escola, mais ou menos umas sete e quinze, sete € meia, por ai, eu comeco as atividades, até os
alunos chegarem, contar o que aconteceu, pegar o caderno, ver o que eles vao fazer... Ai
comega mais ou menos as sete e meia. Das sete e meia as nove e quinze eles estdo fazendo as
atividades, estdo trabalhando... Ai, das nove e quinze as nove e quarenta e cinco eles lancham
e vao para o recreio. Ai das nove e quarenta e cinco até onze e meia eles retornam a sala de
aula e vao trabalhar mais, vao fazer atividades e mais alguma coisa... Ai, aqui, das duas as
vinte e uma horas eu... assim... eu ndo preparo s aula, eu faco outras coisas, mas nesse
horério que eu preparo a aula, faco planejamento, preparo as atividades...

Maria José: Vocé acha que mais ou menos quantas horas por dia, em média, vocé usa para
preparar as aulas?

Claudia: Uso umas duas, duas e pouco...

Gustavo: [dirigindo-se a plendria] O qué mais chamou a aten¢do de vocés? O que ¢é diferente
nesses dois relégios?

Isaura: Uma tem filho, tem que mexer com a lida das rogas, 14 das plantacdes... que € a nossa
colega... Liliane.

Ana: A jornada de trabalho de cada pessoa, ela... ela € diferenciada...

Noémia: No caso da Cldudia me chamou aten¢do que ajuda nas tarefas, ajuda os pais, se tiver
necessidade. Agora, ja pra nds, ndo... Essa necessidade, ela existe... Ela nao € se houver.

Gustavo: E muito diferente uma pessoa que tem filhos, que tem que cuidar da casa, isso
reflete na jornada de trabalho... E no relégio da jornada de trabalho? Alguma coisa chamou a
atencao? Na forma como estd escrito?...

Jucara: Praticamente a mesma.

Noémia: A mesma coisa, inclusive as duas sdo da mesma escola, né?

Jucara: Mas ndo deu diferenca com as outras escolas...[incompreensivel]

Jucara: Essa rotina de sala de aula ela s6 da para discriminar o comego e o final, o resto...
depende...

Gustavo: Tem diferencas... por exemplo, algumas escolas tem horta, outras ndo. Isso deve
mudar alguma coisa...

Maria José: Quais escolas tém horta?

Ana: A Pequizeiro tem...

3% Cf. Anexo 11.
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Noémia: A nossa vai ter...

Gustavo: Eu reparei que vocés registram a jornada de trabalho em fun¢do do aluno. Vocés
colocam mais as coisas que tem a ver com os alunos: as atividades, o lanche do aluno... E nao
aparece espontaneamente as atividades que voc€s mesmas fazem... Por exemplo, ninguém
colocou a hora que vai ao banheiro...

[alvoroco, incompreensivel]

Noémia: Olha, no inicio de ano, mesmo assim, as vezes vocé€ tem que parar sua aula para
fazer matricula... Chega pai que quer fazer transferéncia direto do aluno. Entdo vocé
interrompe a aula e vai fazer uma matricula... Chega uma mae para conversar e vocé€ tem que
parar. Entdo ndo tem como colocar ai porque ndo € uma coisa didria... Mas pode acontecer no
més, na semana, ndo € uma rotina, nao é diariamente, mas que acontece... porque o professor
ele é tudo na escola.

Gustavo: Uma coisa importante que quando eu estive visitando as escolas as professoras me
falavam, parece que sdo as FAPs™... é dentro desse dia normal? E domingo em casa ou é
aqui? Como € que €?

Ana: Muitas vezes ndo inclui nessa jornada de trabalho, € um tempo extra, né?

Noémia: Geralmente fala assim.... Fala assim: que preencher as FAPS tem que ser preenchida
na frente do alunos, né? S6 que a gente niao tem tempo para fazer isso. Eu incluo no meu
planejamento didrio, que € hora de arrumar didrio. Didrio a gente também ndo tem como
arrumar na sala de aula porque ndo temos tempo...

Ana: Isso porque requer de uma certa atencdo. Se vocé estd fazendo esse preenchimento, para
atender tantos alunos... acaba... ndo d4 certo...

Isaura: E hoje, a maioria dos professores, eles chegam na sala de aula junto com os alunos.
Acho que € o caso de todo mundo: chega junto, sai junto...

Gustavo: Por causa da questio do transporte?
[incompreensivel]

Marta: Vocé tem que dar uma tarefa, vocé sai pra fora, d4 tarefa, voltou pra sala de novo e é
tudo assim ao mesmo tempo. Quando acontece de alguma crianca, dar um problema de
saude, vocé tem que deixar uns na sala, ir com aquele outro... providenciar um remédio, fazer
alguma coisa para que ele melhore para depois ele retornar para a sala novamente.

Noémia: Que a proposta da Escola Ativa seria... o préprio aluno mesmo liderar o préprio
grupo de trabalho. Mas na realidade, ndo € bem assim, os alunos ndo tem essa autonomia, eles
ndo tém essa autonomia ainda pra exercer essa responsabilidade. Entdo ai o professor tem que
estar... sempre... Porque diz assim trabalho em grupo, por exemplo, que se tiver um lider
deixa o grupo trabalhando e pode trabalhar o outro. Mas ndo € bem assim: o aluno esta

> Fichas de avaliagdo da aprendizagem.
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sempre necessitando do professor ali. Ele ndo segue aqueles icones que ndés temos 14 (...) ndo
tem como. Eu acho assim, na minha opinido, ndo. Nem ndés adultos ndo damos conta:
trabalhar em grupo assim. Ele ndo tem maturidade para desenvolver esta responsabilidade. A
proposta seria essa, mas na pratica, ndo €. Entdao ndo funciona. Entdo ndo tem como.

Gustavo: Eu reparei em alguns questiondrios que eu levei para casa [em 2006] que tem muita
diferenca no dia do professor se ele mora na sede do municipio ou se ele mora perto da escola.
Como € que € essa questdo do transporte?

Isaura: Eu saio de casa por volta de oito horas porque a gente conta com imprevisto, que é
pneu furar... entdo... eu vou 8 km, deixo o carro embaixo de uma darvore, 14 na casa do meu
tio, ai vem kombi escolar, me pega. Entdo da porta da minha casa até a porta da escola dd 23
km; eu marquei no dia que eu fui com o meu carro. Entdo quando eu entro nessa Kombi,
entdo eu ja viro porteira dessa Kombi, pegando os alunos. Entdo eu saio de casa oito, oito e
dez, eu chego na escola dez horas da manha. Ai quando a kombi volta (minha aula era para
retornar as quatorze horas), ela sempre volta quatorze e trinta, quinze para as trés. Eu continuo
com os alunos uma aula normal, e ai eu retorno distribuindo os alunos junto com o motorista,
ai eu chego em casa as dezesseis horas. O dia que eu consigo chegar mais cedo € quinze para
as quatro. Eu vejo tudo, vejo, siriema, tamandud, vejo represa, eu vejo um show de ecologia
todo dia.
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ANEXO 11: Relégio com nimeros (dia normal de trabalho). Professora Liliane
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ANEXO 12: Relogio sem numeros (jornada de trabalho). Professora Claudia
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ANEXO 13: Relégio com nimeros (dia normal de trabalho). Professora Claudia
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ANEXO 14: Rel6gio sem niimeros (jornada de trabalho). Professora Rita
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ANEXO 15: Dinamica do painel (produ¢do do Grupo 1 - professoras mais antigas)

Legenda

Material Professor
didatico
Especialistas

Mobiliario Aluno

>He>le

Maquinas e Pai/M&e de aluno

equipamentos

>e

~ Funcionarios de apoio
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ANEXO 16: Dinamica do painel (producio do Grupo 2 - professoras menos antigas)

Legenda

Material Professor

didatico
iEspecialistas

Mobilirio iAluno

Maquinas e iPai/Mée de aluno
equipamentos

Funcionarios de apoio
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ANEXO 17: Transcri¢ao da dinamica dos painéis

GRUPO 1

Marta: Oi colegas eu estou aqui para apresentar para voc€s nossa escola de antes.
Antigamente, a gente via uma escola assim: que ora os alunos em fila, o professor aqui estava
dando a sua aula, todos j& estavam assim fazendo a sua tarefa e aqui eram os pais. Os pais
vinham quando a gente fazia uma reunido; participar da limpeza do quarto; em um plantio
também eles ajudavam. Aqui jé estd a merendeira, funciondria. No caso ela fica assim 14 na
sua, no seu cantinho. A coordenadora era aquela, assim, ela ja chegava... mal chegava ela ja
estava indo, falando tchau [risos da platéia]. Entdo, esse aqui € o nosso trabalho.
[incompreensivel] O professor fica no centro; [tem] um cantinho de livros de aprendizado que
o professor poderia ali recorrer também, de leitura.

Gustavo: No grupo algumas pessoas falavam que hd 10 anos jid ndo era bem assim que
acontecia; ha 20 anos atrds algumas pessoas ja nao faziam assim...

Marta: Porque sempre tem aquele professor que ja € mais renovador. Nao tem aquele que
fica assim muito no tradicional. Porque a gente trabalha, mas sempre tem umas certas
diferencas.

Jucara: Igual a gente tava falando: antigamente ja tinha aqueles professores mais modernos e
hoje ainda existe o professor tradicional

Marta: Aquele que fica usando o caderninho, reutilizando, passa ano, sai ano, ¢ 0 mesmo
caderninho, com os mesmos livros... Ele ndo estd a procura de uma pesquisa, ele continua
naquela mesma, né? Ele ndo td em busca de trabalho, de renovacgdo... E ali seus aluninhos
ficam assim: como se diz, vai, a semana que vem tem aquela outra mesma aula, ele ndo
modifica. As vezes nem o aluno tem muito o interesse de estar indo 2 escola. E hoje em dia ja
¢ diferente, completamente... Os alunos t€m mais interesse, mais vontade de participar.

GRUPO 2

Isaura: N6s representamos aqui a minha escola. E € o seguinte: hoje os alunos eles trabalham
mais em grupos, entendeu, e aqui estd o grupo de estudos sociais que € o aluno do 4° ano.
Aqui de estudos sociais com o guia dois (ndo tem aluno do terceiro ano, ti? E uma falha)
Entdo... Aqui t4 os armdrios aqui t4 a Ana, que € a nossa coordenadora, chegando para visitar
a minha escola. E hoje, o que a gente td querendo mostrar nisso daqui? Que hoje trabalhamos
em grupo, que ¢ a diferenca dos alunos, que antes trabalhavam na filinha, cada um aprendia
para si. Hoje eles podem o qué? Dividir o que eles aprenderam ta dividindo com os seus
coleguinhas. Isso colabora um pouco com o professor, mas de certa forma atrapalha, porque
acaba surgindo a conversa paralela... Aqui estou mostrando a cozinha, aqui eu estou
mostrando uma bacia, que € a bacia solidéria, de todo mundo lavar a maozinha pra ta voltando
para a sala de aula... Aqui sdo os meus cantinhos... cantinho do almanaque, cantinho da
leitura... é.... Aqui os meus alunos estdo lendo um livrinho, que € uma historinha. Aqui estd o
quadro. Eu coloco a minha mesa para frente um pouco, que é muito dificil... A ndo ser quando
tem educacao fisica eu coloco a minha mesa pra cd. Aqui estd o nosso cantinho de portugués,
0 nosso cantinho de matematica, o cantinho de ciéncias, o cantinho de estudos sociais... Isso
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mostra que antigamente também nao se podia trabalhar com esses cantinhos. Era s6 o material
no quadro, material nos cadernos de sala, ou copiado do livro. Hoje ndo. Hoje nés temos essa
oportunidade de estar deixando os alunos é€... é... participar desses cantinhos, trabalhar nesses
cantinhos pra... pra estar descobrindo, aprendendo mais, tendo mais contato com seus
materiais... Aqui eu estou mostrando as casinhas e as deficiéncias que existe (sic) na escola.
Por falta de 4gua, uma casinha estd com problema... Eu procuro sempre conscientizar os meus
alunos de estar sempre cuidando do que tem pra gente ndo estar passando isto que estd
passando... e... € 0 companheirismo. Entdo, até educacao fisica que € passado pra eles a gente
procura trabalhar em dupla, pra que a gente possa estar sempre descobrindo e tendo a certeza
de que é bom a gente ter amor no nosso proximo e zelar das nossas coisas e das coisas dos
outros como se fosse nossa. Entdo eu mostro pra eles que a nossa cisterna podia ter uma dgua
boa se eles cuidassem dela direitinho pra que a d4gua ndo tivesse problema... € que se 0s pais
pudessem, que € a nossa comunidade, pudessem estar indo 14 e capinar o meu quintal que esta
cheio de matinho, 14, também... e... pra td ajudando a gente a estar cuidando disso dai...
Alguma pergunta? (...) Olha, gente, detalhe, td? A tia da cozinha tem um pano na cabeca,
aqui. Que € porque ndo pode ficar sem na hora de entregar o lanchinho pros alunos, ta ok?

(...)

Isaura: No lugar da professora 14 eu acho que deveria colar umas cinco pessoinhas porque eu
acho que professora acaba se dividindo em cinco, né. Eu coloquei duas 14. Eu sou duas, mas
sou mais um pouquinho... [risos da platéia]

Gustavo: E o pessoal que ndo viu, que ndo estava participando do grupo, o qué que achou? E
assim mesmo? O qué que chamou a atencao? O qué que vocés acham interessante, curioso...

Liliane: A Noémia estd hd mais tempo na Escola Ativa, porque ela comecou, entdo ela
poderia estar falando...

Noémia: Nio, mas € isso mesmo... O que eu vi que estd faltando ali, que elas ndo colocaram
sdo os guias de aprendizagem...

[varias vozes] ta 14 sim!

Noémia: Entdo estdo todos! E isso mesmo...

Isaura: E porque na mesa 14 ja ndo tinha mais espaco. Mas a gente tem a caixinha de
sugestoes... de compromisso, oh, tem muita coisa... Do lado na minha mesa tem estilo uma
biblioteca também que é uma caixa que eu estou colocando com livros para que os alunos
possam estar buscando informagdes.

Noémia: N6s temos o cantinho de ajuda, que é uma caixa, né...

Isaura: Tem o cantinho de jornais, tem o cantinho de material de leitura... Os alunos as vezes
tém dificuldade com os armdrios, porque sé entra dois no armdrio... entdo vocé coloca uma

caixinha do lado da mesa todos eles vao ali e podem estar pegando livros.

Gustavo: E da comunidade vocé colocou um pai chegando... Entdo, os pais chegam ou ndo
chegam?
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Isaura: Nao, o qué que acontece: reunides na minha escola nunca aconteceu. Os pais, a
maioria sdo pedes 14 na fazenda, tém horario a cumprir. Mas sempre... toda semana tem uma
mae que visita a escola. Ela vai na kombi, fica l4... ela me observa, observa a merendera, fica
14... conversa comigo... € vai embora na kombi junto com a gente.

Maria José: Vocé chama as mies?

Isaura: Eu convido pra mae ir participar da aula de educacdo fisica. Porque € segunda ou
sexta... pra que os alunos entram no acordo pra ver qual a mae que pode ta indo pra la. Por
que? Porque tem mae que as vezes ndo quer que o filho seja muito explorado na educagdo
fisica... E ai eu peco pra que ela possa estar vendo o que o filho estd fazendo e para que ela
possa estar aprendendo para que ela faca em casa com o filho. E af ela ensina o marido, e tudo
iss0...

Gustavo: A educacio fisica funciona assim em todas as escolas, com acompanhamento dos
pais? Ou s6 na sua escola?

Isaura: eu nem passei isso direito para a Ana. Eu adotei isso porque chegou um aluno e falou
minha mde falou que ndo é para eu fazer educacdo fisica. Entao peca a sua mae para vir
conhecer. Nao foi um estilo que eles me passaram, sé falaram que tinha que ter educacdo
fisica. Entdao eu adotei o meio que eu aprendi quando eu fazia Taekendd, que sdo coisas
humildes e trabalhando em dupla. Mas ndo tem luta, nem nada, é s6 movimentos mesmo... Eu
tenho que passar isso para as minhas colegas pra elas...

Maria José: Vocés acham que a participagdo dos pais e da comunidade, do professor e da
comunidade, da escola e da comunidade, mudou em algum ponto a partir da Escola Ativa?

Noémia: Participa... inclusive a partir da eleicdo. Na eleicdo do governo estudantil, a gente
convida, 14, a mde para ser... mesdria, presidente da mesa, nas apuragdes, ai, envolve um
pouquinho dessa participagdo, ai, mesmo...

Ana: As reunides sao mais freqiientes também...

Noémia: Inclusive a gente ja teve reunido, estavam presentes... Nao faltou nenhum pai,
nenhuma mae, tava completa, a sala cheia e participaram...

Marta: Até os alunos também, no dia de reuniao, eles querem ir no dia de reunido. Eles nao
gostam de ficar em casa, eles querem ir.

Noémia: O presidente, o vice-presidente os delegados do governo estudantil eles participam
da reunido. Depois eles fazem a ata deles. Entdao até bom que eles ja ficam espertos. Alguma
coisa acontece... Se foi falado em reunido, ai eles ja sabem... E eles ndo podem mentir, tem
que falar a verdade.

Liliane: O caso que a Noémia citou ai € uma realidade diferente da nossa realidade. N6s... nés
mandamos convite avisando o dia da eleicdo, convidamos para comparecer antes para a gente
explicar, depois convidamos para o dia da eleicao e ndo compareceu uma mae (...) Af a gente
t4 com um problema, mae manda o filho falar assim (...) eu tenho que tirar leite, eu tenho que
prepara o almog¢o pra irmdo que vai pegar o 6nibus 10h para ir para o colégio... Até a Ana
orientou a gente pra estar fazendo um trabalho mais de perto com esses pais, a gente tem
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procurado fazer, tanto eu como a professora Cldudia, at¢é mesmo o motorista tem ajudado
muito, porque 14 eles escutam muito o motorista, mas nds ndo estamos tendo essa participagao
de comunidade. Inclusive a gente estd passado por um problema bem maior. A nossa escola é
um pouco diferente pela nossa realidade. Entao 14 ta dificil.

Ana: as dificuldades que vocé enfrenta 14 pelo que eu pude perceber s@o essas divergéncias
politicas, entendeu? Isso dificulta muito o trabalho do professor e a relagdo da comunidade
com o professor. Porque o professor, ele € um cargo de confianca, ele ¢ um funciondrio da
prefeitura, entdo eles acham assim, que nao pode ter essa proximidade, porque eles sao contra.
Questdes partidarias.

Liliane: A gente ainda ndo desiste. A gente estd fazendo esse trabalho pra ver se... A gente ta
com projeto de levar pais para a escola igual e a Cldudia nds estdivamos conversando entdo a
gente estd nomes de vendo maes que trabalham com pintura, que faz crochet que a gente quer
montar um projeto 14 na escola pra esses pais tarem indo 1 para trabalhar junto com a gente...

Isaura: a questdo da No€mia, além dela estar na regido e nessa area ha muitos anos, tanto
que eu fui aluna dela... A igreja, ela ¢ uma lider na igreja... Ela tem essa comunicacio...
existe um telefone pablico do lado da escola dela, pode-se dizer... e tem um barzinho, 14, que
antes tinha a Complem, que ai ela podia puxar recado com o meu irmao, 14, que era
funcionario da Complem: “Olha, precisa... tem reunido... tem vacina... isso...” Entdo... E a
Noémia, também, ela é persistente... Isso ai eu sei que ela diferencia de nés todos. Porque
quando ela quer alguma coisa, ela liga, ela insiste, ela vai atrds... E eu ja sou daquelas:
procuro duas vezes, ndo deu ndo, ai eu vou pensar em outra estratégia. Ela ndo, ela vai
naquela tecla até o fim. E ela estd na igreja, ela estd divulgando... (...) E a nossa regido, por
mais que tenha aquelas conversinhas, ela € unida. Voc€ quer que uma conversa passe, vocé
tchum: todo mundo j4 estd sabendo! (...) Agora, a minha regido, eu ja vejo o rostinho dos pais
dos meus alunos [s6] quando eles vao 14 na escola mesmo... A ndo ser... ndo tem contato. Elas
aqui, eu conhe¢o mais ou menos a regido delas, sei como € que funciona 14 mais ou menos
também.

Noémia: a questdo que a Isaura estd falando, € isso mesmo, é principalmente nao envolver
em questao de politica partidaria, né? Isso ai, eu ja aprendi muito com isso. Hoje em dia eu
jé to esperta com isso ai. Inclusive a Marta ja ta trabalhando 14 na regido ha muito tempo foi
depois de mim mas ja sabe também, né Marta? Que a realidade € essa...

Maria José: Por que? O qué que tem acontecido?

Noémia: Nio, muitas vezes... Porque se vocé tiver o seu lado, escolher um lado, ou outro,
partiddrio... Porque tem vdrias pessoas, tem varios seguimentos... Entdo falar assim, uma bola
de neve. Entdo se vocé escolher um lado vocé pode ser prejudicado, prejudicar os pais dos
alunos que nao tém nada com isso. Entdo acho que vocé tem que ser undnime, tem que ser
amigo de todos e ndo escolher ninguém. Por exemplo, toda regido tem seus politicos da
regido, tem que ter cuidado com isso. Se vocé envolver, vocé danca mesmo. Depois vocé nao
tem apoio... E assim uma coisa que a gente ja sofreu muito com isso. Nés temos que ficar
esperto.

Isaura: Inclusive quando eu tenho dificuldade, como eu estou comegando agora, €... €... por
mais que a Ana me dé uma assisténcia, em vez de ficar ligando para ela aqui, eu vou na escola
das meninas, quando eu consigo chegar no horario, porque a aula delas comeca meio dia
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encerra as 16. Entdo quando eu consigo chegar eu vou, eu pego material com elas, €...é... a
minha intencdo € elaborar a aula junto com elas, mas isso tem que amadurecer ainda, e a gente
organizar hordrios. Porque as duas tém familia, filhos, eu tenho os pais, entdo, tem que ser
uma coisa que eu nio posso ocupar o tempo delas também. Entdo existe a colaboracdo delas
comigo.

Gustavo: Todas as escolas tém os materiais da Escola Ativa, os cantinhos? E igual pra todo
mundo?

Noémia: As vezes a nossa escola pode ter mais alguma coisa porque a gente comecou
primeiro. Entdo a gente recebeu dois Kkits.

Isaura: Guias eu ja busquei 14 na escola da Noémia e da Marta (...)
Noémia: Nao que a gente foi mais beneficiado, mas que a gente comegou primeiro...
Isaura: Ai tem alunos que sai, termina e fica aqueles livros 1. Entdo ja serve para estar

apoiando, material de apoio para as outras escolas. Eu tenho a liberdade e a facilidade de ir 14
buscar com elas.
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ANEXO 18: Ficha GASE

Mudanc¢as na Organizac¢ao do Trabalho Docente no Campo: a experiéncia do Programa Escola Ativa
Coordenador: Gustavo Bruno Bicalho Gongalves — PPFH/UER]

FICHA PARA DINAMICA GRUPO DE ANALISE DA SITUAGAO EDUCATIVA

NOME DO PARTICIPANTE: ESCOLA:
Obs: Esta folha sera entregue ao pesquisador ao final da atividade

D

De acordo com os temas “trabalho e emprego do meu tempo”, “trabalho e transformagiao” e “trabalho docente no
campo”, descreva um PROBLEMA vivenciado em seu trabalho, na condigdo de docente e a estratégia que vocé usou para
enfrenta-lo.

|. Descreva o problema vivenciado por vocé em seu trabalho.

2. Descreva as estratégias empregadas por vocé para enfrentar o problema

3. Assinale o tema ao qual o problema que vocé descreveu esta mais relacionado:

Trabalho e emprego do meu tempo
Trabalho e transformacio
Trabalho docente no campo
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ANEXO 19: Transcri¢do da gravagdo do GASE

Marta: [as professoras desse grupo acham] que o mais dificil é o acesso a leitura, entender o
que estd lendo, participar daquilo que estd sendo dito... As estratégias [para lidar com o
problema] sdo variadas: textos diversos, cantinho de leitura, fichas com palavras, aquele livro
histérico assim de contar as histdrias, utilizando os fantoches para melhor chamar a atengdo
dos alunos, ferramentas variadas no decorrer do dia-a-dia, entdo foi isso aqui que a gente esta
levantando pra tentar resgatar a leitura com que o aluno queira a participar mais do que esta
vendo em sala de aula.

Ana: De acordo com o pouco tempo que eu tenho de experiéncia de trabalho com elas, assim,
ndés temos assim aqueles momentos de estar reunidas, pra fazer um planejamento e tudo...
Entdo tem muito questionamento, assim, nessa questdo que € problema, que eu venho... que
pelo que eu posso ver aqui € um problema que todos vivemos em sala de aula. E eu atribuo a
essa dificuldade af do professor é a questdo assim é de falta de incentivo. E... o aluno nio est
tendo incentivo para o lado... para o habito da leitura. Entdo muitas vezes, assim... o aluno ele
sO 1€ aquela leitura que o professor impde. Entdo vamos ler tal texto de tal pigina, né? Ele nao
tem assim um incentivo de estar lendo em outros momentos, na casa dele... ou um momento
que ele estd desocupado na sala de aula, eles ndo tem esse incentivo para a leitura. E as
meninas da Escola Ativa elas t€m muita oportunidade pra estar trabalhando, pra estar levando
a auto-estima, trabalhar, resgatar esse hdbito, porque os alunos de antes, 14, naquele tempo
daquelas aulas tradicionais, eles liam mais, embora tinha menos, bem menos ferramentas, né?
N3o tinha essa diversidade que tem hoje. Mas eles liam mais. Os de hoje eles ndo 1éem mais,
eles ndo t€m habito de ler, ele tém preguica de ler. As vezes eles vio, é... analisam um texto,
se o texto € extenso, eles ndo quer nem iniciar a leitura, e a Escola Ativa, ela tem muita
oportunidade de aprendizagem. Trabalho assim com fantoches... Eu acho, assim, que nos,
professores, nos temos que trabalhar, usar as estratégias para incentivar os alunos. Porque por
exemplo o aluno alfabetizado € uma coisa, ele ter uma boa leitura € outra. Para ele ter uma
boa leitura e interpretar bem, ele tem que fazer o uso da leitura. Pra ele melhorar o
vocabulario dele, pra ele melhorar a ortografia, ele tem que ler. As vezes um aluno 1& com
dificuldade, mas ele € alfabetizado. Entao pra esses alunos, tem que ter o qué? Incentivo para
fazer leitura... € é 0 que voces estdo tentando fazer, né? Usando esses recursos que vocés tém.

Marta: E todo um conjunto. Mas nio € tanto, eu vejo assim...

Gustavo: Eu também queria explorar uma coisa. Porque a Ana trouxe essa comparagdo do
antes e depois. Eu fiquei pensando... o0 que mudou no contexto dos alunos? Sempre as andlises
estdo vindo entre antes e depois. Na casa dos alunos, eles tém pais mais leitores ou menos
leitores? O que mudou? Mudaram os pais dos alunos? Outra coisa também, o papel da
televisdo. Parece que agora t€ém muita televisdo e antes ndo teria...

Maria José: Os alunos de antes parece que liam mais, mas parece que os alunos de agora tém
mais ferramentas... Eu questionaria isso. Ou seja, a abundancia de coisas. A abundancia de
coisas que podem parecer meios... Serd que elas sio mesmo? Serd que eles t€ém mais
ferramentas mesmo?

Jucara: Na zona rural nao tem essa abundincia de ferramentas. Nio tem uma internet, nao
tem computador, a nossa escola ndo tem uma sala de informética, eu acho que computador
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ninguém tem... Ld ndo tem nem linha de telefone. Entdo ndo tem tanta ferramenta assim nao...
Entdo a zona rural continua com as mesmas ferramentas que tinha antigamente, s6 o que
mudou foi a metodologia.

[alvorogo]

Ana: O material didatico mesmo que as escolas hoje t€ém sao bem mais diversificados, como
por exemplo, tem os almanaques, que as escolas recebem mensalmente, né? Que é um
material especifico mesmo para criangas, porque € um material que chama aten¢do nio sé na
qualidade textuais como também nas imagens, né? Entdo assim, eu acho assim, as vezes, o
déficit, ndo € assim querendo ofender ninguém porque eu sou também educadora, passei por
isso e passo também, (...) pode ser a maneira de ndés professores usarmos essas metodologias.
E uma coisa que néo esté trazendo incentivo para o aluno fazer aquilo, nem s6 na sala de aula,
também em casa. Porque se a gente trabalha conscientizacdo com eles, dentro da sala de aula,
se a gente faz um trabalho que motive, eles vao seguir esse trabalho em casa também. Porque
em casa eles tém, eles t€m outros livros, que a propria escola oferece, leve o livro para casa
para vocé ler, tem os livros literdrios, cldssicos, que a escolas tém. Essa diversidade, entdo,
todas vocés tem. Principalmente esse ano. A partir mesmo do material que eu mesma
entreguei para todas vocés. Gibis, entdo assim, eu acho que td faltando, assim, estratégias...
pra incentivar o aluno a ter o habito da leitura. Ndo, eu vou ler em casa e depois... Falta a
gente incentivar: ndo, vocés vao ler um trecho em casa entdo amanhd vocés vdo trazer pra
gente. Eh... eh... expor a sua idéia, o qué que vocé leu. Porque as vezes esse acompanhamento
com os pais realmente eu sei que a gente ndo tem. O pai ndo incentiva o aluno a ler. Muitas
vezes eles também ndo tém esse habito. Entdo que a gente ndo tem a gente ndo vai passar para
eles... Nado é verdade?

(...)

Noémia: Eu acho que a questdo do (...) é 33%: 33% ¢é o professor, 33% ¢é a familia e 33% € o
aluno, porque vamos dividir todos em partes iguais. Entdo o professor pode morrer 14 na
frente. Eu adoro ler! Adoro ler! Na minha turminha do aluno passado todos sabiam ler.
[incompreensivel] Mas por que? Porque eles queriam. Os que estdo na cidade, t€tm uma
cultura melhor, entdo todos tinham interesse, todos estavam lendo uma gracinha. Entdo eu
tinha uma aluna do segundo ano (...) ela pegou um poema tao grande, quando eu olhei, eu
fiquei descrente. Entdo ela cantou o poema pra mim. Cantou! Eu consegui passar isso pra
eles, por que? Porque eles tinham interesse e os pais também. Agora depende dos pais, por
que? O pai [incompreensivel]. De noite a mae vé a novela ndo pode parar pra conversar
porque tem que ficar parada pra ver a novela. Tem muitas atividades da Escola Ativa que tem
que ser lidas para os pais. Aqueles pais que a gente conhece, que a mae d4d atencdo, que a mae
escuta, € outra coisa... Mas o que a maioria da familia ndo importa,vocé poder morrer de falar,
vocé pode levar tudo que é revistinha de histéria, que nao vai mudar. Eu acho que tem uma
culpa dividida em partes iguais. (....) tem aquela histéria “a bola € de todos”. (...) Sala cheia,
multisseriada, principalmente de séries iniciais... que € pré alfabetizacdo e isso ja estd
refletinho no terceiro e no quarto, quinto ano. Entao principalmente essa alfabetizacio eu acho
que o professor pode ser um maior dinamizador usar estratégias que nao € muito féacil, ndo é
mesmo. Muitas vezes o aluno vai pra casa e diz que vai ler aqui, com o meu pai € a minha
mae. Muitas vezes o pai ndo tem tempo e nio tem tempo mesmo ndo. Com a maioria dos
nosso alunos € assim. Nem a mde também ndo tem tempo porque de manha tem que arrumar a
casa, tem que lavar a roupa, tem que fazer o almogo, tem a hora de ver a novela... Entdao o
menino perde o incentivo. Entdo chega o menino vocé pergunta: vocé leu? Li. Mas vocé vé
que ele nao leu. Ou muitas vezes tem uns que falam a verdade: Nao, nao li.
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Gustavo: Entdo eu fico pensando que a leitura tem uma funcao, ela € social...

Noémia: Entdo eu acho que € uma culpa dividida pra todos: ndo € do professor, ndo é dos pais
e ndo € dos alunos. A bola ¢ de todos.

Gustavo: Eu acho que a leitura tem uma funcio na sociedade. Que lugar ocupa a leitura na
sociedade? E a cultura oral? Ela também € muito importante...

Marta: A gente ouve, igual foi falado na rddio, ndo sei se vocé€s ouviram... Tem uma
propaganda de um cursinho, chamando as pessoas para matricularem, pra pessoas que nao
precisariam ler nem nada, que qualquer escolaridade vocé pode participar daquele curso, que
vocé vai sair dali apto ao curso. Eu acho que aquilo nao pode ser falado daquela maneira.
Porque a pessoa tem que ter um conhecimento, tem que ter uma leitura. Ele pode as vezes
ndo ter escolaridade, mas que tem que ter uma leitura ele tem, porque ele ndo vai aprender
informdtica sem leitura. E como que eles passa 14 vocé poder vir, vocé pode matricular, que
vocé ndo precisa nem ter o pré. Ai ndo, acho que nao, t4 errado!

Maria José: O qué isso significa para vocés, como trabalhadores da educagao que sao?

Liliane: Acho que ndo existe essa professora que sai da sala de aula e ndo vai para a casa
pensando. A gente ja tem em si aquela responsabilidade. Igual vocé falou, o problema ¢é
dividido em partes iguais, em trés partes, mas para nds professores, eu mesmo, eu sinto uma
obrigacdo de que o aluno tinha que ter aprendido, eu tinha que ter conseguido fazer com que
ele aprendesse...

Noémia: E af a gente fica com aquela coisa na cabecga assim 6: o sucesso € de todos, mas o
fracasso € do professor...

Liliane: Na nossa realidade, por exemplo, eu ja tive escutando isso algumas vezes: ndo, o
professor ta ganhando é para isso. Eu tive caso de mae de escrever no caderno de aluno que
ndo ia tomar leitura do aluno em casa porque a Liliane ganhava pra isso. Entdo é
responsabilidade do professor, ele tem que fazer no final do ano que o aluno aprenda. Chegou
final de ano ele aprendeu, passou bonitinho, com boas notas: Nossa meu filho é inteligente,
saiu tdo bem... (risos da Marta). Chegou final de ano ele reprovou: mas aquela professora ndo
ensina nada. Sei 14... no meu ponto de vista, né, eu penso assim...

(...)

Noémia: Que as vezes a gente tem que ser mais exigente do aluno também, né? Que a gente
quer que ele 1&. Essa questdo ler que eu falo, ndo € s6 pronunciar palavra, € ler e ser critico
naquilo que ele leu. Porque quando chega matematica, é contextualizado, ele tem que ler, tem
que saber o que ele leu e interpretar. As vezes a resposta é simples. Quando eu falei ndo era sé
ler e pronto, € ler critico. Porque desenvolve a matemadtica a ciéncias e a geografia, e tudo
mais porque eu jd trabalho com quarto e quinto ano. Entdo se ele ndo for critico, e agora eu
vou voltar para a escola Ativa, ele ndo consegue realizar as atividades da Escola Ativa.
Porque para ela achar a resposta é mais uma coisa que ele tem que ler, tem que saber entender
o significado das palavras. Tem que saber o significado das palavras, porque se ele ndo pegar
o diciondrio e pesquisar... A gente que é professor, muitas vezes a gente ndo trabalhava dessa
forma. A gente pegava a palavra e nem sabia o que € que queria dizer. Hoje ndo. Sao vdrios
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significados pra ela e a gente tem que procurar no diciondrio pra saber o que quer dizer aquilo
14. E os textos, as atividades, eles vém muito por ai... Vai 14 uma frase, vai 14, duas, trés frases
e vocé tem que ver qual que estd relacionada com aquilo. Entdo esse ler, hoje, talvez seja isso.
A escola que foi colocando mais.

Maria José: Vocé dividiu a responsabilidade do fracasso do aluno em 33, 33 e 33%. Sobrou
1%. A que vocé o atribuiria?

Noémia: A sociedade.
Maria José: Qual parte? E vocés, o que acham?

Liliane: Falar assim sociedade, 1% parece muito pouco, mas eu nao tenho as palavras para
explicar... A escola era uma béng¢do. Eu comecei em 2000 com 50 alunos. Eu e a professora
Terezinha. Mas era uma maravilha trabalhar! Nao era Escola Ativa, mas nao € por isso que eu
estou dizendo que era uma maravilha, ndo. Dai, chegou a energia. Depois que chegou a
energia, ai chegou a televisao, acabou, ndo teve mais participacdo de pais. A gente teve aluno
14, a professora Cldudia tem aluno, ele chega contando o filme que passou depois da meia
noite, mas ele nao teve tempo pra fazer a tarefa, o pai dele assistiu o filme, a v4 assistiu, a
prima que estuda na Goiatuba, tio assistiu, mas a tarefa volta em branco, pra fazer em sala,
porque ele ndo teve tempo em casa. (...) Na nossa realidade, porque na zona rural trabalha-se
muito com a realidade de cada comunidade. Entdo, na nossa realidade, 14, depois que chegou
a energia e a televisao, se a mde de vocés tirasse a televisdo talvez muita coisa mudaria... E
uma vez até a Ana me falou assim: vocé jd passou isso pros pais? Ja, j4 conversamos com 0s
pais, mas os pais estd fugindo da obrigacdo. Prefere deixar o filho 14 sentadinho assistindo
sessdo da tarde que sentar com o filho e tomar uma leitura, que sentar com o filho e ajudar
numa tarefa, ou porque ndo queria, ou porque niao goste, ou porque ndo saiba ou porque acha
que a obrigacdo é s6 do professor.

Jucara: tem um, dois, trés filhos, né?

Elaine: eu costumo dizer que se a banca Calipso comecar pregar o alfabeto os alunos vao
aprender a ler e escrever. Porque todo mundo chega comentando: ah, eu tenho o DVD da
banda Calipso. Nao sei, cada regido tem uma formacao e curte mais tal evento, um canal de
televisdo, entdo essa banda Calipso se comecar a falar o alfabeto, se eu tiver contato com a
Joelma [da banda Calipso] eu quero até falar com ela, porque eu ja sei o nome dela, ja. O Big
Brother, eu sabia tudo que estava acontecendo sem assistir a TV. Porque eu ja tava dormindo.
Porque os meninos de sete anos chegava e relatava. Mas seu pai deixa vocé assistir? Eu gostei
agora eu quero ver até o fim.

Liliane: Eu cheguei até a comentar com os alunos (...) que eu iria entrar em contato com a
Rede Globo para eles colocarem 14, um programa de escola, igual vocé estd falando (...) tanto
€ que agora depois que a gente td tendo condi¢des de levar um DVD para a escola, eles
gostam demais de musica, igual vocé estd falando banda Calipso. Ai, passar a escrita da
musica, 1a. Eles ficam doidinho, ai quer porque quer aprender, né, ndo tem outras ajudas. Se
tiver outras ajudas, até, quem sabe?...

Ana: mas € ai que a gente v€ que o papel da escola, a responsabilidade é muito grande. O qué
que acontece? O que ele recebe na escola ndo € tdo incentivador quanto a televisdo, o
computador, o videogame... entdo, assim, tem outras coisas mais estimulantes pra ele do que a
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propria escola. Infelizmente. Af vem as falhas, né? Af ele ndo vai ter tempo pra desenvolver
suas atividades de sala de aula, ele vai preferir a televisdo, ele ndo td nem ai se a atarefa dele
no dia seguinte estd em branco ou ndo. Porque € uma coisa que incentiva mais assistir
televisdo, ou ir para o computador, ou DVD?... Alguma coisa assim € mais interessante pra

eles. Se torna, né?
GRUPO 2

Noémia: A assunto é o mesmo. Estd acontecendo baixo rendimento escolar, principalmente
em leitura e escrita. E as estratégias que a gente escolheu foi incentivar o aluno a ler
diferentes livros, igual ja foi falado: gibis, textos literarios, jornal, fazer diversas producodes de
texto.

Jucara: Pra gente trabalho em escola rural essa diversidade é muito grande. Tem aluno, como
diz, né, de todo jeito. Aluno que I& bem, outro que nada; outros sabem interpretar, outros nao.
Entdo, essa diversidade, a gente t€ém aprendido a trabalhar com essa diversidade, dando
atividades diferenciadas para cada um. Atividade complementar, tém usado muito o que a
gente tem visto. Como [por exemplo] agrupar os alunos, para que esse agrupamento tenha
rendimento. Ndo é agrupar o que ndo sabe com o que nio sabe. E sempre um aluno com
dificuldade numa coisa com um aluno que tem facilidade no que o outro ja tem dificuldade.
Esse agrupamento vai sair positivo, um vai apoiar o outro e estar ajudando a gente a superar
essas dificuldades. Um tem dificuldade de leitura o outro ja sabe ler bem. Um que tem
dificuldade de interpretar com outro que ja interpreta bem; a questao de pontuacao, de leitura,
como os meninos falam, com énfase. Tem que ler com énfase. Com énfase pra eles € respeitar
a pontuacdo. Entdao dentro da sala de aula a gente tem aluno de todo jeito, entdo a gente ta
aprendendo a fazer este tipo de agrupamento pra ajudar o problema da interpretagdo.

Maria José: Quem de vocés ja trabalhou em escola urbana?

Marta: Quando vocé vem pra escola urbana vocé tem uma vitrine ali, vocé estd sendo vista.
A gente, como a gente estd 14 no campo a gente nao estd sendo exposta, assim, a midia...

Maria José: O que vocé acha disso?

Marta: Eu acho isso humilhante pra mim. Porque eu sei que eu tenho tanta capacidade
quando a gente que estd aqui no urbano. Entdo eu acho e sinto humilhada nesse ponto.

Maria José: Vocé sente que vocé € observada por alguém? O seu trabalho, vocé sente que ele
€ observado por quem? Quem percebe que vocé trabalha, tanto para te criticar quanto para te
elogiar?

Marta: Observado? Eu acho que o nosso ndo é observado. A gente fica numa gavetinha
assim. Nosso trabalho, tal, mas o nosso trabalho ndo aparece. Entdao quando vem um aluno
nosso, e ele vem com defeito da leitura, entdo, ¢ porque ele estudou na zona rural; na zona
rural ndo aprende nada...ld é, é isso mesmo. Entdo é muito feito, isso, essa comparagdo...
Entdo agora estd mudando um pouquinho porque os pais ja tdo vendo, ja tdo reconhecendo...
Que ndo, ele td mudando pra 14 e seu filho tem condic¢do, estd aprendendo e estd muito mais
sendo bem visto a gente. Porque eu td sentindo, o pai vai, o meu filho td aprendendo, agora
ele td comecando a desenvolver. Nao era igual tava 14, uma sala cheia, assim, com muito
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aluno, as vezes a professora nao tem nem o interesse. Igual € visto aqui: que voceés
acompanhem, estdo sempre junto com crianga. Entdo eu vejo esse ponto assim...

Maria José: Vocés sentem que nao sio enxergados, mas estdo comegando a ser...

Marta: Eu vou falar o que eu estou sentindo mesmo. Porque aqui, na drea de educacio faz
alguns convites que faz pra professores da zona urbana e ndo faz pra professor da zona rural.
Entio existe... Por exemplo, igual competi¢do de concurso... As vezes hd na zona urbana, na
zona rural, ndo... Entdo na zona rural € aquele professor meio fora do convivio do outro
professor. Nao é! N6s tudo somos professores. Tudo do mesmo jeito!

Jucara: Que as dificuldades dos alunos de zona rural sio as mesmas dos alunos de zona
urbana...

Ana: Se me permitem, assim... NO6s ndo estamos aqui para concordar ou descordar... Mas, o
ponto de vista da Marta... Eu também fui professora de zona rural vérios anos... Se vocé for
comparar a acessibilidade que as escolas tém, as escolas da zona rural... Por que as escolas de
vocés ndo receberam? Isso € justamente pelas tecnologias de hoje. Aquela ficha que vocé
procurou, ela é preenchida pela Internet. Entdo, assim, ndo teria como a escola de vocés todas
ter recebido aquela ficha, porque nenhuma das escolas da zona urbana nao receberam também
ndo. Eles receberam esse folder. Entdo vocés t€ém que preencher a ficha pela Internet. Essa
oportunidade todas vocés tiveram. Basta procurarem a secretaria. Porque o vinculo maior de
vocés € com a secretaria. Porque quem de vocés nao tém o conhecimento dessa olimpiada? A
ndo ser que vocés nao assistem televisdo de forma alguma! Porque essa olimpiada estd sendo
divulgada pelas midias. Entao, assim, o professor tem que querer. Mas se ele quiser, ele tem
que trabalhar depois... Ele ndo tem que esperar com que chegue para ele depois. Entdo, assim,
a gente acha que voces estdo sendo discriminados... Muito pelo contrério! O trabalho de vocés
¢ reconhecido aqui na cidade. T4 certo, a gente tem dificuldade em falar assim, mensalmente,
junto com voceés isso tudo... Isso acontece ndo € s6 com vocé€s! Tem escola aqui, do meio
urbano, que eu nao fiz nem uma visita todo esse ano! Entdo assim, eu acho assim, nés temos
que valorizar o que nds fazemos. Voc€s ndo t€ém a oportunidade de estar mostrando pra
Cerrado todo, mas vocés tém oportunidade pra t4 mostrando pra comunidade que vocés tao
inseridos, né?

Maria José: Eu vou retomar minha pergunta. Quando eu comecei a encaminhar para uma
comparacdo entre o trabalho rural e o urbano nao era para responsabilizar a secretaria, nem
para responsabilizar uma pessoa em particular, mas porque de fato, vou repetir de novo, € o
suposto da pesquisa. Porque as pessoas, dependendo do lugar em que elas trabalham e com
que materiais, elas ttm uma visdo diferente da vida, de si mesmas, do que € o trabalho, do que
€ bom, do que € ruim. Entdo a pergunta tinha a ver com isso. Sim, de fato nem € relevante se a
responsabilidade é de quem, mas de fato quem trabalha na zona rural estd mais isolado, seja
por que for... Porque ndo tem Internet, ou porque nao tem agua... Ou, as vezes, ¢ uma falha
humana... Mas o foco, o interesse, € como isso € percebido por vocé€s como profissionais, nao
tanto saber de quem ¢ a responsabilidade... O que me fez pensar nessa responsabilidade? A
Liliane falou que na Escola Rural os alunos sdo muito diferentes, muito diversos, entdo eu
queria saber de quem ja trabalhou, que tem experiéncias em ambas as escolas, se essa
diferenca entre os alunos € maior, se pode ser tdo ampla como numa escola urbana. Ou se tem
mais alguma coisa que quando vocés passaram da cidade para o campo, ficaram assim: olha
s0, olha o que eu aprendi, olha o que eu nao imaginava que ia acontecer e acontece s6 porque
essa escola estd no campo. Entdo, se vocé€s podem me ajudar com isso...
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Jucara: Vocé fala assim diferenca entre zona rural e zona urbana? Nao, na zona urbana a
gente tem a mesma diversidade. A unica diferenga € que ndés temos salas multisseridas. Mas
os problemas sdo apresentados igual. Vocé tem na cidade uma turma tnica, mas dentro dessa
turma vocé tem alunos com diferentes niveis de conhecimento, da mesma forma. Entao a
gente tem que aprender a trabalhar com cada dificuldade deles. A gente tem que trabalhar...

Maria José: Mas em quanto a essa diferenca, de alunos que interpretam e 1léem, que tém
habilidades e alunos que parecem que nao vao conseguir mesmo...

Jucara: Mas isso ai acontece também na zona urbana. Na zona urbana e na zona rural, sé que
na zona urbana as pessoas tém mais acesso. As pessoas mais velhas que eu falo, os pais, né?
Eles tém condicdes de ir para uma escola a noite, por exemplo, né? Se parou de estudar, né?
Nao importa a razdo... ele vai a noite para a escola. Na zona rural ele ndo tem essa
possibilidade. D4 a impressdo assim, que na zona rural a cultura da maioria dos pais que a
gente recebe, ndo todos, né... € bem inferior aos pais de zona urbana, né? Mas eu acho que é
devido a isso, esse acesso que os pais t€m hoje... pai parou de estudar, vai estudar a noite, e na
zona rural ndo, né? Quem vai dar aula pra eles a noite na zona rural? Né? A maioria... Tem o
Onibus que vem, mas ndo tem o Onibus que.... tem s6 da faculdade. S6 da faculdade. Nao tem
que traz os alunos pra outras escolas. Pra que os pais possam retomar e estar acompanhando
seus filhos de igual para igual. Muitas vezes os alunos sabem mais que os pais. As vezes, a
gente passa uma tarefinha, conforme a tarefinha o pai ndo sabe. Chegou uma aluninha, falou:
no, tia, ndo fiz porque ndo tinha ninguém para me ajudar. E é verdade. Entdo a gente tem
essa impressdo, né? Mas tem pais, né, que tem uma cultura bem adiantada. Até mais que a
gente. A [fulana] debate com a gente bem melhor que... que nés. E a filha dela € igualzinha a
ela. Na sala de aula ela debate qualquer assunto (...). Por qué? Porque vem da mae. Porque
vem da familia. Entdo toda casa que tem a mae, tem o tio... que pode debater, que pode
escutar ele, porque tem aquele textinho, que ele 1€, que alguém escuta, € outra coisa... Que
aquele que chega.... a mde ndo tem tempo, o pai ndo tem...

Maria José: Terezinha, tem alguma coisa para completar?

Terezinha: Aqui no caso eu achei mais dificil, porque aqui eu tinha 40 alunos... E 14 na sala
na zona rural eu gosto mais, eu gostei mais de trabalhar. Eu nio sei...

Jucara: Na zona urbana, assim, a cobranga é maior. Tem coordenador toda hora na sua cola.
Vocé tem o diretor que te cobra os projetos, te cobra as apresentacdes. Eu sinto falta disso. A
prépria Marta falou. Eu mesmo sinto, ndo estou desmerecendo ndo, eu sinto... a gente fica
abandonado. As vezes a gente desenvolve um projeto tio bonito, a gente faz apresentagio pra
escola, pra comunidade, mas a gente queria que mais gente fosse ver. A gente se sente assim,
abandonado, mesmo.

Jucara: A Ana até que falou hoje no comeco... assim que eu cheguei ela me falou, que
qualquer coisa que a gente tiver que apresentar, qualquer projeto, é pra passar pra ela, pra ela
divulgar. Pode passar no radio, né?

Ana: A SEMED criou um jornal. E um informativo de tudo que passa na educagdo. Entdo
vocé tem a oportunidade de estar passando. Por exemplo, t4 desenvolvendo um projeto, ele
tem um dia da culmindncia, entdo passa para a secretaria, que vai ser divulgado como os
demais aqui. Agora vamos ver se o trabalho de vocés... que tem a oportunidade de ser
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reconhecido. Na midia, né? Na midia. Tem que passar, né? Tem uma reunido com os pais?
Passa pra gente que a gente vai fazer essa divulgacao.

Jucara: Tem poucas pessoas que vém de fora, né? Até que pra assistir essas divulgagdes os
pais vém, choram...

Maria José: A gente quando fala de sociedade, parece que € um bicho imenso, que é tudo e é
nada. Vocé ndo tem por onde pegéd-lo. Tem uma coisa que € social, mesmo. O meio rural, ndo
sO para os alunos, mas para todo mundo parece que oferece alguma dificuldade para chegar a
escola. Os adultos ndo tém as mesmas possibilidades que os adultos urbanos. Entdo a escola,
nesse sentido. é mais além que a escola na cidade. E muito mais comum vocé ter um aluno
que estd na escola e tem um pai que passou pela escola ou se ndo passou estd passando agora,
se vocé nao € um aluno do meio rural. Isso € meramente social. Ou seja, ndo sei se
meramente, mas ndo é uma coisa nem com vOce€s, hem com 0S pais, nem com 0s meninos... é
uma coisa... € olha como ela € importante! Olha como... eu achei muito interessante...

Ana: Aquela reunido que vocés fizeram 1d na escola de vocés estd no jornal, vocés viram?
Que saiu no jornal?

Noémia: Eu nem sabia que tinha o jornal, vocés viram como a gente t4 bem informado?

Gustavo: Eu reparei que surgiram nas fichas de vocé€s outros problemas de ordem
operacional, como organizar festas... Tem uma série de tarefas ocultas que € trabalho de
vocés, como arrecadar o dinheiro, envolver a comunidade, etc.

Maria José: Rita, vocé falou que vocé comemora o aniversario de seus alunos, vocé€ quer
comentar brevemente?

Rita: A gente comemora assim: por bimestre...
Maria José: Conta o problema, por favor...

Rita: Os pais iam participar das reunides, eles eram convidados, eles ndo iam. Era uma
grande dificuldade. Ia um ou dois pais. Resolvi criar, junto com o governo estudantil, a
festinha. Entdo aqueles alunos que ndo t€ém festa em casa, eles t€ém na escola. Todo final de
bimestre a gente comemora os aniversariantes daquele bimestre. E foi uma maneira de levar
os pais para a escola. Pai, mde, hoje na escola vamos comemorar o meu aniversdrio,
vamos?E eles foram, comecaram a participar... Mesmo que ndo v4 o pai, o pai nao pode, eles
levam a mae pra ir. Fazem apresentacdes pros pais, além das reunides. Isso que € feito.

Maria José: Porque eu acho que no grupo de vocés, se vocés tivessem apresentar um segundo
problema, qual seria?

Varias vozes: Os pais...
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ANEXO 20: Questiondrio para avaliagao global do seminério

Mudancas na Organizacao do Trabalho Docente no Campo: a experiéncia do
Programa Escola Ativa
Coordenador: Gustavo Bruno Bicalho Gongalves — PPFH/UER|

AVALIACAO GLOBAL DO SEMINARIO DO DIA 28/04/2008

NOME DO PARTICIPANTE: ESCOLA:

A avaliagao é também um momento de aprendizado. Avaliar se os objetivos iniciais de uma atividade
foram alcancados requer que o avaliador revise e organize os novos conhecimentos adquiridos. Para
quem ¢ avaliado, ela constitui-se em um valioso retorno pois fornece subsidios para reflexao. Para
ambos oferece a oportunidade de descobrir falhas e pontos que merecem ser tratados com mais
cuidado e melhor pesquisados.

PRIMEIRA PARTE: RESULTADOS
|. Estao listados a seguir os objetivos anunciados no comego do seminario. Identifique quais
foram alcangados e quais nao. Se vocé responder sim (que o objetivo foi alcangado)
exemplifique como. Se vocé respondeu nao, explique por que vocé acha que este objetivo
nao foi alcangado.

—> Discussao sobre a complexidade do trabalho docente. sim nio

- Construcao do conhecimento de forma coletiva. sim ndo

—>Tomada de consciéncia da possibilidade de transformagao da realidade. sim nio

- Aproximagio do processo de trabalho escolar, por parte dos pesquisadores.  sim
nao

SEGUNDA PARTE: PROCESSOS

2. Como vocé avalia as dindmicas de grupo quanto a organizagao do tempo, participagao e
produgao de conhecimento?
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TERCEIRA PARTE: COMENTARIO LIVRE (utilize o verso desta folha)

Muito obrigado, Gustavo.
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APENDICE 1: Folheto para aula sobre voz

A PRODUCAO DA VOZ

A voz € um som produzido pela vibragdo das pregas vocais, dois musculos que possuimos
dentro da laringe. Mas a laringe ndo € o tnico 6rgdo responsavel pela voz pois ela precisa de
colaboracdo e de perfeita coordenagdo de outros 6rgaos:
® Pulmdo: fonte propulsora do ar que ao passar pela laringe possibilita a vibragdo da prega
vocal
e Traquéia: canaliza a corrente expiratdria até a laringe.
e Caixas de ressondncia: servem para amplificar o som e ““ dar forma” a ele.
e Faringe: caixa de ressonancia.
® Cavidade Bucal e Labios: caixas de ressonancia e importantes articuladores.
® (Cavidade Nasal: prepara o ar inspiratdrio e atua como caixa de ressonancia.

DISFONIA

Chamamos de disfonia qualquer alteragdo na producao da voz.

SINTOMAS DA DISFONIA

Quando algo n@o vai bem com o nosso corpo ou quando fazemos algo que ele ndo suporta
muito bem, € natural que ele reclame. No caso da voz, existem basicamente oito sintomas que
indicam que algo pode ndo estar indo bem. Nestes casos vale a pena consultar um médico
otorrinolaringologista, sao eles:

Rouquidao, ou voz dspera;

Cansaco, depois de um uso prolongado da voz, continuar falando requer um grande esforco;
Soprosidade, as vezes, também com dificuldade para falar frases longas sem ficar sem ar;
Diminuicao da extensao da voz, com dificuldade para cantar;

Pigarro;

Dor ou ardéncia na garganta;

Dificuldade para engolir;

Afonia, as vezes também relatando secura e dor na garganta;

Quebras de freqiiéncia ou freqiiéncia inadequadamente aguda, o que mais comum em
pacientes que estao mudando de voz;

Voz tensa/ Comprimida, quando falar fica dificil, exigindo muito esforco;

Tremor, quando a voz fica cambaleante ou trémula.

HIGIENE VOCAL

Sao algumas normas bdsicas que auxiliam a preservar a saide vocal e a prevenir o
aparecimento de alteragdes e doencas. Devem ser seguidas principalmente pelos profissionais
da voz ou por aqueles que apresentam tendéncia a alteracdes vocais
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O que vocé nao deve fazer
¢ Gritar

¢ Cochichar

¢ Pigarrear ou tossir a toa

¢ Forcar a voz, principalmente quando gripado

$ Fumar

¢ Consumir dlcool em excesso

$ Praticar exercicios fisicos falando

¢ Falar em demasia
¥ em ambiente de fumantes

em ambientes barulhentos ou abertos

em periodo pré-menstrual

apos ingerir grandes quantidades de aspirinas, calmantes ou diuréticos

B 4P

O que evitar:
¢ Evitar alimentos derivados do leite e achocolatados antes do uso intenso da voz
¢ Evitar alimentos que causem azia e mé-digestao
¢ Evitar ambientes com muita poeira, mofo e cheiros fortes

O que é bom
© Articular bem as palavras
© Falar pausadamente
© Descansar a voz (fazer momentos de repouso vocal)
© Ingerir muito liquido em temperatura ambiente (1 a 2 litros/dia)
© Fazer aquecimento vocal
© Cuidar da saude geral:
©  sono
© alimentagdo
© atividades anti-stress

Quando consultar o fonoaudiélogo ou otorrinolaringologista?
® Rouquidao persistente por mais de 2 semanas

® Perda subita da voz, sem um quadro gripal associado
® Particularmente importante para os fumantes.

AQUECIMENTO VOCAL

O aquecimento vocal € constituido de uma série de exercicios que tem por objetivo auxiliar o
individuo a ter um melhor desempenho com a sua voz, com o minimo de esforgo.

Alongamento
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» Estender os bragos para cima, segurando por um tempo e em seguida soltando-os
bruscamente

= Contrair os ombros, elevando-os, para em seguida relaxar, deixando-os cair

» Rotagdo de ombros

= Rotagdo de cabecga, com sim, ndo e talvez

Aquecimento
= Sons nasais (“m*
= Sons vibrantes (l4dbios e lingua). Pode-se solfejar o parabéns para vocé

Antes de realizar estes exercicios € importante consultar um especialista

Gustavo Bruno Bicalho Gongalves
gbbicalho@uol.com.br

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
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PINHO, S. Manual de Higiene Vocal para Profissionais da voz. Carapicuiba: Pré-fono, 1997.
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APENDICE 2: Texto sobre voz presenteado aos professores

A voz no trabalho docente

Gustavo Bruno Bicalho Gongalves®

Introducao: a voz

A voz é um atributo humano fundamental para a qualidade de vida das pessoas, pois € ela o que da
suporte e intensidade a fala, meio de comunicac¢do fundamental nas relagdes interpessoais.

A voz é, também, fonte de prazer, na medida em que permite expressar-nos, portanto cantar,
comunicar nossos sentimentos, pedir ajuda, nos posicionarmos frente ao outro, etc. Porém a voz nao é
apenas meio de comunicacdo, ela €, também, meio de trabalho no caso dos “profissionais da voz”,
categoria em que se inserem os professores.

Convido vocés a imaginarem alguém com sérios problemas de voz: deficiéncia respiratdria por uma
doenga nos pulmdes, por exemplo. Uma pessoa nessas condi¢gdes fala uma frase e j4 precisa tomar ar
novamente, para depois descansar um pouco, ndo consegue falar por mais que dez minutos. Hd uma
série de profissdes que seriam contra-indicadas para essa pessoa por um médico otorrinolaringologista,
por um fonoaudiélogo ou por um médico do trabalho, por exemplo: cantor, teleatendente, vendedor,
locutor, repdrter, orador, enfim, existe uma longa lista de profissdes que contam com a boa qualidade
vocal de seus trabalhadores, chamados “profissionais da voz”. Parece ser evidente que a docéncia
também € uma profissao desse tipo no qual a voz é de uma importancia central e que nenhum médico a
recomendaria a uma pessoa com “deficiéncia respiratéria por uma doenga nos pulmoes”.

Os professores necessitam da voz para exercer seu trabalho, que pode ser extremamente prejudicado
caso ela venha a lhes faltar. Infelizmente, devido a uma sobredeterminacdo de fatores emocionais,
organicos e ambientais, professores em todo mundo vém apresentando problema de voz, em alguns
casos chegando até a deixar de lecionar. As precdrias condicdes de trabalho encontradas nas escolas
sdo consideradas uma causa determinante na tentativa de explicar esse quadro. Freqiientemente a voz é
0 Unico recurso que o professor possui para alcancar o aluno e, ainda assim, precisa competir com o
alto nivel de ruido em sala de aula. A voz € utilizada por muito tempo e em alta intensidade. Trata-se
de um problema abrangente: em todo o mundo os professores sofrem sintomas relacionados ao uso
nocivo da voz o que de vdrias formas relaciona-se as suas precdrias condi¢des de trabalho.

Saude Vocal e Trabalho docente

A organizagdo do trabalho define riscos para os trabalhadores a partir da escolha da tecnologia
empregada nos processos, bem como na definicdo das condi¢des de trabalho. Tais escolhas podem
impor ao trabalhador condicdes dentro das quais ndo seja possivel responder com plasticidade e
adaptar-se funcionalmente, ocasionando o adoecimento. Por exemplo, o ruido é uma carga fisica e
uma condicio normal e tolerdvel em pequena intensidade e curto periodo de tempo, ndo apresentando
risco ao trabalhador nesses niveis. Porém, uma longa jornada em ambiente ruidoso induz ao estresse e
pode ocasionar sintomas como dor de cabeca, irritabilidade e até uma perda auditiva induzida pelo
ruido, além de trazer grandes riscos para a voz. O professor recebe varias influéncias do contexto em
que realiza seu trabalho, que determinam as formas como ele utiliza seu corpo e suas formas de
adaptar-se, que por vezes se traduzem em doengas e, freqilentemente, em doencas vocais.

% Doutorando em Politicas Piiblicas e Formagdo Humana. Mestre em Educagdo. Bacharel em psicologia e
fonoaudiologia
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Sendo a voz um dos problemas de saude que mais afligem os docentes, surge a pergunta sobre as
especificidades do trabalho docente que levam os professores a comportarem-se de forma tdo nociva a
sua saude vocal. As relagdes entre a gestdo escolar e organizacdo do trabalho docente nos parece um
caminho interessante para tentar esclarecer os condicionantes dos usos que os professores fazem de
sua voz em sala de aula. No Brasil, os docentes atuantes na educacdo bésica publica convivem com
precérias condicdes de trabalho para realizar atividades que exigem grande responsabilidade e
comprometimento. E significativo que vulgarmente a atividade do professor de escola publica seja
definida como assentada no “cuspe e giz”’. A expressdo transmite basicamente duas idéias: a da
centralidade que a voz ocupa como meio de trabalho nessa profissdo e a da precariedade que vive o
professor para executar seu trabalho em uma sala de aula. Os meios que ele possui praticamente se
restringem a sua voz e ao giz (que pode causar alergia, prejudicando a voz), e € principalmente por
esses meios que ele realiza seu trabalho. A centralidade da voz no trabalho docente contribui para o
aumento da prevaléncia de disfonias, trazendo importantes conseqii€ncias para o sistema publico de
ensino e constituindo-se em tema de grande relevancia social.

O problema do absenteismo de professores doentes coexiste com o de professores disfénicos que
aprendem a conviver com a disfonia em sala de aula. Se o absenteismo prejudica o aluno pela
interrupcdo das aulas, o professor que permanece doente em seu posto, também o prejudica por seu
estado de satude debilitado e pela dificuldade em expressar-se com clareza. Ademais, o aumento do
esforco para falar leva-o a assumir maiores cargas de trabalho, aumentando seu desgaste. Os
professores disfOnicos precisam repetir mais vezes para serem compreendidos, e ao custo de um maior
esforco fisico, para cada enunciado.

O local por exceléncia onde se concentram as atividades do professor na escola e onde ele faz um uso
mais intenso da voz € a sala de aula. Os eventos que ocorrem na sala de aula parecem ser o que de
modo mais direto relacionam-se ao desgaste do professor ao determinar seus deslocamentos, seu
cansaco, sua intensidade vocal, seu grau de relaxamento, etc. Isso faz com que seja importante
identificar os fatores de risco presentes nas salas de aula, como conforto térmico, qualidade do ar
(umidade, particulas suspensas), niveis de ruido, infra-estrutura e numero de alunos por sala.
Entretanto, ndo se pode tomar a sala de aula de forma descontextualizada. Na sala de aula estd a maior
parte do trabalho visivel do professor, mas é imprescindivel que sejam analisados outros aspectos do
trabalho docente, que também contribuem para o desgaste, como as pressdes de tempo, o trabalho
levado para casa, relacionamentos estressantes com os colegas, miltiplas jornadas, planos de carreira e
politica de remuneragdo defasados. Outros espacos, tais como reunides pedagdgicas e secretarias de
governo, contribuem para definir a sala de aula e o seu contexto, logo devem estar presentes qualquer
tentativa de andlise do trabalho docente.

Alternativas para um uso mais saudavel da voz no trabalho docente

As atuais formas de abordar os problemas de voz entre professores situam-se entre o atendimento
clinico especializado, depois do adoecimento do professor, visando sua cura e implicando em seu
provavel afastamento; e a realizacdo de projetos educativos e de prevencdo em escolas, visando
divulgar para os professores nogdes de higiene vocal, saide vocal, abuso e mau uso vocal, além de
despertar a atengdo dos professores para possiveis problemas de voz. Essas formas de abordar o
problema enfocam o sujeito antes que o contexto que gerou seu adoecimento. Outros tipos de
abordagem privilegiando significativas mudangas na estrutura escolar, tais como aquisi¢io de
aparelhos de microfones, amplificadores, diminuicdo do tamanho das turmas, reformas de espacos
para otimizagdo da acustica sdo consideradas demasiadamente caras embora talvez fossem bastante
eficazes na reducdo dos problemas de voz em professores e até melhores que as medidas
individualizantes acostumadas.

Esse tipo de abordagem que privilegia o atendimento ao individuo doente ou em risco, em detrimento
de uma reflexdo mais aprofundada sobre o contexto do adoecimento pode ser arriscada. Ela pode
fundamentar uma postura em que pouco se faz pela modificagdo das condicdes objetivas de trabalho e
acabar indo contra os interesses dos professores enfermos, desmotivando-os a buscarem melhores



206

condic¢des de trabalho e de uso da voz e, ainda, sentirem-se culpados pela prépria doenca, quando na
verdade muitas vezes sdo vitimas.

Procurando tentar distinguir, até onde fosse possivel, os fatores contextuais dos fatores pessoais na
génese das doencas relacionadas 4 voz, realizei um estudo’’ no qual foi observado que para incentivar
a participagdo dos alunos, dirigir e ritmar a turma, os professores respondiam as exigéncias das tarefas
pedagdgicas por meio de mecanismos de hipersolicitagdo da voz, como distorcer a voz, gritar e falar
em alta intensidade. Esses comportamentos foram identificados tanto no ensino do conteiido quanto
na organizacdo do processo da aula e em parte eram causados pela competicdo com ruidos. Nesse
estudo observou-se, ainda, que os professores desenvolviam estratégias de autopreservacdo vocal,
como usar meios diddticos alternativos que nio sobrecarregavam a voz, evitar a competicdo com o
ruido ou praticar higiene vocal (beber muita dgua, comer maca no intervalo, usar pano timido para
apagar o quadro, ndo gritar e outras atitudes simples que visam a prote¢do da voz). Essas estratégias as
vezes eram desenvolvidas por eles proprios, a partir da sua experiéncia, com vistas a se
autopreservarem e as vezes resultavam de orientacdes colhidas com especialistas, como
fonoaudidlogos. Contudo, mesmo sabendo de um modo ou do outro o que teriam que fazer para
preservarem sua saide vocal, eles nem sempre podiam mobilizar as estratégias desenvolvidas e
acabavam incorrendo em hipersolicitacio vocal.

Os resultados da pesquisa sugerem que mudancas na organizacdo do trabalho docente, como
diminui¢do do nivel de ruido e do nimero de alunos por sala e implementacdo da pedagogia de
projetos, podem contribuir para a prevencdo da hipersolicitacio em sala de aula e, conseqiientemente,
da disfonia ocupacional entre os docentes, melhorando, assim, a qualidade de vida desses
profisssionais. Pode-se também recomendar que sejam criadas sessdes de formacao para professores
nas quais eles possam compartilhar as estratégias de autopreservagdo — até entdao, em sua maior parte,
individuais — servindo para a elaboracao de estratégias coletivas.

Conclusao

Gostaria agora de retomar a questdo levantada anteriormente sobre se o trabalho docente seria mesmo
um trabalho realizado por um “profissional da voz”. Supondo que nosso trabalhador hipotético com
“deficiéncia respiratéria por uma doenga nos pulmdes” viesse a trabalhar em uma escola, seu
desempenho profissional estaria comprometido, ndo € mesmo? Por mais bem intencionado e esforcado
que fosse esse professor, dificilmente ele conseguiria superar a sua jornada de trabalho. Seria
improvavel que ele, sozinho, conseguisse ministrar conteddos durante varias horas e varios meses para
barulhentas turmas de trinta alunos em diferentes estdgios de aprendizagem, diferentes origens sociais
e diferentes habilidades, tudo isso sem agravar seus problemas de saide. Apesar da forte tendéncia em
acreditar que ndo, que ele ndo seria capaz, hd um exemplo na histéria da pedagogia que nos faz
questionar estas crencas: Célestin Freinet.

Célestin Baptistin Freinet (1896-1966) foi um importante pedagogo, idealizador da Pedagogia Ativa,
um método de ensino que revolucionou o modo de pensar a relacdo ensino-aprendizagem, deixando
discipulos e inspirando a obra de muitos intelectuais como Dewey, Anisio Teixeira e Paulo Freire.
Freinet era, também, o portador das desvantagens descritas no inicio do texto: “deficiéncia
respiratdria, doenca nos pulmdes, ndo conseguia falar por mais que dez minutos”, deficiéncias que se
relacionam de modo essencial com sua pedagogia, pois, segundo seus bidgrafos, foi esta sua
dificuldade que o levou a procurar uma nova maneira de dar aulas.

Seu método defende a praticidade e a integragdo de idéias no trabalho na sala de aula e a centralidade
do trabalho desenvolvido pelo aluno no processo de constru¢io de sua aprendizagem. Sdo idéias que
colocam o professor no papel de facilitador e buscam valorizar a autonomia e a capacidade criativa
dos alunos, os quais deveriam, eles sim, ter “voz ativa”. Tal era o valor que Freinet atribuia a acdo e ao

7 Estudo realizado no ambito de meu mestrado em educagio “Uso profissional da voz em sala de aula e
organizagdo do trabalho docente”. (FaE/UFMG, 2003)
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trabalho para a formagdo do aluno, que dizia ele: “quanto menos falar, mais coisas vocé fard”, frase
que também d4 a dimensdo do papel que a voz ocupava na pritica deste pedagogo; um papel muito
menos central do que observamos na prética de grande parte dos professores, ainda hoje.

Freinet escreveu uma lista de trinta invariantes pedagdgicas, nas quais procurou resumir Seus
pensamentos. A de niimero vinte destaca-se para todos que criam ser a docéncia algo a ser exercido
por um “profissional da voz”, ao dizer: “fale o menos possivel”. Esta invariante ndo apenas sintetiza
uma idéia pedagdgica bem sucedida, como também vem ao encontro das expectativas de profissionais
comprometidos com a saide vocal do professor, preocupados com o uso intenso e freqiientemente
nocivo que os professores fazem de sua voz em sala de aula, e nos coloca uma questdo: Como
organizar o trabalho pedagégico de modo que o professor ndo fale tanto?

Responder a esta pergunta de um modo satisfatério pode contribuir para melhorar a qualidade de vida
dos professores, que tanto tém sofrido por problemas de voz. Pode ainda significar tird-lo do
desconfortdavel lugar no qual vem sendo colocado, de um “profissional da voz”, que deve aprender
técnicas vocais e realizar priticas preventivas para a saide vocal (que ajudam, sim, mas
freqiientemente sdo paliativas e insuficientes). Nao se trata de substituir a prescricdo de exercicios
vocais pela prescricdo de praticas pedagdgicas inspiradas na pedagogia ativa como meio de prevenir
os problemas de voz. Isso igualmente poderia contribuir para a culpabilizacdo do professor que ndo
conseguisse implementar mudancas didéticas significativas em suas aulas. Trata-se de refletir sobre o
trabalho docente e propiciar meios pra que as préticas ativas de ensino possam se desenvolver, para
melhor proveito dos alunos e dos professores.
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