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RESUMO

Este trabalho buscou investigar as estratégias que os/as professores/as constréem para enfrentar
as adversidades do cotidiano escolar. As abordagens fenomenoldgica e hermenéutica foram a
inspiracdo metodologica da pesquisa. O estudo, que ocorreu numa escola da rede publica
municipal da cidade de Salvador, com professores da 1* a 8* série do Ensino Fundamental,
considerou a organizacdo do trabalho pedagégico como elemento atrator de promocgdo e/ou
agravar a saude do professorado. Compreendendo que a agdo docente t€m algumas
especificidades em relacao a outras categorias profissionais, discuti o exercicio da profissdo como
uma atividade que demanda certa especificidade das organizacOes escolares. Entender as
estratégias construidas por professores/as exigia uma discussdo sobre as adversidades que eles/as
enfrentam diante da docéncia. Essas adversidades podem ser decorrentes das relagdes construidas
no espaco escolar e do conteido da acdo docente. Sobre as estratégias os/as professores/as as
constroem cOmo um recurso que visa, tanto poupar energia e se desgastar menos, como
encontrar, de modo criativo, alternativas para enfrentar os problemas da escola. A pesquisa
aponta para a necessidade de se construir uma organiza¢ao do trabalho pedagdgico que considere
a coletividade como intrinseca a educacdo e a acdo docente. Finalizo, destacando que as
estratégias defensivas, ou de fuga, levam a uma banaliza¢ido do processo educativo, enquanto as

de enfrentamento, ou criativas, representam um esfor¢co no sentido de transformar a adversidade

em criatividade, buscando sentido para a atividade pedagdgica.

Palavras-chave: Professor - Saude — Organizacdo do Trabalho Pedagdgico — Pratica Docente



ABSTRACT

This study investigated the teachers’ strategics to face the school’ everyday life difficulties. The
hermeneutic phenomenologic methodology inspired this work. The study has occured from a
municipal school of Salvador city with teachers from 1* until g™ grade fundamental learning
and has_considerated the pedagogic work organization like approacher element to promote and /
or to aggravate the teacher’s health. Understanding that the teachers’ actions have some
especiallies to comparison with some others professional categories I discussed the profession
exercise like an activity which demand some especially of schools organization. To understand
the strategies built by teachers woud be necessary having a discourse about the adversities that
tey have to face realizing the teaching actions. These adversities can be come from relationships
built on school space and from teaching action’s context. About the strategies teachers build
them like a helper instrument to keepping on theirs energy and trough this creative way they
can get some alternatives to face the scholl’s problens. The scholl institution doesn’t make up like
a place where they having been involved. This study shows that there’s a necessity of building a
pedagogic organization work up that consider the collective like something into education and
teaching action. Finally I detach that the defensive strategies can get on teachers to put of
educative process on a banal place, while flying in the face of strategies represent a hold helper to

try changing the adversities im creativity finding to promove the learning.

KeyWords: Teaching — Health — Pedagogic Organization Work — Teaching Action
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1.INTRODUCAO

Como entender a producdo de saide nas organizagdes institucionais a partir dos
individuos? Este texto propde uma discussdo sobre as estratégias que os/as professores/as
constroem para enfrentar as adversidades do cotidiano escolar, com base nos possiveis
movimentos de saide em busca do equilibrio para tornar o exercicio profissional vidvel, num
ambiente tdo adverso, como tem se configurado a escola.

A preocupagdo com a saude do professor nasce a partir da minha atuacdo como
professor de Educacdo Bésica e de Educagdo Superior, ganhando sustentacdo quando assumi a
coordenacgdo de uma escola publica do Ensino Médio, em 1998.

Era comum observar, na maioria dos/as professores/as, um desgaste com relacdo ao
exercicio profissional. Frases do tipo ... Eu ndo agiiento mais esses alunos... ... Estou doido/a
para que o ano acabe logo... ... Esses alunos ndo querem nada... ... Nossa! como as férias foram
curtas..., ditas no inicio do ano letivo, poderiam ser evidéncias de um tédio profissional resultante
da atividade docente. Ao final do ano, as frases revelavam uma fadiga ainda maior: ... Que
inferno!... ... Esse periodo é de muito desgaste pra gente... ... A gente sofre o ano inteiro, chega o
final de ano, por causa do espirito natalino, todo mundo vira Papai Noel e sai dando ponto pra
todo mundo. Esquece que sofreu o ano todo. ...Estou querendo é paz...., diziam os profissionais
do ensino.

Para completar esse quadro os/as educadores/as demonstravam pouca ou nenhuma
motivagdo para discutir os problemas da escola em busca de alternativas. Desacreditavam na
possibilidade de uma solucdo para as adversidades da educagdo publica, a0 menos que partisse da
Secretaria de Educacdo, dos pais, dos alunos em particular, que de uma hora para outra
resolvessem, milagrosamente, interessar-se pelos estudos. Estdo deflagradas as evidéncias de um
profundo desgaste fisico e emocional que acomete professores/as, frente ao ato de ensinar.

Esse cendrio me levou a questdo: o que fazem esses/as professores/as para, mesmo
estando num ambiente tdo adverso, permanecerem nele, de modo mais ou menos equilibrado? A
resposta dependia de saber quais mecanismos eles construiam para se defender, e/ou enfrentar as

adversidades do cotidiano escolar. Entdo pergunto: que estratégias individuais e coletivas os/as
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professores/as de uma escola publica do Ensino Fundamental de 1* a 8* série, na cidade de
Salvador, constroem para lidar com as adversidades e imprevistos do cotidiano escolar? O
entendimento desses problemas dependia de um levantamento sobre as adversidades encontradas
por professores/as, diante da realizacdo da docéncia, e de uma andlise ancorada na organizacdo
do trabalho pedagédgico.

O presente texto se constitui num instrumento de reflexdo para professores/as no que
tange a organizacdo do trabalho pedagdgico, ao cotidiano da escola, a acdo educativa, e as
conseqiiéncias advindas destas relacdes na subjetividade do professorado. Sinaliza também para a
necessidade de se repensar as politicas publicas de formagado, além de contribuir para a ampliacio
da literatura sobre o assunto, que desponta no meio académico ainda de forma embriondria, como
uma realidade que precisa ser melhor compreendida.

Essas reflexdes poderdo contribuir para um melhor entendimento das questdes que se
relacionam com a constru¢do da identidade profissional do professor, e com o significado desta
construcdo, na relagdo estabelecida com a ambiéncia escolar, com os superiores, com os colegas,
com o pessoal de apoio, com os alunos e com os pais.

A identificacdo, descri¢do e andlise dessas questdes ndo terdo cariter conclusivo. A
pesquisa buscou indicar os elementos correspondentes, antagdnicos e paradoxais da organiza¢ao
do trabalho pedagdgico em relagdo aos anseios da comunidade escolar.

Antes de avangar nessa discussdo gostaria de oferecer ao leitor as impressdes sobre o
percurso construido ao longo desta dissertacdo. Assim, ele poderd adentrar no texto de modo
gradativo, compreendendo a natureza da problematica em estudo pelo caminho feito por mim ao
desenhd-la. Caso ndo seja de interesse para o leitor essas itinerancias sugiro prosseguir a leitura a

partir do capitulo 2.

1.1 CARACTERIZACAO DA PROBLEMATICA DE ESTUDO: TRAJETORIAS

Delimitar o objeto desse estudo foi uma tarefa drida. A medida que avancava o
entendimento sobre o processo de saide/adoecimento do/a professor/a, o problema tomava novas
configuragdes. Inicialmente, pela tentativa de ousar algo que fosse singular, ndo no sentido de
original, mas que respondesse as minhas angustias oriundas de praticas discursivas elaboradas
por professores/as em contextos educativos diversos; segundo, pela constante preocupagdo, em

construir um trabalho que levasse o mérito que se deve a uma dissertacao em nivel de mestrado.
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As interlocucdes feitas no trajeto de pesquisa com meu orientador, com
professores/as e colegas do mestrado e doutorado, com professores/as de outros programas de
graduacdo e pos-graduacdo, e com os/as professores/as sujeitos da pesquisa, demandavam uma
constante reconstru¢do do objeto. Esses momentos, devo confessar, deixavam-me numa situa¢ao
de desconforto intelectual, apesar de, curiosa e espantosamente, entendé-los como sendo férteis,
pois ampliavam o meu entendimento sobre a problematica em questao.

Decidi que estudaria a saide do/a professor/a, especificamente sua saude
psicossocial, mas isso me parecia genérico. Conceituar saide psicossocial era, no momento, algo
que ndo me deixava seguro. Defini, provisoriamente, que seriam os fatores de sofrimento e prazer
da docéncia. Também ndo avancei. A conotacdo psicanalitica que tomava o trabalho ndo me fazia
ficar a vontade.

Estudar a sindrome de burnout, o mal-estar docente e o estresse do/a professor/a me
respondiam algumas questdes, mas ndo contemplavam a minha ansiedade e necessidade que se
tornavam mais verticais. Penso que essas abordagens destacam o adoecimento do/a professor/a, e
minha preocupagdo direcionava para o movimento de satde construido pelos docentes para
vencerem as dificuldades do cotidiano, inclusive o adoecimento.

Conheci a professora Marisa Lopes (UERJ) a qual me sugeriu avaliar as construcdes
singulares que professores/as elaboravam para enfrentar as adversidades da escola. Isso me
provocou, por um lado, conforto, pois obtive algumas pistas para entender o objeto de estudo,
mas por outro, despertou-me angustia ainda maior. Era necessario recorrer a Psicodindmica do
Trabalho, uma teoria oriunda da Medicina do Trabalho e da Psicanalise sobre estudos feitos com
trabalhadores da industria, telefonistas, pilotos de caga, e dessa forma, acreditava serem
profissdes que se diferenciavam sobremaneira da atividade docente. Decidi correr o risco.

Novas interlocu¢des foram tecidas, mas o medo de ndo responder as perguntas que
me faziam sobre a pesquisa comecava a ganhar assento. Alids, gostaria de destacar que, nas
orientagdes que tive, bastava o professor Miguel Bordas (UFBA) fazer uma unica indagacao, e
era o suficiente para me desequilibrar intelectualmente. A sensa¢do de que ainda ndo tinha uma
possivel resposta me obrigava a estudar mais.

Nos didlogos, desta vez com a professora Lilian Pacheco (UEFS), fui surpreendido
com uma valiosa observacao. Pensar nas estratégias construidas por professores/as implicava que

essas estratégias passavam pelo plano da consciéncia. Indicava mais, que eles/as estavam se
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mobilizando para vencer as dificuldades do cotidiano. Entretanto, o material de pesquisa revelava
também que muitos deles criavam mecanismos para se afastar do ambiente, ainda que essa
auséncia nao fosse num plano fisico, mas psicolégico e ético. Nesse sentido, as palavras
estratégia e mecanismo serdo tratados, neste texto, como sindnimos de dispositivos para tornar a
vida vidvel.

Entendi que o objeto de estudo desta pesquisa sdo as estratégias de enfrentamento e
afastamento que professores/as constréem para se manter, minimamente, sauddveis num

ambiente (escola) que se apresenta com caracteristicas adoecedoras.

1.2 SOBRE O CONTEXTO E OS SUJEITOS

A escola que se tornou cendrio desta pesquisa faz parte do quadro de escolas
municipais da cidade de Salvador, Bahia, localizada num bairro de classe popular. Trata-se de
uma escola que agrega, num mesmo espago, alunos do Ensino Fundamental de 17 a 8" série,
diferentemente da maioria das escolas locais, que atendem criangas de 1* a 4%, ou 5* a 8*. Esse
critério foi determinante na escolha do local da pesquisa, pelo fato de entender que nao faz
sentido separar o funcionamento do Ensino Fundamental, como ocorre a maioria das escolas, mas
sim, acolher, num mesmo espaco e tempo, alunos da 1* a 8* série, conforme propde a LDB
9394/96.

Outro critério de escolha por esse segmento € entender que a base de formacao do
educando estd no Ensino Fundamental. Nesse caso, ha maior interesse dos 6rgdos financiadores
da educacao (BIRD, BM, MEC) por esse nivel de ensino. O FUNDEF € um exemplo. Ao mesmo
tempo, os maiores problemas da educacdo brasileira, como analfabetismo, evasdo, repeténcia,
dificuldades de aprendizagem, estdo localizados no Ensino Fundamental. Desse modo, hd uma
pressdo maior sobre esse nivel de ensino, se comparado com outros, o que o faz merecedor de
atenc¢do especial.

A escola funciona em trés turnos, sendo que no turno matutino oferece o Ensino

Fundamental de 4* & 8* série, no turno vespertino, 1* a 5* série, e no noturno, atende adolescentes

e adultos em nivel de 5% a 8* série e EJA. Porém, o meu foco de estudo se limitou apenas aos/as
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professores/as do Ensino Fundamental nos turnos matutino e vespertino. Nesses dois turnos a
escola atende a 727 alunos'.

A maior parte do material da pesquisa foi construido a partir de observagdes e
entrevistas feitas com os/as professores/as. Muito mais que observa-los, individualmente,
procurei descrever o modo como eles/elas interagiam. Embora o foco se voltasse para o/a
professor/a, coordenadoras’ e diretores também foram sujeitos da pesquisa, quando em situacao
de interagdo com os/as docentes. Desses/as professores/as, 27 no total, 8 participaram das
entrevistas. Essas técnicas de pesquisa buscaram identificar cenas e falas que caracterizassem a
interacdo que os sujeitos estabeleciam com espaco escolar.

Dos entrevistados, 2 sdo do sexo masculino e 6 do sexo feminino. Destes, 4 tém
formagdo superior em Matemadtica, Histdria, Letras Verndculas e Pedagogia. 2 estdo em processo
de formagdo superior em Pedagogia e Filosofia, 1 tem formagcdo em Magistério com estudos
adicionais para lecionar Histéria e Geografia na 5% e 6* séries, e 1 tem formacao em Magistério.

Destes sujeitos, 3 tém até dez anos de exercicio no magistério e 5 t€ém 20 ou mais
anos de profissdo. O tempo de exercicio na profissdo pode revelar informagdes importantes a
respeito do desgaste emocional dos individuos em relac@o ao seu trabalho.

A jornada atual de trabalho deles/as € de vinte horas para 1 professora; quarenta horas
para 6 professores/as, dedicados a escola, cendrio da pesquisa; sessenta horas para 2
professores/as, sendo que uma dedica vinte horas ao Municipio e quarenta ao Estado, e o outro
dedica quarenta horas ao Municipio e vinte ao Estado. O regime semanal de trabalho também
evidencia elementos favorecedores ao entendimento acerca da saide do professorado. Na
tentativa de ampliar a renda familiar, o docente opta por lecionar em varias unidades educativas

aumentando, provavelmente, o seu desgaste fisico emocional frente a atividade realizada.

1.3 O PERCURSO

A abordagem metodoldgica adotada, considerando a natureza da pesquisa, o contexto
e a finalidade na qual foi desenvolvida, € de pesquisa exploratéria, com énfase em aspectos

descritivos, tendo na Fenomenologia a inspiragdo para orientar e fertilizar as andlises e

! Matricula de 2003, periodo da pesquisa que foi de outubro de 2002 a novembro de 2003
* A coordenadora do turno matutino entrou de licenca prémio no més de agosto/2003, e a do vespertino se aposentou
em maio do mesmo ano. Até ao final da pesquisa, novembro de 2003, ndo foi indicado nenhum substituto.
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discussdes. A investigacdo fenomenoldgica “tenta penetrar no mundo conceptual dos sujeitos
com o objetivo de compreender como e qual o significado que eles constroem para os
acontecimentos de suas vidas quotidianas” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 54).

O tipo de estudo delineado nessa pesquisa foi o estudo de caso, pois buscou uma
descricdo analitica minuciosa da dindmica escolar, focalizando o objeto de estudo. Para Merriam,
“o estudo de caso consiste na observacao detalhada de um contexto, ou individuo, de uma tnica
fonte de documentos ou de um acontecimento” (apud BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 89). A
realizacdo de um trabalho dessa natureza exigiu do pesquisador uma escuta sensivel para que ele
percebesse a realidade como se apresentava, o que significou abandonar preconceitos e se colocar
aberto a percep¢do da manifestacao do fendmeno.

Freqiientemente, o estudo de caso € acusado de ndo ter objetividade, que lhe falta
regras de natureza cientifica, dando margem para a influéncia da subjetividade do pesquisador no
que se refere a valores, visdo de mundo e coisas do gé€nero. Os estudos de caso de fei¢do
hermenéutica sdo estudos pontuais, pois se preocupam com o detalhe do cotidiano que estaria
sendo construido. Trata-se de uma descri¢do densa que busca compreender de modo singular as
redes de relacdes do cotidiano sem preocupacdes generalizantes, e objetiva destacar de que forma
as pessoas constroem significados, e os legitimam nos espacos da vida didria.

As pesquisas de abordagem qualitativa sdo também acusadas de serem pré-cientificas,
ou mesmo quase cientificas, por ndo apresentarem rigor metodologico (STANLEY &
CAMPBELL, 1979). O problema é que ndo € possivel avaliar as pesquisas qualitativas partindo
do referencial das ciéncias naturais. Estas se diferenciam das ciéncias sociais, por terem objetos
diferenciados e que, portanto, merecem um tratamento diferenciado.

A influéncia da subjetividade do pesquisador na producdo do conhecimento sdo
questdes sérias que mereceu atencdo especial de alguns autores (BOGDAN & BIKLEN 1994,
GOLDENBERG 1997, MINAYO 1998).

Lancei mao de alguns dispositivos buscando evitar o comprometimento da veracidade
dos dados. Um deles foi explicitar, claramente, qual o posicionamento metodolégico do
pesquisador (GOLDENBERG, 1997); outro, é a realizagdo de notas de campos, destacando
comentdrios adicionais, tais como dilemas, conflitos éticos e pontos de vista do pesquisador
(BOGDAN & BIKLEN, 1994); outro ainda, € a busca pela objetivacdo, ou seja, esfor¢o para

conter a subjetividade do pesquisador como um recurso alternativo (BOURDIEU apud
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GOLDENBERG, 1997); tentar reconhecer os valores que podem estar envolvidos na escolha dos
problemas estudados também se constituiu como uma estratégia (MILLS, apud GOLDENBERG,
1997).

Minayo (1998) nos adverte sobre trés obstidculos na realizacdo da constru¢do do
material das pesquisas qualitativas. O primeiro refere-se a ilusdo da transparéncia, ou seja, o
perigo da compreensdo do real como se ele se mostrasse espontdneo e nitidamente ao
pesquisador. O segundo € a tendéncia do pesquisador de fugir a fidedignidade dos significados
presentes no material construido. O terceiro € a dificuldade de se juntar teorias e conceitos
abstratos aos dados construidos no campo.

Procurando superar essas armadilhas, optei pela constru¢do do material de pesquisa
obedecendo a trés etapas € momentos: no primeiro, realizei observagdo participante junto aos/as
professores/as em situagdes cotidianas do seu trabalho: nos intervalos — momentos em que todos
os/as professores/as se retinem para um lanche, nas reunides pedagogicas — encontros regulares
para planejamento das atividades escolares, nos hordrios de almoco® e nos eventos
comemorativos" realizados pela escola.

A escolha se da pelo interesse em identificar como os/as professores/as interagem
entre si, e nesse sentido, a sala dos/as professores/as € o cendrio perfeito para pesquisas dessa
natureza. Nesse ambiente, eles/as falam sobre tudo que lhes acontecem na escola e na vida
pessoal. De confessiondrio a muro das lamentagdes a sala de professores/as € um didrio oral do
que acontece nos bastidores da escola.

Durante o periodo de observagcdo (novembro de 2002 a outubro de 2003) estive
conversando com as pessoas, participando do seu cotidiano, explicitando minha atuacio naquele
cendrio. Em determinado momento, pela forma como fui acolhido, j4 ndo me sentia como um
sujeito estranho. Entendia que os/as professores/as demonstravam-se descontraidos, conversando
comigo sobre diversos assuntos. Quando eu me ausentava da escola, diziam notar minha
auséncia. Procurei colaborar com os eventos realizados pela escola, de modo a mergulhar mais e
mais no cotidiano da instituicao.

Ao falar, tanto para os sujeitos da pesquisa, quanto para colegas e professores/as, que

este trabalho tratava da sadde do professor, as pessoas imediatamente entendiam-no com sendo a

? Boa parte dos/as professores/as tém quarenta horas de trabalho nessa escola, o que otimizava a convivéncia entre
eles ja que sempre almogavam na escola ou num restaurante proximo
4 Como por exemplo, dia do professor, dia do estudante, aniversario da direcdo, natal etc.
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doenca do professor, e diziam, como forma de evidencid-la: Ah! a saiide do professor vai mal. A
satide do professor estd na UTI! Duas observacdes podem ser feitas a respeito desses
coment4rios.

Trata-se de uma representacdo compartilhada socialmente, mesmo que restrita ao
universo escolar, de que a saide do/a professor/a estd ameagada. Penso que seja pelas condigdes
adversas que muitos deles enfrentam atualmente.

Outro aspecto € a representacdo que as pessoas t€m de saude e de doenca como
antonimos. Por que isso? Quando dizia que estudava a saude do professor, e as pessoas
entendiam-na como sendo a doenca, trata-se de considerar ndo somente que a saide ndao pode
existir num ambiente tdo adverso como estd atualmente a escola, como também, porque quando
alguém se preocupa com a sadde € sinal de que se estd doente. A saide s6 se constitui um
problema quando estd ameagada. (LARICHE apud CANGUILHEM 2000).

Na maior parte do tempo que observava fazia anotacdes, conforme roteiro (ver
apéndice). Finalizada a observacdo, ainda na escola, fazia imediatamente descricdes mais
detalhadas sobre o observado, registrando tudo que podia no diario de campo.

No segundo momento de investigacdo busquei extrair informacdes a partir da anélise
dos documentos que organizam o trabalho pedagdgico. Sdo eles regimento escolar, decretos e
portarias expedidas pela SMEC, PDE do periodo de 2001 a 2003, planos de capacitagio
pedagégica referente aos anos de 2001 e 2003°, quadro de horério do ano 2003, quadro de
distribui¢do de disciplinas do ano 2003, mapas de aprendizagem do ano 2003, atestados médicos
do periodo de 1997 a 20036, além de trés bilhetes, encontrados entre os documentos, escritos por
professores/as e dirigidos a direcdo e aos colegas, pedindo que alguém os/as substituissem na
aula.

No terceiro momento busquei aprofundar questOes relacionadas a investigacio,
insurgidas no contexto da observacdo e da andlise documental. As entrevistas foram realizadas na
escola, no intervalo de almogo, gravadas, mediante roteiro (instrumento para orientar uma
conversa com finalidade), sendo semi-estruturadas, ‘“combinando perguntas fechadas ou
estruturadas e abertas, onde o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto

sem respostas ou condicdes pré fixadas pelo pesquisador” (MINAYO, 1998 p. 108). O roteiro de

> Em 2002, nio foi encontrado qualquer documento que fizesse referéncia a capacitagio pedagégica.
% Segundo a dire¢io escolar, muitos dos documento se perderam, ji que a estruturacio do arquivo comegou a partir
do ano de 2000, com a atual gestdo, o que significa que muitos atestados médicos podem ter sido perdidos.
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entrevista foi entregue previamente ao entrevistado para que este pudesse refletir sobre o objeto
de estudo desta pesquisa e, assim, otimizar as informac¢des (COSTA, 1995).

Quando inicie essa jornada tive duas preocupagdes em campo: a de evidenciar para os
sujeitos o objeto de estudo e delimitar o meu papel como pesquisador. Esse posicionamento tanto
visava ndo ser confundido com um professor da escola, ao ponto dos docentes se sentirem traidos
por ndo saber que estavam participando de um processo de pesquisa, quanto deixa-los livres para
decidirem sua contribui¢do com o processo de constru¢do do conhecimento.

Procurei convidar os/as professores/as de modo que eles/as ficassem inteiramente a
vontade a participar ou ndao das entrevistas. Houve recusas. S6 oito professores optaram por
participar. Fiquei a pensar o que levariam os/as professores/as a tomar uma ou outra posi¢ao. Por
que durante as observacgdes esses/as mesmos/as professores/as ndo demonstravam preocupagio
em revelar algo sobre a escola e, frente as entrevistas, mesmo tendo dito que gostariam de
participar, recusaram-se? No momento da realizagdo da entrevista, um ano apds ter iniciado a
observacdo, o interesse deles/as j4 ndo era o mesmo daquele tempo. Os que se dispuseram a
participar diziam: Vou participar porque quero contribuir com o seu trabalho.

No meu entendimento, e ao longo do tempo foi se confirmando, os/as depoentes
entendem que o maior beneficiado pela realizacdo da pesquisa é o pesquisador, sendo intitulado
especialista, mestre ou doutor. Pensar que as pesquisas poderiam trazer contribui¢des tanto para a
constru¢do do conhecimento quanto para a educagdo, e principalmente fazer reflexdes sobre
acoes a serem desencadeadas na escola ndo é cogitado. Penso, também, que isso se deve ao fato
de ndo atribuir valor ao conhecimento produzido pela universidade como capaz de responder as
demandas escolares’, ou pelo fato de muitas pesquisas se configurarem como estudos que tentam
se apropriar de uma realidade, sem qualquer retorno para o espaco pesquisado.

Nesse sentido, a op¢do do sujeito por participar da entrevista foi o fato de estar
contribuindo com o pesquisador, de modo personalizado, € ndo com a institui¢io, com o
conhecimento etc.

Por outro lado, hd resisténcias de alguns/as professores/as de que a escola seja
desvelada, quer ndo participando da entrevista, quer participando com respostas evasivas. Duas
posturas vao se anunciando: Ou o/a professor/a receia comprometer/denunciar o que realmente

acontece no espaco escolar, ou entdo, o vinculo de confianca estabelecido com o pesquisador é

7 A propésito esse assunto serd mais discutido no capitulo quatro.
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satisfatério ao ponto dos segredos escolares serem revelados; outra situacdo ainda é a nao
preocupacdo ao revelar as informacdes.

Os/as professores/as costumam fazer referéncias ao ambiente de trabalho como sendo
um ambiente familiar. Aqui, somos todos uma familia, diz um professor. Além do sentimento de
fraternidade, ajuda mutua, caracteristica esperada do nucleo familiar, a manuten¢do dos segredos
existentes nesse nucleo também acompanham a relacdo que se estabelece entre os pares. Os/as
professores/as demonstram temor ao revelar as fragilidades da escola. Entendo a recusa em
participar das entrevistas como sendo uma forma de ndo revelar algo que possa vir a
comprometer tanto a imagem social da “familia” (a escola), do colega, como de si mesmo.

O ato de participar da entrevista, também nao denuncia algo diferente. Em situacio de
entrevista, percebia que alguns/as professores/as davam respostas evasivas as perguntas de cunho
mais comprometedor, como por exemplo a direcdo contribui com o seu trabalho?. Ou ainda,
quando a entrevista era registrada em gravador, os sujeitos se nutriam de cuidados sobre o que
falariam, optando pelo nao registro da voz por meio de equipamento eletronico.

Um exemplo foi um professor ao falar sobre algo que, ao seu ver, comprometia a
figura de um colega. Pediu-me para desligar o gravador. Alids, s6 concordou em falar apds ter
certeza do desligamento do aparelho. Mesmo com todos esses cuidados, hd aqueles individuos
que trazem a tona os segredos familiares, como em todo grupo social dessa natureza.

Fiz a distribuicio do roteiro da entrevista e as expressoes discursivas de duas
professoras me chamaram a aten¢do: Disseram elas aliviadas: Ah! Ainda bem que sei responder
tudo. Entendo essa resposta como evidéncia de um receio por ndo saber responder qualquer
questdo, como se elas estivessem sendo submetidas a uma avaliacio de sua competéncia
profissional.

No momento da entrevista, informei ao entrevistado o tempo médio de quarenta
minutos, aproximadamente. Disse também que estaria fazendo anotacdes e algumas outras
perguntas que surgissem no decorrer do processo, destacando que se sentisse inteiramente a
vontade, ou para ndo responder, ou para desligar o gravador, o que ocorreu algumas vezes.
Mantivemos (eu e o entrevistado) um clima de didlogo por todo tempo. As vezes, a entrevista era
interrompida por alguém que queria falar algo com o/a professor/a.

Durante todo o periodo de constru¢do do material de pesquisa, foram feitas notas de

campo sobre aspectos percebidos pelo pesquisador, que estariam relacionados ao objeto de
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estudo. Para Bogdan & Biklen (1994), as notas de campo se configuram como um instrumento
complementar as informacdes da pesquisa.

Procedida a constru¢do do material de pesquisa foi efetuada a sua andlise cuja “a
intencdo € a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo (ou eventualmente,
de recepg¢do) inferéncia esta que recorre a indicadores (qualitativos ou nao)” (BARDIN, 2000, p.
38).

Utilizei, portanto, a técnica de agrupamento dos dados em categorias de codificagdo
que se estabeleceram a posteriori (BOGDAN & BIKLEN, 1994), obedecendo aos seguintes
critérios: pela recorréncia nas falas dos depoentes; pelas semelhangas existentes entre essas falas;
e mesmo com baixa recorréncia, pela significacdo que essas unidades traziam para o
entendimento da questao.

A partir do agrupamento das categorias, foram feitas inferéncias no sentido de buscar
o significado entre a discussdo tedrica e suas implicacdes com o correspondente empirico
(material de pesquisa construido).

A opgdo pela analise das categorias de codificacdo, oriundas do material de pesquisa
construido, respectivamente, através das entrevistas, andlise de documentos, observagao e notas
de campo, foi inspirada pela abordagem hermenéutica como “um caminho de pensamento” se
configurando num didlogo estabelecido entre o material empirico construido e o marco tedrico
apresentado. Para Gadamer, “a hermenéutica € a busca de compreensdo de sentido que se da na
comunicacdo entre seres humanos” (GADAMER apud MINAYO, 1998, p. 221). O fato de
pertencer a determinados contextos histéricos faz com que os individuos analisem a realidade a
partir de codigos diferenciados.

A andlise do material obedeceu a seguinte ordem: entrevista, documentos, observagcao
e diario de campo. O fato da entrevista ter sido realizada por ultimo, possibilitou o confronto
entre as informagdes contidas na entrevista, e as informagdes contidas nos documentos e na
observacdo. O objetivo desse critério foi checar a subjetividade na construcio do material de
pesquisa resultante da observagao e das notas de campo.

A andlise do material perpassou quatro momentos: primeiro uma leitura flutuante que
buscou se apropriar das categorias que emergiam a partir dos instrumentos de constru¢do das
informacdes. Uma segunda leitura, ja destacando as categorias. A terceira leitura buscou ratificar

a categorias levantadas e inferir uma discussdo com base no arcabougo tedrico. Por fim, uma
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leitura de varredura, buscando identificar os elementos que tenham sido negligenciados nas
leituras anteriores.

Por se tratar de um estudo de caso, impossibilita a generalizacdo da informacgdes.
Alids, gostaria de advertir que ndo se constitui uma pretensdo. O objetivo das anotagdes aqui
feitas foi de provocar outras reflexdes e investigacdes sobre a saide do professor. O que se

pretende € levantar elementos para uma andlise do cotidiano escolar.

1.4 COMO ESTA ORGANIZADA A DISSERTACAO

Até aqui, procurei caracterizar a problemdtica de estudo, o percurso construido para
contextualiza-la, seu delineamento metodoldgico, as implicagcdes, os conflitos e algumas
contradi¢des vividas nesse percurso de construcdo. Pelo que foi dito até entdo, anuncio que as
informacdes se revelaram de modo paradoxal e, nesse sentido, busquei preservar essas
contradicdes, que estardo sendo descritas ao longo de todo texto.

Tentarei preservar cada capitulo, de modo que, a0 mesmo tempo, seja pré-requisito
para o entendimento do capitulo seguinte, integrando uma parte do corpo de todo o texto, e seja
também, um texto completo em si mesmo. Desta forma, a organizac¢do da dissertacdo prossegue
da seguinte forma: No capitulo 2, estarei tecendo uma revisdo tedrica sobre a saude dos
individuos nas organizagdes, enquanto no capitulo 3, proponho uma discussio sobre a cartografia
da atividade docente.

Quanto aos capitulos subseqiientes farei uma discussdo do material empirico da
pesquisa e sua relacdo com o referencial tedrico. No capitulo 4, abordo as adversidades
decorrentes da acdo docente, e no capitulo 5, finalizo a discussdo sobre as estratégias que os/as

professores/as constroem para enfrentar as adversidades, buscando a manutencdo da satde.



2. SAUDE E TRABALHO NAS ORGANIZACOES

As estratégias defensivas e de enfrentamento construidas por professores/as, frente as
adversidades do cotidiano escolar, estdo diretamente relacionadas ao movimento de saude
tencionado pela organizacdo do trabalho pedagdgico. Sem a pretensao de uma andlise conclusiva,
o fato do ambiente profissional ser colocado de modo adverso exige que os individuos construam
dispositivos de comportamento que garantam a sua integridade fisica e mental.

Discutir as estratégias defensivas e de enfrentamento pelo viés da satde e da
organizacdo do trabalho traz algumas implica¢des: primeiro, compreender a saide como sendo,
também, a capacidade que os individuos t€ém de enfrentar a doenca; segundo, considerar a satude
um movimento e ndo uma estdtica; terceiro, conceber a organizacdo de trabalho como um
contexto capaz de viabilizar o movimento constituinte de saude.

Avaliar o estado de saide de um individuo ou grupo social é algo muito complexo.
Fatores de ordem bioldgica, a genética, as defesas do organismo e o sistema imunolégico
interferem e, muitas vezes, determinam o estado saudavel. Helmam (1994) destaca ainda os
aspectos culturais na epidemiologia da doenga, tais como, a situa¢do socio-econdmica, O
comportamento sexual, os hdbitos de determinado grupo social, a alimentagdo, as condi¢des de
moradia, o uso de confortos quimicos, as atividades de lazer, a automedicacdo e as terapias
leigas, dentre tantos outros aspectos produzidos culturalmente, especiais na promog¢do e/ou
agravo da satde.

Nao pretendo abordar a dimensdo bioldgica e cultural da satide, embora as reconheca
como necessdrias para um entendimento mais completo do que seja um organismo sauddvel.
Abordarei o movimento de saide como um campo politico, de negociacdes, que o organismo cria
visando a manuten¢do do equilibrio considerado, dentro de uma normatividade, um estado
socialmente saudavel.

Antes de adentrar especificamente no campo que leva o titulo desse capitulo, é
necessdrio abordar o referencial de onde parti para tecer essa discussdo e, posteriormente, tracar a

relacdo desse referencial com a organizacao do trabalho pedagdgico e com a satude do professor.
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Este capitulo pretende uma discussdo sobre a saide enquanto mobilizagdo do ser vivo
em busca de recursos para dar conta das adversidades do cotidiano e sobre a organizacdo do
trabalho no que tange ao conceito de ergonomia, as relagdes hierdrquicas estruturadas no
trabalho, a insatisfacdo e a ansiedade com o contetido ergondmico da tarefa realizada, buscando
os limites e as possibilidades para compreender o movimento de satde do professor a partir da
organizacdo do trabalho pedagdgico. A inspiracdo sobre saide que norteia essa discussdo estd
centrada em Canguilhem (2000) e Atahyde (et. alii, 2002); sobre organizacdo do trabalho, a
contribui¢do acentuada advém da Psicopatologia e Psicodinamica do Trabalho conforme estudos

realizados por Dejours (1992, 1994, 1996, 2001).

2.1 O MOVIMENTO SAUDE-DOENCA

2

E sempre mais fécil falar da doenca do que da satide. Os indicadores da doenga sdao
mais pontuais, localizdveis e externdveis que os indicadores da sadde, pois estes, envolvem uma
multiplicidade de olhares e contextos. Quando Leriche (apud CANGULHEM, 2000) afirma que a
saude € a vida no siléncio dos 6rgdos, corrobora com a idéia de que a disposi¢cdo do organismo s6
se torna um problema, uma preocupacdo, quando estd ameagada. E nesse sentido, falar sobre a
doenca torna-se algo menos arriscado.

Nao existe consenso a respeito do que se entenda por saide. Num ponto, varios
autores convergem que ela ndo pode mais ser tratada como oposi¢do a doenca. A OMS define
saude como “estado de completo bem-estar fisico, mental e social e ndo consiste, apenas,
auséncia de doenca ou enfermidade” (ROCHA & GOMES 2001, p. 266). Esse conceito é
bastante criticado por Dejours (1992) e Athayde (2001), pelo seu estatismo. Atingir um estado
completo de bem-estar se torna algo impossivel, ou pelo menos, € uma incidéncia, quando ndo
rara, efémera. O fato de estarmos, constantemente, enfrentando conflitos oriundos da prépria
dindmica da vida compromete o conceito proposto pela OMS.

Atualmente, duas tendéncias transitam no campo da saide, numa busca pela
ampliacdo do conceito. A primeira trata da relac@o entre saide e normalidade, e a segunda refere-
se ao trabalho como fonte de promog¢do de saude (DEJOURS, 1992). Ambas concepgdes irdo me
interessar ja que primam pelo equilibrio para tornar a vida vidvel. Dessa forma, a organizagao do
trabalho pedagdgico seria um espago que possibilita ao professor um maior ou menor esfor¢o na

construcdo de dispositivos necessarios a manutenc¢ao do equilibrio fisico e psicossocial.
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A relacdo sadde e normalidade focaliza preocupagdes que buscam compreender como
os individuos mobilizam suas inteligéncias em busca de estratégias para lutar contra as
adversidades do cotidiano, as doencas, a loucura e a morte. Nessa perspectiva, a normalidade nao
¢ um atributo dado, e sim, um movimento de defesas operadas, individual e coletivamente,
visando a protecdo e garantia da integridade fisica e mental dos organismos. Para Canguilhem
(2000), a saude de um organismo estd ndo apenas na sua capacidade de adapta¢do ao ambiente,
mas também na capacidade normativa que os individuos tém de instituir outras normas de vida e
de interacdo com o ambiente.

Canguilhem (2000) inaugura novas discussdes a respeito do que seja a saude
ampliando as concepcdes filosofica, cientifica e técnica desenvolvidas por Augusto Comte,
Claude Bernard e René Lariche, respectivamente.

O primeiro entendia a saide e a doenca como um mesmo estado que se
diferenciavam, apenas, pelo nivel de intensidade. As alteracOes, por excesso ou escassez de
determinadas substancias, € que provocariam o adoecimento do corpo saudavel.

O segundo, contrariamente ao posicionamento que diferenciava saide e doenca pelo
aspecto quantitativo, dizia que sadde e doenca ndo pertenciam a campos distintos, pois se
diferenciavam pelo aspecto qualitativo. Nessa perspectiva, a doenca é entendida como expressao
exagerada ou diminuida de uma funcdo normal, um distdrbio, uma perturbacio, exagero,
diminuicdo de substancias, ou anulagao da uma determinada funcdo normal.

O ultimo dizia ser a sadide o siléncio da vida nos 6rgdos, e a doenca um rompimento
desse siléncio que perturba os homens no curso de sua vida normal. Enquanto a satde € a
inconsciéncia do corpo, a doenca seria a consciéncia pelas sensagdes dos limites, das ameagas e
dos obstdculos a satde.

Canguilhem (2000) entende que a satde nio € simplesmente auséncia de doenga, ou
simplesmente alteracOes quantitativas e qualitativas dos organismos, bem como a inconsciéncia
do corpo, mas a capacidade que o organismo tem de movimento, em estando doente, criar
condi¢des em busca da cura; um luxo bioldgico de se poder adoecer e se restabelecer.

Enquanto a doenca, em verdade, € outra norma que altera o funcionamento do
organismo, atrofiando sua interacdo com outros organismos, a saide, portanto, implica em criar

movimento para se restabelecer ou instituir novas normas de interacdo e influéncia mitua com o



26

meio. Em termos de normatividade, a satide significa uma norma de vida superior, enquanto a
doenga, um modo de vida inferior.

A preferéncia dos organismo € pela saide e ndo pela doengca. O organismo, por
exemplo, € preparado para a doenca ja que dispde de anticorpos capazes de protegé-lo a medida
que for necesséario. Entretanto, por mais previsibilidade que se tenha da doenca vir a acontecer, é
preciso lutar contra ela para continuar vivendo. E esse viés de luta que cria a singularidade no
comportamento fisiolégico. Mesmo em se tratando de fisiologia da saiude, o comportamento do
organismo ndo € considerado universal j4 que depende dos modos como eles interagem e
adaptam-se as condi¢cdes ambientais.

Adaptar-se ndo significa se submeter passivamente, mas ter a capacidade de se
modificar e conviver melhor com o meio. Se o contexto é um amplo definidor de saide e de
doenca, o homem € um eximio capacitado de se modificar e modificar esse contexto, pois avalia
as transformagdes ocorridas no ambiente, sofre as suas conseqii€ncias, sentindo-se capaz ou ndo
de se adaptar as novas situacdes impostas pelo cotidiano. “O homem € sao na medida em que é
normativo em relacdo as flutuagdes de seu meio” (CANGUILHEM, 2000, p. 188).

A sadde nao se configura num estado ideal, conforme propde a OMS, mas se
estrutura como um jogo que depende das condi¢des externas que proporcionam maior ou menor
mobilidade dos individuos e do modo como eles interagem criando condi¢des para dar conta das
questdes cotidianas. Esse modus vivendi é da ordem do singular. Cada individuo, cada grupo tem
a sua propria medida a respeito do que seja um estado sauddvel. Athayde & Silva entendem a

sadade como sendo:

a vitalidade do ser vivo, [a] busca permanente de mobilizagdo das forcas ativas, de tirar
de dentro de si, das suas raizes, as energias necessdrias ao viver: inteligéncia e afetividade para dar
conta das exigéncias e pressdes do trabalho. Desse modo, falar de satde € falar de um cotidiano que
demanda ininterruptamente uma mobilizacdo de corpo e alma, de energia, de sangue, de ossos, de
musculos, de memoria, de desejos, de 6dios... saide ndo é um estado ideal, mas algo que se altera todo
tempo, que vai estar sempre a nossa frente. Entdo, saide é antes de mais nada uma sucessdo de
compromissos que as pessoas assumem com a realidade, e que se alteram, que se reconquistam, se
redefinem a cada momento, se defende a cada instante. Por fim, saide € um campo de negociacio

cotidiana e permanente para tornar a vida vidvel. (ATHAYDE & NEVES apud ROCHA &
GOMES 2002, p. 268).

2

E necessdrio reconhecer que, de modo singular, cada individuo ou grupo, busca
encontrar na vida mecanismos de enfrentamento para as adversidades do cotidiano. Desta forma
mantém a integridade, diga-se saude, fisica e mental. Entender o movimento de satde dos

individuos nas organizacdes implica considerar suas idiossincrasias e os modos de interacdo
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nesses espacos organizacionais. Em outras palavras, hd uma relacio estreita entre a satide dos

individuos e a organizacdo do trabalho.

2.2 A ORGANIZACAO DO TRABALHO COMO OBSTACULO A SAUDE

A relacdo sadde-atividade profissional € tensionada na forma como o individuo
significa as suas marcas histdricas da personalidade e o ambiente em que a tarefa estd sendo
exercida. Dejours (1996) aborda esse movimento reportando-se a uma dimensdo diacrdnica e
sincronica do sofrimento nas organizagdes, como forma de entendimento da saude do
trabalhador. A dimensdo diacronica advém da propria historia psiquica de cada individuo, nas
suas relacdes parentais e nos moldes como ele se constitui como sujeito. A dimensdo sincronica é
resultante do reencontro do sujeito com as situagdes de trabalho; no modo como sua
personalidade é confrontada com as relacdes estabelecidas nesse ambiente.

Surgem, entdo, as estratégias defensivas e de enfrentamento as adversidades do
contexto organizacional que emergem do confronto entre 0 modo como essas singularidades sdao
tensionadas pelos individuos quando em atividade produtiva nas institui¢des.

Nao € pertinente, entdo, afirmar que a satide do trabalhador depende exclusivamente
da sua condi¢do como individuo ou mesmo das condi¢des desfavordveis disponibilizadas pela
institui¢do. Depende sim, de um jogo movimentado na relacdo, na forma como um e outro
integram o espaco organizacional.

Ha uma década, as criticas sobre o trabalho como fonte de doencas e infelicidade,
especificamente dos trabalhadores industriais, ganharam terreno no campo das discussdes da
Psicopatologia do Trabalho. As pesquisas (DEJOURS, 1992, 1995, 1996, 2001) apontam para a
organizacdo do trabalho, pela sua rigidez ou flexibilidade, como mecanismo que possibilita aos
trabalhadores construirem estratégias defensivas e de enfrentamento as adversidades do trabalho
como forma de assegurar um estado saudavel, ndo enlouquecerem, ndo cairem na imobilidade, no
adoecimento, na loucura e morte.

Nesse sentido, o trabalho adquire tanta importancia que deveria incorporar ao proprio
conceito de sadde e vice-versa, pois, muito mais que um dispositivo de sobrevivéncia, ele
significa para o individuo um sentimento de acdo, de pulsacdo, de contato com o outro, de
realizagcdo dos desejos, de deslocamento do corpo, de mobiliza¢do do cérebro e dos miusculos, de

movimento da alma que também motiva o homem a viver. Estar sem trabalho nio é apenas uma
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questdo de sobrevivéncia, € também uma questdo moral, uma capacidade de poder estar
assumindo compromissos frente ao cotidiano e dar conta dele. Entretanto, estar com trabalho
pode também significar um adoecimento, na medida em que as condi¢des sdo inadequadas.

Dejours (1992) sinaliza que, pela organizacdo do trabalho, os individuos podem criar,
recriar, transformar, (re) significar, constantemente, a atividade que realizam no sentido de
atender as suas necessidades, expectativas e anseios. Paradoxalmente, essa mesma organizagao,
quando colocada de maneira rigida, é incapaz de satisfazer as necessidades dos individuos,
gerando-lhes angustias, insatisfagdes, medos, descompensacdes psicossomaticas, incorrendo em
prejuizos de natureza fisica e psicossocial. Se é verdade que existem ambientes mais ou menos
adoecedores, € tdo verdade que existem sujeitos como maior ou menor propensdo a determinadas
doengas.

A organizagdo do trabalho comporta a divisdo do trabalho — o contetido ergondmico
da tarefa e o sistema hierdrquico — as modalidades de comando, as relacOes de poder, as

responsabilidades atribuidas... Segundo Dejours, é preciso entendé-la como sendo,

de uma parte, a divisdo das tarefas (chegando a definicdo do modo operatério) que
atinge diretamente a questao do interesse e do tédio no trabalho; de outra parte, a divisdo dos homens
(hierarquia, comando, submissdo), que atinge diretamente as relacdes que os trabalhadores

estabelecem entre si no préprio local de trabalho (DEJOURS, 1996, p. 153).

Muito mais do que pensar essa organizacdo visando aumento da produtividade, da
riqueza e da qualidade do resultado do trabalho € necessério, também, considerar as influéncias e
conseqiiéncias dessa organizacdo na subjetividade do trabalhador. Se por um lado, conforme
afirma Rodrigues (1996), o trabalho € fonte de prazer e satisfagdo, por outro, também podera
significar um malogro para aqueles que ndo estdo satisfeitos com a atividade que realizam. E
nesse sentido, o processo de produtividade estard sobremaneira ameacgado.

Canguilhem j4 advertia que

o meio é normal para uma determinada forma viva na medida em que lhe permite uma
tal fecundidade e, correlativamente, uma tal variedade de formas que, na hipétese de ocorrerem
modifica¢cdes no meio, a vida possa encontrar numa dessas formas a solugdo para o problema de

adaptago, que brutalmente se vé forgada a resolver (CANGUILHEN, 2000, p. 113).

Na trama desta relagdo, entendo a organizagdo do trabalho pedagégico como capaz de
viabilizar trocas afetivas e cognitivas, de gerar satisfacdo e prazer, e o seu contrario, de promover
angustia, insatisfacdao, medo, sofrimento, doenca e morte. E necessdrio levantar dividas a respeito

das atitudes burocrdticas praticadas no ambiente escolar e perguntar quais conseqiiéncias esse
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modo de organizacdo traz para a saide do/a professor/a e para a qualidade da sua a¢do. Uma
organizacdo do trabalho pedagdgico que pretere a burocracia em detrimento dos individuos,
podera ser considerada ameacadora a saude docente.

Para Dejours (1992), o trabalho adquire esse sentido adoecedor quando sua
organizacio ndo permite ao trabalhador emprestar sua subjetividade a atividade realizada, sendo
necessario que os individuos construam um modelo de gestdo paralela para conseguir sobreviver

nele de modo mais ou menos saudavel.

a livre organizacdo do trabalho torna-se peca essencial do equilibrio psicossomadtico e da
satisfacdo (...) A organizagdo rigida e imposta, que caracteriza a maior parte das tarefas industriais,
aparecem, inicialmente, como um obsticulo a uma livre estruturagdo da tarefa (...) quanto mais rigida
for a organizacdo do trabalho, menos ela facilitard a instrumentagdo favordvel a economia

psicossomatica individual (DEJOURS, 1992, p.128).

A realizacdo de uma atividade com vitalidade, com didlogo, com liberdade permite ao
homem gozar a expressdo da vivéncia coletiva. O resultado € o aumento da satisfagdo, do seu
envolvimento na atividade realizada e promog¢do da saude. Uma vida com prazer encoraja a
criatividade e aumenta o prazer e a alegria de viver, diz Lowen (1984). Trata-se de um constante

processo de retroalimentacao entre saude e atividade humana.

2.3 INSATISFACAO E ANSIEDADE NO TRABALHO

Dejours (1992) destaca dois sentimentos fundamentais vividos pelos trabalhadores
em situagdo de trabalho: a insatisfacdo e a ansiedade. O primeiro € resultante da inadaptacdo
entre as necessidades oriundas da estrutura mental do sujeito ao contetido ergonémico da tarefa
realizada. O segundo estd relacionado ao ritmo de trabalho, de producdo, de velocidade, e aos
beneficios e salarios oriundos destes aspectos.

Esses sentimentos ndo sido vivenciados hierdrquica e distintamente. A separagdo
proposta tem finalidade didatica. Obedecendo a essa mesma orientacdo, tratarei, inicialmente, da
insatisfacdo e, posteriormente, da ansiedade.

Uma organizacdo de trabalho rigida confronta os interesses do trabalhador fazendo
com que estes busquem alternativas, muitas vezes criativas, para permanecer de modo sauddvel
na organizacao.

A insatisfacdo com o trabalho ndo corresponde ao conteddo real do trabalho, mas ao

2

seu conteido simbdlico; ao conteido subjetivo que cada trabalhador empresta a sua funcdo. E
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preciso entdo, considerar a estrutura de personalidade do sujeito e o confronto com a atividade
realizada. A estrutura de personalidade do sujeito confrontada pela rigidez com que se coloca o
trabalho, instala-se uma inadequagdo daquele ao conteido da tarefa realizada.

A histéria das organizacOes € fortemente influenciada pelas idéias tayloristas. Esse
modelo cldssico de organizagdo tem na sua concepc¢ao uma radical subdivisdo entre as atividades
de concepcdo, destinadas aos individuos que pensam a instituicdo, elaboram projetos e planos
estratégicos de funcionamento, e as atividades de execugdo destinadas ao executores operarios
das atividades planejadas.

Dejours (1992) sinaliza alguns propoésitos decorrentes desse modelo institucional.

O primeiro deles € que a divisdo radical do trabalho impede os individuos de
compartilharem vivéncias e experiéncias, colocando-os de modo cada vez mais isolados. O
sentimento de cooperacdo, de troca, de vida coletiva € suprimido em nome de uma racionalidade
que credita uma ameaga na coletividade.

O segundo propésito é a desapropriagdo do saber. O individuo ja ndo mais se sente
responsavel pala realizacdo do produto. Quem idealiza e produz deixa de ser um sujeito concreto,
passando a sujeito abstrato. A instituicdo € responsavel pelo feito como se fosse uma entidade
independente e autdnoma da pessoas. E a alienacdo do trabalhador frente ao trabalho realizado.

O terceiro propoésito € o rompimento com a livre adaptacio e organizagdo do trabalho
que, colocada do modo cada vez mais rigido, impede que o individuo adapte suas demandas,
anseios, desejos e necessidades a estrutura organizacional, desconsiderando suas especificidades,
particularidade e subjetividade, resultando numa tentativa de adestramento do sujeito as

demandas institucionais. E afirma que:

separando excessivamente concepcdo e execucdo, nao s6 desorganizamos o que é o
préprio fundamento do ‘recurso humano’ no plano singular, como quebramos a transparéncia e as
relacdes de confianca necessdrias para a construgdo e a estabilizagdo do grupo de trabalho e do
sentimento de pertencer a comunidade. Assim procedendo, minamos as proprias bases de cooperagdo

(DEJOURS, 1996, p. 167).

Essa radical divisdo entre trabalho intelectual e trabalho manual reflete na saide do
trabalhador na medida que tem o corpo como o primeiro a ser vitimado pelas formas que estdo
postas no trabalho: corpo décil, disciplinado, explorado, fragilizado. A insatisfacdo no trabalho é
resultante da impossibilidade de emprestar subjetividade a atividade realizada, podendo

desencadear desorganizagdes psicossomaticas.
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Outro sentimento vivido pelos trabalhadores no siléncio das organizagdes € a
ansiedade. O trabalho gera ansiedade nos trabalhadores resultante do sentimento de medo, que a
todo momento acomete o individuo. O medo pode ser oriundo de sinais diretos quando os corpos
dos trabalhadores estdo expostos a riscos de natureza quimica, fisica, bioldgica, medo da
ideologia ocupacional defensiva, ou seja, do conjunto de lembretes e avisos que sinalizam que se
estd realizando uma atividade perigosa, e o medo oriundo do rendimento que se € exigido em
termos de produtividade. Dejours (2000) destaca trés fontes causadoras de ansiedade no
individuos decorrentes das organizagdes.

O medo da incompeténcia €, essencialmente, o principal deles. A existéncia de uma
defasagem entre a organizacdo do trabalho prescrita e a demanda da organizagdo real interpde
uma tensdo no sujeito. Realizar uma atividade quando ndo se tem disponiveis as condi¢des ideais
para isso, pode inviabilizar o sucesso da atividade. O individuo se mobiliza para realizar a tarefa,
porém, se algo incorrer errado, serd suspeito pelo fracasso. Nasce um sentimento de
incompeténcia por ndo ter desempenhado bem a sua fun¢do. Tanto o individuo quanto seus
colegas comegardo a suspeitar que a nao qualidade no trabalho realizado é decorrente da falta de
competéncia e habilidade do trabalhador para realizar a fungao.

Sempre haverd defasagem entre o real e o prescrito. Entretanto, raras sdo as vezes que
os trabalhadores consideram essa varidvel ao avaliarem o resultado de sua atividade. Parte disso
porque a institui¢do € percebida pelos individuos como sendo impassivel de questionamentos,
quanto ao oferecimento das condi¢des adequadas para a realizagdo da atividade no tempo e no
espaco de sua ocorréncia.

Héa uma relagdo paradoxal. Ao mesmo tempo que o trabalhador ndo € autor e
responsavel pelo processo de producdo, € culpabilizado por ndo criar as condi¢Oes ideais para o
funcionamento das organizagdes. E como se a institui¢io estivesse, a priori, em condigdes ideais
de funcionamento e os individuos, por negligéncia ou incompeténcia, comprometessem O
processo produtivo. Trata-se de um grave erro que merece ser corrigido.

Outra causa de sofrimento estd no modo como se configuram as relagdes humanas,
entendendo estas como os lacos afetivos humanos criados na organizacdo do trabalho. O
sofrimento decorre, em parte, das pressdes que muitos trabalhadores sofrem de seus colegas para
trabalhar mal, ao criarem obstdculos, sonegarem informacdes e inviabilizarem a cooperagdo no

sentido de boicotar ou impedir que o sujeito realize sua fun¢do de modo competente. Nao se trata
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mais do medo da incompeténcia e inabilidade para executar a funcdo, mas sim, dos entraves
construidos na dindmica das relagdes interpessoais que inviabilizam o bom andamento do
trabalho.

Outro fator destacado € o esfor¢o despendido na realizacio da tarefa e a possibilidade
de ndo reconhecimento desse esfor¢o. Para Dejours, “hd os indolentes e os desonestos, mas em
sua maioria, os trabalhadores se esforcam para fazer o melhor, pondo nisso muita energia, paixao
e investimento pessoal” (DEJOURS; 2000, p. 34). Esse esfor¢o pelo reconhecimento € algo
inerente a condicao humana. Uma das satisfacdes em realizar qualquer atividade € a possibilidade
desta ser reconhecida pelos outros. O contrario incide em conseqiiéncias negativas na motivacao
frente ao trabalho, ou seja, pode incidir numa redu¢do da carga de investimento psiquico que o
trabalhador imprime na realizacdo da atividade.

Quando o trabalhador € reconhecido pelo seu trabalho, as duvidas, as angustias, as
decepgoes, os desanimos se dissipam e o trabalho adquire sentido. O reconhecimento faz do
trabalhador um sujeito especial, pois desperta nele autoconfianca, da-lhe satisfacdo e prazer no
que realiza.

Ha também as formas de ansiedade que sdo resultantes das frustragdes acumuladas,
ao longo de um tempo, oriundas das relacdes psicoafetivas — ja desgastadas — com os colegas.
Esse desgaste pode ser conseqiiéncia dos conflitos e das intrigas criadas no espago
organizacional, dos “envenenamentos” e das desconfiancas veladas entre os trabalhadores.

Desgastes dessa natureza geram nos individuos a despersonalizacdo, a paralisia da
imaginacdo e a regressdo intelectual para realizar sua atividade. A ansiedade aumenta quando o
trabalhador reconhecer o ambiente de trabalho como sendo desfavordvel, vendo-se obrigado a
continuar nele. Essa permanéncia se dd ao fato da sobrevivéncia do individuo se sobrepor a sua
saida do posto de trabalho.

Esse sofrimento psiquico € suportado pelo trabalhador num espaco radical de
intimidade, pois se trata de uma experiéncia vivida no siléncio das organizacdes compartilhada
entre alguns colegas em situacao de trabalho e também no nicleo familiar.

Para Dejours (1992), as conseqiiéncias para o trabalhador de um ambiente com essa
feicdo sdo: o aparelho mental perde versatilidade/plasticidade, o sistema de frustracdo, em sua
forma de agressividade reativa, fica sem saida de parte da energia pulsional, e a organizacao do

trabalho se opde aos investimentos, desejos, necessidades e anseios do sujeito.
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Na incompatibilidade entre as necessidades do individuo e das organizacdes se instala
o sofrimento e, desse modo, os sujeitos desenvolvem condutas defensivas e de enfrentamento

para se protegerem e permanecerem em situacdes adversas impostas pelo trabalho.

2.4 CONDUTAS DEFENSIVA EM CONDICOES ADVERSAS: A BUSCA PELA SAUDE

Faltar ao trabalho em decorréncia do adoecimento ndo se constitui uma alternativa
dos trabalhadores, reconhecida coletivamente. E cultivado no ambiente organizacional a
ideologia de que a falta, por motivo de satude, implica uma série de questdes morais, cOmo por
exemplo ser indolente, preguicoso, vagabundo, ndo gostar de trabalhar. Nesse sentido, mesmo
estando doente dentro de um nivel de suportabilidade, a op¢do de alguns trabalhadores € por estar
no posto de trabalho.

O trabalhador estando em situagdo adversa cria alguns mecanismos coletivos para
tornar a vida na organizacdo vidvel. Um desses € sinalizado por Dejous (1992) como um sistema
de ideologias defensivas que visam manter a distancia o risco de afastamento ao trabalho. Vale
destacar que as condutas defensivas sdo necessdrias para a sobrevivéncia psiquica dos individuos,
de modo que, se colocada de outra forma, implicaria em desajustes emocionais, muitas vezes,
irreversiveis a saide mental do sujeito.

Sao caracteristicas das ideologias defensivas: 1 — ter a funcdo de conter, mascarar ou
ocultar uma ansiedade; 2 - funcionar como mecanismo de defesa elaborado por um grupo social
particular especificamente; 3 — ser dirigida a um risco real e ndo intrapsiquico; 4 — ser operatoria,
devendo-se obter a participagdo de todos os interessados, € o que ndo contribui € excluido; 5 — ser
funcional quando dotada de uma coeréncia que depende de certos arranjos relativamente rigidos
frente a realidade; 6 — ter cardter vital, necessario e obrigatdrio porque substituem os mecanismos
de defesas individuais, tornando-a coletiva.

Athayde (1999) lembra Castoriadis ao tratar de uma organizagdo paralela construida
pelos trabalhadores para tornar o seu trabalho vidvel, acrescentando que, sem esse tipo de
organizacdo, ndo seria possivel a atividade da organizagdo. Desse modo, as estratégias que os
trabalhadores constroem com base num sistema de ideologias defensivas, ndo apenas sio capazes
de assegurar a saude do trabalhador, como também, permitem um determinado funcionamento

das institui¢des, numa légica impressa pelo cotidiano e ndo pela organizagao prescrita.
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No movimento saude-trabalho, satisfacdo-insatisfacdo, sofrimento-prazer os
individuos mobilizam suas inteligéncias e recursos disponiveis na busca de solucdes criativas
para tornar a atividade desenvolvida prazerosa e, a0 mesmo tempo, obter resultados positivos no
exercicio dessa atividade.

Os sujeitos também se mobilizam no sentido de preservar sua integridade fisica e
psiquica, endurecendo-se afetivamente, ndo se sensibilizando com os problemas insurgidos no
trabalho, ndo se sentido responsaveis por eles, ndo se mobilizando em buscar solu¢des, mas se
defendendo de um ambiente que o agride.

Dejours (1996) vai referendar a primeira situagdo como sendo um sofrimento

criativo, e a segunda como sendo sofrimento patogénico dizendo:

As vezes, em sua luta contra o sofrimento, o sujeito chega a elaborar solugdes originais

que (...) sdo em geral favordveis simultaneamente a produgdo e 4 saide: caracterizamos esse
sofrimento denominando-o sofrimento criativo. Ao contrario, nessa luta contra ao sofrimento, o sujeito
pode chegar a solu¢des desfavordveis a producio e desfavordveis também a sua sadde. O sofrimento

entdo qualificado como sofrimento patogénico. [grifos do autor] (DEJOURS 1996, p. 150)

Nessa perspectiva, tanto as estratégias de enfrentamento (sofrimento criativo) quanto
as de defesa (sofrimento patogé€nico) se caracterizam como recursos para uma convivéncia
sauddvel no espaco organizacional. No primeiro caso para o sujeito enfrentar as adversidades
encontrando satisfacdo na atividade realizada, e no segundo, para ndo se desgastar poupando
energia e ndo se desestruturar fisica e psiquicamente.

E interessante notar que a mobilizacio de estratégias de enfrentamento as
adversidades do contexto de trabalho ndo se resume ao préprio ambiente de trabalho. O
individuo, a todo tempo, seja no espago doméstico, seja no espago de lazer estd arquitetando
formas de elaboracdo dessas estratégias. E o que Dejours (1996) chama de sofrimento no trabalho
atravessado pela dimensao temporal e espacial.

O entendimento desse movimento requer ainda uma discussdo a respeito da
ressonancia simbdlica. Trata-se de uma ambigiiidade resultante da mobiliza¢do da imaginacdo e
da criatividade resultante da analogia elaborada pelo sujeito entre as experiéncias infantis e as
condicdes concretas de trabalho. Essa analogia interpde diferencas e desvios em seu contetido e
por esse motivo o trabalho se configura numa tentativa de suturar, simbolicamente, rompimentos

afetivos decorrentes das relagdes primdrias infantis do sujeito.
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Quando os individuos criam estratégias de enfrentamento as adversidades, espera-se
que seu esfor¢o seja reconhecido socialmente. Quando isso ndo ocorre seguidamente, instala-se
um sofrimento psiquico que, ao longo do tempo, pode se tornar um fator de desgaste cronico.

As conseqiiéncias para o sujeito que convive numa relacdo construida em ambiente
hostil de trabalho, provoca decréscimo na motivacdo pela atividade realizada, ocasionando numa
profunda crise de identidade profissional.

A essa altura das discussdes € pertinente sinalizar uma reflexdo. Por que buscar na
escola dejouriana o pretexto para discutir a saude do/a professor/a, considerando a docéncia
diferenciada dos trabalhadores industriais?

A resposta perpassa pelo fato de considerar a organizacdo do trabalho como um forte
mecanismo para promog¢do da saide do trabalhador, podendo trazer contribui¢des para a
organizacdo do trabalho pedagégico. Tenho consciéncia de que a escola dejouriana se aplicou a
trabalhadores das industrias, atividade esta que se diferencia da acdo docente. Diferentemente dos
industriais, o/a professor/a tem na relagao direta com o ser humano, em processo de formacao, o
instrumento de trabalho. Porém, essa especificidade poderd ser ampliada se a atividade docente
for considerada como sendo de natureza diferenciada do trabalho da industria. O que estd em
jogo aqui € uma discussao sobre as conseqiiéncias da organizacdo do trabalho pedagdgico para a
subjetividade dos/as professores/as da Educagdo Bésica.

E necessdrio instituir uma organizacio que valorize as pessoas e ndo burocracia; que
compreenda, e tenha na filosofia de sua existéncia, os individuos como o alvo de maior
importancia. A organizacdo do trabalho deve atender aos interesse dos sujeitos € ndo o contrdrio.
Nao € admissivel tratar a escola como se fosse um entidade autdonoma com existéncia
desvinculada das pessoas.

Suprimir a l6gica da administracio taylorista nas instituicdes de ensino e implantar
uma gestdo comum na organizacdo do trabalho pedagdgico significard um considerdvel esforco
para promover a saude nas instituicdes, na medida que legitima as estratégias defensivas e de

enfrentamento como algo necessario a manutengdo da satude do trabalhador.



3. CARTOGRAFIA DA ACAO DOCENTE

A ruptura do modelo de ciéncia fundado nos conceitos de causalidade e
determinacio (BRANDAO, 1997) refletiu também nas concepcdes a respeito do que seja
educar. Enquanto a educacdo experimenta essa crise, ficando desorientada, os professores
saboreiam um sentimento de orfandade ideoldgica (GARCIA, 1997), que os deixam numa
desconfortavel zona de tensdo. A certeza ndo mais existe.

Paradoxalmente, as queixas sobre uma formacdo de professores mais e mais
incompativeis com as demandas escolares tornaram-se gerais. Ao mesmo tempo em que
aumentam as exigéncias em relagdo a atividade despenhada pelo professor, esvaziam-se as
condi¢cOes necessarias para isso.

Estrutura multiprofissional da escola, gestdo democrdtica, tecnologias
educacionais, educacdo inclusiva, sdo exemplos das novas competéncias para ensinar.
Paralelamente, violéncia, indisciplina, agressdo, inseguranga, condi¢des fisicas inadequadas,
falta de material pedagégico, altos indices de reprovacdo e evasdo, baixa aprendizagem,
baixos saldrios, desprestigio social sdo, também, situacdes que a maioria dos/as professores/as
ainda ndo aprendeu a lidar, e converter essas adversidades em resultados favordveis.

Isso reflete uma crise de valores pela qual a sociedade contemporanea tem sido
acometida. No bojo dessas transformagdes estd o papel do/a professor/a. Que tipo de sujeito
formar? Quais conhecimentos? Quais estratégias de ensino? Os/as professores/as se véem
acometidos por ddvidas sobre o papel da educacdo escolar e qual a melhor forma de conduzir
esse processo. Nao se sabe se executa o papel de professor, de pai, de amigo, de educador, ou
de tudo isso junto. Nao se sabe, ainda, se atende ao educando ou ao prescrito pela escola,
pelas diretrizes educacionais, ou mesmo pelas exigéncias do mercado de trabalho e da
sociedade, quando as perspectivas entre o individuo e a sociedade sao incompativeis. Trata-se
da crise dos paradigmas vivida pela sociedade, que afeta profundamente a educagdo,
conforme revelam os estudos de Brandao (1998). A tensdo que dicotomiza o individuo e a
sociedade ainda marca a forma como se organizam as institui¢des educacionais.

Pela minha experiéncia como professor de Educacdo Bdsica e Superior, afirmo

que muitos/as professores/as se véem ‘“‘neuroticamente” pressionados pelas novas teorias
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educacionais, pelos parametros curriculares, pelos decretos e portarias expedidos pelos 6rgaos
superiores da educacdo.

Essa fixacdo neurdtica ndo invalida as fortes exigéncias do BM, do MEC, da SEC e
SMEC/SEC e, porque nao dizer, da direcdo escolar sobre o professor. Essas pressdes, em
nome da qualidade na educacdo, colocam os docentes numa tensdo, fazendo-os se sentirem
impotentes para atingir as metas e acoes estipuladas. Como exemplo, sdo as pressdes veladas
oriundas da SEC para aprovar um determinado nimero de alunos. Os/as docentes vivem uma
ansiedade entre atender as exigéncias dos superiores e atender a propria consciéncia sobre a
realizacdo do seu fazer pedagdgico.

Apesar dos discursos educacionais serem fundamentados em teorias
contemporaneas como o construtivismo, o socio-construtivismo e o pds-construtivismo, o que
se percebe é que a forma como o trabalho pedagdgico esta organizado traz, muito fortemente,
as raizes das pedagogias tradicionais.

As relagdes sociais na escola sdo, em sua maioria, hierarquizadas e autoritdrias. O
curriculo escolar é fragmentado em disciplinas. O tempo de aprendizagem ¢ rigido. As
responsabilidades sobre o processo educativo recaem sobre o/a professor/a, mas as condicdes
pedagégicas sdo desfavordaveis. A propria geometria da sala de aula obedece a padrdes dos
tempos de outrora. Salas quadradas, com alunos enfileirados demarcando o lugar de poder do
professor, sdo exemplos. O resultado é uma escola publica cada vez mais distante de uma
educagdo de qualidade e professores/as cada vez mais descrentes, frustrados/as e impotentes
com seu trabalho. Instalou-se no ambiente escolar uma espécie de descompasso entre o que se
pensa em fazer e o que realmente € e pode ser feito.

O tempo e o espaco de ensino e aprendizagem, de pensar e operacionalizar
determinados problemas escolares, como as reunides pedagdgicas, sao muitas vezes,
suprimidos pela necessidade de atender ao texto legal, ao solicitado, ao prescrito, e porque
ndo dizer, determinado, pelos 6rgdos e secretarias responsdveis pela educagdo. Através de
decretos, leis e portarias, esses 6rgaos visam, muitas vezes, atender a uma suposta idealizacao
de professor, de aluno, de escola e de educacdo, do que as demandas do cotidiano e as
singularidades de cada espaco educativo.

E inegdvel afirmar que esse viés de olhar global sobre a formacdo do aluno tem
tomado conta nos discursos oficiais e escolares, mas ¢ também verdade que esse mesmo olhar
sobre o horizonte do ser professor, quando nao esquecido, tem ocupado lugar menor,

especificamente nos discursos oficiais.
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Em se tratando da docéncia, € desconfidvel que as dimensdes humanas estejam
sendo consideradas, tanto no processo de formacao inicial e continuada de professores, quanto
no ambiente de exercicio da atividade docente, cujos sujeitos estdo inseridos no ambito do
exercicio de sua profissao.

Este capitulo pretende tracar um mapeamento sobre a atividade docente,
entendendo esta de modo singular e plural. Singular, na medida que evita generalizacOes
dessa atividade por entendé-la, em sua tessitura, a partir de contextos escolares diversos.
Também por esse motivo, constitui-se numa atividade plural. Pela riqueza de detalhes que a
docéncia se apresenta e pela multiplicidade de faces que caracterizam o fazer/ser professor/a.

A preocupacdo em discutir a atividade docente nos moldes contemporineos
obedece a alguns direcionamentos: evitar que a atividade docente seja, nesse texto,
confundida com outras categorias profissionais pelo fato de me utilizar do referencial da
escola dejouriana, que trata especificamente dos trabalhadores da industria, das telefonistas,
pilotos de caca e profissdes do género. Para isso, vou considerar a docéncia como um
exercicio da atividade humana, especificamente como atividade de ac¢do, nos moldes descritos
da Filosofia Politica de Hannah Arendt (2000).

Pretendo, com esse desenho, despertar o leitor para algumas caracteristicas que
sdo peculiares ao exercicio do magistério que se constituem como atividade adversa, diversa,
imprevisivel que se revela de maneira multipla e complexa de acordo com determinados
contextos histdricos e sociais.

A complexidade da agdo docente tem sido afetada por mudangas ocorridas na
profissdo, ao longo dessas duas dltimas décadas. As conseqii€ncias disso para a saude fisica e

psicossocial do professorado sdo as mais diversas, conforme demonstrarei adiante.

3.1 O SER PROFESSOR E A ACAO DOCENTE

O uso da expressdo atividade docente para se referir ao fazer do professor nao é
muito badalado na literatura educacional. Os estudos, aqui feitos, revelam que autores como
Névoa (1995), Vorraber (1995), Villa (1998), Perrenoud (2001), Arroyo (2001) preferem
utilizar terminologias como profissdo docente, profissionalismo docente, trabalho docente,
oficio de mestre, para caracterizar o professor.

Sacristan (2001) € um dos tedricos que faz referéncia a docé€ncia como sendo uma

atividade, utilizando-a como sindnimo de tarefa. A expressao atividade docente tem o sentido
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de demonstrar como essa atividade traz em seu bojo, no sentido politico da condi¢do humana
descrita por Hannah Arendt (2000), a singularidade, a liberdade, a construcio de discursos, o
exercicio da vida publica, a expressao da vida ativa.

Trata-se de discutir a acdo do professor como condicdo ontoldgica de estar no
mundo em sua relagdo com o ato produtivo, € ndo uma categoria socioldgica profissional,
embora a discussao ird tangenciar questoes dessa natureza.

A acdo sO é possivel ser construida na interacdo, no agir, na presenca de outros.
Necessita do outro como a fabricacao necessita da matéria-prima. A acdo é permeada pela teia
de atos e palavras, tendo seu inicio com uma sé pessoa, mas que se esgota nela mesma se ndao

houver adesdo. Sua continuidade e “acabamento” dependem da filiacdo. Arendt nos diz que,

a acdo € a Unica atividade humana que se exerce diretamente entre os homens sem a
mediagdo das coisas ou da matéria, correspondente a condicdo humana da pluralidade, ao fato de
que os homens, e ndo o0 Homem, vivem na terra e habitam o mundo” (...) que o mundo ao qual
vivemos, ndo existiria sem a atividade humana que o produziu, como no caso de coisas
fabricadas; que dele cuida como no caso das terras de cultivo; ou que estabeleceu através da
organiza¢cdo, como no caso do corpo politico. Nenhuma vida humana, nem mesmo a vida do

N

eremita em meio a natureza selvagem, € possivel sem um mundo que direta ou indiretamente,

testemunhe a presenga de outros seres humanos (ARENDT 2000, p. 15 - 31).

O acdo nos serve para demarcar nossas diferencas, nossas singularidades, nossa
forma de compreender e falar do/sobre o mundo. Através dessas construcdes € que os homens
se revelam uns para os outros enquanto homens € ndo como coisas. Nesse reconhecimento
estd o processo de alteridade. Através da acdo de cada homem é que podemos dizer que a
realidade é da ordem do inesperado, do infinitamente possivel. Enquanto possibilidades
latentes, somos iguais. Mas € na acdo, no plano dos acontecimentos que nos tornamos
singulares e diferentes®. E através da acdo (palavras e atos) que nos inserimos no mundo
humano. Pontualmente, tratam-se de caracteristicas da acdo docente.

O professor vive uma situacdo paradoxal frente a atividade realizada. Se por um
lado, o exercicio da docéncia permite a vida coletiva, a expressdo da singularidade e do
didlogo, por outro, o trabalho na sociedade capitalista promove a alienagdo do trabalhador. A
cisdo que existe entre o trabalhador e o resultado do seu trabalho faz deste um fardo, um
desprazer. Abbagnano (1982) diz que na sociedade capitalista o trabalho ndo é voluntério,
mas obrigatério, porque ndo satisfaz a uma necessidade mas se refere a um meio para
satisfazer a outras necessidades. Nessas condi¢des o trabalhador ndo se afirma, mas se nega,

sente-se insatisfeito e infeliz.

¥ SERPA, Luiz Felippe. Anotagdes de aula, Mestrado e Doutorado em Educacio, UFBA, 2002
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A multiplicidade que figura a atividade docente implica atentar para algumas
outras questdes. Ao me utilizar da palavra docéncia, a qual estou me reportando? Se da
educagdo regular, publica, privada ou comunitdria, de classe popular ou média. Se da
educagdo informal, educacdo especial, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental, Médio ou Superior. Se da educacdo diurna ou noturna, educagdo rural
ou citadina.

Esses sao os varios olhares possiveis que recaem sobre a acdo dos professores.
Uma cartografia da atividade docente desconsiderando essa diversidade, cria uma tipificagao
que poderd ndo corresponder nem se aproximar da realidade. Por esse motivo, ndo pretendo
esgotar essa proposta, mas sim, pontuar algumas caracteristicas importantes da atividade
docente visando compreender as estratégias construidas por eles para enfrentar as
adversidades do cotidiano escolar.

Nesse sentido, estarei descrevendo a atividade docente do professor do Ensino
Fundamental regular da escola publica e urbana.

Ao longo do texto, estarei delineando a docéncia como uma atividade especial na
medida que configura uma atividade de relacdo, de intersubjetividade, de singularidades com
tantos outros individuos da mesma espécie, num processo constante de trocas afetivas e

cognitivas, visando, mais que outra coisa, a forma¢ao humana.

3.1.1 O conteiido da acao docente

A acdo docente € marcada por uma série de peculiaridades que a distinguem das
demais profissoes e, por esse motivo, requer um tratamento diferenciado quanto a organizacao
do trabalho pedagégico.

Sacristan (2001) elege algumas categorias para caracterizar e diferenciar a acdo
docente: (1) a pluridimensionalidade no que se refere ao exercicio da profissdo sob vdrias
dimensdes: planejamento, realizacdo e avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, cuidado
com a auto-formacdo continuada; participacdo na administracdo e gestdo escolar; (2) a
simultaneidade, pois demanda observar o processo educativo sob diversas perspectivas e ao
mesmo tempo em que se realiza a atividade; (3) a imediatez, o que exige tomada de decisdes
emergentes; (4) a imprevisibilidade ja que nao é possivel controlar todo o processo educativo
a todo momento; (5) o cardter historico, pois trata-se de uma acdo que se prolonga ao longo
do tempo; (6) impossibilidade de controle técnico rigoroso, uma vez que o processo educativo

ocorre, muitas vezes, de modo diferenciado ao que fora pensado, planejado pelo professor; (7)
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o envolvimento pessoal ja que alunos e professores estdo fisica e afetivamente préximos e por
um longo periodo de tempo; e (8) por fim, trata-se de uma atividade social, pois ndo depende
exclusivamente da vontade do professor. O aluno, como também outros sujeitos, devem estar
envolvidos no circuito de aprendizagem para que o processo educativo acontega.

Codo (1999) nos diz que a atividade docente se diferencia de algumas outras
atividades profissionais porque o/a professor/a lida diretamente com outro ser humano e com
todas as conseqiiéncias advindas desta relacdo. Texeira (1996) discute a singularidade do
oficio de professor/a que € exercido em um espago proprio (a escola), e que estabelece uma
relacdo de proximidade pessoal muito grande como o aluno. Essa proximidade, nas
circunstancias descritas, cria um sentimento intimidade entre alunos e professores, podendo a
escola ser vista como uma extensdo da casa, e as relagdes assumirem um carater
eminentemente doméstico.

Diferentemente de outras profissdes como o Direito, a Arquitetura, ou mesmo a
Medicina, em que profissionais e clientes decidem por trabalhar juntos, os/as professores/as e
os alunos convivem sem decidir sobre essa convivéncia.

Nao hd qualquer forma de contrato a priori entre docente e discente. O/a
professor/a, ao chegar numa sala de aula, tem um contigente de alunos com o qual terd de
realizar a acdo docente. A docéncia ndo possibilita escolher com quem se pretende
desenvolver o trabalho. A proposta é de formacdo do individuo em condi¢des socioafetivas
que sdo dadas a priori.

Em situacdo de trabalho, o/a professor/a tem a cada nova turma um novo desafio.
Mesmo considerando sua experiéncia em educacgdo, cada aluno é tnico. Mobilizar saberes
para que cada aluno aprenda de forma diferenciada, configura-se numa tarefa bastante
complexa. Ademais, o fim de cada aula pode significar o inicio da angustia pelo trabalho
realizado. Isto porque o/a professor/a é ao mesmo tempo ator/atriz e espectador/a do seu
papel. Ao mesmo tempo que a situagdo socioeducativa exige uma reflexdo e tomada de
decisdo, estas ocorrem a todo momento. A profissao € tensiva porque os/as educadores/as sao,
constantemente, convidados/as a tomar decisdes imediatas sobre a acdo que realizam.

Incerteza € a palavra de ordem no campo da educagdo. Mesmo considerando a
longa experiéncia no campo educacional € o dominio, por parte dos/as professores/as de
determinados saberes, a imprevisibilidade que constitui o ato educativo € muito grande. O/a
professor/a, quando planeja sua ac¢do, encontra muitas situagdes que o/a obriga a abandonar o

planejado e tomar novas decisoes.
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A atividade do/a professor/a € flexivel. As obrigacdes, responsabilidades,
compromissos que ele/a assume lhes possibilitam uma margem de liberdade, ao ponto de até
nao querer cumpri-las, criando mecanismos para burlar a estrutura organizacional e fingir o
cumprimento do dever. A flexibilidade € algo inerente ao trabalho pedagdgico e nada € capaz
de mudar isso.

O problema é que essa flexibilidade ndo € institucionalizada como prética
educativa. O que se vé€ sao mecanismos sendo criados para controlar cada vez mais a agao
do/a professor/a. Mecanismos que favorecem a construcao de estratégias para o professorado
ndo assumir a responsabilidade necessdria com o processo. Sao necessdrias confianga e aposta
na acdo do professor. Mecanismo de controle algum € capaz de dar conta de uma vigilancia
cuidadosa. O planejamento escolar, a freqiiéncia do professor, a ameaca de desconto no
contracheque sdo instrumentos fadados ao fracasso quando utilizados para controlar a agao
docente.

E necessdrio tocar na atitude do/a professor/a frente a atividade realizada, frente
ao seu papel como profissional, frente a sua formacdo continuada, frente a vida, frente a
escola, frente ao curriculo, frente ao aluno. E nesse movimento de fazer da educagcdo um
processo dinamico que deve primar a organizacdo do trabalho pedagdégico como mote
dinamizador de constru¢do de sadde.

Diferentemente de outras profissdes, salvo excegdes, a atividade docente ndo se
encerra no local de trabalho. Planejamento de aula, elaboracdo e correcao de atividades
escolares elaboradas pelos alunos, provas, pesquisas sobre assuntos a serem abordados na sala
de aula, sdo exemplos da acdo do/a professor/a, realizada em casa, nos finais de semana e
feriados. Isto significa que muitas vezes a vida publica e particular do/a professor/a se
confundem no ambito da realizacao do seu trabalho.

Outra especificidade refere-se ao resultado da atividade docente que ndo ¢é
alcancado a curto prazo. O/a professor/a, mesmo podendo presenciar modificagcdes no
comportamento do individuo, principalmente na aquisicdo de determinadas habilidades como
ler e escrever, parte das mudangas ocorridas no sujeito, por conseqiiéncia da acdo docente,
ndo € possivel de ser apontada. O professorado mal pode se deleitar e admirar o resultado de
sua acdo. Primeiro porque ele ndo € o unico responsdvel por esse processo, ja que educar é
uma acdo coletiva; segundo, trata-se de um processo lento que s6 pode ser visto a longo

prazo.
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A atividade do/a professor/a € especifica na medida que o resultado desse
processo € o desenvolvimento do individuo. O processo de aprendizagem € singular e
acontece em diversos momentos. O resultado disso ndo ¢é facilmente perceptivel,
diferentemente de outras atividades. Quando o/a professor/a acompanha, por um longo
periodo, o seu aluno pode perceber algumas modificagdes no seu comportamento, resultado
de um processo de aprendizagem. Isto € bastante significativo enquanto uma satisfacdo pela
atividade realizada. Entretanto, esse alcance ndo € possivel a todo momento. O conhecimento,
mediador na relagdo entre o/a professor/a e o aluno € dindmico, impalpavel, o que faz a
atividade docente alcancgar resultados provisorios.

Além da imaterializacdo do trabalho docente, cujo resultado nem sempre aparece,
o ato de educar é um processo coletivo. Entretanto, a fragmentacao do conhecimento reflete
na formagdo do/a professor/a e no seu trabalho realizado. A disciplinarizacdo € um exemplo
disso. Essa compreensdo, a respeito da divisdo do trabalho na escola se diferencia das idéias
de Codo (1999), por exemplo, que trata essa divisdo como sendo resultante das idéias
tayloristas e fordistas, comparando muitas vezes o trabalho escolar como o trabalho da
fabrica. Embora reconhe¢a que a escola, como muitas institui¢des, tenha sido influenciada
pela idéias fordistas e tayloristas, a explicagc@o pelas vias da fragmentacdo do conhecimento e
especializacdo das profissdes me parece mais completa.

E injusto tratar a escola como fabrica, o docente como operario e os alunos como
matéria-prima de um produto chamado conhecimento. Alids, todo esfor¢o, aqui, é para
diferenciar a profissao docente das atividades fabris.

A relacdo do/a professor/a com seu aluno e com a escola € direta e bidimensional
na medida que independe de mediacdes materiais € se dd por meio de trocas afetivas e
cognitivas. E auténoma porque ndo pode ser controlada externamente. O/a professor/a terd
que decidir junto com o grupo a dinamica do processo de educacdo quando emergem os
conflitos e impasses. E social, pois o sucesso do/a educador/a € o sucesso do educando, numa
comunhdo de propdsitos.

Por mais antidemocrético que seja o modelo de gestao da atividade pedagdgica,
o/a professor/a tem grande poder decisério na condu¢do do processo ensino-aprendizagem
concretizado na sala de aula.

A autonomia do/a professor/a define o tipo de relacdo que ele/a estabelecera com

seus alunos, define a selecdo dos contetidos, a metodologia utilizada e o tipo de avaliagao.
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Nao h4 sistema de vigilancia capaz de controlar tudo que o professor faz entre as quatro
paredes da sala de aula.

A partir dessas anotagdes é que posso entender a atividade docente como sendo
uma atividade de acg@o. Pelas caracteristicas de singularidade, de contemplagdo, de construgao

de identidade, de discurso e de liberdade, como sugere Arendt (2000)

3.1.2 Como um professor se constroi

Como os/as professores/as constroem os saberes sobre o fazer da docéncia? Pelos
conhecimentos construidos na universidade, pelas experi€ncias diversificadas ao longo de sua
vida pessoal e profissional, e através da experiéncia direta no ato de ensinar os conhecimentos
especificos de sua disciplina é o que diz Mizukami’. E acrescenta: saber o conhecimento
especifico é fundamental, pois ninguém ensina o que nao se sabe. Entretanto, esse saber, por
si sO, ndo habilita o/a professor/a para ensinar. Saber ensinar algo € aprendido na experi€ncia:
na compreensdo da matéria, nas representacdes construidas sobre processo educativo, na
interpretacdo que se da aos contetidos e na andlise do processo de instru¢do e avaliacdo. Tudo
isso possibilita uma nova compreensao da matéria.

Por esse motivo o papel de professor/a perpassa pela capacidade deste de criar
situacOes de aprendizagens capazes de promover o desenvolvimento de competéncias bésicas
do educando. O estar professor/a requer do profissional tanto os conhecimentos referentes a
sua disciplina como também esquemas de percep¢do, andlise, decisdo, planejamento,
avaliacdo. O fazer pedagdgico exige a mobilizacdo destes conhecimentos no sentido de
promover a aprendizagem dos alunos.

Conhecer o contetido da disciplina ndo € suficiente para ser professor/a. Trata-se
de uma profissdo que exige também conhecimento dos seus alunos nos aspectos cognitivos,
afetivos, psicomotores e sociais; conhecimentos pedagdgicos sobre a pratica profissional,
sobre o papel da educacdo e da escola numa conjuntura de sociedade -capitalista;
conhecimento das leis, diretrizes e parametros curriculares nacionais, estaduais e municipais
de educacdo; conhecimentos das técnicas da sociedade da informacao. O fato é que se trata de
uma profissdo complexa, pois compreende o homem no desenvolvimento de todas as suas

dimensdes, fisica, psicoldgica, social, antropoldgica, filosoéfica, histdrica e politica.

® MIZUKAMI, Maria das Gragas Nicoletti. Palestra sobre Educacio Basica e Universidade: uma via de mio
dupla, proferida na Universidade Estadual de Santa Cruz, [Ihéus Ba, Abril de 2002
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Diferentemente de outras profissdes, a docéncia comeca a fazer parte da vida dos
individuos no momento em que estes iniciam o seu contato com a educagdo escolar. A
histéria do individuo como aluno também reflete a forma como ele se coloca enquanto
profissional (ARROYO, 2000).

H4 uma dificil separacdo entre a vida pessoal e profissional do/a professor/a. Para
ele/a, a escola se confunde como um ambiente doméstico, assim como este se confunde com a
escola. Existe um jogo que permeia a vida escolar e vida pessoal, simultaneamente. Novoa diz
que “a maneira como cada um de nds ensina esta diretamente dependente daquilo que somos
como pessoa quando exercemos o ensino” (NOVOA, 1995 p. 17)

Ao contrdrio do que se projeta, raras vezes a docéncia é norteada com bases tedricas
e técnicas construidas ao longo da formacdo académica universitdria. A utilizacdo de
estratégias de ensino aprendidas ao longo da vida de aluno, e a partir de situagdes vividas
como docente no ambiente escolar completam o cabedal de saberes da docéncia. Para
Mizukami'’, a maior parte dos saberes da docéncia é construida no exercicio da profissio,
quando o professor pode confrontar seus conhecimentos com as demandas da profissao,
impulsionando a constru¢io de novos conhecimentos. E acrescenta: nenhum curriculo
académico € capaz de formar um profissional de educagdo capaz de responder complemente
pelas demandas da escola.

Nao € possivel a universidade prever todo o contexto da Educacdo Bdsica ao
organizar seus curriculos de formacao de professores. Entretanto, é possivel e necessario que
a universidade estabeleca uma permanente reflexdo sobre o processo de formacao inicial e
continuada de professores/as, buscando a superacdo de lacunas apresentadas pelas teorias
educacionais.

O problema é que a formacao inicial exerce pouca forca para que esses processos
sejam conhecidos e, por outro lado, ndo ha espaco na universidade para a formacdo
continuada que possibilite dar conta desses aspectos. Os estdgios supervisionados, 0s cursos
de formacgdo continuada permitiriam essa interlocucdo se as instituicdes de formacdo de
professores/as estivessem sensiveis para observar e dialogar com o que fazem e dizem os/as
professores/as.

Por outro lado, essa reflexdo também deve se dar na acdo docente, frente a uma
situacdo nao prescrita que exige do/a professor/a a reflexdo de uma demanda que ele tem que

dar conta. E somente nesse movimento de reflexdo constante que o acervo de saberes

1 dem
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construidos pelo docente permite-lhe entender o contexto educacional. Isso se d4d porque o/a
professor/a enfrenta situagdes na pratica que exigem dele/a aplicacdo de um saber que €
diferente do saber aprendido na universidade.

Frente as constantes mudancas na produc¢do do conhecimento, todos professores
devem, a todo momento, estar se aperfeicoando profissionalmente; do contrdrio, se torna
obsoleto. A profissdo docente deve ser marcada pela formagdo de um professor pesquisador
capaz de transformar o exercicio escolar num cendrio fomentador da construcdo de novos
conhecimentos. Nesse sentido, cada escola deve criar programas de formagdo continuada
como dispositivo para discutir a praxis pedagdgica e permitir a atualizac¢do profissional.

A literatura especifica indica que o/a professor/a teoriza a sua pratica como outros
profissionais, entretanto esta é resultado de uma confrontacio com uma realidade que o/a
desestabiliza, especialmente em se tratando dos conhecimentos tedricos vivenciados na
universidade. A relacdo teoria e pratica € resultante de um desencontro definido pela relagdo
entre o observador (professor/a) e o que € observado (contexto educativo).

Sem duvida, as teorizacdes influem na pratica, especificamente na atribui¢ao do
significado escolar realizado pelo docente. Se for perguntado para que serve o ensino, o/a
professor/a terd uma explicacdo. Se hd um problema de ndo aprendizagem, existe uma
explicacdo do/a professor/a, ainda que seja ancorada em suas bases pessoais, num conjunto de

crencas construidas ao longo da vida.

3.2 DESAFIOS ATUAIS DO ESTAR PROFESSOR

Os agentes institucionais de socializacdo, especificamente a familia, t€m renunciado
as responsabilidades que desempenhavam na educacao dos individuos, exigindo que a escola
ocupe esse vazio. Ao mesmo tempo, os meios de comunicacao/informacgdo tém exercido forte
poder de influéncia na formacdo dos individuos, principalmente no que se refere a
transmissdo da cultura e aquisi¢do do conhecimento (MERAZZI apud ESTEVES, 1999).

As mudancas ocorridas na organizac¢ao do trabalho pedagdgico, conseqiiéncia da
politica perversa e discriminatéria do modelo neoliberal, que esfacela as instituicdes oficiais
em favor das institui¢des privadas, que prima pelos aspectos quantitativos em detrimento dos
qualitativos e que suprime as singularidades de cada espago educativo, podem desvelar

influéncias negativas na subjetividade do professorado.
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Parte dessas mudancas refletem significativamente no desempenho do/a professor/a,
muitas vezes inviabilizando a realizacdo de um trabalho de modo satisfatorio. Gostaria de
destacar algumas adversidades que o professorado enfrenta no cotidiano escolar, partindo de
estudos tedricos realizados no Brasil, nos Estados Unidos e na Europa, com intuito de
demonstrar que ser professor/a € uma profissdo marcada por adversidades que exige do
professorado uma mobilizacdo de estratégias para enfrenta-las, podendo resultar em desgaste,
desencanto, baixa auto-estima, indiferenga e outras adjetivacdes frente a docéncia.

Costa (1995) diz que o magistério tem sido reconhecido, desde a década de setenta,
como uma das profissoes em crise. Parte dessa crise € resultado de adversidades enfrentadas
por professores frente ao exercicio da profissdo. Descreverei algumas das adversidades
enfrentadas por professores, segundo apontam pesquisas realizadas por Villa (1998) Névoa et.
alii (1995), Lourencetti & Mizukami (2002), dentre outros.

A violéncia e a agressdo com que t€ém sido acometidas as escolas e os/as
professores/as exercem influéncia na satde do trabalhador da educa¢do. Segundo Zaragoza
(1999), no periodo de 1979 e 1980, 113.000 professores sofreram agressodes fisicas somente
nos Estados Unidos. Essa mesma pesquisa revela que 25% do professorado temem receber
agressoes dessa natureza. Isto significa que um ter¢o de todo professorado americano sofre
por causa da violéncia seja real, seja psicoldgica. Essas acdes sdo realizadas, em sua maioria,
por alunos do sexo masculino, dirigida a professores, também do sexo masculino.

No Brasil, mais de 60% das escolas ja sofreram algum ato de vandalismo e roubo.
Pernambuco € o estado com maior incidéncia 73,9%. Na Bahia esse indice é 63%. A
incidéncia de agressdes a professores, ocorridas no interior da escola, também é alarmante.
Mais de 10% dos professores dizem ter sido agredidos no seu local de trabalho. No estado do
Acre esta o maior nimero, 20,8%. Na Bahia o indice é 12, 8% (CODO et. alii, 1999).

Esses dados revelam o quanto a escola tem sido palco de uma arena de
acontecimentos violentos e agressivos € de como podem comprometer a saide mental dos
profissionais que ali trabalham.

Segundo o Jornal A Tarde, no ano de 2002 houve um aumento de 85% da
violéncia praticada nas escolas publicas de Salvador em relacdo ao anterior. Nesse mesmo
ano, ocorreram 3 homicidios nas referidas escolas desta cidade, sendo que dois desses,

cometidos por colegas de classe (A TARDE 2003)"". Ainda, segundo o jornal, nas grandes e

1 = . ~ . . . . .

Embora nio tenha sido uma pretensdo nesta pesquisa, a andlise de jornal impresso sobre o objeto de estudo em
questdo, considerei importante as informagdes contidas nesse veiculo de comunicacdo de massa, por apresentar
questdes que tocam nas adversidades enfrentadas por professores na cidade de Salvador
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médias escolas sao comuns as ameagas e agressoes a alunos e professores, o uso e o trafico de
drogas, os furtos, os roubos, a violéncia sexual, as brigas de gangues, sobretudo no noturno,
obrigando algumas escolas a reduzirem o turno de aula em uma hora.

Agressdes a colegas e professores, consumo de drogas nas escolas, pequenos furtos
cometidos por alunos, uso de armas branca e de fogo na sala de aula, ameagas fisicas e
psicologicas fazem parte de um cotidiano vivido por alunos e professores de escolas publicas
e particulares. As informacdes apresentadas corroboram que se trata de um fend6meno que
incomoda e assusta pais, educadores e a sociedade do mundo todo. Europa, Estados Unidos,
América Latina e Brasil, convivem diariamente com uma forte incidéncia de atos violentos e
agressivos nas escolas, e em muitos casos, pouco se sabe o que fazer (ESTEVES, 1999).

Lourencetti & Mizukami (2002) apresentam alguns dilemas vividos por professoras
da 5% série do Ensino Fundamental, em praticas cotidianas: o comportamento inadequado dos
alunos com relagdo as regras escolares, a 5* série como uma ruptura em relacdo a série
anterior, o programa das matérias € o tempo para cumpri-lo, o ndo dominio de conteidos
especificos e a indisciplina t€ém se constituido como dificuldades para a realiza¢do do trabalho
docente.

Outro problema enfrentado por professores/as sdo as precdrias, € muitas vezes
insalubres, condi¢des fisicas em que se encontram muitas escolas. Excesso de alunos, de
atividades e de carga hordria, dentre outros fatores, colocam o professor numa situacdo
bastante delicada em se tratando do que fazer frente ao processo do educar. A maioria do
professorado ndao tem local apropriado na escola para realizar atividades de estudos e
planejamento. Os recursos didaticos sdo insuficientes e desatualizados; as salas de aula sdo
super lotadas e ruidosas, o que gera grande desconforto e inviabiliza uma atenc@o mais
individualizada (MELEIRO, 2001).

Os baixos saldrios colocam a maioria do professorado numa condi¢do de
precariedade. A remuneracdo € determinante na condicao de vida do sujeito. Através dele, as
pessoas podem acessar aos bens produzidos pela sociedade. Tais saldrios obrigam os
professores a dobrar a carga hordria de trabalho o que dificulta o aperfeicoamento profissional
ora por falta de tempo, ora por falta de recursos.

A desvalorizagdo social da profissdo € outro aspecto. A maior parte dos professores
nutre o sentimento de que ndo sdo valorizados. Essa valorizagdo passa pelo papel social ao

desempenharem sua fungdo, pelas condi¢des de trabalho que lhe sdo oferecidas, pelas
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responsabilidades que implicam o desempenho de suas fungdes, pelo desrespeito dos
superiores, colegas e alunos, e pela remuneracdo recebida no desempenho de sua funcao.

Villa (1998) descreve a crise do professorado, como sendo, também, oriunda de
outras adversidades. Parafraseando Fernandez (1993) descreve uma tendéncia a diminui¢ao
do ndmero de professores. A profissdo de professor tem se tornado na Europa uma das
profissdes menos atrativas; o corpo docente tem se caracterizado por um publico cada vez
mais velho e mais feminino; um mal-estar aflige o professorado, gerando uma crise de
identidade. Parte disso, oriundo da falta de consenso quanto ao que seja o papel social da
educacgdo. Diz que “a sensacgdo de incerteza e mal estar detectada em multiplas pesquisas seria
causada, em grande parte, pela complexidade cada vez maior do papel que o docente precisa
desempenhar, pela multiplicacdo das responsabilidades e exigéncias que recaem sobre ele”
(VILLA, 1998 p. 43).

Se por um lado a sociedade tem demandado da escola uma formacgdo cada vez
mais competente para seus individuos, de forma que responda pela complexidade social do
mundo contemporaneo, por outro, percebe-se que as condicdes (de trabalho e salariais, a
formagao do professor, as mudangas no papel da profissdo, a desvalorizacdo social, a
formacgao, a crise de valores, o excesso de alunos, de atividades e de carga hordria) impedem
que se atenda as demandas sociais. As politicas publicas ndo favorecem com respostas
sincronizadas aos problemas da escola, e o professor, personagem desse cendrio tensivo,
coloca-se tentando dar conta dessas questdes.

Esse plano de mudancas criou no/a professor/a um sentimento de impoténcia
frente ao seu papel enquanto agente de educacdo. Isto gera a iminente necessidade deles
repensarem o seu papel social em busca da valorizacdo profissional. Entretanto, participar de
um ambiente adverso gera conseqiiéncias, muitas vezes irreversiveis, na vida e saide dos
agentes educacionais: professor, alunos, coordenacdo, direcdo, agentes de apoio e

administrativo, € em toda comunidade escolar.

3.2.1 As implicacoes na satide do professor

Indagar sobre a saide do professor no ambiente escolar ndo se trata de uma
questdo inocente. Propositadamente, uma questdo dessa natureza pde dividas se as condi¢des
em que se encontram muitas escolas brasileiras sdo organizadas adequadamente visando a
promocao dos sujeitos que nela estdo, diretamente, envolvidos. Essas condicdes, quer sejam

de natureza fisica, didatico-pedagdgica, quer sejam na forma como as relacdes se produzem,
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serdo adequadas, se cultivarem a vida, a liberdade, a autonomia, o respeito, a cidadania, o
conhecimento. De modo contrério, posso afirmar que se trata de um espaco marcado pelo
adoecimento.

Codo (1999) tem demonstrado que, em se tratando da atividade docente, um
desconforto tem atingido os profissionais de educagdo, ameacando a satisfacdo destes com as
atividades que realizam. Para ele, o professor tem sido acometido pela sindrome de Burnout,
que se traduz num descompasso entre as demandas do trabalho e os recursos pessoais para
realizé-lo, levando o profissional ao desgaste emocional, ao esgotamento organico e psiquico,
decorrentes do contato excessivo com outros individuos que vivem em situacdo de tensdo
emocional constante. Pelo contato direto, o profissional se envolve afetivamente com os
problemas de seus clientes, desgasta-se e nao agiienta mais.

Trés sdo os sintomas de Burnout: exaustao emocional, que significa a sensagcao de
esgotamento de toda energia emocional frente ao trabalho; despersonalizagéolz, espécie de
endurecimento afetivo traduzido pelos sentimentos e atitudes negativos, desenvolvidos nas
relacdes estabelecidas com o outro; e baixo envolvimento pessoal no trabalho. No Brasil,
adverte Codo (1999), 31,9% dos 39.000 professores entrevistados apresentam baixo
envolvimento pessoal na tarefa que realizam; 25% exaustdo emocional e 10,7%,
despersonalizacdo. Essa sindrome pode levar o profissional de educagdao ao abandono da
profissao.

A atividade docente exige do/a professor/a um alto investimento de energia
psiquica. O problema € que a relacdo professor/aluno nem sempre ocorre de modo
correspondente, impossibilitando que o circuito afetivo se feche. Essa situacdo coloca o
professor numa zona de tensdo constante. E nessa tensio que se instala Burnout. Em outras
palavras, o Burnout estd diretamente relacionado com o desejo de realizar algo e, por diversas
razdes, nao conseguir fazé-lo. Na maioria das vezes, o individuo atribui a si a
responsabilidade pela ndo realizagdo. Neurose, frustracdo, desmotivagcdo, desespero,
depressao, alienagdo e fadiga frente ao trabalho podem ser sintomas dessa sindrome.

Partindo de outra abordagem para descrever algumas adversidades que ameacam a
saude dos/as professores/as no ambiente escolar, Esteves (1999) destaca o mal-estar docente.
Entende-se por mal-estar uma sensa¢do de desolamento ou incomodo que os profissionais da

area de educacdo tém vivenciado no mundo inteiro, provocando um baixo rendimento no

'2 Entendo que a palavra despersonalizacio é classicamente conhecida em Psicologia como sendo a perda da
condicdo do eu do sujeito, deixando de ser ele mesmo, passando a assumir uma identidade de outrem. Mantive
nesse estudo o sentido empregado pelos estudos de Codo et alii (1999), visando respeito pelas idéias do autor.
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processo educativo. Diferentemente da dor que € possivel a localizacdo do incomodo, o mal-
estar ndo é, fisicamente, localizavel.

Esteves (1999), por exemplo, diz que as causas do mal-estar nos professores sdo as
mais diversas, podendo ser oriundas de fatores primérios, tais como, 0s recursos materiais e as
condic¢des de trabalho, a violéncia nas institui¢des e o esgotamento docente diante das novas
exigéncias do papel da docéncia e, os secundarios, como as condigdes ambientais ao contexto
da docéncia, modificagdo no papel do professor e do contexto social, exigéncias dos sistemas
de ensino e a imagem do professor. Os priméarios incidem diretamente sobre a agdo do
professor, enquanto nos secunddrios a incidéncia € indireta.

As conseqiiéncias desses acontecimentos, cotidianos ao exercicio da decéncia,
promovem o mal-estar, afetando negativamente a sadide fisica e mental dos educadores.
Ansiedade, estado neurdtico, depressao, personalidade patoldgica, estado psicético, psicose
maniaco-depressiva, esquizofrenia, sdo algumas doengas mentais que acometem professores.
Doencas otorrinolaringolégicas, oftalmoldgicas, dermatoldgicas, infecciosas, digestivas
traumatoldgicas, respiratorias, também sdo apontadas pela pesquisa de Esteves (1999), como
também decorrentes do exercicio da docéncia.

Outro campo de pesquisa que trata da satide do professor € oriundo das pesquisas
de Lipp (et alii; 1996, 2001), que apresentam resultados semelhantes aos descritos acima,
corroborando com os estudos que afirmam estar ameacgada a saide do professor.

Os professores da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental despendem de
grande energia emocional e fisica, o que gera maior desgaste e, conseqiientemente,
diminui¢do do prazer pela atividade realizada, afirma Lipp (2001). Em parte, porque muitos
dos professores t€ém no seu ambiente de atividade condi¢des insalubres de iluminacdo, de
temperatura, excesso de barulho, nimero elevado de alunos por classe, excesso de atividades
extraclasse, além de realizar as atividades cotidianas que ja lhe exigem bastante esforco.
Existem situagdes que o professor tem de administrar, porém, ainda ndo foi tecnicamente
preparado, como uso de drogas e a sexualidade na escola. Ao mesmo tempo o professor ainda
tem que cumprir metas da Secretaria ou do Ministério da Educacdo, como por exemplo,
reducdo de evasao escolar e repeténcia, muitas vezes, sem condi¢des para isso. Nesse sentido
€ que Meleiro (2001) considera a funcdo de professor/a como uma das profissdes mais
estressantes da atualidade.

Até aqui, procurei sinalizar que o conteido da acao docente e os saberes que os

professores constroem para atuarem no campo profissional. Descrevi ainda os descompassos
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existentes na acdo docente entre o querer fazer e o estar impossibilitado para, haja vista
mudancas ocorridas no interior e exterior da docéncia. Esses fatores integram o bojo de um
cendrio tensivo com que se configura a escola, pois desconsidera em sua estrutura
organizacional as especificidades da profissao.

Nesse sentido, entendo a que organizacdo do trabalho pedagdgico se configura
num importante fator de manutencdo da saude do professorado, principalmente quando
flexivel, o bastante para permitir que se construam estratégias necessarias para se defender e
ou enfrentar as adversidades e imprevistos oriundos dessa propria organizacdo. Levantar e
discutir as adversidades e estratégias que professores/as de uma escola da rede municipal de

Salvador constréem diante da atividade docente sdo objetivos centrais dos préximos capitulos.



4. A SAUDE DO PROFESSOR E A ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

Os conceitos dejourianos dizem que a trama da sadde estd relacionada com o
conteido ergondmico da atividade de trabalho, € 0 modo como as relagdes hierdrquicas sdo
produzidas no interior das organizacOes. Tratarei de levantar e discutir as adversidades
encontradas por professores/as diante da realizagdo da acdo docente, e destacar de que forma
essas adversidades sdo decorrentes da organizacdo do trabalho pedagdgico, podendo se
configurar como indicadores de promocao e/ou agravo a saide do professorado.

Abordarei, primeiro, as adversidades oriundas do cotidiano escolar produzidas nas
relacdes que professores e professoras estabelecem, seja com instdncias supostamente
hierarquicas, como Secretaria de Educacdo, Direcdo Escolar e Coordenacdo, seja com colegas,
pais, alunos e funciondrios. Posteriormente, apresentarei as adversidades oriundas do conteudo da
acao docente.

Embora os indicadores de sofrimento nas organizagdes causados por situagdes
adversas sejam produzidos e significados em rede, de modo que um indicador estd
interrelacionado com todos os outros, e vice-versa, fiz a op¢ao por apresentd-los em separado. Se
por um lado, essa op¢do, que tem finalidade estritamente didética, visa a promover um maior
entendimento da discussdo, por outro, pode comprometer a dinamicidade da construcdo do
material de pesquisa. Farei a op¢do por comprometer a dinamicidade em favor da inteligibilidade.

Devo dizer que essas adversidades ndo representam uma unanimidade entre os/as
professores/as. Alids, esta pesquisa ndo buscou a unanimidade, e sim, os significados que sdo
construidos no cendrio escolar. Um aspecto qualquer, um detalhe representado como adverso,
uma frase, sdo significativos ao ponto de se tornarem um dispositivo para discussao.

Em que consistem as adversidades produzidas no ambiente escolar, causadoras de
sofrimento, angustia, ansiedade, mal-estar? Farei um inventério descritivo de suas caracteristicas,
da forma como elas se evidenciam na relacdo que o/a professor/a estabelece com os colegas,
alunos, pais, funciondrios e superiores.

O Diciondrio da Lingua Portuguesa trata a palavra adversidade como qualidade ao

cariter de adverso, contrariedade, aborrecimento, infelicidade, infortdnio, revés.
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Etimologicamente, a palavra deriva do francés inverso, revés, e este, do latim inversus, invertido.
Para Celmam, “as situacdes adversas seriam aquelas que se caracterizam por ser o contrario do
necessario ou do esperado e que, por isso, provocam algum tipo de infortinio ou desgragca aos
que estdo inseridos em tais situa¢des”. (CELMAM, 1999 p. 239)

O que se caracteriza como adversidade na a¢do docente depende da representacdo
que os/as professores/as tecem quando em situagdo de atividade produtiva. Depende, portanto, da
interpretacdo e do tipo de relacdo que o sujeito estabelece com a suposta situacio adversa. O que

pode ser adversidade para uns ndo significard uma unanimidade.
4.1  ADVERSIDADES DECORRENTES DAS RELACOES SOCIOAFETIVAS

As adversidades encontradas por professores/as no cotidiano escolar, causadoras de
sofrimento em relacdo a docéncia, sdo decorrentes da forma como as relacdes socioafetivas sdo
estabelecidas com os superiores, com os pares, com os alunos, com o0s pais, € com a comunidade.
Elas se materializam pelas pressdes externas e internas que os/as professores/as sofrem dos
superiores - em particular da SMEC para se envolverem em suas propostas - dos colegas, pais e
alunos. Esses inforttinios sdo decorrentes da falta de uma vivéncia coletiva entre todos segmentos

escolares.

4.1.1 Pressoes externas para trabalhar

Os/as professores/as tém na SMEC uma instituicdo fiscalizadora do processo
educativo, que determina, de modo imperativo, parte das acdes desenvolvidas pela escola, muitas
delas, sem um prévio conhecimento do cotidiano escolar. As pessoas que compdem a SMEC sio,
também, vistas como burocratas que atrofiam e dificultam a atividade do professorado. Isso se
evidenciou de trés formas: 1 — Pela SMEC encaminhar projetos educativos a serem executados
pela escola; 2 — pela exigéncia na participacdo dos\as professores/as em cursos de formacdo
continuada; e 3 — por determinar aprovac¢do de um maior nimero de alunos.

A SMEC encaminha a escola vérios projetos educativos " que sdo entendidos como

prioritdrios na sua execucdo. Alguns deles t€ém acgdes que envolvem deslocamento dos alunos

3 A natureza desses projetos sdo diversas. Sdo projetos de informética, de meio ambiente, de cultura, concurso de
redacdo, produgdo de textos, dentre outros.
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para outros espacos.  Projetos dessa natureza exigem toda uma mobiliza¢do da escola, conforme

depoimento da diretora, que diz:

No inicio desse trabalho era dificil administrar porque o énibus ndo comportava o
niimero de alunos que queriam ir. Os professores escolhiam os alunos mais
comportados para ir, e os mais danados ficavam revoltados. E ndo é so isso. Teve
uma vez que a Secretaria disse que mandaria trés onibus. No fim das contas so
chegou um. Eu ndo podia mandar 150 alunos. Foi um inferno! Ainda tive que lidar
com a frustragcdo do professor que ficou desolado, coitado! (Diario de campo de 15

de agosto de 2003)

Dois aspectos, aparentemente paradoxais, devem ser considerados. O primeiro € a
idéia de continuidade que € pensada a educacdo, de modo que uma ruptura no processo
desestabilizaria o professor. O segundo € a sistematizacdo das acdes educativas.

A acd@o docente é uma atividade perseguida pela imprevisibilidade, ainda que o/a
professor/a acredite na possibilidade de controle. Quando esse controle lhe escapa, ele sofre por
ndo entender que o movimento educativo é marcado por a¢des que s6 se definem na relacio. E da
condicdo do ato de ensinar a incerteza e a imprecisdo. Frente ao imprevisto o professor sofre por
ter de inventar, rapidamente, uma atividade que preencha o tempo da aula. Isso o coloca numa
zona de tensdo, podendo até recorrer a atitudes autoritdrias.

A necessidade de controle € tdo acentuada na educacio que, quando algo parece fugir
a essa regra, instala-se no/a professor/a um sentimento de ansiedade. Devo dizer que o ato de
educar € um processo inerente a vida. Assim como as coisas da vida estdo num plano de

imprevisibilidade, a educac@o ndo pode ser diferente. Educar significa aprender a lidar com o

14 Os projetos A Escola Vai ao Teatro, onde alunos da rede municipal assistem a pecas teatrais baseadas em
producdes literdrias de artistas regionais, A Escola Vai aos Museus, em que os alunos da rede publico estabelecem
um contato direto com o acervo de produgdes artisticas integrantes do patrimonio histérico, e A Escola Cuida do
Meio Ambiente, em que alunos visitam institui¢des que preservam o patrimdnio natural, sdo exemplos de iniciativas
da Secretaria de Educagdo que requer um envolvimento do professorado na mobilizagdo dos alunos. A SMEC
disponibiliza o transporte para que um nimero predeterminado de alunos participe da atividade acompanhado por
seus professores. A participacdo de uma turma em atividades dessa natureza implica, além do transporte, uma
mobilizacdo, por parte da direcdo, em relagdo a professores, e destes, em ralacdo aos pais dos alunos para que
aqueles autorizem a liberacdo destes; um didlogo com os alunos sobre a atividade e as regras de comportamento do
novo ambiente; suspensdo das aulas no periodo e disponibilidade dos professores em acompanhar a turma, incluindo
0 tempo que, na maioria das vezes, ultrapassa o tempo de aula, sdo exemplos. Quando ndo hd transporte, por
exemplo, professores e alunos se frustram, e todo esfor¢o parece ter sido em vao.
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imprevisto. A questdo central é que o/a professora, muitas vezes, acredita que determinados
eventos ocorrem no espaco escolar porque ndo houve um controle sobre determinadas
circunstancias. Compreender que o processo da educacdo é também imprevisivel, significa um
passo 1importante para manutencdo da saide do professor. Tornar-se insensivel a
imprevisibilidade, por outro lado, pode ser sintoma de endurecimento afetivo ou
despersonalizacao.

Nao pretendo defender a idéia de um ndo planejamento. Pelo contrdrio, o
planejamento € necessério a todo processo de educacdo formal. O que defendo € a possibilidade
de contar com o imprevisto. Controlar os alunos para que todos fiquem calados e sentados na sala
de aula, para que ndo fagam barulho, para que ndo corram € algo impossivel. Angustiar-se com
isso pode ser, por sua vez, desnecessario. Entdo, a angustia passa por um plano de consciéncia? O
ato de ter angustia ndo, obviamente, mas a tomada de consciéncia de que nao € possivel controlar
as aprendizagens e comportamentos do outro, pode promover reducdo da angustia e do
sofrimento causado por ela.

Outro aspecto é que ndo se pode pensar a educacdo sem uma agenda que sistematize
minimamente as acdes educativas. Promover uma mobilizagdo na escola, criar expectativas nos
sujeitos e ndo assegurar condi¢des minimas de operacionalizacdo pode se configurar num ato
irresponsavel. Quando isso acontece o/a professor/a tem a sensacdo de ter despendido tempo e
esforco vao. O fato de ndo alcancar um resultado positivo pela atividade desenvolvida € fonte de
sofrimento para o professor.

Nao sdo os projetos fatores de adversidades, mas a forma como eles sdo enviados pela
SMEC e os modos como sdo entendidos por professores/as que se traduzem em obstdculos para a
organizacao do trabalho pedagdgico, e por alguns motivos:

1 — Os projetos mudam a rotina da escola e os/as professores/as interrompem o estudo
dos contetudos escolares. A implica¢do estd no comprometimento do programa e dos conteudos,
J& que os projetos sdo entendidos, em sua maioria, como atividades extracurriculares, e ndo parte
do processo de atividades integradas ao curriculo. A atividade do professor € ainda muito presa
ao cumprimento do conteudo. O sofrimento se instala no conflito entre querer cumprir o
conteudo, ou deixd-lo para fazer outra coisa. O/a professor/a nao entende que o projeto traz em si

um conteudo escolar.
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2 — Os projetos, julgados pelo professores como interessantes e pertinentes ao
contexto da escola, ndo atendem a todos os alunos. De modo geral, os alunos do segundo
segmento do Ensino Fundamental, da 5* a 8* série, sdo os maiores beneficiados. Isso cria um
sentimento de discriminacdo com relacdo aos/as professores/as e alunos do primeiro segmento do
Ensino Fundamental, 1* a 4*.

3 — Os projetos tém cardter imperativo. O/a professor/a entende que os projetos
devem ser cumpridos pelo fato da SEMC té-los enviados, ndo sendo passiveis de discussao,
modificagdo e mesmo aceitacdo ou recusa. Professores e professoras se sentem obrigados/as a
realizé-los.

4 — Em boa parte, os projetos ndo atendem aos interesses e necessidades reais da
escola, sobretudo no seu aspecto pedagdgico, ja que ndo partem de uma demanda insurgida da
prépria dindmica escolar, como por exemplo, as dificuldades de aprendizagem dos alunos que, na
escola pesquisada, sdo consideradas um grande obstéculo a atividade docente.

5 — Muitos dos projetos, geralmente os que envolvem algum tipo de concurso,
aparecem na escola de modo subito para sua imediata execucdo. Os/as professores/as ndao se
véem com tempo suficiente para realizd-lo, e esse fator compromete a qualidade dos resultados
do projeto.

6 — Recusar um projeto enviado pela SMEC gera um sentimento de medo, entre
professores/as, j4 que contribui para a constru¢cdo de uma imagem social negativa da escola
perante a SMEC, podendo incorrer em discriminagdes para com a escola.

7 — Exige todo um processo de convencimento dos/as professores, por parte da
direcdo, para que eles/as se integrem e desenvolvam os projetos. A aceitagdo e participacdo se da
nao pelo projeto em si, ou mesmo pela SMEC, mas pela relacdo de cumplicidade que a direcdo
estabelece com o professorado. Estes entendem que os projetos pedagdgicos da SMEC significam

mais uma atividade a ser realizada, o que demanda maior esfor¢o e desgaste.

Muitas vezes ela [a secretaria] vem com uns projetos prontos, querendo que a gente
aceite, e quando a gente ndo aceita, ela quer punir... quer falar... quer brigar.... Isso

ja existiu muito”. (Entrevista 2)
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Geralmente, os projetos surgem de uma hora pra outra e nds temos que parar e
trabalhd-lo quando ndo estamos preparados para fazé-lo, ou ndo concordamos com
aquele projeto e, também, quando o aluno ndo estd preparado. Agora mesmo surgiu
uma redagdo da marinha®, em que os meninos néo estavam preparados porque nés

estavamos trabalhando com outro projeto de redacdo. (Entrevista 6)

Outro aspecto de adversidade resultante da relacio SMEC/docente trata dos cursos de
formacdo continuada. Comumente, os/as professores/as sdo convocados pela SMEC a
participarem de cursos de capacitacdo pedagdgica. Eles declaram sentir-se obrigados a participar
daqueles cursos, sendo ameacados, inclusive por sangdes punitivas pela SMEC, como por

exemplo, desconto no saldrio. Pelo menos € o que revela depoimento de professores.

E outra coisa que estd errado. Essa coisa de fazer capacita¢do sendo chantageado.

Se vocé ndo for, ndo tem o dinheiro, vocé ndo vai receber. (Entrevista 1).

Essa jornada pedagdgica, por exemplo, é uma perda de tempo. E s6 prd tirar a gente
das férias antes do dia (...) Em vez da gente ficar mais uma semana leve, livre e solta
(...) eu sou obrigada a participa (...) Eu passo a semana toda revoltada, porque ndo

me acrescenta nada. (Entrevista 5)

Uma coisa ¢ a SMEC ser instituida como hierarquicamente superior aos professores,
o que justificaria o fato destes serem convocados a retornar as atividades, apés o periodo de
férias. Entretanto, o que estd em jogo ndo € essa legitimidade, mas o fato de considerar que, em
termos de formacdo docente, € minimamente valida uma consulta ao professorado sobre a forma
e o conteddo da capacitagdo.

O que me parece tangencial é o obsticulo a autonomia do/a professor/a. E uma
evidéncia dos resquicios das idéias tayloristas de organizacdo do trabalho pedagdgico que
reproduz a dicotomia entre 0s que pensam e executam os processos educativos. Esse processo
envolve questdes que vao da formacgdo de professores/as aos aspectos pedagogicos do cotidiano

escolar.

'S Concurso de redagio promovido pela Marinha do Brasil.
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Os/as professores/as consideram que, embora o discurso da SMEC seja revestido de
uma democracia, o que acontece € a legitimag¢do de préticas antidemocrdticas, e ndo de
cooperacdo como supde a relagdo democritica nas organizacdes. O sofrimento se instala na
medida que € cessada a autonomia para se tomar decisdes sobre a dindmica escolar. Em vez de
participar de propostas pedagdgicas encaminhadas, resta ao professor aquiescer aos

encaminhamentos da SMEC.

A secretaria [SMEC] fala em autonomia, mas ndo temos autonomia (...) A escola em
si ndo tem autonomia porque algumas coisas que vém, tém que ser feitas do jeito que

eles determinaram ld. (Entrevista 8)

Dejours (2000) sinaliza que uma das causas de sofrimento na organizagdes sdo as
pressdes para trabalhar mal. O individuo se vé pressionado pela institucionalizagdo do trabalho e
pelos colegas que criam obsticulos, sonegam informacdes no sentido de inviabilizar a realiza¢do
da atividade. O que se vé€ sdo pressdes oriundas dos superiores para se trabalhar. O que estd em
jogo é a realizacdo de uma atividade que atenda aos interesses das instncias superiores sem um
cuidado com os interesses e expectativas dos/as professores/as.

Além de ter que fazer de qualquer forma, hd um outro aspecto que sido as pressdes
para aprovar um maior nimero de alunos. A SMEC estabeleceu a avaliacdo processual como
proposta de ensino. Entretanto, a quantificacido da aprendizagem € algo ainda muito praticado na
escola. Os/as professores/as entendem que a avaliacdo processual facilita a aprovagdo dos alunos
e essa facilidade, muitas vezes, compromete o processo educativo, ja que destitui 0 compromisso
com a aprendizagem.

A instituicao do conselho escolar, a média de aprovagdo cinco, os projetos didéticos,
sdo entendidos por professores/as como recursos utilizados pela SMEC que comprometem a
qualidade do ensino ja que “facilitam” o avanco na série. O/a professor/a, entdo, se vé sem
condicdes para fazer o aluno estudar, e estes, imbuidos na certeza de que obterdo a aprovacio ao
final do ano letivo, ndo estabelecem um compromisso com os estudos. A cultura da

aprovacgao/reprovagdo escolar € algo que merece atengdo especial das pesquisas educacionais.
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Eu dizia: “rapaz vocé vai perder de ano”, eles respondiam: “que nada professor, no

final aprovam a gente mesmo”. (Entrevista 4)

Do que foi discutido até entdo sobre as pressdes externas, algo ficou suspenso. Se o
professor tivesse as condi¢cdes de autonomia que eles julgam ndo terem, a dindmica escolar seria
diferente? Certamente, mas sem garantias de que os problemas educacionais estariam resolvidos.
O que ficou recorrente no discurso do professor foi a necessidade de justificar o fato da escola
nido cumprir o seu papel social e, nesse sentido, o discurso tende a ser revestido de uma
culpabilidade projetada na SMEC, nos pais e nos alunos.

Por outro lado, o que fica evidente € a reproducdo de um modelo educacional ja ha
muito caduco: estrutura organizacional rigidamente hierarquizada, e em decorréncia desse
modelo, a dicotomia entre pensar e o fazer na educagdo. Trata-se de um modelo incompativel
com as demandas contemporaneas de gestdo escolar, que requer a sua mais urgente superagao nos
modos de pensar e fazer as organizagdo escolares.

Nas falas dos/as professores/as, a frase “eu sou obrigado a participar”, me chamou
para uma particular atenc¢do. Dela, pude compreender a existéncia de uma tensdo que merece
destaque, como dispositivo de andlise. Que tipo de participacdo € essa que a SMEC pretere ao
ponto de imprimir uma obrigatoriedade? A participacdo implica um engajamento € ndo uma
obrigatoriedade. A frase demonstra um profundo contra-senso. Trata-se de uma participacao que
¢ imposta e que nio evidencia engajamento algum. O/a professor/a é chamado a participar como
tarefeiro, executor de atividades, reproduzindo as desigualdades das relagdes, conforme propde o
taylorismo e sua marcante influéncia na educacio, na qual uns pensam, outros executam.

A possibilidade que o/a professor/a tem de extrair sentido de suas praticas € negada, e
o que se legitima € um modelo de organizagdo que ao invés de iluminar o engajamento coletivo
que as pessoas constroem no dia-a-dia nas organizacdes, ilumina a organizacdo hierdrquica
instituida.

E necessdrio reconhecer que a agio do professor estd para além do prescrito, pois se
confronta a todo momento com a vida. O ac¢do docente tem vida e a administracdo é modelar. O
que estd prescrito asfixia a dinamica do viver no processo educativo, ndo legitima a acdo do

professor, comprometendo a sua autonomia. Essa rigidez impede os docentes de criarem a sua
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experiéncia, engajando-se num processo de construcdo coletiva. A SMEC ilumina o prescrito,

ofuscando a dinamica viva da escola; ofusca o movimento e ilumina a estatica.

4.1.2 Zona intermediaria de pressao

A zona intermedidria de pressdo trata das adversidades decorrentes tanto de fora do
espaco escolar, com a SMEC, quanto de dentro dele, como as pressdes da direcdo, da secretdria
escolar, dos colegas professores, dos alunos e pais.

Visando atender ao cumprimento minimo de 200 dias letivos estabelecidos pela Lei

de Diretrizes e Bases da Educacao LDB vigente, A SMEC elaborou o seguinte calendério:

(...) Art. 1° Estabelecer os periodos para o desenvolvimento das quatro unidades
pelas escolas da rede municipal durante o ano letivo de 2003, conforme
especificacdo a seguir:1“ unidade, de 10/02 a 16/04; 2%, de 22/04 a 18/06, 3%, 07/07 a
26/09 e 4%, 29/09 a 19/12. Total de dias letivos 200 (...). (Portaria 189/2003, de 22 de
abril de 2003)

Diante do cumprimento dessas datas os/as professores/as se véem pressionados pela
SMEC e por todo segmento da escola. A press@o de alunos e pais advém da imediata divulgagcao
dos resultados das avaliagdes (falas que insinuam atrasos na divulgacdo, ndo cumprimento do
dever, perda de notas, irresponsabilidade por parte dos/as professores/as), desconsiderando que
o/a professor/a tem vdrias turmas com as mesmas exigéncias. A pressdo da dire¢do escolar e da
Secretaria advém do registro das notas nas cadernetas e boletins escolares. Com isso, o/a
professor/a, que tem um nimero grande de alunos e de turmas, despende muito mais esforco para
dar conta das pressdes, do que no periodo de aula. Ao final de cada unidade letiva, o/a professor/a

passa por todo esse sofrimento, e no final do ano essa tensdo se agrava.

Passei a noite fechando caderneta. Estou com torcicolo. Perdi meu Domingo, mas

pelo menos fechei tudo (Diério de campo de 02 de dezembro de 2002)

A organizacdo do ano letivo deve levar em consideracdo as especificidades da agdo

docente, em consonancia com as teorias contemporaneas de educacdo. Nao se pode pensar a
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educagdo como sendo uma constru¢do coletiva, processual, dindmica, interativa, atrelada a
calenddrios rigidos. O tempo da instituicdo € diferente do tempo das pessoas e isso deve ser
considerado. Uma instituicio que sacrifica o tempo dos sujeitos em funcdo do tempo
institucional, corre riscos de gerar insatisfacdo, desgaste e adoecimento nos sujeitos, pois “obriga-
0s” a desenvolverem atividades, as quais nao sdo negociadas.

Um fator de adoecimento, para Dejours (1999), estd no descompasso existente entre
as instituicdes e os desejos, anseios e expectativas dos sujeitos. Mais uma vez, o prescrito ganha
evidéncia em detrimento do cotidiano. Aos professores cabem a inoperancia. Agir em funcdo do
prescrito. A gestdo da escola ndo ganha consisténcia e € descaracterizada na rigidez da
administragdo burocratica. O saber fazer, adquirido do confronto entre o prescrito € a acdo
docente, perde-se e vigora a inoperancia para dar conta do prescrito.

Nao estou fazendo qualquer apologia a destituicio do calenddrio escolar e sim,
lembrando que as instituigdes educacionais sdo singulares em sua dindmica e que seu
funcionamento € varidvel. Cumprir rigidamente um calenddrio escolar é muito pouco para
sacrificar o processo de ensino aprendizagem. As instituicdes devem ter competéncia suficiente
para gerir esses modos de organizacdo, desde que tenham autonomia para negociar.

Outro fator decorrente dessa organizacdo interna € a distribuicao das disciplinas, para
professores do segundo segmento. Buscando preencher a carga hordria semanal, o professor
assume ministrar varias disciplinas, de varias turmas. Em uma manha, por exemplo, a professora
de histéria e geografia leciona para a 5%, 7* e 8* séries. Quer dizer, trés turmas com séries,
programas e dindmicas diferentes. Isso exige planejamento diferenciado para cada turma. Tudo
1sso numa unica manha.

Se considerar que essa dinamica € didria, em dois ou trés turnos, por uma semana, ao
longo de um ano, posso imaginar de onde vem o desgaste na profissdo docente. Mais uma vez
volto a repetir que € necessario compreender que a atividade docente € diferenciada. A carga
hordria semanal de um professor deve considerar o tempo de exercicio em sala de aula, a
quantidade de turmas, os programas, as séries dessas turmas, de modo compativel com essas
demandas.

Nao d4 para pensar numa educacio de qualidade com o/a professor/a vivendo nessas
condi¢des, como por exemplo, a cada vinte horas semanais dedicar 17 em sala de aula e 3 para

planejamento. Trata-se de uma organizagdo perversa, que ndo considera as especificidades do ser



63

professor. De acordo com o tempo disponivel para planejamento escolar que o/a professor/a tem,
de que forma posso esperar que ele/a elabore planos de ensino alternativos que solucionem o0s
problemas escolares? Naturalmente o planejamento escolar obedece a um veio burocritico que

ndo reflete a dinAmica escolar.

4.1.3 As pressoes internas e o ato de ensinar

Aqui vou tratar do clima socioafetivo estabelecido no ambiente escolar, que é de
fundamental importancia para o bom desenvolvimento da atividade pedagdgica, e para a
promogao da saude dos sujeitos envolvidos.

Quando direcdo escolar, professores/as, coordenacao, pais, funciondrios nutrem entre
st um clima de cooperacao, respeito, confianca e cumplicidade, costuma-se dizer que se trata de
uma relacdo sauddvel. Entretanto, a dindmica dessas relacdes nem sempre se dd de modo tdao
cooperativo.

Conflitos e intrigas criados por colegas de trabalho também fazem parte do cendrio
nas organizacdes de ensino. Tais fatores configuram-se como adversidade entre os/as
professores/as, na medida que geram relacdes de “inimizades”, individualismo, desconfiancas e
desrespeito, criando um ambiente hostil e insélito. Esses conflitos e intrigas podem se manifestar
por diversas faces. Tentarei descrevé-los sem pretensdes de ordend-los.

E comum entre os/as professores/as trocas de materiais didéticos, tais como,
atividades, materiais de aprendizagem, textos, exercicio, sugestdes para tornar a aula mais
interativa e dinamica, conseqiientemente, ganhar a atencdo do aluno no intuito de promover a
aprendizagem. Esse intercAmbio significa um dispositivo importante para tornar a fun¢cdo docente
menos cansativa.

A relacdo docente, aparentemente amistosa, torna-se conflituosa quando um/a
professor/a tece criticas ou comentarios'® negativos a atividade sugerida pelo colega. Mesmo nao
sendo resultado, na maioria das vezes, de uma reflexdo sistematica sobre a atividade, o/a
professor/a recebe o comentdrio como sendo uma ofensa. Principalmente, pelo fato de se ter
sugerido algo a ser criticado por uma pessoa que nada tem ou teve a contribuir com o trabalho.

Ao que parece, o/a professor/a ndo estd aberto/a a criticas sobre o seu trabalho quando

sugere alguma atividade, principalmente se criticado por um colega do qual ele/a ndo deposita

' Por se tratar de um comentario simples, sem maiores discussdes, o professor poderia desconsidera-lo.
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confianca. Isso ndo quer dizer que sua atividade seja inquestiondvel. O que estd em jogo € a
desautoriza¢do do docente a determinadas pessoas que tecem comentdrios negativos em relacio
ao seu desempenho profissional. Esse tipo de relacdo torna o ambiente conflituoso gerando um
clima de desconfianga entre os pares, fazendo emergir comentarios negativos entre os colegas,
geralmente quando eles estdo ausentes do espaco.

Existe uma pressdo entre os professores para se trabalhar mal na escola. Vou
descrever duas cenas. Quando o professor chega a escola, e € recém-graduado ou ainda
graduando, geralmente, tem idéias inovadoras e vontade para operaciond-las. Mesmo contando
com o apoio da direcdo para fazé-las, ndo conta com o apoio de alguns colegas, que tecem
criticas do tipo: estd fazendo isso porque é novo... Vamos ver daqui a alguns anos..., ou entdo, eu
também jd fui assim... E ainda, o comentdrio versa por outra forma, conforme depoimento de uma

professora que diz, ao fazer referéncia a atividades educativas inovadoras:

Quando vocé faz um trabalho, um projeto, uns acham que é pra aparecer; outros
acham que é pra puxar saco; outros acham que é outra coisa, que é prd dar nota
graciosa ao aluno (...) Mania [que os colegas t€m] de falar mal dos outros de querer

sempre criticar, derrubar o que outro faz. (Entrevista 2)

Entendo esses depoimentos como sendo reflexo de um incomodo que a situacdo gera
aos professores que nio transformam, em criatividade, o sofrimento decorrente das situagdes de
trabalho, e nesse caso, o ato de tecer as criticas pode significar uma evidéncia desse incomodo,
pelo movimento de saude que o outro faz, buscando resultados positivos frente a realizacdo da
acdo docente.

Ainda no campo das relacdes, algo que desgasta o professor é o que metaforicamente
chamarei de territorializacdo da funcdo. Ou seja, delimitacdo de determinadas fungdes. No

momento que essa fronteira € ultrapassada instala-se o conflito.

Um professor decidiu chamar, sem autorizacdo da coordenacdo, os pais de um aluno
para conversar sobre a situacdo socioeducativa de seu filho, o comportamento,

dentre outras coisas. (Diario de campo de 23 de maio de 2003).
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Por exemplo, vocé td fazendo um projeto e terd que usar a cozinha. A cozinheira
reclama porque td sujando. Quer dizer, nada pode sair da rotina, nada pode sair
dessa inércia... No dia que vocé inventa fazer uma coisa que precise da cozinha, que
precise da drea da escola, sempre dd um probleminha, mas eu acho que isso é

cultural. (Entrevista 8).

Esse tipo de comportamento entre os/as professores/as € capaz de gerar duas reagdes,
uma decorrente da outra: a primeira, € o sentimento de ameaca que esse tipo de atitude gera ao
espaco do outro. O/a professor/a tem a sensacdo de ter o seu espaco invadido, e em decorréncia
disso, emerge conflitos entre os colegas. Essa atitude, além de gerar discordancia, faz emergir
conflitos anteriores, pois como disse anteriormente, a manifestacdo do conflito depende do tipo
de relac@o que se tem estabelecido com o colega.

No periodo que fiz as observacdes, a SMEC realizou uma avaliacdo do quadro de
professores/as visando uma gratifica¢io aos que obtivessem melhor desempenho. E bom destacar
que essa avaliacao fez com que os/as professores/as criassem tanto aliangas quanto desafetos. Por
exemplo, uma determinada professora avaliou um colega de modo nao positivo.

Essa atitude criou um conflito ndo sé com esse colega (o avaliado), que ameacou'’
“reprovar” o sobrinho do professor (avaliador), como também com os/as demais professores/as,
que consideraram a avaliagdo negativa, em decorréncia de algum conflito pessoal existente entre
eles/as (avaliador/avaliado).

Se, por um lado, quem melhor pode avaliar os/as professores/as € realmente quem faz
parte do cotidiano deles, por outro, isso cria um mal-estar e muitas vezes conflitos, como também
pode refletir um corporativismo que futuras pesquisas poderdo aprofundar.

O fato de pessoas ndo professores/as da escola, como por exemplo técnicos da SEC,
fazerem interferéncias na atividade do/a professor/a, seja na elaboracdo de projetos, seja na forma
de ministrar a aula, avaliar, seja ainda na aprovacdo ou reprovacdo de alunos, seja em algum
evento realizado pela escola, faz com que os/as professores/as sintam ameacada a sua autonomia.

Por outro lado, colegas que ficam vigiando a entrada e saida de professores, se estes

chegam atrasados, se faltam ao trabalho, se entregam planejamento, se saem mais cedo, e depois

7' A ameaca foi comentada a um terceiro colega e nio diretamente ao sujeito em questo
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delatam para a direcdo da escola no intuito, segundo professor informante, de prejudicar os
colegas, também gera desafetos.

Quando, por exemplo, o conselho de classe toma decisdes contrarias ao
posicionamento do/a professor/a (lembrando também que eles/as se véem pressionados pela
SMEC a aprovar o maior nimero de alunos) e opta pela aprovagdo do aluno, o/a professor/a, que
o tinha reprovado, fica num sentimento de revolta, com a sensa¢do de ter realizado um esforco
em vao durante o ano letivo.

Até aqui, descrevi cenas para discutir os conflitos decorrentes das relagdes existentes
no espago pedagdgico, que revelam a escola como uma arena de conflitos. Mesmo que
formalmente o/a professor/a tenha declarado que esses episddios ndo o incomodam, quando

perguntado o que mais lhe causa insatisfacao no trabalho, eles/as respondem:

As criticas que ndo constroem nada. Tem gente que gosta muito de criticar. Elogiar

ninguém elogia. (Entrevista 2).

Vocé sabe que essa questdo de relacionamento humano é muito complicado. Tém
pessoas que ficam aqui com vocé, mas vocé vé que, quando estd na auséncia da
pessoa, quer cutucar, quer falar mal, mas isso vocé deixa pra ld. Isso é nato do ser

humano. (Entrevista 4).

A forma como cada professor/a vai lidar com essa aceitagio/rejei¢do entre 0s pares
depende muito de sua personalidade. No caso deste professor (Entrevista 4), se configura a
capacidade de considerar determinados comportamentos como sendo inerentes ao
comportamento humano, o que o deixa mais tranqiiilo frente as relacdes. Diferentemente da
professora anterior (Entrevista 2), que se aborrecia, mas que também encontrou uma forma de
convivéncia com essa adversidade. Perceber determinados episédios como condicionais é uma
estratégia importante para ndo se desgastar, porém nao se pode confundir com uma espécie de
endurecimento afetivo ao ponto de ndo se sensibilizar frente a quaisquer adversidades.

Procurei fazer essa descricdo para destacar que o professor também reclama de uma
falta de cumplicidade existente entre alguns colegas de trabalho e, desse modo, acentua que os

conflitos decorrentes das relagdes estabelecidas no ambiente escolar sdo desgastantes porque
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pdem em jogo o ndo reconhecimento, por parte dos colegas, pela atividade realizada. A
cumplicidade, ou falta dela, a aceitacdo ou rejei¢do das criticas pelo desempenho profissional,
que dependem dos lagos afetivos criados entre os pares, ¢ que determinam se o/a professor/a,
diante desses episodios, dard um tratamento amistoso ou ndo.

Rocha (2001) destaca que o excesso de atividades do professor, a fragmentacdo do
curriculo e da acdo docente provocam um esvaziamento da escola como espaco de vivéncia
coletiva, prevalecendo a 16gica da competitividade, da disputa, do excesso de individualidade, de
pressdo sobre a produtividade, caracteristico da l6gica de educacdo neoliberal que, atualmente,
impera nas escolas.

A cada dia, o professor vivencia menos na escola momentos coletivos, de
socializac@o e de troca entre os pares. Cada um carrega o peso nas costas da sua drdua acdo, e
isso tem causado adoecimento. O que se vé& sdo instituicdes escolares cada vez mais
empobrecidas de acdes coletivas e professores atuando cada vez mais isolados impedindo um

movimento maior de interveng@o nos problemas escolares.

4.1.4 Falta de participacao porque eles nao querem nada

Aqui, serdo discutidas duas categorias que os sujeitos da pesquisa denominam de nao
participagdo dos pais na escola e a falta de interesse dos alunos pelos estudos.

Os/as professores/as reconhecem que a condi¢@o sociocultural e econdmica dos pais €
desfavoravel, o que justificaria a eloquéncia das auséncias dos pais, mas acreditam na existéncia
de uma “ma vontade”, “desinteresse”, ou mesmo uma ndo prioridade a educacdo dos filhos e
dizem mais, que parte do fracasso escolar do educando se da pelo fato deles (os pais) ndo
acompanharem o processo de aprendizagem de seus filhos, ndo participando da proposta de
educagdo realizada pela escola.

Para os/as professores/as sdo poucos os pais que vao a escola, que procuram saber
como estd o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, seu comportamento, € que
contribuem com o processo de educacdo escolar. Eles/as (os/as professores/as) acreditam que a
ndo aprendizagem e o mal comportamento do aluno se dido por conta da auséncia de uma
“educacdo doméstica”, ou seja, do tipo de educacdo que € cultivada no ambiente familiar, que

ndo prepara os alunos para a convivéncia na escola.
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Por outro lado, segundo professores/as, os pais esperam que a escola dé conta da
educacdo de seus filhos. As cobrancas que os/as professores/as sofrem dos pais quando o aluno
niao aprende, ou quando ele falta aula, revela, segundo depoentes, uma insensibilidade com
relacdo aos problemas do professor, muitas vezes, sendo-o considerado irresponsdvel. Uma

professora da escola diz:

Eu falto pouquissimo. Mas um dia que eu falto (...) é prd médico (...) Ainda ouvi uma
mde dizer: “Ah! Quer dizer que ndo tem aula?”. Oh, mas espera ai! (...) Entdo essas
coisinhas que revoltam a gente (...) O professor tem casa, tém filhos, tem marido, tem
doenca, tem tudo... por que a critica em cima do professor? Isso me chateia.

(Entrevista 5)

Os/as professores/as se sentem pressionados a realizar uma atividade que acreditam
necessitar do apoio familiar, mas que ndo encontram esse apoio, sendo responsabilizado por todo
o processo. Nessa dindmica se instala o sofrimento e o desgaste na realizacdo da ac¢do docente.

Que relagdo pode existir entre a no participacio dos pais € 0 movimento de saide do
professor? Em que medida a ndo participagdo deles na escola significa um obstdculo a realiza¢io
da acdo docente?

O professorado acredita que o processo de educagdo da crianca e do adolescente, o
tipo de atitude e comportamento que eles t€m, inadequado para a escola, perpassam ndo apenas
pelo que se aprende na escola, mas principalmente pelo tipo de educacdo que se tem ou teve na
familia.

Quando se trata de problemas como indisciplina, por exemplo, as vozes dos/as
professores/as sdo ressonantes: falta a esses alunos educagdo doméstica. Em outras palavras, o
tipo de relagdo que os alunos estabelecem na escola € conseqiiéncia do tipo de educacio familiar
“recebida”. Por conta disso, acreditam nada poder fazer visando reeducar o comportamento dos
alunos, a0 menos que seja com a efetiva participacao dos pais.

Os/as professores/as acreditam que, se houver uma maior integracido e participagcao
entre a familia e a escola, boa parte dos problemas e dificuldades enfrentados por professores/as
estariam resolvidas. Os alunos iriam estudar mais, comportar-se melhor e a educacdo deles iria
fluir naturalmente. Quanto ao professor, iria se desgastar menos e perceber resultado de sua acdo

realizada.
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Sem pretender duvidar da importancia que a participac¢do da familia tem na educagdo
formal dos filhos, que funciona, antes de mais nada, como um dispositivo de pressdo para elevar
a qualidade do ensino, nunca é demais indagar sobre o tipo de participacdo e integracdo que os
professores esperam dos pais com relacdo a escola.

Por que os/as professores/as desejam tanto a participac¢do dos pais na escola? Em que
medida eles podem contribuir para a educagdo formal dos seus filhos? O que espera a escola com
a participacao e integracdo dos pais? Os professores, dire¢do escolar e coordenagdo tém clareza
em que nivel deve se dar essa participacdo? Essas expectativas correspondem as expectativas do
pais? O que quer a escola? Que os pais resolvam os problemas? E se eles soubessem como
resolver ja ndo o teriam feito?

Sobre a auséncia dos pais no processo educativo € necessario discutir o significado de
participacdo e integrac@o. A respeito desse assunto os/as professores/as criticam os pais por dois
motivos: por ndo participarem e ndo comparecerem aos eventos realizados pela escola ou porque
participam demais intrometendo-se na assiduidade do professor.

Os/as professores/as tomam participacdo como equivalente a colaboracdo, enquanto o
uso do termo requer observar determinados critérios. Para Sd, quanto a democraticidade, a
participacdo pode ser direta ou indireta; quanto a regulamentagdo, pode ser formal ou informal;
quanto ao envolvimento pode ativo, reservado ou passivo e; quanto a orientagdo, pode ser
convergente ou divergente. (S4, 2003)

O segundo aspecto a ser discutido, como decorréncia do primeiro, é o que se
vulgarizou chamar falta de interesse dos alunos pelos estudos. Trata-se de um discurso bastante
recorrente que ocupa o cendrio atual na educa¢do quando o assunto € ensino e aprendizagem.

Antes de mais nada, ensinar e aprender t€ém cardter eminentemente social (Sacristan
2001). Ou seja, ndo basta apenas o/a professor/a querer. Para que a aprendizagem ocorra,
minimamente, devem estar envolvidos no mesmo circuito professor e aluno. O fato do/a
professor/a estar a disposi¢do e com todos os recursos para ensinar, ndo significard que o outro
estard disposto a aprender.

O/a professor/a, entdo, mobiliza os recursos necessdrios e disponiveis na tentativa de
fazer com que o outro se interesse pela aprendizagem. Trata-se de tentativas, esforgos
incessantes, que nao vao garantir que a aprendizagem ocorrerd. Desejar que o outro aprenda ndo é

suficiente para ele aprender. Ao/a professor/a, cabe desejar pelo outro ainda que este ndo deseje.
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O sofrimento do docente estd em propor uma atividade de aprendizagem que os discentes nao
demonstram interesse.

A falta de interesse dos alunos pela aprendizagem, nao pode ser confundida como um
déficit cognitivo. Trata-se de desmotivacdo para aprender. Segundo professores/as, poucos sao 0s
alunos que demonstram interesse pela aprendizagem.

O discurso da falta de interesse pela aprendizagem € tdo forte que deve suscitar
pesquisas buscando desvelar suas causas e significados. Lembro que no inicio desta pesquisa um
professor me perguntou: Por que ao invés de vocé estudar a savide do professor, vocé ndo estuda
o aluno. O porgue do aluno ndo querer aprender?

O desinteresse dos alunos pelas atividades propostas pelo/a professor/a cria neste/a
um sentimento de impoténcia e de inutilidade frente ao seu papel social. Observe o que diz um

professor sobre esse aspecto:

Chegava na hora do teste é como se tanto faz se tivesse ou deixasse de ter. Se vocé

procura fazer uma avaliag¢do diferente tanto fazia, como ndo fazia. (Entrevista 4)

Nao ha como negar a idealizagao, pelo professor, de um tipo de aluno, de um tipo de
escola que ndo corresponde ao aluno concreto, em condi¢des concretas. Essa visdo roméantica de
que quem vai para escola € porque quer aprender alguma coisa, diga-se conteidos escolares,
tomou conta do imagindrio do professor. O fato do aluno estar na escola, em sala de aula, ndo
significa que ele esteja disposto a aprender tais contetidos. Outras razdes estdo servindo de fundo

para essa cena, conforme revela o depoimento de uma professora, que diz:

Os alunos de hoje estdo dando um trabalhozinho danado porque eles ndo querem

levar nada a sério. O negdcio deles é so brincadeira. (Entrevista 5).

A questdo é que professores/as e alunos atribuem significados diferenciados aos
conteddos escolares. O sofrimento ocorre porque o/a professor/a se responsabiliza, e existe uma
diversidade de crencas que vao corroborar com isso, pelo insucesso, como se ele/a ndo fosse
capaz de motivar o outro para aprender.

A falta de interesse também perpassa por nuancas de ordem pragmaética. Veicula-se

na escola a crenca de que o fundamental é a aprovagdo/reprovacao do aluno nas disciplinas.
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Classicamente, as notas sdo indicadores decisérios no processo de ensino/aprendizagem.
Determinadas disciplinas (Portugués e Matemadtica) sdo compreendidas, tanto por professores
quanto por alunos como disciplinas que reprovam sumariamente. Por outro lado, existem
disciplinas que apenas compdem o curriculo mas ndo t€m cardter de reprovagdo, como € o caso
de Cultura Baiana.

Assim, os alunos s6 se interessam pelas disciplinas consideradas mais importantes, o
que € obvio, ja que se trata de uma questdo de economia, onde vocé terd melhores resultados a
um menor esforco. Por outro lado, quando alunos e professores/a conseguem estabelecer
significados ao conhecimento das disciplinas, tidas como menos importantes, independente do
cariter de aprovacdo ou ndo, hd interesse e envolvimento com a disciplina. Segundo um

depoimento que diz:

Tem professor que fica chateado e nem liga muito prd matéria porque ndo pode
reprovar o aluno naquela matéria (...) A menina da oitava série ficou super contente,
fez todos os trabalhos e acabou tirando dez. Outra colega falou: “em Cultura
Baiana, uma porcaria dessas. Ndo presta pra nada. Prd que serve Cultua Baiana?

Nem reprova’... (Entrevista 4).

Esse ndo-valor atribuido a disciplina faz com que o professor perceba sua atividade
como algo menor. Ndo encontrar ressondncia da agdo realizada leva o professor a um desinteresse
pela disciplina. Trata-se de um movimento retroalimentar.

A adversidade estd no fato do professor ter que lidar com alunos que ndo demonstram
interesse e preocupacdo com as atividades propostas na disciplina. O sofrimento se instala
quando o professor propde algo que ndo desperta o menor interesse no aluno, conforme diz uma

professora:

S6 fico triste as vezes porque a gente recebe vdrios tipos de alunos, e tem uns que
véem em busca de conhecimento, outros véem em busca de esporte e se empenham

mais em ficar na quadra jogando bola. (Entrevista 3).
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Baixo interesse, falta de estimulo, falta de seducdo. O professor se sente impotente
por ndo conseguir envolver o aluno no processo de aprendizagem. Nessa impoténcia se instala o
desgaste, a angustia, a insatisfacdo e o sofrimento.

O nido envolvimento dos alunos, a falta de interesse pelas atividades propostas por
professores/as estdo diretamente ligados ao comportamento deles. Trata-se de motivo de queixa
dos/as professores/as, ao definirem o comportamento dos alunos como indisciplinados, mal-

comportados, mal-educados, conforme depoimento que se segue:

Existe um elemento que eu acho que é elemento pra todo professor que for responder

a essa pergunta, que é a indisciplina (Entrevista 7).

A indisciplina dos alunos € considerada uma das maiores dificuldades enfrentadas por
professores/as. Alguns deles desejam que seus alunos faltem a aula para, assim, desgastar-se
menos.

E necessério destacar que esse posicionamento nio é compartilhado por todos os
docentes. Ha aqueles que acreditam que os alunos se comportam do modo que ¢é tipico da idade, e
por isso, gostam de conversar, correr, gritar, brigar com o colega, fazer uma “gracinhas”, como
contar uma piada. Por outro lado, ha professores/as que vao interpretar esse tipo de
comportamento como sendo uma falta de respeito.

As conversas paralelas, motivo de queixa entre os docentes sdao consideradas um fator
que compromete o andamento da aula. Outros docentes vao considerar essas conversas como
falta de respeito, e hd, ainda, aqueles que consideram esse tipo de comportamento caracteristico,

devido as condi¢des dos alunos e da escola. As falas abaixo podem corroborar com essas idéias.

A gente usa muito a fala. Numa sala de quarenta, quarenta e dois, quarenta e cinco
(...) as vezes tem as conversas paralelas e quando chega ao final da aula a garganta

da gente jd estd pedindo socorro. (Entrevista 3)

Vocé td explicando (...) e td o outro qi qi qi qi qi qi qi qi qi qi qi qi qi qi qi qi qi qi qi
qi iq iqi qi qi qi qi... Como é que pode? (Entrevista 2)
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Tém coisas que o aluno faz que eu acho natural. E da idade (...) Como é que eu quero
que o aluno fique quatro horas numa sala, sentado, fazendo dever e olhando pra

mim? (Entrevista 8)

Esses depoimentos me levam a entender que parte dos conflitos existentes na relagdao
professor/aluno se dé pelo fato do/a professor/a estd imbuido de uma autoridade inquestionével, e
pelo fato de desconsiderar a condicdo fisica e psicologica dos adolescentes ao entender
determinados comportamentos como sendo expressao de desrespeito. Uma professora expressa
bem a necessidade de ignorar determinados comportamentos das criancas e adolescentes, no
sentido de ndo se incomodar, ou mais, ndo considerar um desrespeito por se tratar de
comportamentos esperados.

Devo corroborar com Estanislau Antello'® que diz sobre a mudanca da idéia de
autoridade. Segundo ele, o proibido mudou de lugar. Tudo pode acontecer. Aluno levar arma para
escola? Pode. Professor se esconder debaixo da mesa sem saber o que fazer? Pode. Pais e alunos
agredirem professores? Também pode. Praticamente, nada esté proibido e dessa forma tudo pode
acontecer. A nocao de autoridade e de limite, ndo apenas ganhou novas dimensdes na escola, mas
se trata de um fendmeno que ocorre em toda sociedade, na familia principalmente.

Os professores e pais se véem com dificuldade de lidar com os limites estabelecidos
pela nova geracdo que acredita tudo poder fazer. A no¢do de autoridade se deslocou do professor,
e este, j4 ndo mais se configura como modelo de autoridade a ser seguido. E muito dificil saber
onde estd o limite. Em tempos outros, quando se violava uma regra, sabia-se qual seria o castigo.
Hoje, temos uma autoridade que € interior ao sujeito e ndo se sabe quais sdo os seus limites.
Alids, quais limites? Na sala de aula, onde estd o limite? Nao € absurdo perguntar. Ninguém sabe
onde comeca e termina o limite do outro. Se antes dizia devo ou ndo fazer determinadas coisas,
hoje, pergunta-se, sou ou ndo sou capaz de fazer. O dever ou nio “desrespeitar” o professor na
escola foi substituido pela capacidade de poder ou nao desrespeitd-lo. A diferenga é que antes se
sabia o que se estava fazendo de errado e hoje, ja ndo mais se sabe. Essa incapacidade de controle

dos alunos deixam o professor impotente frente ao ato de ensinar.

'8 ANTELO, Estanislau. Palestra sobre Formagdo de professores e Teoria Critica. Mestrado e Doutorado/Faced/UFBA: Salvador,
set. 2003
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O mais curioso € que os/as professores/as se utilizam de um discurso de que a nao
aprendizagem se d4 por falta de interesse pelo conteudo, ji que os alunos ficam nutrindo
conversas paralelas com colegas no momento da aula. A ndo aprendizagem € entendida como
decorrente da falta de vontade, do (des) interesse pelo conhecer. Ao invés de conseqiiéncia, a
falta de motivacdo € causa da ndo aprendizagem. O mesmo pode ser dito com relacdo as
conversas paralelas. Mas sob esse aspecto o que vai me interessar € o ato do professor ndo
conseguir seduzir o aluno para a aprendizagem e sentir-se na obrigacdo de fazé-lo.

Em quais momentos os/as professores/as se perguntam sobre os significados dos
conteudos escolares para a vida do aluno? Questionam-se sobre o curriculo, se atende aos
interesses e necessidades da comunidade escolar? Tenho a impressdo de que a escola, o curriculo,
o professor, os conteudos, a metodologia, os recursos, tudo parece estar em condi¢des ideais,
somente o aluno, seus pais, sua condi¢io socioecondmica € que nio facilitam as coisas.

O que fica evidente € o cansaco, a indisposicdo, a falta de ritmo do professor em
compreender e até mesmo ‘“acompanhar” o movimento das criancgas e dos adolescentes. Alids, o
movimento faz parte inclusive do processo de aprendizagem, e num olhar mais objetivo, as
criangas ndo fazem nada que outra e qualquer crian¢a normal, quando em grupo, fariam: sdo
barulhentas, curiosas e até teimosas. O problema é que a professora pede siléncio, que elas andem
devagar, comportem-se e elas ndo atendem. Isso se configura, para o professor, como um
desrespeito causando-lhe sofrimento.

Quando a atividade proposta pelo professor também ndo € realizada tal como
esperado, o primeiro sentimento que lhe acomete € a culpabilidade pelo insucesso. Uma pergunta
fatalmente lhe invade. Serd que a culpa é minha? Imaginar-se culpado pelo fracasso escolar é
fonte de sofrimento para o professor. Dejours (2000) ja sinalizou o medo da incompeténcia como

fonte de sofrimento dos individuos nas organizacdes. Diz um professor:

A gente comega a ver que a culpa era minha. A gente joga a culpa no aluno. Aquele
aluno tinha uma estrutura familiar, uma estrutura economica que eu ndo tive.

(Entrevista 4)
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Penso que o sentimento de culpa seja resquicios da educacgao religiosa judaico-crista.
Ha uma culpabilizacdo do professor pelo insucesso do aluno. O aluno ndo aprendeu, é culpa do

professor?

Ai vocé pergunta assim, existe a indisciplina, mas a indisciplina também é culpa do

professor? Depende, viu. (Entrevista 7)

Qual é a atitude do/a professor/a diante de todas essas questdes? Consegue
compreender que alguns aspectos estdo ao seu alcance, mas que outros ndo? Consegue ver o
movimento no qual encontra-se envolvido? Ao que parece, o professor ndo tem muita clareza de
que muitas das questdes que envolvem o aluno estdo longe do seu alcance. Alids, ele até sabe
professar sobre isso, mas ndo o tem como um sentimento... Quando ele consegui descentrar-se
um pouco dessas tensdes e analisd-las, estard lidando com a vida em movimento e isso podera ser
indicativo de saude.

Uma saida € projetar (lancar para frente) a culpa pelo insucesso do aluno em
segmentos ligados diretamente ou indiretamente a ele. O professor, além de preservar a sua
saude, poupando-se do desgaste, estd refletindo sobre os problemas da escola, ainda que de um
lugar comum. Essas reflexdes partem de conhecimento que ele construiu ao longo de sua
experiéncia. Sao conhecimentos empiricos, universais, homogéneos, ancorados na abordagem
tradicional de educag¢do. Ao comparar o desempenho dos alunos com o de outras turmas e com de
outros colegas, o/a professor/a percebe as diferengas que o alivia do fantasma da incompeténcia.

Dessa reflexao ele/a conclui que nao € o/a culpado/a pelo fracasso escolar.

No universo de trinta, quarenta alunos, trinta e oito tirando boa nota. Entdo, é so

fazer o percentual e a gente vai ver que o problema ndo estd comigo. (Entrevista 1).

Serd que eles ndo entendem porque eu sou incapaz. Jd deduzir que ndo é

incapacidade minha... (Entrevista 5)

O/a professor/a deve buscar as causas do fracasso escolar e refletir sobre elas.

Culpabilizar-se nada adianta. E necessdrio criar novas condicdes de aprendizagem, construir
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estratégias... A SMEC pode se constituir num parceiro para se repensar e encontrar alternativas
na solu¢do do problema.

O/a professor/a é acometido pelo sentimento de culpa, e conviver com ela torna-se
muito doloroso. Uma auto-avaliacdio o/a ajudaria a perceber que ndo € o/a culpado/a pelo
insucesso. Por outro lado, o/a professor/a também nao tem certeza de onde estd a causa pela nao
aprendizagem. Nesse caso, livra-se do tormento, culpabilizando o que estd mais proximo: o
educando, os pais, a condi¢do socioecondmica deles. Curiosamente, a estrutura escolar, como
instituicdo que reproduz as relacdes sociais, ndo € cogitada.

O discurso da culpabilidade tomou conta dos espacos escolares. O/a professor/a
internalizou esse discurso, mas procura ndo conviver com a culpa, buscando mecanismos para
livrar-se dela, tecendo comparagcdes com outras turmas, com depoimentos e trabalhos realizados
por colegas. Aparentemente, a culpa se desfaz, sendo projetada no aluno, na familia, na sua
condicdo social e familiar, como mostra a citacdo. Entretanto, permanece na intimidade,

convivendo com ela:

Eu jd fiz de tudo, inclusive criei projetos, mas o fato é que eles ndo querem nada.

(Diéario de campo 24 de abril de 2003)

O entendimento que tenho é da perda da escola como uma unidade coletiva, de
vivéncias coletivas, de participagcdo, de autonomia, de didlogo, como expressdo da vida activa.
Quando a escola convida os pais para a reunido coletiva € para tratar de problemas individuais, o
que ndo tem sentido. Como pode uma escola individualizante, com ag¢des individualizadas,
desenvolver com as familias das classes populares a participacdo, que requer o senso de
coletividade? E impossivel.

Nao se pode culpar o professor por algo que ele ndo é capaz de dar, porque ele
também ndo vivenciou experiéncias coletivas. E necessrio construir a idéia de coletivo na
dinamica das relacdes estabelecidas na escola e entdo convidar alunos e pais a participarem. Por
outro lado, € valido perguntar: o que a escola espera dos alunos e dos pais, € 0 que estes esperam
da escola. Isso pode fazer nascer e fortalecer a relagdo de participacdo entre eles.

Nesse sentido, entendo que a escola precisa dinamizar o seu projeto politico

pedagogico (PPP), a partir de suas bases reais e ndo para cumprir o prescrito pela organizacdo. O
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PPP ¢ a saida para desenvolver acdes coletivas em busca da superagdo do individualismo

imperativo na escola.

42  ADVERSIDADES DECORRENTES DO CONTEUDO DA ACAO DOCENTE

Agora vou descrever, discutir e analisar as adversidades decorrentes do conteudo da
acdo docente. Sdo elas, a ndo aprendizagem dos alunos, conseqiientemente, o ndo resultado da
acao docente e o estado de precariedade do professor, em decorréncia do excesso de atividades,
da falta de recursos e dos baixos saldrios que, também, apresentam-se como obstdculos frente a

atividade docente.

4.2.1 Onde esta o resultado da aciao docente?

Vou tratar da ndo aprendizagem dos alunos. Embora esta categoria esteja imbricada
com a anterior, fiz a opcdo por discuti-la em separado por considerd-la, neste contexto, como o
resultante do contetido da acdo docente.

A acdo docente, por mais abstrato que seja o resultado, tem um propdsito bem
definido: criar as condi¢cdes de ensino que possibilitem um melhor aprendizado aos alunos.
Diversos fatores influenciam no processo de aprendizagem como a inteligéncia, a experiéncia
socioeducativa, e o contexto cultural do educando, a vontade, os processos metodoldgicos etc.

Quando a aprendizagem ndo acontece, ou mesmo quando acontece de modo
insuficiente as expectativas, o professor, além de se utilizar do discurso da culpabilidade pelo
suposto fracasso, o que lhe causa sofrimento, ainda se configura como fator de adversidade a
acao docente, ja que nem sempre se v€ resultado em sua acao.

Ofa professor/a atribui a responsabilidade, para ndo dizer culpa, pelo insucesso na
aprendizagem, aos alunos, que ndo se interessam ou ndo se esforcam o suficiente, aos pais que
ndo participam do processo de educacdo dos filhos, e a secretaria de educacdo ou governo que
criam mecanismos que desfavorecem a educacdo, como as “facilidades” para aprovagdo escolar.
Até mesmo as teorias contemporaneas de educacdo sdo culpabilizadas, pois, segundo
professores/as, facilitam o processo de aprovacdo dos alunos, impossibilitando a sua

aprendizagem.
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O aluno ndo aprende nada. Parece que vocé td na sala, e ndo td fazendo nada, e
parece que ele [0 aluno] td na lua. Ndo aprende. Vai prd sala passear. Ndo leva
caderno, ndo leva nada (...) Porque quando eles querem, eles aprendem. Eles fazem

tudo. Tem dia que eles estdo um amor. Mas tem dias.... (Entrevista 2)

Tem muitos pais aqui que nunca vieram na escola para saber como é que anda o seu

filho. (Diério de campo de 26 de setembro de 2004)

Eu gostaria que a SMEC olhasse com mais ateng¢do e visse que cada caso é um caso,
cada escola é uma escola, porque as vezes parece que td todo mundo no mesmo
barco e ndo é bem assim. Eu jd falei aqui, tem alguma coisa que td sempre puxando
o0 pedagdgico prd baixo, e as vezes eu acho que é a Secretaria (...) Tem algumas
coisas que a Secretaria parece fingir que faz. Fingindo que td fazendo as coisas.

Parece que ndo estd realmente preocupada com a aprendizagem. (Entrevista 8)

Atribuir culpabilidade aos pais e alunos pelo fracasso escolar funciona como uma
projecdo para aliviar a dor de se sentir responsdvel pelo fracasso. Embora entenda que o
problema envolve dimensdes mais amplas, inclusive estruturais, a ideologia veiculada € de
culpabilidade do professorado pelo baixo desempenho dos alunos.

Exteriorizar esse sentimento na figura de agentes préximos diminui a tensdo e o
complexo de incompeténcia. Sentir-se culpado pelo fracasso do aluno nao € um sentimento
externado claramente pelo professor. Essa projecdo € dita de modo implicito e subliminar.

A lamentacdo pela ndo aprendizagem, a falta de interesse e a falta de respeito dos
alunos para com os professores sdo discursos recorrentes ditos em situagdo de intervalo.
Entretanto, o desinteresse dos alunos pelo estudo como causa da ndo aprendizagem ndo se
configura numa unanimidade. Perguntado aos professores em situacdo de entrevista se seus

alunos contribuem com seu trabalho, muitos disseram que sim.

Os alunos contribuem; os pais ndo. Os alunos sdo interessados. Eles procuram fazer
as tarefas, eles se interessam. Eles fazem aquela balbirdia de hordrio assim, mas

eles, quando eu pdro pra conversar... eles contribuem. (Entrevista 8)
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Os/as professores/as, de modo geral, estdo sempre discutindo e lamentado o fato dos
alunos ndo dominarem determinados conhecimentos que ji4 deveriam dominar. Levantam
hipéteses sobre o porque do aluno passar tanto tempo na escola e ndo aprender. Dentre as
hipéteses, estdo: o desinteresse pelo estudo, a ndo participagdo dos pais na vida escolar dos filhos,
a facilidade dos sistemas de avaliacdo, como exigéncia da SMEC. Nenhuma relacionada com o
ato de ensinar, com a proposta metodoldgica, com a orientacdo para os estudos, com o curriculo,
com a organizagao da escola, se adequados ou ndo.

Os problemas relacionados a disciplina sdo, geralmente, considerados oriundos da
familia, por violéncia fisica, desestruturagdo familiar, pela rigidez ou permissividade com que os
pais educam seus filhos.

Diante de problemas dessa natureza, os/as professores/as acreditam que a presenga
de um psicélogo na escola poderia trazer grandes contribuicdes para a realizacdo da atividade
pedagégica.

Gostaria de refletir ainda mais sobre a ndo aprendizagem. O aluno investe para
aprender? E o seu desejo? Vontade? Os conhecimentos propostos pelos professores sdo
apresentados e discutidos de modo interessante e motivador? Que grau de importancia alunos e
professores t€m dado ao conhecimento? De modo correspondente, € como se o professor e a
escola estivessem em condicdes adequadas para acolher alunos e pais e que, entretanto, estes nao
aproveitassem o que estd a sua disposi¢cdo. Quando buscam uma compreensdo mais ampla,
entendem que as questdes socioculturais e politicas da educacdo interferem nesse processo, mas

ndo identificam seus indicadores e, por sua vez, ndo se percebem como reflexo dessas questoes.

O que me deixa insatisfeita é quando vocé dd tudo de si na sala de aula e quando

chega na hora da avalia¢do vocé espera uma coisa e vem outra. (Entrevista 3)

E também necessdrio entender que o resultado da educacio é um processo em
constante movimento, € ndo um produto final estético, o que dificulta muitas vezes saber o que o
aluno aprendeu e com qual professor obteve tal aprendizagem. E necessdrio entender que as
aprendizagens ndo se resumem aos conteddos escolares, como preterem as avaliacdes. O/a

professor/a deve se perguntar o que os alunos aprendem enquanto eles ensinam.
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O que estd em jogo € o resultado da acdo realizada pelo professor. Este ndo tem
controle sobre 0 modo como influenciou na aprendizagem dos seus alunos, ou contribuiu para a
mudanca de um determinado comportamento, agravando-se ainda mais, quando o professor nao
percebe aprendizagem, nem mudangas no comportamento do aluno. O que se instala € uma
sensacdo de fracasso frente a atividade realizada.

Em situacdes ideais, o ato de ensinar envolve horas de planejamento, de estudo,
selecdo de materiais, de textos, organiza¢do de propostas pedagdgicas. Sua operacionalizagdo
exige um movimento ainda maior na seduc@o dos alunos para aprenderem. O ciclo se fecha no
planejamento da avaliacio e conhecimento dos resultados alcancados. E um investimento
continuo que o professor deve fazer quase que diariamente. Quando percebe o resultado negativo

desse investimento, € acometido por sofrimento, insatisfacio, sentimento de esforco vao.

4.2.2 O estado de precariedade do professor

A maior parte dos professores tem se queixado do excesso de atividades da agdo
docente. Entretanto, essa questdo esta relacionada a algumas varidveis. Trata-se de uma relacdo
entre género e saude decorrentes do excesso de atividades. Dos entrevistados, somente as
professoras apontaram esse item como elemento adverso. E todas relacionaram a atividade
docente como sendo cansativa pelo fato de enfrentarem outra jornada de trabalho nas atividades
domésticas. O fato do espago doméstico requisitar da professora uma outra jornada de trabalho,

dupla ou tripla, é que faz a profissdo ainda mais desgastante.

A gente trabalha, a gente dd aula, a gente planeja, a gente leva trabalho pra casa.

Chega em casa ainda tem o trabalho de casa... (Entrevista 4)

E tem também a minha responsabilidade como mde, como dona de casa, como
estudante, como professora... Ai, quando junta tudo vocé ndo sabe por onde é que
vocé comeca. (...) Se vocé cuida de casa, se vocé cuida de filho, se vocé cuida de, no

meu caso, monografia que eu to fazendo... Entdo atrapalha (Entrevista 7)

Sdbado (...) a gente tem que fazer uma faxina. No minimo uma vez por semana dentro

de casa, entdo é o dia disponivel pra gente fazer isso. (...) a gente lava roupa, a gente
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varre os cantos, varre a casa, passa pano em casa, sei ld. Eu sei que a gente faz a
faxina dentro de casa. No domingo, vocé so tem que relaxar um pouco. Eu mesmo eu
cozinho no sdbado pra semana toda. Se vocé chegar 12: 00 horas, 1: 00 hora da
manhd, no sdbado ld em casa eu to no fogdo cozinhando, porque eu cozinho pra
semana toda, prd no domingo eu ndo fazer nada so pra relaxar, prd segunda-feira eu
chegar no pique de trabalho, porque se houver alguma coisa que impeca de fazer
isso no sdbado eu tenho que fazer no domingo, quando eu chego aqui na segunda-

feira eu to um caco. Parece até que eu ndo dormi... (Entrevista 5)

Por outro lado, existem determinados dias que o/a professor/a se desgasta mais, por
exemplo, realizando atividades nos trés turnos seguidos, em turmas diferentes, com programas
diferentes, ou entdo, desenvolvendo atividades que lhes exigem um esforco além do trivial, como

projetos alternativos de aprendizagem.

A ndo ser sexta-feira que eu saio daqui parecendo... Eu chego a noite até os olhos
estdo roxos, eu fico acabado aqui na noite de sexta-feira, mas dd pra descansar. Tem

o sdbado e o domingo”. (Entrevista 4)

Ha também, os periodos do ano letivo que, pelo excesso de atividades, desgastam e
muito o/a professor/a, como por exemplo, o final das unidades e final de ano, em que ele/a tera
que cumprir os prazos estabelecidos para elaborar exames de avaliacdo, corrigi-los, atribuir notas,
registrar em caderneta, elaborar mapas de desempenho19 de aprendizagem, realizar conselho de
classe, etc. Nesse caso, o desgaste € proporcional ao niimero de turmas e de alunos™.

Percebo, ainda, que hé professores/as acometidos/as por um desgaste endémico, pois

o tempo que t€m para se restabelecer, como os finais de semana, férias e licencas, ndo sdo

suficientes para fazé-los. Nesse caso, trata-se de um esgotamento frente a profissao.

19 Convencionalmente, essa seria atividade da secretaria, mas considerando que hd poucos funcionérios, entdo foi
acordado entre os professores a realizagdo dessa atividade.

0 0s registros de matricula da escola, no ano de 2003, constam um total de 394 alunos no turno matutino, e 333 no
turno vespertino. A turma com menor nimero de alunos é a 5* G, turno vespertino que tem 25 alunos matriculados,
embora exista uma turma de 5* série com 31, como por exemplo a 5% C, turno matutino. A turma com maior nimero
de alunos € a 8% A, turno matutino com 46 alunos.
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Estive conversando com uma professora que retornava, apos seis meses, da licenca
prémio. Contava-me seu desgaste. E professora hd quase vinte e cinco anos, e ao
retornar ndo encontrou sua vaga na escola em que estava lotada. Teve que substituir
uma colega e ensinar uma turma no turno noturno, em outra escola, que desconhece
a realidade. Considera isso uma falta de respeito da secretaria para com os
professores. Bem verdade ela queria se aposentar, mas por conta da reforma
previdencidria foi prejudicada e terd que esperar alguns anos. Estd disposta a se
aposentar ainda que isso implique em redugdo do saldrio. Trabalha também no setor
administrativo, como digitadora. Prefere esse trabalho a ter que ensinar. Destaca
que comegou na profissdo bastante entusiasmada. Era capaz inclusive de tirar do
proprio bolso dinheiro para a compra de materiais pedagogicos. Tinha entusiasmo e
gostava de ensinar, principalmente quando via os alunos aprenderem. Com o passar
tempo percebeu a ingratiddo da profissdo. O investimento era maior que o retorno.
Hoje, ndo agiienta mais ser professora. Ensinar jd ndo lhe proporciona mais nenhum
prazer. “Ser professor é abnegagdo pura”. Conclui a professora. (Didrio de campo

de 08 de setembro de 2003)

O intervalo?! digrio para o lanche, os feriados, os finais de semana, as férias, as
licencas-prémio, s serdo suficientes para o/a professor/a revigorar suas energias para voltar a
docéncia, na medida em que forem consideradas as atividades que desempenha no espaco
doméstico, a organizacdo de sua agenda semandria de atividades, o ndmero de alunos e de
turmas, em perfodos criticos do ano, e o grau de satisfacdo que o/a professor/a consegue extrair
da profissao.

A falta de material pedagdégico e de funciondrios que dao apoio a atividade do
professor também se configura num obstéaculo a sua saude, uma vez que vai lhe exigir um esforco
maior no exercicio do ensinar, conseqiientemente, acelerando o desgaste profissional. Essa
categoria relaciona-se a alguns aspectos.

O primeiro deles cria no/a professor/a uma zona de tensdo entre o desejo de realizar
determinadas atividades julgada atrativas e pertinentes ao processo de aprendizagem dos alunos e

a impossibilidade para fazé-lo, porque falta-lhe material pedagégico.

2l Egsse intervalo em se tratando do Ensino Fundamental de 5% a 82 séries.
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Eu queria ter um projeto externo, e isso a gente ndo consegue (...) Isso me incomoda

porque eu gostaria de sair da escola. (Entrevista 8)

O conflito se instala na frustracdo por nao realizar uma atividade educativa criativa,
inovadora e motivadora, por falta de condi¢des materiais. Desejar uma atividade que fuja aos
modos convencionais, implica numa responsabilidade que recai sobre o professor.

Ainda que tenha apoio da direcao (como € o caso da escola pesquisada), € o professor
que terd de se mobilizar para conseguir os recursos que faltam na escola e que deveria té-los.
Implica, também, num grande esfor¢o, ja que os resultados sd@o, muitas vezes, desfavordveis. O
professor ainda conviverd com a incerteza de que conquistard tais recursos.

Ol/a professor/a terd que administrar a frustracdo de ter desejado, ter se empenhado
para realizar, mas que por burocracia, por impossibilidade, e muitas vezes por falta de interesse
politico, ndo pdde concretizar. Talvez, as diversas e sucessivas tentativas de ensino fadadas ao
fracasso, construidas ao longo da historia profissional de cada professor, seja uma possivel causa
de desdnimo na docéncia. A conseqiiéncia € deixar de investir em atividades de aprendizagem
inovadoras, limitando-se as atividades convencionais, ja que para estas niao € necessario grandes
estruturas. Mesmo assim, essa afirmagdo serd melhor consubstanciada a partir de novas pesquisas
que abordem a tematica.

A falta de material disponivel, como por exemplo livro didatico, faz com o que o
professor copie atividade na lousa e os alunos transcrevam-na. Se por um lado isso se configura
num conflito para alguns professores, para outros, vai se constituir numa estratégia de

afastamento, ja que lhes poupardo de maior esforco.

Elas vdo escrever aonde? Na carteira? Na mdo? E o professor que tem que tirar do

bolso? (Entrevista 7)

Jd pensou uma crianca sentada a tarde toda copiando do quadro, como muitos falam
tirando do quadro, entendeu. Eu tenho raiva dessa expressdo “tirando do quadro’.
Quer dizer copiando exatamente... A crianga sendo reprodutora o tempo todo?

(Entrevista 7)
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A falta de funciondrios para realizar servi¢os de apoio, auxiliar de secretaria exige
que o professor desempenhe as fun¢des daqueles, no sentido de manter um certa organizacdo no
ambiente de trabalho. Isso faz com que sua jornada de trabalho aumente provocando maior

desgaste e insatisfacdo no tocante a atividade realizada.

A escola sabe ou deveria saber que eu vou com os meninos quatro e meia pra
quadra, entdo era prd td disponivel pra mim a bola, coisas para eles utilizarem. Mas
eu tenho que pegar, que procurar, tem que pegar a chave, abrir o armdrio. Essas
coisas ai chateiam. Por exemplo, vocé tem que usar a cozinha. A cozinheira reclama
porque td sujando. Quer dizer, nada pode sair da rotina, nada pode sair da inércia

de deu aula merendou...(Entrevista 8)

Do que foi apresentado até agora o que fica mais evidente € o conflito vivenciado por
professores entre o desejo de realizar determinadas atividades e a impossibilidade de realiza-la,
seja pela falta de material, pelo ndo envolvimento dos outros segmentos da escola, como
funciondrios (como também auséncia deles), coordenacdo, pais, principalmente o ndo
envolvimento dos alunos na atividade proposta, por ndo conseguir despertd-los para
aplrendizagem.22

Outro fator de precariedade da acdo docente relacionada ao desgaste profissional € o
saldrio. Nao tratarei do saldrio como uma forma de reconhecimento social. Isso serd abordado em
outro momento. O tratamento dado ao saldrio, aqui, tem cardter material, de remuneragdo por
uma atividade desempenhada, que garanta ao individuo a vida em sociedade, pelo acesso aos
bens produzidos por essa sociedade.

Codo (1999) sinaliza que o saldrio dos professores deveria ser equivalente ao custo de
sobrevivéncia do professorado e de sua familia, além de possibilitar a participacdo de cursos de
aperfeicoamento profissional. Por meio da remuneracdo, o trabalhador tem acesso ao tipo de
transporte, moradia, educacdo, o que define a forma de vida, de estar na sociedade e o acesso aos

bens produzidos por ela.

2 Nzo pretendo corroborar com a idéia de que os professores nio despertam nos seus alunos o interesse pela
atividade propostas. Esse interesse acontece, porém, o nimero de aluno que participam € inferior a suas expectativas
e anseios. Esse nimero é sempre varidvel. Cada professor tem o parametro médio de alunos que participariam de
suas atividades como sendo um nimero ideal.
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Os saldrios baixos muitas vezes ndo permitem ao/a professor/a acesso a livros,
computador, internet, cursos de formacdo, e o que necessdrio for para manter-se atualizado/a
frente a producdo de conhecimentos, para enfrentar um mercado cada vez mais competitivo e
globalizado. Os baixos saldrios pagos a um/a professor/a sdo obstaculos de produtividade e
qualidade nessa produtividade uma vez que o obriga a um esfor¢o maior na tentativa de ampliar o
seu acesso a bens e servi¢os produzidos na sociedade.

Dois pontos sdo interessantes no tratamento dado ao saldrio como fonte de
adversidade a atividade docente. O primeiro € a banalizagdo. O professor reconhece seu saldrio
como sendo baixo, mas o compreende como algo cristalizado que nada pode ser feito. Falar que o
saldrio € baixo se tornou coisa comum, banalizada, motivo de brincadeiras entre os professores.
Trata-se de uma espécie de naturalizac¢do pelo fato de serem mal-remunerados pela atividade que

realizam.

Além da remuneracdo que ndo é ld essas coisas... Nem falo disso que jd é tdo

batido... (Entrevista 7)

Aqui ganha pouco mas se diverte. (Diario de Campo de 27 de novembro de 2002)

O segundo aspecto é o reconhecimento de que o saldrio pode se constituir num fator
de saide, limitando o acesso a determinados recursos, como também tempo, exigindo do
professor uma carga de trabalho cada vez maior para se atingir um padrido de vida compativel

com as suas necessidades.

Porque vocé tem que trabalhar muito e ganhar pouco e sobreviver com o fruto do seu
trabalho, que deveria ser bons frutos, mas que vocé consegue o minimo possivel para

a sobrevivéncia quando vocé trabalha muito. (Entrevista 6)

Quanto mais tempo o professor se dedica na execucdo da atividade de ensinar menos
tempo lhe resta para pensar, refletir, discutir, estudar os problemas enfrentados na escola. A

participacdo dele na escola fica restrita a ministrar aulas, ja que tem de estar em véarios espacos.
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O tipo de atividade pedagdgica que ele pode propor aos alunos também € limitado, ja
que possui muitas turmas heterogéneas, e ndo lhe sobra tempo para estar planejando atividades
alternativas e inovadoras. Propor atividades que fujam a uma rotina padronizada pode significar,
como veremos depois, um investimento de energia fisica e psiquica muito grande gerando, assim,
um maior desgaste.

Os baixos saldrios criam outra adversidade na realizacdo da atividade docente como
por exemplo, a distancia da casa a escola. Essa categoria de andlise ndo tem uma relacdo direta
com a organizacdo do trabalho pedagdgico ja que extrapola, inclusive, o préprio ambiente de
trabalho. Mesmo assim, traz algo interessante pelo viés que professores estabelecem com a
realizacdo de sua atividade.”

Muitos professores moram distante do local de trabalho. Alguns deles tém que pegar
dois Onibus para chegar até a escola. Essa distancia e o deslocamento implicam num
despedimento maior de energia, que poderia ser canalizada para a atividade docente. Nao possuir

um veiculo ou ndo ter condi¢des de manté-lo implica acordar mais cedo, movimentar-se por duas

condugdes de modo que, ao chegar na escola j4 estd cansado.

Meu tnico problema é transporte, porque eu moro longe (...) Transporte é uma

dificuldade. (Entrevista 2)

Dagqui pra minha casa eu tenho que pegar dois 6nibus. Ndo é distante. E contramdo.
E um problema. Entdo por isso eu pretendo ir pra uma escola mais proxima.

(Entrevista 8)
...Hoje, a distdncia... E um tanto cansativo... (Entrevista 6)
A tinica dificuldade que eu acho é em termos de transporte. (...) e se vocé perder o

onibus do hordrio, vocé também se atrasa, porque é uma hora de ld pra cd, e se

torna muitas vezes cansativo pra mim. (Entrevista 3)

> Antes de mais nada, € valido ressaltar que a Secretaria Municipal de Educagdo disponibiliza vale transportes para
os professores. A questdo, aqui colocada como adversidade, é a distdncia para o deslocamento e nao os recursos
financeiros para isso.
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Como entender que a distancia se configura numa adversidade do cotidiano escolar
que interfere no movimento de saide dos/as professores/as da Ensino Fundamental? Na medida
em que exige um desgaste maior no acesso ao local de trabalho. E com o salério, qual a relagao?
No maior poder de compra que possibilitaria aos/as professores/as acesso a bens de consumo que
viabilizasse a sua locomocgao para a escola.

O excesso de atividades, a falta de material e o saldrio na forma como aparece no
cendrio de muitas escolas brasileiras fazem parte de um mesmo bloco de discussdo que trata do
estado de precariedade das condi¢des de atividade docente que muitos/as professores/as
enfrentam.

E necessdrio atentar para as relagdes ético-politicas em situages de trabalho que

exploram o sofrimento do professor, cobrando-lhe maior empenho sem oferecer condi¢des para

isso. E necessdrio pensar em alternativas que resgatem a dignidade do professor.

4.3 “QUE MISERIA EU TO FAZENDO AQUI?”

Diante de tantas adversidades, € comum o professor se questionar quanto a escolha da
profissdo, quanto a qualidade da formacdo inicial que teve, e quanto a qualidade dos cursos de
formacao continuada proporcionados pela SMEC.

Os saberes docentes construidos por professores ao longo da histéria profissional,
académica e em cursos de formacgdo continuada ndo lhes instrumentalizam para as adversidades
do cotidiano escolar. Frente aos problemas da escola, espantam-se, por ndo darem conta das
adversidades.

O espanto € comum quando eles iniciam a carreira na educagdo publica, e se deparam
com os reais problemas da escola, iniciando uma série de questionamentos sobre a escolha por

uma profissao tdo adversa.

Chegava na hora do teste é como se tivesse ou deixasse de ter. Se vocé procura fazer
uma avalia¢do diferente tanto fazia, como ndo fazia. Eu dizia: “rapaz vocé vai
perder de ano”, eles respondiam: “que nada professor, no final aprovam a gente
mesmo e se ndo aprovar eu fico mais um ano aqui, ndo tem problema ndo”. Isso

dava um choque eu falava que miséria eu to fazendo aqui. (Entrevista 4)
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Os saberes construidos ao longo da formagdo universitdria sdo confrontados,
resultando num descompasso entre os conhecimentos académicos e as demandas do cotidiano.
Entra em cena a necessidade de conhecimentos pela realizacdo de sua atividade. Passam a
duvidar que os conhecimentos cientificos sejam capazes de responder pelas necessidades

escolares, e constroem um cabedal de conhecimento empiricos que dao conta do cotidiano.

Uma professora chega e espera o momento da aula, na sala dos professores. Faz
comentdrios sobre os saberes da docéncia. Diz sobre seu desencanto com a
faculdade, cujo professores ndo planejam suas atividades, os curso ndo dispoe de um
projeto pedagdgico, e que os conhecimento teoricos trabalhados na faculdade sdo
distantes, incompativeis, e indcuos se comparados ao contexto da sala de aula. Diz:
“ld na faculdade eu ndo aprendo nada. Aprendo mesmo é aqui com meus alunos”

(Diério de campo de 06 de outubro de 2003)

E interessante notar como os/as professores/as resgatam conhecimentos construidos
na universidade, ressignificando-os, mas fica evidente que o posicionamento no tocante a questao
tem sempre como critério a experiéncia cotidiana. Os exemplos do cotidiano, o senso comum,
tem muito mais solidez para explicar questdes educativas do que os conhecimento cientificos do

tempo de faculdade.

Piaget e Vygotsky é muito lindo, mas na teoria. Na prdtica mesmo ndo serve (Diario

de Campo de 05 de dezembro de 2002)

...0s cursos de capacitagcdo promovidos pela Secretaria de Educacdo que ndo
capacitam ninguém, porque os proprios capacitadores ndo sdo capacitados. (Diario de campo de

24 de abril de 2003)

O mesmo pode ser dito a respeito dos cursos de formagdo continuada que os/as
professores/as participam que, segundo eles, ndo consubstanciam a prdtica docente. Para o/a
professor/a, esses cursos sO contribuiriam na medida que oferecessem solucdes “praticas” aos

problemas enfrentados por eles/as. Embora os/as professores/as reconhecam que esses cursos
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tenham seu valor na medida que trazem novos conhecimentos, sdo de pouca utilidade para
enfrentar as dificuldades encontradas por eles na escola e na sala de aula.

A inspiracdo para essas andlises estd na experiéncia docente construida ao longo da
vida, e na troca que faz com os colegas. Os cursos de formagdo sdo compreendidos de modo
fragmentados, distantes da realidade socioeducativa, e, muitas vezes, 0s instrutores sao
considerados despreparados, e pouco contribuem efetivamente para a prética deles/as como
professor/as24.

Ainda, segundo os/as professores/as, o que fica tangente € que a universidade e os
professores universitarios pouco conhecem sobre a realidade socioeducativa das escolas. Ficam
em gabinetes elaborando teorias e querem que depois os/as professores/as apliquem-na. Ficam
inventando mais trabalho. Aliés, essa idéia deve também ser estendida aos técnicos da Secretaria
de Educacgdo. Nesse bojo, o docente entende que os saberes produzidos pela universidade sdo
descolados da prética do professor e do cotidiano escolar.

Essa tensdo cria uma adversidade para o/a professor/a na medida que a SMEC e a
universidade desapropriam os saberes técnico-politicos da experiéncia docente, causada pela
dicotomia entre o pensar e o fazer. O/a professor/a desautorizado se percebe incompetente para
pensar/fazer a educacdo na concep¢do contemporanea.

Instala-se 0 medo da incompeténcia por ndo conseguir se apropriar de saberes que
dao conta das adversidades de sua profissdo. O que resulta desse confronto de saberes é que o
professor, frente as dificuldades, busca com os colegas, “dicas” - resolu¢des praticas para uma
situacdo que € emergente, na tentativa de solucionar o problema.

O problema dessa tensdo estd no professor ndo se mobilizar para discutir,
teoricamente os problemas da escola. Para eles, a teoria e a universidade, e alguns cursos de
formagdo continuada, ndo proporcionam solugdes para suas dificuldades, e acrescentam que,
tanto os estudos tedricos, quanto a universidade, ndo t€ém maior funcionalidade para a prética
escolar. A teoria s6 € utilizada para corroborar a suposta distancia que existe com a prética.

Essas constru¢des culminam no investimento que professores/as fazem, na tentativa

de proporcionar aos alunos, atividades que lhes seduzam para aprendizagem dos conteudos

24 - . . P - .

Vale destacar que ndo foi feita qualquer andlise sobre os cursos de formacdo de professores oferecidos pela SMEC.
Essas reflexdes sdo oriundas de depoimento feitos exclusivamente por professores. Os cursos sdo assim avaliados
pois ndo subsidiam a pratica docente para enfrentar as adversidades do cotidiano escolar.
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escolares. Essa tensdo aprofunda mais a descrenca na formagdo continuada como um recurso
capaz de oportunizar elementos de compreensao mais ampliada da educacao.

O que fica evidente € uma falta de conhecimento para lidar com os reais problemas da
escola. O/a professor/a ndo sabe o que fazer, e quando o faz nio tem a certeza da melhor escolha.
Por outro lado, ndo véem na Secretaria de Educacdo e na universidade parceiros que possam
contribuir nessa jornada. Essa tensdo € resultante da dualidade que se constituiu “das relacoes de
tutela entre o professor e o especialista: os ‘experts’ desapropriam o professor da capacidade de
pensar, analisar e propor” (ROCHA, 2001 p. 177)

Vem a tona a dicotomia entre o pensar e o fazer nas politicas de formagdo continuada,
onde os profissionais que “sabem” — nesse bojo estariam universidades e SMEC - irdo “ensinar”
aos que “ndo sabem” — professores da Educacao Basica.

Outro aspecto € o trabalho prescrito na organizac¢do prevalecendo sobre a dindmica do
cotidiano. Faz-se capacitagio pedagdgica porque tem de se fazer?. E charmoso, atual, moderno.
Ao que parece essas propostas ndo se atentam para as questdes que atormentam os/as
professores/as no cotidiano da escola.

H4, ainda, a crenga no sujeito ideal das modernas teorias, que sé existem como
sistema. O/a professor/a busca esse sujeito ideal, ndo o encontra e nem vai encontré-lo, frustra-se
e culpabiliza a teoria por ndo responder a questdes que ela ndo teria mesmo que responder.

Toda teoria € um modelo e este nunca dird tudo sobre o cotidiano. O sujeito ideal das
teorias piagetiana, vygotskiana, walloniana, marxista, freudiana, platonica, sdo ideais, € nenhum
deles ou todos juntos sdo capazes de dar conta do sujeito real. Ao lembrar Silvio Gallo que,
inspirado em Deleuze, diz “em lugar de buscar as formas puras para expressar uma Unica idéia, é
necessdrio atentar para as miriades de detalhes da sensibilidade (GALLO, 2003 p. 36). Nesse
contexto, significa dizer que o professor, em funcio da organizacdo prescrita, tem esquecido de
transformar a escola num cendrio fomentador na construcdo de novos conhecimentos.

O que se tem € uma polarizacdo entre a organizacdo do trabalho prescrita e a
organizacao real do trabalho (Dejours, 1992). O professor, ao criar condi¢cdes para dar conta do
cotidiano do trabalho (uma espécie de “trabalho a mais” que ndo ganha consisténcia na
organizacio), confronta os saberes tedricos com os saberes cotidianos. Entretanto, os saberes do
cotidiano sdo considerados desvios do prescrito, quando em verdade se trata de um modo de

gestdo paralela.
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De tudo que foi dito até agora, o que importa ainda destacar é que a educacio € um
processo coletivo e a escola tem em cada segmento um papel importante para o seu bom
funcionamento. O bom funcionamento de todas os segmentos ¢ um ponto fulcral para o bom
funcionamento da ag¢do docente, e com isso gerar menos ansiedade e insatisfagdo no professor
pelo fato de sua atividade caminhar de modo mais livre.

A atividade escolar é necessdria num processo de construc¢do coletiva, com todos os
segmentos interrelacionados, com foco determinado e com objetivos comuns. Nio pretendo
referendar uma fragmentacao do trabalho, mas um bom funcionamento de todas as fungdes para
que os seus objetivos sejam alcangados. Dire¢do escolar, coordenacdo, pais, funciondrios,
cozinheira, porteiro, todos esses t€m fungdes estratégicas para o bom funcionamento da atividade
do professor e do aluno.

Vejo uma possibilidade de transformacdo do espago escolar, como um ambiente
sauddvel, na reconstrucdo do projeto politico pedagdgico, como algo dindmico que pulula no veio
das acdes inventadas pela escola com a finalidade de promover a educacdo. A idéia de rizoma

expressa bem o que seja.

A metafora do rizoma subverte a ordem da metéafora arbérea, tomado como imagem aquele tipo de
caule radiciforme de alguns vegetais, formado por uma miriade de pequenas raizes emaranhadas em
meio a pequenos bulbos armazenaticios, colocando em questdo a relacdo intrinseca entre as vdrias
areas do saber, representadas cada uma deles pelas inimeras linhas fibrosas de um rizoma, que se
entrelagcam e se engalfinham formando um conjunto complexo no qual os elementos remetem

necessariamente uns aos outros € mesmo para fora do préprio conjunto (GALLO, 2003 p. 95).

Pensar a complexidade da escola é considerd-la como um rizoma, pois, a escola é
regida também pelos principios da conexdo e ndo sé da hierarquia organizacional. A
heterogeneidade ganha relevo frente aos dispositivos de homogeneidade. A multiplicidade frente
a unidade, frente a um tnico modelo. (Deleuze apud Gallo, 2003).

A escola € uma rede rizomdtica. Seu funcionamento depende de todos os segmentos
estarem interagindo com propdsitos definidos e comuns. Direcdo escolar, coordenacdo, alunos,
pais, funciondrios, secretdria escolar, professores/as, pessoal de apoio sdo funcionais na medida
que integram um trabalho coletivo. O funcionamento de um segmento compromete,
imediatamente, a coletividade. A pesquisa me fez perceber que parte das adversidades
enfrentadas por professores estd no funcionamento fracionado, desconectado dos demais

segmentos escolares.
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Quando o professor declara como adversidade do cotidiano escolar o desinteresse do
aluno, a ndo participacdo dos pais na escola, as exigéncias da Secretaria de Educagdo para
execugdo de projetos descompassados com as necessidades escolares, a ndo participacdo dos
funciondrios ou a inexisténcia de um quadro de funciondrios de apoio adequado, o que fica
evidente € uma organizagdo escolar fragil e de mal funcionamento.

O que chamo a atencdo é que a saude do professor depende também do bom
funcionamento de outros segmentos. Depende de um olhar sobre a escola como um todo e ndo
para um segmento. Alids, todos os segmentos tém papel fundamental no desenvolvimento da
saude escolar. Quando um dos segmentos funciona mal, ou nio funciona, interfere em todos os
outros. A escola é como uma rede de pescador. Se um fio é cortado desmancha-se toda a rede,
independente de que parte ocorra o corte.

O que fazer diante disso? E necessdrio, entio, que os individuos criem mecanismos
que lhes possibilitem um movimento de vida, de enfrentamento ou de defesa, frente as
adversidades e imprevistos do cotidiano e da prépria vida. Ou entdo, imobilizam-se, criando um
movimento contrdrio. Angustiar-se com essa questdo sO fard sentido na medida em que se cria
um novo movimento para lidar com as adversidades. Quando se promove a estagnacdo, o
desespero, a imobilidade, € sinal de que o adoecimento estd se instalando e predominando sobre o
movimento da satde. E sinal de que a organizacio escolar preteriu o burocritico em detrimento

dos sujeitos.



5. A FENIX RENASCE DAS CINZAS

A metdfora da fénix para tratar a saide do professor tem um sentido especial.
Segundo a mitologia egipcia, a fénix é um animal que vive sete mil anos, e a cada mil anos se
consome em fogo, autodestruindo-se e renascendo de suas proprias cinzas. A metafora €, entao,
inspiradora para compreender o movimento de saude do professorado do Ensino Fundamental,
que, mesmo em situagdes adversas, consomem-se e sao capazes de renascer, a cada dia, buscando
sentido para a profissdo, na medida que constroem estratégias de enfrentamento as adversidades e
imprevistos do cotidiano escolar.

A palavra estratégia tem sentido original do grego strategia, que significa tatica
militar, ci€éncia do bem comandar o exército. Seu conceito tem se ampliado, podendo, também,
ser entendido como “plano, método ou estrutura utilizados por um organismo para vir de
encontro a um conjunto particular de condi¢des ambientais” (GLOSSARIO DE ECOLOGIA,
1997 p.104). Considerando ser a escola, atualmente, um cendrio em crise, o uso da palavra
estratégia € pertinente, bem como a analogia a um campo de batalha, por certo, ndo se configura
uma idéia absurda. Em situacdes de trabalho, dois tipos de estratégias sdo construidas pelos
individuos: enfrentamento e afastamento.

Por estratégia de enfrentamento entende-se a capacidade que o individuo tem de
converter o sofrimento no trabalho, decorrente de adversidades, em criatividade. Ja as estratégia
defensiva, de afastamento, € a mobilizacdo de recursos que o trabalhador constréi para reduzir o
desgaste, para se afastar dos problemas encontrados no trabalho e para aliviar a tensdo do dia-a-
dia.

Particularmente, considero este capitulo o mais importante de toda pesquisa, pois,
busca responder as principais indagagdes propostas. Pretendo tracar uma discussdo sobre as
estratégias que os/as professores/as constroem para enfrentar as adversidades do cotidiano
escolar. Essas estratégias poderdo ser de enfrentamento e de defesa, “afastamento”, frente as
adversidades e imprevistos do cotidiano escolar. Ao final, apresentarei que proposta a escola tem
feito para promover a saude dos/as professores/as. Discutirei, ainda, o que faz o/a professor/a

renovar-se a cada dia, encontrando prazer no exercicio da docéncia.
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5.1 O QUE PROFESSORES E PROFESSORAS FAZEM PARA ENFRENTAR AS
ADVERSIDADES DO COTIDIANO ESCOLAR

As estratégias construidas por professores/as para enfrentar as adversidades do
cotidiano escolar podem se configurar como um recurso de promog¢do da saide? Quando a
organizacao institucional é colocada de modo adverso para os individuos, eles criam alternativas
de producgdo, dinamizam a relagdo socioafetiva, e buscam superar o modelo prescrito pelas

organizagdes, instituindo um modelo paralelo de gestao.

Segundo Schwartz, gestdo ¢ uma questdo propria dos humanos e esta presente onde hd variabilidade,
imprevisibilidade, enfim, onde for necessério colocar alguma coisa em funcionamento sem recorrer a
formas estereotipadas/padronizadas. A idéia de gestdo refere-se as formas como os humanos produzem
suas atividades no trabalho, que implicam imprevisibilidade e possibilidade de criag@o. Os efeitos de
sujeito dessa dimensdo gestiondria sdo multiplos e ndo cessam de serem criados, uma vez que trabalho

e subjetividade se gestam num espaco movente. (apud BARROS, 2003, p. 12)

O trabalho instituido € idealizado, rigido, burocrético, engessado, previsivel, estatico
estereotipado, padronizado e vigilante. Essa prescri¢do nas organizagdes cria nos individuos uma
tensdo diante da atividade realizada. O modelo de gestdo paralela que nasce dessa zona de tensdo
da impulso ao funcionamento das institui¢des.

Por outro lado, o trabalho real € dindmico, imprevisivel e flexivel, e por mais
burocritica que seja a organizacdo, os/as professores/as nunca se submetem totalmente. Ao
contrério, eles criam alternativas para driblar o modelo instituido, estabelecendo uma dindmica
interna na gestdo das organizacdes de ensino, que perpassam pelas relagdes socioafetivas
construidas no espaco escolar.

Por ser eminentemente social, a atividade de ensinar depende diretamente do
envolvimento e da a¢do do outro. Essa relacdo de dependéncia amplia a margem de incerteza do
sujeito diante do fazer pedagdgico. O professor planeja sua acdo, mas o sucesso de seu trabalho
estd ligado ao desejo do outro de querer aprender. Ao mesmo tempo que a docéncia € marcada
pela imprevisibilidade, o que acarreta em angustias frente ao desconhecido, caracteriza-se pela
possibilidade de sempre imprimir uma marca singular ao trabalho realizado.

Comumente, a institui¢do escolar ndo considera essa especificidade da acdo docente,
e ndo reconhece as incertezas do trabalho pedagdgico, como parte integrante do processo de
ensino aprendizagem. Contrariamente, o que se vé € uma organizagdo que busca, em vao,
controlar as ag¢des dos individuos ao valorizar o burocrético, o prescrito, em detrimento dos

sujeitos envolvidas no processo.
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Na rigidez do trabalho pedagdgico, os docentes inventam um modo de gestdo paralela
que seja capaz de: estabelecer uma cumplicidade entre os pares visando enfrentar as adversidades
do cotidiano escolar; motivar os alunos para a aprendizagem; minimizar o desgaste fisico e
emocional frente a docéncia; e afastar-se das atividades escolares. Descreverei, a seguir, esses

modos de construgao.

5.1.1 Inventado formas de cumplicidade

A idéia de cumplicidade € bastante interessante para expressar a forma como
professores/as procuram ajudar-se uns aos outros buscando, solucionar dificuldades encontradas
em seu cotidiano. Como se d&, entdo, a dindmica dessa cumplicidade? Em que medida se
configura num movimento de saude para o professorado? Posso evidencid-la de quatro formas:

1 — No apoio que recebe tanto da dire¢do escolar quanto dos colegas para planejar e
executar atividades alternativas que promovam aprendizagem dos alunos, ainda que nao tenha

condic¢des adequadas para isso, e pela falta de material e equipamento pedagégicos.

Nada que vocé tente, que vocé queira fazer, por mais maluco que seja, a dire¢cdo ndo
nega, ndo chega e diz prd vocé: “ndo fagca”. Se ela [a direcdo] vé que é uma coisa
que pode ndo dar certo, ela ndo chega e diz “ndo vai dar certo”. Fala, “vamos
tentar”... Mas ndo chega e lhe nega. Incentiva o que vocé estd fazendo... (Entrevista

4)

2 — Na barganha feita entre professores/as e direcdo. Considerando que a escola ndo
dispde de funciondrios suficientes para a realizagdo das atividades burocraticas, a dire¢cdo solicita
aos docentes que as facam, como por exemplo, realizar matricula, preencher mapas de
aprendizagem, ou participar dos projetos indicados pela SMEC.

Esses acordos nao so trazem beneficios ao funcionamento da escola, como também
para o/a professor/a. Se este necessitar faltar as aulas, tanto terd auxilio de um colega que
realizard atividades com os alunos, para que estes ndo fiquem sem aula, como também contard
com o apoio da direcdo, que ndo registrard a falta, e ainda poderd ndo exigir atestados médicos

que justifiquem a auséncia.
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Tanto que tem uma negociagcdo. Outro dia mesmo, eu estava aqui para participar de
aula unidas porque a diretora me pediu. Porque quando eu ndo posso vir, acontece
algum problema, eu chego pra ela [a diretora] e digo: “ndo vai dar para eu vir”.
Entado, ela diz: “ndo tem problema nenhum”. Porque ela sabe que quando precisar
de mim pode contar... tem esse coleguismo. Td entendendo o que eu to falando?

(Entrevista 4)

Aqui, um quebra o galho do outro. A professora falou: “Sexta-feira eu ndo vou poder
vir, porque tenho que ir ao médico”. Eu falei: “qual a atividade que vocé vai fazer?”
Vocé fica e tenta fazer a atividade. Com relacdo a isso é excelente. O coleguismo, a
participagdo (...) Quando eu cheguei aqui na escola, por exemplo, eu ndo sabia como
fazer o planejamento. Um dizia: “tente fazer dessa forma”, outro dizia “tente fazer

desse jeito”... (Entrevista 4)

3 — No apoio, nas confidéncias e nos aconselhamentos sobre problemas de ordem
pessoal e profissional, os/as professores/as se solidarizam com as dificuldades vivenciadas,
trocam experiéncias, planejam juntos atividades pedagdgicas, compartilham entre si 0s

infortinios, tornando o ambiente escolar mais aprazivel.

Olhei para o diretor quando cheguei e disse: “E compadre! o senhor estd
derrubado!” Ele quis negar. Eu disse: “Tudo bem. Quando vocé morrer vou pro
enterro e acabou”. Ai ele foi atrds de mim e disse: “E compadre, passei mal essa
noite”. Respondi: “Tudo bem. Eu ndo posso fazer nada porque eu ndo sou médico,
mas eu to lendo no seu rosto que vocé ndo estd bem”. Mandei ele ir embora. “Vd

embora. Eu tomo conta” ... (Entrevista 1)

Também, toda vez que a gente faz um trabalho, seja na minha drea de Portugués seja
em outras dreas, a gente sempre procura ajudar o outro (...) Um se envolve no
trabalho do outro, ajudando, colaborando no que é preciso. Aqui na escola somos
como se fossemos irmdos de uma familia unida, onde todos buscam o mesmo

objetivo: a educacdo, né?” (Entrevista 3)



97

4 — Na aproximac¢do da convivéncia através da organizacdo de eventos, 0s quais
chamarei de atividades integradas ao curriculo, buscando comemorar festividades como: Dia do
Estudante, Semana da Crianca, Dias das Maes, Dia do Professor, Natal etc.; comemorar
aniversarios da dire¢cdo ou de um professor querido; ou simplesmente almogando juntos na
escola, ou num restaurante. Este tltimo diminui o desgaste e o custo, ja que ndao hd deslocamento

para almocar em casa, além de fortalecer os lacos socioafetivos entre colegas.

Os/as professores/as parecem nutrir um sentimento positivo em relagdo a direcdo
atual. Tanto que organizaram um almogo para comemorar o aniversdrio dela, com
adesdo de boa parte dos docentes. A visdo de um diretor que faz o possivel para
ajudar o colega de trabalho tem o reconhecimento do professorado. (Diario de

Campo de 16 de julho de 2003)

Nessa semana os professores organizaram atividades diversificadas, em
comemoragdo a semana do estudante. As atividades envolviam brincadeiras, jogos,

torneios, campeonatos, exposicoes. (Diario de Campo de 06 de agosto de 2003)

O apoio dado para a realiza¢do de atividades, a barganha, os aconselhamentos e as
confidéncias, podem ser entendidos, ora como movimento de enfrentamento as adversidades,
quando promoverem o desenvolvimento da organiza¢do escolar, ora como movimento de
afastamento, na medida que utilizados para reduzir desgaste do/a professor/a mediante a agdo
realizada.

Embora a barganha represente todo um esfor¢co para gerenciar questdes emergentes
da organiza¢do do trabalho pedagdgico, ndo posso deixar de sinalizar que tal empenho provoca
um desvio da funcdo da docéncia. Os/as professores/as, ao invés de discutirem a agdo
pedagdgica, o planejamento escolar, o processo de ensino aprendizagem, dedicam tempo para
suprir as deficiéncias da instituicdo. A questdo se torna ainda mais complexa quando o teor dessa
barganha € associado ao fato dela significar um recurso para o professor/a se ausentar da escola e
das atividades escolares.

Por outro lado, a falta de profissionais para desempenhar as atividades de

organizacdo dos registros escolares é um entrave ao desempenho da acdo docente, sendo
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necessdrio, portanto, buscar dispositivos na resolucdo do problema. Nesse caso, a saida para
solucionar essa dificuldade nasce das entranhas das relagdes socioafetivas cultivadas no espago
escolar.

O acolhimento permite ao trabalhador reconhecer-se como pertencente a um
determinado grupo. Esse pertencimento sustentado no amparo aos colegas, nas aliancas
negociadas entre os pares e na cumplicidade existente entre eles, sd0 mecanismos que legitimam
praticas cotidianas da gestdo paralela construida no cotidiano escolar. Isso tanto viabiliza a
convivéncia na escola como também torna possivel o funcionamento das organizacdes escolares.

As confidéncias, o apoio e aconselhamentos proporcionados por professores/as aos
pares, funcionam como elemento que dinamiza o estado emocional dos pares. Existem aqueles/as
professores/as que ndo criam esse tipo de vinculo e ndo confidencia suas angustias e dissabores
pessoais, ndo compartilham do sofrimento vivenciado na escola, o que pode significar baixo
envolvimento com as questdes que tencionam o cotidiano da escolar.

Com relacgdo as atividades integradas ao curriculo, que buscam promover as relacdes
socioafetivas na escola, o jogo entre o prescrito e o real tomam configuracdes semelhantes. O
prescrito pela escola é ministrar aulas. Entdo, as atividades integradas sdo estratégias criativas
que tornam a escola mais prazerosa para seu publico. Soa como uma espécie de “fuga” a
enfadosa rotina estabelecida pelas organizacdes de ensino.

Essa “fuga” pode servir tanto como estratégia pedagdgica buscando transformar a
escola num ambiente de valorizacdo e aprendizagem para aluno, pais e professores/as, quanto ser
utilizada por estes/as como estratégia para faltar as atividades docentes, ou sair mais cedo do
trabalho.

Esse tipo de atividade imprime uma nova dindmica na rotina da escola. Ao invés de
ministrarem aulas, os/as professores/as realizam jogos, gincanas, mostra pedagdgica, feiras etc.
Tais atividades “dispensam” a presenca fisica de todos/as os/as professores/as, permitindo que
alguns deles/as se ausentem da escola para resolver questdes particulares, sem implicar em
retaliacdes, faltas e adverténcias. Esse comportamento € possivel por dois motivos: pela
intimidade, confianca e cumplicidade estabelecida pelo grupo, e pelo fato de tal atitude nao
comprometer o funcionamento da escola.

J4 os/as professores/as que participam das atividades integradas cultivam a

descontracdo, as brincadeiras e as “gozacdes” entre os pares. Existem critérios para essas
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“gozacdes”, pois sdo dirigidas a algumas pessoas, outras nao. Depende da proximidade, do grau
de recepc¢do da brincadeira, e da capacidade de suportar gozagdes, além do respeito estabelecido.
... A gente so brinca com quem a gente sabe que ndo vai se ofender, diz um professor. Esses
encontros funcionam como um espécie de alivio as tensoes do dia-a-dia.

Além de nutrir uma relacdo cultivada pela alegria com os pares, as brincadeiras, que
também ocorrem nos intervalos, geralmente sdo, de fundo erético, o que faz a convivéncia ser
mais agradavel e descontraida.

H4a também momentos para reflexdes. Os encontros, reunides, aniversarios
comemorativos, encerramento de ano letivo, comemoragdes de dias festivos, sdo recheados de
mensagens que visam a sensibiliza¢do do professorado, e ao mesmo tempo servir como fonte de
estimulo frente ao exercicio das profissao.

Os temas, de modo geral, ttm relacio com o evento a ser comemorado. Nos
momentos de planejamento os contetidos das mensagens sdo de vitoria, sucesso, esforco, dentre
outros. Na Pdscoa e no Natal, as mensagens sdo de paz, religiosidade, reflexdao; No Dia das Maes,
sdo mensagens de valoriza¢dao da mulher, da mae, e assim por diante.

As mensagens expressam ainda conteddos sobre ser professor, a gentileza, o
entusiasmo, a bondade, a amizade, o companheirismo, a compreensdo, a unido, a paz, o0 amor, a
religido, a moral, a organizacdo, o otimismo, o valor, o trabalho em equipe, a esperanca, a
paciéncia, a sabedoria, a oracdo, o respeito, os direitos e deveres, a adverténcia, o abrago, o
recomeco, a crenga, a aposta, a verdade, a fé, o poder, as necessidade e as preces.

Essas praticas evidenciam um paradoxo do cotidiano. Ao mesmo tempo que o0s
professores vivenciam um ambiente marcado pelo individualismo, pela disputa, pela
produtividade, pela territorializacdo do saber/poder, eles criam modos alternativos de convivéncia
que se aproximam da solidariedade, da cumplicidade, da cooperacdo com um propdsito de se
fortalecerem, ndo no sentido politico, mas no sentido ético-afetivo, buscando beneficiar-se. E
uma forma que as pessoas encontram de dizerem entre si como seus papéis social e profissional
sdo importantes para toda conjuntura social.

Em referéncia a cumplicidade cultivada no ambiente escolar, realizar um projeto com
apoio da direcdo, por exemplo, pode significar mais que a realizacdo de uma acdo pedagogica.

Trata-se, também, da possibilidade de fortalecimento de aliangas construidas no espaco escolar.
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Quando a direcdo da escola desejar realizar algo podera contar com o apoio do professor e vice-
versa.

O fato de se ter um diretor como representante da comunidade® escolar e ndo da
SMEC fortalece a “autonomia” do professorado de modo que estes exercam suas atividades com
intuito de promover aprendizagem, mas também, elaborar estratégias para se poupar do desgaste
que traz o exercicio da docéncia.

Essa aliancas sdo uteis pois dinamizam a realizagdo de atividades na escola e
legitimam as estratégias construidas por professores, resultando numa relacio de economia de
energia despendida, caso fosse um ambiente desprovido dessa cumplicidade. A l6gica dessa
relacdo, muitas vezes utilitarista e pragmatica, estd nos modos como os professores estabelecem
os vinculos com os pares.

Isso tanto é verdade que existem professores/as que legitimam a ldgica de
organizacao prescrita, mas isso também € estratégico. Seguir rigorosamente o prescrito significa a
nao produtividade. Dessa forma, o famigerado sistema que nio proporcionou condi¢des para uma

educacdo de qualidade serd culpabilizado.

5.1.2 O cotidiano como invenc¢iao

Ensinar € uma grande invencdo. No cotidiano, os/as professores/as criam atividades,
julgadas por eles/as como diferentes alternativas ao modo convencional de lecionar. Frente a
situacdes de ndo aprendizagem, mau comportamento dos alunos, falta de material didatico
pedagdgico, ou cansago e indisposicao dos docentes, eles criam modos alternativos de ministrar
as aulas. Muitas dessas atividades que seriam, aparentemente, promotoras de aprendizagens sdo,
também, atividades que reduzem o desgaste dos/as professores/as.

A inven¢do do cotidiano estd na capacidade que os professores tem de construir
atividades alternativas de exercicio da docéncia, com intuito de solucionar uma dificuldade ou se
desgastar menos. O termo atividade diferente foi por mim atribuido pelo fato deles considerarem
essas acOes descoladas do curriculo escolar. Esse movimento foi identificado com os seguintes
propositos:

1 — Os/as professores/as frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos recorrem

as atividades que fujam a rotina escolar no sentido de promover o interesse pela aprendizagem.

5 . .~ .
3 A escola realiza eleicdes para eleger os diretores da escola.
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Eu sou uma pessoa que gosta de inventar. Na semana passada eu terminei um curso
de reforco com meus alunos. Mas eu acho que a escola deveria ter me dado
condigoes para realizar esse projeto, e ndo usar o meu tempo de descanso pra isso.
Eu fiz esse projeto porque sou professora da 3° série e tenho mais ou menos 50% dos
alunos pré sildbicos e silabicos. Eu tinha que fazer alguma coisa, jd que ninguém fez

antes de mim. (Entrevista 8)

Prda eles entenderem o assunto de fracdo, eu comprei uma melancia, trouxe para
sala, a dividi, e expliquei o assunto. Enquanto explicava no quadro ninguém entendia
nada. Depois que dei a aula, eles entenderam tudo. Vocé tem de improvisar sim; usar
os recursos incentivadores disponiveis: E fruta; é tampa; o que puder... 0 que

aparecer.... (Entrevista 5)

2 — Tornar as aulas dinamicas e interativas, para conter o comportamento inquieto dos
alunos, € outro artificio que faz os/as professores/as recorrerem as atividades diferentes da rotina

escolar e encontrar modos de promover a participagdo dos alunos.

Com relagdo ao comportamento, que a maioria dos professores se queixa, eu nao
vejo esse problema. Entendo o que é vocé colocar quarenta alunos de onze anos na
sala, e ndo poder olhar para o lado, ndo poder conversar, ndo fazer uma brincadeira
com outro. Eu acho impossivel. Entdo eu faco mais brincadeiras que eles, ai eles

ficam mais sossegados”. (Entrevista 4)

3 — Os improvisos como forma de substituicio a falta de material didético-

pedagdgico também € um recurso de enfrentamento as adversidades do cotidiano escolar.

Eu improviso. Vocé tem que improvisar na sala de aula, porque muitas vocé ndo tem
material. Vocé faz um planejamento, mas chega na hora, a escola ndo reproduziu o

texto porque ndo tinha folha de papel. Quer dizer, vocé tem de improvisar o que ia
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fazer na sala de aula. Pede a xerox, ndo tem como consegui. Vocé acaba

improvisando. (Entrevista 4)

4 — Paradoxalmente, essas atividades fazem parte de um conjunto de estratégias
construidas visando, ndo o que aparentemente seria, a promog¢ao de aprendizagem, mas também,

um leque de alternativas para tornar a atividade docente menos desgastante.

Eu procuro trazer sempre coisas novas, eu ndo fico sé naquela aula expositiva. Eu
sempre trago coisas novas. Dependendo do assunto a gente comeg¢a a conversar a
dar exemplos (...) Eu procuro trazer jogos, caga-palavras, palavras-cruzadas...
Entdo eu procuro diversificar muito o meu conteiido de maneira que ndo fique muito

cansativo nem pra eles, nem pra mim. (Entrevista 3)

O/a professor/a pode estar criando duas estratégias ao organizar atividades em grupo,
jogos ou leituras coletivas: por um lado, estar junto com os discentes, observando-os, discutindo
com eles, intervindo na atividade, acompanhando, tirando dividas, fomentando questionamentos,
promovendo a aprendizagem do contetido proposto; por outro, utilizar-se desses momentos para
ficar nos corredores da escola conversando com o colega, permanecer sentado em sua cadeira
vendo algum outro material enquanto os alunos sozinhos, desempenham a atividade proposta.

Um trabalho em grupo, por exemplo, tanto pode servir como estratégias de interacao,
constru¢cdo de conhecimento, levantamento de duvidas, aten¢do mais especial aos alunos com
maiores dificuldades de aprendizagem e de relacionamento etc., como também, pode ser usado
pelo professor como uma atividade de preenchimento do tempo de aula. A diferenca estd na
forma como um ou outro conduz a atividade.

A falta de material pedagégico € um obstaculo sério a acdo do/a professor/a. Dessa
adversidade é comum se extrair duas alternativas: permanecer ministrando aulas convencionais,
como copiar no quadro e solicitar que o aluno faga a transcri¢do, ou propor atividades dinamicas,
ludicas e criativas para os educandos interagirem entre si € obterem o maximo de aprendizagem.

Essas atividades criativas se configuram num esforco extra para viabilizar a
aprendizagem dos alunos, estimular a participacdo em grupo, ou até mesmo acompanhar o nivel

de aprendizagem deles sobre determinado conteddo. Porém, o enfrentamento aos problemas da
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escola depende do empenho do professor, j4 que ndo existe uma politica organizacional que
possibilite a criagdo de alternativas para soluciond-los. O docente, que estd na linha de frente da
acdo pedagdgica, vé-se dependente da gestdo paralela instituida no cotidiano escolar para
legitimar o modo que ele estabelece para enfrentar a realidade.

Uma das coisas importantes a se destacar € que essas atividades alternativas, mesmo
com resultados satisfatorios de aprendizagem dao muito mais trabalho para o professor do que as
atividades ditas rotineiras. Isto porque vai exigir um tempo maior de planejamento, de execugdo e
acompanhamento do movimento da turma.

Sendo assim, o que justifica os professores/as utilizarem atividades mais trabalhosas
como estratégias de descanso? O fato dessas atividades permitirem que o docente permaneca
sentado em sua cadeira ou saia da sala de aula para conversar com seus colegas nos corredores,
sendo possivel ndo acompanhar os alunos durante a realizagcdo das atividades em grupo.

Enquanto isso, os discentes aproveitam essa auséncia do/a professor/a para também
fazer coisas outras, como por exemplo, correr na sala e jogar bola de papel nos colegas, o que
difere, completamente, do que fora solicitado como atividade de estudo.

Seria injusto pensar que essas atitudes revelam uma total despreocupacdo com o
processo educativo. Ofa professor/a tem um nivel de tolerincia®® da indisciplina dos alunos.
Somente quando esse nivel € ultrapassado € que ele toma a atitude de retornar a sala de aula e
restabelecer a ordem.

Dejours (1992) sinaliza como recurso construido pelos trabalhadores da industria, o
afastamento temporério do posto de trabalho para tornd-lo menos fatigante. Que essas atividades
(jogos, exercicios, transcri¢Oes atividades no quadro) sdo estratégias de aprendizagem € inegdvel.
Porém, muito mais que isso, tratam-se de estratégias, também, utilizadas por professores/as para
vencer o cansago e a fadiga da ac¢do docente.

Essas observagdes podem nos seduzir para uma compreensdo imediata de que hd, na
escola, um grupo de professores enfrentando as adversidades, e outro, tentando burlar o trabalho
pedagoégico. Devo adverti indagando: a responsabilidade pela sucesso escolar estd tUnica e
exclusivamente nas mios dos professores? A resposta, seguramente, é ndo. E necessario implicar

a instituicdo escolar nesse processo.

%% 0 nivel de tolerdncia é da ordem do singular. Ndo existe um padrio. Ocorre dependendo das condigdes
psicoldgicas, afetivas, sociais tanto dos professores quanto dos alunos. Trata-se de um nivel que é determinado na
relagdo.
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As adversidades do cotidiano escolar revelam uma falta de apoio da institui¢do de
ensino da seguinte forma: falta de condi¢des materiais e de trabalho, prioridade pela burocracia
em detrimento dos sujeitos, curriculo caduco diante das necessidades dos agentes educacionais,
formacao continuada de professores incompativel com a demandas atuais, e ainda, sobrecarga de
trabalho. A organizacdo escolar conspira contra o trabalho pedagdgico, responsabiliza o
professor, obrigando-lhe a ter uma versatilidade frente a realizacdo da acdo docente.

Mesmo assim, os individuos estdo se mobilizando para alcancar um equilibrio, na
medida que buscam resultados mais favordveis ao desenvolvimento da aprendizagem dos alunos
com atividades que fogem a rotina escolar. Por outro, cria um movimento contrario: mobilizar-se,
ndo para enfrentar as adversidades, mas para se poupar de um trabalho maior que seria criar
alternativas de aprendizagens.

Os/as professores/as quando criam estratégias de enfrentamento, ndo tém o
reconhecimento de todos os pares, alids, sdo muitas vezes adjetivados como idiotas, bobos,
bestas, que trabalham de graca para o governo etc. Paradoxalmente, quando criam estratégias de
afastamento, também sdo adjetivados como quem ndo quer nada, ndo se preocupa com o0s
alunos. Nesse sentido, € bom considerar que a construcdo dessas estratégias estdo sob condi¢des
de cumplicidade que os pares estabelecem.

Dois sd@o os motivos que evidenciam um sentido inverso do que seria a escola como
institui¢do coletiva. O primeiro é que ha professores/as que acreditam no esfor¢o para promover o

desenvolvimento dos alunos e hd aqueles/as que desacreditam.

“A professora A. L. estd planejando aulas de reforco para seus aluno da 3° série, que
ainda ndo estdo alfabetizados. Disse que pretendia realizar o projeto apos o hordrio
de aula, mas para isso era necessdrio que a escola dispusesse de merenda para
alimentd-los nesse periodo. Nesse momento L., também professora das séries iniciais
do Ensino Fundamental, pergunta por que essas aulas de reforco ndo podem ser
dadas no hordrio da aula. A intengdo de L. era poupar a colega de uma atividade
extra, uma vez que o proprio PDE prevé aulas de reforco escolar, sem amplia¢do da
carga hordria, desde que libere os alunos que estdo avangcados mais cedo, e
aproveite o hordrio para desenvolver uma interven¢do com os alunos que

apresentam dificuldades. A. L. respondeu que desse modo prejudicaria os alunos que
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estdo avancados, pois teria sua carga hordria comprometida. L., indignada retrucou
“A prefeitura ndo é capaz de lhe dar um minuto sequer, por isso ndo faco nada além
do meu hordrio de trabalho. Estou na escola das 12: 00 horas as 13: 30, mas ndo
faco nada. Os alunos estdo bagugando... Se acontecer alguma coisa ndo sou
responsdvel. Nao faco. Se a gente precisa de uma hora a prefeitura ndo dd. A gente
arranja aqui com a dire¢do mas se depender deles ndo tem nada. Entdo eu ndo estou
pra trabalhar de graca. Se a prefeitura quiser que pague alguém pra tomar conta’.

(Diério de campo de 15 de junho de 2003)

A diferenca na forma de pensar a agir entre A. L. e L. € que uma personaliza o
trabalho educativo na figura do aluno, ou seja, o beneficiado direto pelo processo de
alfabetizacdo seria o aluno e, nesse sentido, o professor ndo se esquivaria de auxilid-lo.
Diferentemente de L., que entende o processo de educagdo como sendo de beneficio da prefeitura
entdo, sO se dispde a fazer, o que entende como sendo especifico de sua fun¢do no seu tempo de
trabalho. Alids, € vdlido frisar que a relacdo dos professores com a Secretaria de Educacdo é
sustentada pela rivalidade entre eles, pela falta de entendimento, pela cobranga, pela hierarquia,
ao invés de se sustentar no apoio, na troca e no intercambio entre eles.

Considerando o grande nimero de alunos e turmas e visando a otimizacdo do tempo,
o professor utiliza como estratégia corrigir atividades (trabalhos, provas e testes dos alunos) na
prépria escola, no intervalo, num horario vago, ou mesmo na sala de aula, apds a realizagdao das
atividades. Esses fatores sdo critérios para escolha das aulas, da metodologia de trabalho e dos
instrumentos de avaliacdo. Em outras palavras, os/as professores/as também escolhem o tipo de
atividade que exija dele/a menor desgaste fisico e emocional.

As estratégias sdo criativas, pois, os/as professores/as t€m de construir alternativas
visando superar as dificuldades, seja tornando as aulas mais interessantes, seja compensando a
falta de material, ou ainda, buscando promover maiores aprendizagens. Instituir estratégias de
“fuga” ndo significa algo menos criativo. Significa uma necessidade de “afastamento” da
dindmica escolar visando menor esfor¢co. Ambos movimentos se ddo a partir de uma luta
estabelecida pelo sujeito buscando encontrar o bem-estar e o equilibrio frente a atividade

realizada.



106

Dois aspectos a considerar: o/a professor/a ao fazer uso dessas estratégias pode
comprometer o processo de ensino-aprendizagem, priorizando aspectos secunddrios em relagdo
ao sucesso escolar dos educandos. Por outro lado, considerando que a atividade docente consome
um tempo significativo de estudo, pesquisa e planejamento, tempo esse que o/a professor/a nao

dispde, entdo, cada um faz o que é possivel fazer.

5.1.3 Criando pressoes para vencer obstaculos

Os/as professores/as, de modo geral, demonstram preocupagdes com seus alunos.
Conversam com colegas para saber a situacdo socioeducativa dos educandos com rela¢do a outras
disciplinas, trocam informagdes sobre o comportamento deles e caracteristicas de suas
personalidades. Essa necessidade de fazer comparagdes € uma alternativa para os/as
professores/as ndo se sentirem culpados pelo baixo rendimento dos alunos, caso estes tenham
desempenho e comportamento semelhantes em outras disciplinas.

Quando o/a professor/a identifica um baixo rendimento dos alunos e/ou falta de
interesse pelos estudos e pela disciplina que ele ministra, ¢ acometido por um sentimento de
culpabilidade, sentido-se, de certa forma, responsdvel por essa situacdo. Seu procedimento
comum € recorrer a um colega para saber se a situacdo € semelhante. Quando hd ressonancia,
sente-se mais aliviado da culpa. Na tentativa de livra-se dela, culpabiliza ora o aluno, ora os pais,
ora a secretaria pelo suposto desinteresse. O/a professor ndo percebe que as adversidades que
ele/a enfrenta estdo diretamente implicadas com a instituicdo escolar, € ndo nos alunos ou pais,
que sdo tdo vitimas quanto eles.

Mesmo transferindo a culpabilidade pelo insucesso, o/a professor/a ndo se livra dela
com tanta facilidade. N@o se tem muito clareza a respeito das razdes que levam o profissional da
educacdo a sentir-se, em primeira instancia, culpado pelo fracasso escolar. E necessério pesquisas
que busquem identificar as razdes dessa problemadtica.

Frente ao suposto desinteresse do aluno pela escola, pela ndo aprendizagem, pelo
(des) respeito dos alunos, os/as professores/as costumam recorrer a determinadas estratégias das
mais tradicionais as mais sui generis, tais como:

1 — Pressionar os alunos a se comportarem melhor e se interessarem mais pelos
estudos. Essas pressdes deixam os alunos intimidados frente a uma reprovacdo, adverténcia

verbal escrita, até mesmo suspensio da escola.
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Chamo a atencdo com calma, as vezes com brigas, entendeu? As vezes faco um
terrorzinho pra chamar a atengdo. As vezes eu converso sobre a necessidade de
estudar. Ndo é so jogar, ndo é so brincar... eles tém direito a tudo isso. Ao meu ver é
importante, mas eles tem que ter a responsabilidade de aprender alguma coisa. Eles
tém que ter conhecimento pra reivindicar, lutar por seus direitos e ndo deixar tudo
nas mdos dos outros. O conhecimento é muito importante. Eu luto pra que eles se

conscientizem dessa importdncia. (Entrevista 6)

2 - Uso de adverténcias orais. Através dessa a¢do o/a professor/a procura mostrar aos
alunos que a formacgdo educacional bésica € necessdria, mas insuficiente, tentando demonstrar
que a escola € o melhor caminho para uma colocacdo no mercado de trabalho. Utiliza-se, entdo,
de um discurso de que a escola é quem prepara para o mercado de trabalho que exige
profissionais cada vez mais qualificados.

No bojo desse discurso, o professor ainda langa mado de informagdes que abordam a
quantidade de desempregados existentes, atribuindo a isso, falta de qualificacdo por ndo ter
estudado. Vale ressaltar que as profissdes citadas sdo no geral de formacdo técnica, como
marceneiro, padeiro, garcom, dentre outras.

O modelo de profissao utilizado para demonstrar a conseqiiéncia do ndo estudo,
geralmente € o de gari e de empregada doméstica, forjando um discurso, e destacando que mesmo
esses profissionais precisam do estudo para exercerem vossas profissdes. Acrescentam ainda que,
atualmente, em alguns lugares, até para ingressar nessas profissoes, exige-se 2° grau complet027.
Recorrer a propria historia de vida, as dificuldades enfrentadas na época de estudante também sdo

recursos para demonstrar a importancia em estudar.

Eu falo, reclamo, mas ndo me mato, ndo grito, ndo fico ld berrando, perdendo o

equilibrio, porque isso piora, eles vdo tomando, perdendo o respeito... (Entrevista 7)

*7 Os professores ainda utilizam a terminologia da antiga LDB 5692/71
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Agora, o que me deixa insatisfeita é quando vocé dd tudo de si na sala de aula chega
na hora da avalia¢do vocé esperar uma coisa e vem outra. Eu fico triste, reclamo

com eles, converso, que eles poderiam ser melhores... (Entrevista 3)

3 — Fazer de conta que ndo estd vendo qualquer atitude dos alunos, considerada
inadequada, visando ndo se desgastar, despender menor esfor¢o, evitar aborrecimentos ou mesmo

evitar um clima afetivo desfavoravel.

Eu acho que sou muito bruto, mas se eu deixar de fazer eles me cobram. Eles dizem
assim. “O professor estd ficando mole, jd estd ficando velho”... mas eu deixo prd ld.
Ndo é toda vez também que se vai pegar no pé. Enche o saco sabe, td falando “cale a

boca”. Ndo é toda hora ndo. (Entrevista 1)

Entdo tem hora que vocé tem que desprezar certas coisa Tem que usar dessas

estratégias que vocé usa até com o filho. Tem que desprezar mesmo”. (Entrevista 7)

4 — Levar o problema para ser resolvido pela autoridade superior como dire¢dao
escolar e pais. Esse tipo de atitude € utilizado quando todas as outras ja se esgotaram e sendo

assim, o desfecho é, freqlientemente, a suspensdo tempordria dos alunos das atividades escolares.

De repente, o alarme toca. Os alunos invadem os corredores da escola. Eles gritam,
pulam, demonstram estar felizes. A professora, como espectadora, de longe observa.
Eu me aproximo dela, que diz: “Tenho que dar aulas na 8 série, mas ndo vou me
meter nessa confusdo”. Todo movimento dos alunos era por conta de uma atividade
que estava sendo desenvolvida na aula de Historia. A atividade envolvia colagem.
Um aluno espalhou cola de papel na cadeira do colega, espreitando que ele sentasse
nela, o que de fato ocorreu. O professor, decidido encontrar o responsdvel pela
travessura, pdra a atividade e pede que ele se apresente. Ndo conseguindo identificd-
lo, mas imbuido pelo desejo de encontrar o culpado, resolve chamar a dire¢do da
escola. O diretor se dirige até a sala de aula: “O culpado tem que aparecer”. Ndo o
encontrou. Ameaga a turma de suspensdo por trés dias. “Mas a gente vai fazer

prova”, alguém diz. “Problema!”... Responde o diretor. Como ninguém decide
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entregar o autor da peripécia, decreto: “A 8 série, turno matutino estd suspensa por
trés dias”. Imbuidos por um alvorogo e felicidade, os alunos invadem os corredores
da escola gritando. Aproximam-se da professora e relatam o acontecido,
acrescentando “que bom! Uma semana de feriado”. Nesse momento um aluno se dd
conta da prova e pergunta a professora o que fazer. Ela diz: “estdo vendo, bem que
eu avisei: Gente! se comportem. Agora, deu no que deu”. De repente alguém grita
no final do corredor: “a sala ndo foi suspensa ndo. O culpado apareceu. Foi Tiago”.
Os alunos voltaram para aula e o autor da travessura, foi para a sala do diretor que
apos longa conversa recheada de sermaes, foi suspenso por trés dias das atividades

escolares. (Diario de Campo de 24 de abril de 2003)

Enquanto descrevia essa cena, uma professora trazia uma aluna, arrastada pelo braco,
até a sala dos professores, e disse: “sente ai”. Em seguida, ela perguntou a mim pelo diretor.

Informei. A professora acrescentou, apontando em direcao a aluna:

Fique ai e espere o diretor chegar que eu vou perguntar pra ele se a sala de aula é

lugar para se usar essas palavras baixas. Didrio de Campo de 24 de abril de 2003)

A aluna, aparentemente envergonhada, fica sentada de cabeca baixa, como quem
espera o castigo. Outra aluna se aproxima, a convida para sair, ela diz que ndo pode, e narra todo
episddio. Quando dois professores chegam a sala perguntam pelo acontecido, mais uma vez o
episodio € narrado, o que gera indignacdo e mal-estar entre os mestres. Quando o diretor chega, a
professora diz o que aconteceu. Imediatamente, o diretor emite uma suspensdo de trés dias a
aluna das atividades escolares.

Esses episddios, adversos a situacdo socioeducativa, também se revelam propicios ao
processo ensino aprendizagem. Transformar esses infortinios em possibilidades de aprendizagem
¢ o desafio do professorado. Entretanto, a impoténcia do professor/a frente a esses episodios sdo
preponderantes. Sem convic¢do de qual caminho seguir, o docente age desconsiderando o seu
papel como agente de educagdo das novas geracgdes. Por outro lado, é notdério um desgaste nas
relacdes entre professores e alunos em se tratando do processo educativo. Sentindo-se impotente
frente a possibilidade de transformar a escola num cendrio fomentador para aprendizagem, resta

ao professor desobrigar-se dessa incumbéncia.
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Os alunos ndo acreditam na escola e os professores estdo sem argumentos para
demonstrar a importancia do estudo, talvez por, também, duvidarem disso. A suspensdo dos
alunos as atividades, que seria uma espécie de castigo para eles, significa uma premiacgdo: afastar
compulsoriamente da escola; o diretor e o/a professor/a, por sua vez, livram-se do problema
temporariamente. Dessa forma, a escola segue dia ap6s dia tentando vencer as dificuldades com
paliativos e placebos. A crise sem precedente que as institui¢cdes escolares publicas estio
vivendo, t€m suscitado em alunos, professores, sociedade em geral, uma descrencga generalizada.

Apesar de descrente o/a professor/a tem de ensinar, seduzir o aluno para a
aprendizagem, motiva-lo, conscientizd-lo, considerar as suas singularidades e tempo de
aprendizagem, ser democrdtico, e tantas outras caracteristicas descritas. Porém, se vé sem a
devida formacdo técnica, que se agrava a falta de condi¢des de trabalho. Sdo essas demandas,
cuja profissdo exige um alto grau de especializa¢do que tém desgastado o professor, colocando-o
numa zona de tédio profissional.

Os/as professores/as consideram o mal comportamento (agitacdo, barulho,
indisciplina etc.) e o desinteresse dos alunos pelo estudo, como uma das grandes dificuldades na
realizacdo do processo educativo. Frente a isso, eles criam estratégias para enfrentar o problema,
como por exemplo, aplicar testes ao final de cada exposi¢do de um contetddo; oferecer um prémio
ao final de cada unidade, semestre ou ano letivo, aos alunos que tiverem melhor desempenho nas
notas, ao aluno que permanecer melhor comportado durante o ano. Em outras situacdes,

dependendo do estado psicolégico do professor, as reagdes sao mais inesperadas.

Teve um dia que eu perdi o controle. Gritei. Eu ndo costumo fazer isso, ndo, mas eles

estdo acostumados a isso... (Professora de Matematica)

Outras vezes, utiliza-se do dispositivo nota, ameacando com zero na prova ou
reprovacdo. Porém, é importante observar que esse posicionamento ndo € sentenciado de modo
que comprometa a situacdo do aluno.

Ol/a professor/a faz uso desses dispositivos, mas avalia a possibilidade do aluno se
recuperar, o que significa que ndo se trata de uma atitude de prejudica-lo, mas fazé-lo temer ser

reprovado, ser expulso da escola, tomar consciéncia sobre a importancia de se estudar, e com isso
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mudar o seu comportamento. Trata-se de mecanismo de ameaca utilizado para conter um
comportamento inadequado.

A prova e a nota ainda se configuram num recurso utilizado pelo/a professor/a para
enfrentar adversidades como a indisciplina na escola. Entretanto, esse recurso fica num plano da
ameagca, e dificilmente, chega a se efetivar enquanto acao.

Sobre a ndo aprendizagem dos alunos, duas licdes pude tirar. A primeira € que 0s
professores/as estdo sempre se mobilizando em busca de estratégias que superem essa
dificuldade. Tentam, e até fazem com que o seu aluno aprenda. O problema € que na maioria das
vezes essas tentativas sao frustradas.

A segunda licdo € que, o/a professor/a, diante dessas dificuldades, busca com os
colegas “dicas” na tentativa de solucionar o problema. Ou seja, resolugdes priticas para uma
situacdo que é emergente. Isso € tdo forte que gera um outro problema. A nao mobilidade para
discutir, teoricamente, os problemas escolares, pela descrenca na teoria.

A teoria cientifica, a instituicdo universitaria ndo proporcionam solug¢des para suas
dificuldades, e acrescentam que, tanto os estudos tedricos quanto a universidade ndo tém maior
funcionalidade para a pratica escolar. A teoria s6 € utilizada para corroborar a suposta distancia
que existe com a pratica. Essa € a mesma opinido sobre os cursos de capacitagdo promovidos pela
Secretaria de Educacgdo que, segundo os professores, ndo capacitam ninguém, porque os proprios
capacitadores ndo sdo/estdo capacitadoszg.

Os professores discutem com os colegas e com a coordenacdo essa dificuldade,
especificamente, na tentativa de obter uma resposta, “dicas” para resolver o problema.
Considerando que o desempenho dos alunos tem sido muito baixo nas avalia¢Oes, diga-se provas,
entdo alguns professores costumam atribuir pontos extras com atividades que tanto servem como
mecanismo de motiva¢do para os alunos se interessarem pelos estudos como também um reforgco
na nota para alcancar a média.

Pressionar os alunos a estudar, fazer adverténcias orais e escritas, ignorar
determinadas atitudes e comportamentos dos alunos, encaminhar os alunos a dire¢do da escola,

comunicar aos pais sobre o comportamento de seus filhos, suspensdes, sdo 0s mais variados

O sentido da expressdo ndo capacitado estd no fato da maior parte dos cursos de formagdo de professores,
promovido pela Secretaria de Educag@o, ndo subsidiar a pratica docente em relacdo as demandas do cotidiano
escolar.
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recursos utilizados por professores/as como forma de enfrentar e ou conviver com adversidades
do cotidiano escolar.

As estratégias construidas por professores/as, as alternativas e iniciativas
institucionais, e os dispositivos utilizados ndo estdo dando conta das adversidades. Ao contrdrio,
estdo sendo minadas, ja que ndo resolvem os problemas e desqualificam a imagem do professor,
como profissional que se encontra perdido diante dos obstaculos de seu trabalho.

Essas acdes tém um objetivo claro que € instituir/legitimar o poder disciplinar na
escola, tendo como parametro a concep¢do ideal de sujeito. Mas também fazer, numa atitude
desesperadora, com que os alunos demonstrem interesse pelos estudos e, conseqiientemente,

tirando o/a professor/a da zona de tensao que esses eventos provocam.

5.1.4 Nos intervalos da vida

O intervalo significa para muitos/as professores/as um recurso de “fuga” as
adversidades cotidianas. Chamarei de intervalo o curto espaco de tempo entre a chegada na
escola e a entrada na sala de aula, entre uma aula e outra na existéncia de hordrios vagos, e o
horério do lanche. Esses sio momentos em que os/as professores/as demonstram muita alegria,
muita descontracdo, muita satisfacdo de estar na escola. Embora, em situacdo de entrevista,
muitos/as professores/as declararam que estar com os alunos € o que lhes dao mais prazer. Penso
que, pela avidez com que muitos esperam e cultivam, o intervalo € também um espaco de prazer,
pela convivéncia com os colegas. Esse momentos se apresentaram da seguinte forma:

1 — Prolongando o tempo de entrada na sala de aula e, conseqiientemente, reduzindo o
tempo de exercicio da docéncia. Ao chegar na escola, ao invés do professor se dirigir a sala de
aula, espera o tempo passar cada vez mais, e assim, diminuir o periodo efetivo de exercicio da

docéncia.

Al, vocé vai ver, vocé td olhando uma parte. Vocé iria se escandalizar porque o
hordrio é dezenove horas. Cheque aqui de surpresa pra eu lhe provar. Se reuniu,
entrou em acordo que o hordrio de aula e as dezenove horas, porque o professor so

entra na sala de aula oito horas, jd na hora de ir embora? (Entrevista 1)
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2 — Nos acordos, muitas vezes ndo cumpridos, de permutar o intervalo para antecipar

o término da aula.

Os professores e a direcdo acordaram que haveria uma redugdo do hordrio da Sexta
Feira. A redugdo seria de cinco minutos a cada aula, e ao final da manhd,
encerrariam as aulas trinta minutos antes, desde que, o intervalo ndo ultrapassasse
dez minutos. No turno vespertino foi acordado a suspensdo do intervalo durante a
semana, e encerrar as aulas trinta minutos antes. Considerando que as criangas
precisam fazer o lanche, cada professor deveria acompanhd-las até a cantina e

retornarem imediatamente a sala. (Didrio de campo de 11 de maio de 2003)

3 — No prolongamento do intervalo, que € dez minutos, para quanto tempo for
possivel, reduzindo cada vez mais o tempo de defrontar com a sala de aula e com os problemas

que advém dela.

O inicio é sempre esperado; o fim indesejado. Bate a sirene da escola. Hora de
intervalo. O espaco escolar entra numa nova dindmica: alunos correm, pulam,
gritam pelos corredores... Parecem estar felizes. Professores chegando em sua sala.
Sentam-se. O café jd estd a sua espera. Um bate-papo é sempre bom. Uma conversa
qualquer. Assunto ndo lhes faltam. Sempre tém o que falar. Outro professor chega, e
outro, e outro... A expressdo de espera por aquele momento é visivel. Mais um tempo
e a sala estd cheia. A conversa, a brincadeira, o riso tomam conta daquele espaco.
Eles falam sobre tudo. O momento ¢é rdpido, alguém anuncia o final daquele tempo.
“Por um momento esqueci que vou dar aula”, diz um. A sirene toca. E hora de
voltar. O fim chegou. O desejo que ndo chegasse é notdvel. Alguém se levanta,
arruma o material e segue, como quem suspira ao enfrentar a batalha: é a sala de
aula que chama. Alguém retarda o tempo. Tenta fingir que ndo acabou; ampliar
aqueles momentos, que embora didrios, rdpido se passam. E hora de voltar.
Lentamente todos voltam. Aquela sala fica vazia. O intervalo jda se perdeu. Agora, é

esperar o amanhd. A cena se repetird. (Diario de campo 28/05/2004)
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Os encontros dos professores nos intervalos sempre sdo descontraidos e com muitas
brincadeiras. Nesses encontros os professores falam sobre o cotidiano, trocam idéias, desabafam
sobre os problemas enfrentados por eles na sala de aula, na relacdio com os colegas, direcao e
secretaria, problemas do seio familiar, com filhos, companheiros e companheiras, problemas de
saude, ou outros de natureza pessoal.

Nesse momento também sdo discutidos assuntos do cotidiano, politica, economia,
saude, crise internacional, violéncia. Parte dessas noticias extraidas dos meios de comunicacao de
massa, em particular, tv e jornal impresso. Ndo apenas os alunos, onde aparentemente tudo
podem fazer, como correr, gritar, brigar, falar alto, o momento do intervalo também é carregado

de significados para os/as professores/as.

(@

A transformac¢do dos intervalos em momentos criativos, de prazer, de satisfacdo,

N .

uma alternativa a rigidez da organizacdo, prescrita pelas suas regras € compromissos, que

[¢N

sufocante, e impede o exercicio pleno do viver. O intervalo €, para muitos/as professores/as, €
ndo diferente para alunos, o momento para “respirar”. E como se viver, na escola, ficasse restrito
exclusivamente aos intervalos.

O fato do/a professor/a prolongar o intervalo ou sua entrada na sala de aula pode se
caracterizar numa fuga aos problemas do cotidiano. Por outro lado, fazer daqueles momentos, um
espaco agraddvel sdo tentativas de transformar o ambiente de trabalho num local de
suportabilidade e mesmo de prazer.

A expressdo por um momento esqueci de vou dar aula evidencia o quanto a sala de
aula € enfadonha, desgastante e sem vida, € o quanto o intervalo é prazeroso. Por que a sala de
aula se tornou um fardo para alunos e professores/as, tdo sem prazer e sem vida? Pelo sentido que
o trabalho ocupa na sociedade capitalista como fardo, sofrimento, desgaste, e pelo fato do
individuo ter que se superar a cada dia para poder ensinar e aprender.

Estudar exige esforco, dedicagdo e disciplina. O caminho do conhecimento € drduo e
doloroso. Nao € facil aprender, muito menos ensinar. Nao quero com isso tirar o mérito do prazer
que € conhecer, descobrir algo novo. Mas o percurso para que isso aconteca é sofrido. Se o
ambiente ndo oferece condi¢Oes adequadas para se estudar, a atividade se torna enfadonha,
cansativa e chata. Alunos e professores/as preferem o intervalo a aula porque aquele ¢
descontraido, espontaneo, € prazeroso, livre das obrigagdes impostas pela burocracia

institucional.
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Vale ressaltar que ndo € o intervalo em si que provoca esse frisson, mas o que ele
significa e como cada professor/a tira proveito disso. E o espaco em que o/a professor/a vive
experiéncias coletivas na escola, momentos de cumplicidade, troca de confidéncias, e por isso é
tdo significativo. Constitui-se num cultivo a escuta do outro. Colegas dividem suas alegrias e
tristezas, duvidas e certezas, satisfacOes e insatisfacOes, angustias e tranqiiilidade, medos e
coragem... E o espagco em que a organizacio prescrita é discutida e onde nasce a gestdo paralela.
Talvez a principal experiéncia sauddvel cultivada por professores/as.

Tem-se uma situacdo aparentemente complementar, mas que, em verdade, ¢é
paradoxal. Os/as professores/as “evitam” a sala de aula e, para isso, utilizam-se do intervalo, por
considerd-lo prazeroso. O paradoxo estd no fato de transformar esses momentos, em encontros
intermindveis, suprimindo o seu sentido de inspiracdo para retornar a sala de aula. Evitar a sala
indica, propriamente, uma fuga ao que causa desprazer aos/as professores/as e aos alunos.
Supostamente o intervalo € que indica um momento de liberdade, descontracdo, de didlogo,
espontaneidade, que talvez, ndo seja cultivado em sala de aula. Se para uns professores, o
intervalo € apenas um momento de prazer inspirador para reiniciar as aulas, para outros, acaba se
configurando a propria, e talvez Unica, atividade de prazer que encontram frente a atividade

docente.

5.1.5 Afastando-se das atividades

Afastar-se das atividades se configura numa outra estratégia construida por
professores/as para enfrentar e/ou conviver com as adversidades do cotidiano escolar.
Propositadamente, trata-se da ultima estratégia pelo fato de englobar as outras ja discutidas.

A atitude de se afastar das atividades escolares seria de ordem fisica e psicolégica. No
primeiro caso, ndo estando presente no ambiente de trabalho, e no segundo, ndo se sentindo
envolvido nele, podendo se manifestar da seguinte forma:

Através de atestados médicos. Estes sdo reconhecidos por alguns colegas como um
artificio para justificar a falta ao trabalho. Circula na rede escolar uma suspeita tanto entre os

professores, quanto na SMEC em relagdo a veracidade dos atestados apresentados, pelo seu
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grande nimero. O levantamento dos atestados médico apresentados por professores no periodo de
1998 a junho de 200329, revelam os seguintes dados.

No ano de 1998, foram apresentados pelos professores 29 atestados médicos, sendo
55% deles justificando a auséncia de um dia as atividades escolares; J4 no ano de 1999 o nimero
reduziu para 17 atestados. Destes, 41% solicitando afastamento dos professores das atividades.
Esse afastamento varia de 2 a 30 dias. Em 2000, os professores apresentaram 41 atestados, dos
quais 65%, aproximadamente, justificando auséncia de um dia ou turno™” de trabalho e 35%
solicitando afastamento das atividades que variava de 2 a 60 dias.

Em 2001, foram apresentados 91 atestados em propor¢des semelhantes aos anos
anteriores. J4 no ano de 2002, esse nimero cai para 84. Por outro lado, aumentam os dias de
afastamento ao trabalho. Se somdssemos o nimero de dias de afastamento de professores ao
trabalho nesse ano, conforme os atestados médicos, teriamos o total de 458 dias. E o equivalente
a um professor ficar 1 ano e meio, aproximadamente, sem trabalhar. Ainda em 2002, s6 de
atestados pedindo liberagdo de professores por 30 dias foram 7, quase 10% do total. No ano de
2003, até julho, foram identificados 65 atestados, e 49 deles s@o pedido de liberacdo por um dia
de trabalho, portanto, a maioria.

Se somdssemos a quantidade de dias de liberagdo, por motivo de saide, que os/as
professores/as dessa escola tiveram, desde 1998 até julho de 2003, teriamos um total de 1212
dias. Se a proporcao for correspondente, poderiamos dizer que a cada grupo de 40 professores,
pelo menos 1 poderia ser contratado por um ano letivo, e pago com o que se gasta com liberagao
de professores, via atestado médico.

Dos atestados médicos dados, 194 sdo relativos a exames e/ou consultas realizadas
por professores; 104 pedem afastamento ao trabalho de, no minimo, dois dias, 15 sdo relativos a
acompanhamento realizado por professores de algum parente, geralmente filhos e 4 por outros
motivos nao especificados.

A emissdo desses atestados fica sob a responsabilidade de servigos publicos e
particulares. 209 por clinicas odontoldgicas, otorrinolaringoldgicas, oftalmoldgicas,
ginecoldgicos, cardioldgicas, de ultrassonografia, e outras. 40 sdo emitidos pelo SUMT, 24 por

hospitais, 40 pelo SUS, SESAB, IAPSEB e INAMPS.

* Esse ntimero pode ainda ser maior, ja que, segundo a dire¢do da escola, a organizagdo do arquivo data de 2000 , o
que significa a perda de algumas informagdes.
30 - .

Um turno eqiiivale a uma manha, tarde ou noite. Corresponde a 5 horas/aula
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A quantidade de atestados médicos chega a ser um exagero, ninguém duvida, € o que
pensa a direcdo da escola. Esse exagero também € reconhecido pela SMEC que baixou uma
portaria reconhecendo somente os atestados médicos emitidos por uma junta médica designada
pela propria SMEC.

Trata-se de uma avalanche de atestados que merecem alguns questionamento: se o/a
professor/a apresenta atestados médicos sem maiores critérios, apenas para se afastar,
momentaneamente, da atividade, é necessdrio perguntar: seria um sinal de que algum mal o
exercicio da docéncia estd causando no/a professor/a ao ponto dele criar determinados
mecanismos de fuga? Ou o nimero de atestados € sinal de que o professor vive em condigdes
adversas, até insalubre, ao ponto de ter sua satide ameacada? Tanto numa situacdo quanto noutra,
€ necessdrio discutir as razdes da grande incidéncia de atestados médicos apresentados pelos
professores visando o afastamento do trabalho. Barros (2003), realizando estudo similar, destaca

que

as solicitagdes de afastamento do trabalho por motivos médicos sinalizam ora estratégias que recusam
os modos de administracdo verticalizados, movimentos que buscam fugir das serializa¢des impostas,
constituindo-se em importante estratégia politica, ora adoecimento e, ainda, defesas que buscam evitar
o adoecimento. O gerenciamento do tempo € uma estratégia privilegiada no estabelecimento da 16gica
do capital e uma forma de recusa utilizada pelos trabalhadores, como a greve, operagdo tartaruga, a

cera, e, ainda, os pedidos de licenca. (BARROS, 2003 p. 27)

Vou entender da seguinte forma: primeiro, a maioria dos atestados justifica o
afastamento de um dia. Considerando que os professores tem uma excessiva carga hordria de
trabalho, ndo lhe sobra tempo para visitas periddicas ao médico ou odontélogo, utilizando-se do
tempo de trabalho para isso.

Outro aspecto € que, mesmo se houvesse tempo, € preferivel ao professor marcar
consulta no hordrio de trabalho, ja que sua falta € legalmente justificada. Afinal, faltar uma vez
ou outra as atividades ndo faz mal a ninguém, principalmente porque pode contar com 0 apoio
dos colegas, conforme discutido anteriormente.

Porém, h4d uma suspeita quanto 2 legitimidade da acdo. E comum, por exemplo,
professores, mesmo estando indispostos, ou mesmo doentes, estarem na escola desenvolvendo
suas atividades. Isso se dd ou pelo sentimento de vergonha em faltar as atividades escolares e ser
considerado preguicoso, indolente, irresponsdvel, ou entdo, porque encontra no ato de ensinar um

recurso de luta contra a doenca. Ao invés de ficar em casa, sem nada poder fazer, preferem
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trabalhar. Esse é um recurso de luta contra a doenca que pode ser mais eficaz do que permanecer
em casa.

Faltar as atividades escolares ndo é um recurso insuspeito e legitimo. Isto porque o
fato de ndo se sentir bem na escola pode ser interpretado/entendido pelos colegas como um
recurso para faltar, ou mesmo despender menos esfor¢o para a realizacdo da atividade. Os pares
reconhecem quem sdo as pessoas que se utilizam dessas estratégias para faltar. Dependendo de
quem verbaliza a doenca e de quem ouve, essa doenca pode ser legitimada ou ndo. Geralmente,
se a pessoa ndo costuma faltar muito ao trabalho, ou ndo tem o hébito de apresentar atestados
médicos, além de uma relacio de proximidade com o colega ouvinte, entdo o depoimento se torna
mais verdadeiro. Esse aspecto € mais predominante quando o sintoma da doenga ndo € visivel.

Helmam (1994) j4 sinaliza como a doenca deve ser socialmente legitimada. Estar
doente implica, também, que a doenca seja reconhecida pelo outro. O médico nas sociedades
ocidentais industrializadas, o leigo, o sacerdote, o xama nas sociedades menos industrializadas, e
assim, sucessivamente.

Por outro lado, o/a professor/a reconhece que sua auséncia traz implicagdes para a
dinamica de funcionamento da escola. Sem aula, dizem os/as professores/as, os alunos vao para a
quadra, ficam transitando nos corredores ou mesmo na frente da escola, incomodam os demais
colegas que estdo em aula, atrapalham a aula dos/as outros/as. Sem falar na imagem social que se
constréi em torno da escola como institui¢do onde ndo acontece aula. Nesse caso, € preferivel que
os/as professores/as, ao faltarem, deixem atividades para serem aplicadas com os alunos, ao invés

de deixa-los sem aula.

“Porque eu acho que atrapalha a vida dos alunos, atrapalha a vida da diregdo,

porque eles [0s alunos] vdo ficar sem fazer nada”. (Entrevista 5)

Nesse caso, é preferivel barganhar do que faltar, o que se dd de duas formas: 1 —
quando a escola organiza eventos que extrapolam o exercicio da sala de aula ou, 2 — quando o/a
professor/a que falta deixa/envia atividades educativas para que um colega possa aplicd-las aos
seus respectivos alunos.

Na organizacdo de eventos em que a presenca de todos/as os/as professores/as nao se

torna prescindivel, tais como reunides de pais, atividades relativas ao Dia do Estudante, ou
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Semana da Crianca, alguns/as professores/as participam desses eventos, outros, entretanto,
faltam, aproveitando esse tempo para resolver questdes particulares, ou mesmo descansar em
casa.

Outra forma, caso o professor deseje e precise faltar a escola, € encaminhar a algum
colega ou mesmo a direcdo alguma atividade para ser aplicada com os alunos, para que estes nao
fiquem sem aula, resultando numa outra dindmica (cadtica) de funcionamento da escola. Assim,
os alunos nao ficardo sem aula, o professor nao receberé falta e, portanto, ndo terd os descontos
em seu contracheque e, de certa forma, terd assegurado o cumprimento de um conteudo escolar.
A direcdo, por sua vez, ndo precisa dar uma satisfacdo a comunidade ou mesmo a SMEC pela

auséncia de aula, e por fim, assegura-se, o minimo de 200 dias letivos exigidos por lei.

Professor A.

Agradeco pela colaboragdo em relagdo a aplicagdo dessas avaliagoes. Segue a lista
dos alunos que fardo a recuperacdo. Peco, por gentileza, anexar uma folha de papel
oficio as provas da 7° série, para elaboragdo das colagens.

Segue também, copias dos atestados médicos

Grata, Professora S (Bilhete de uma professora enviado ao diretor da escola — Didrio

de campo de 04 de setembro de 2003)

E. ou A.

Ontem eu peguei uma chuvinha dai da escola até o ponto na carona da sobrinha de
E. e ndo passei bem esta noite. Tossi muito meus olhos lacrimejando muito estou
sentido muitas dores nas costas e nos peitos de tanto tossir

Inclusive esta noite voltou o problema do engasgo, pois tossia muito e a secre¢do ndo
saia e nem descia e coloquei as mdos para cima como A. me ensinou que melhorei.
Chove muito aqui e estd muito frio eu espirro muito um atrds do outro.

Por favor fale com E. para ela fazer minha relagao da 5* B para o passeio de sexta
feira diga a ela que pode colocar todos os alunos e conversar com eles sobre a
indisciplina.

Grata S (Bilhete de uma professora enviado ao diretor da escola — Didrio de campo

de 04 de setembro de 2003)
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O que chamo aten¢do é como as condi¢des adversas fazem com que os individuos se
agrupem e desenvolvam o senso de coletividade, solidariedade, cumplicidade, ajuda mutua, para
dar conta de uma estrutura organizacional rigida que desconsidera a subjetividade dos individuos
como parte integrante do exercicio da docéncia. Ao construirem ajuda mutua, passam a dar conta
da rigidez das organizacdes escolares.

Entdo, tem-se uma cumplicidade entre os pares no sentido de colaborarem no
enfrentamento e/ou afastamento frente as adversidades do cotidiano escolar. Desta forma, cria-se
possibilidades de uma convivéncia mais prazerosa capaz de minimizar o sofrimento oriundo da

organizacdo do trabalho pedagdgico.

5.2 EM BUSCA DO ELO PERDIDO

A partir de agora farei algumas andlises da atencdo formal, sistematizada e
organizacional que os professores t€ém dado a satde nos espagos escolares, a partir do PDE.

A escola, através desse plano de desenvolvimento estabeleceu como metas e
objetivos para o triénio 2001 — 2003 o seguinte: promover melhor desempenho escolar; refor¢o
escolar, oficinas e palestra sobre neurolingiiistica e gestdo participada, aquisicdo de materiais e
equipamentos pedagdgicos, embelezamento da escola, acompanhar os boletins dos alunos, avaliar
os resultados da participacdo dos pais, torneios, feiras, festivais e mostras pedagogicas realizadas.
Tratam-se de acdes importantes para o desenvolvimento da escola. Porém, a saide do professor,
que estd diretamente ligada a organizacdo o trabalho pedagdgico, nio foi considerado como uma
necessidade fundamental.

Tem-se uma evidéncia de que os professores ndo consideram a saiude dos individuos
nas organizacOes uma responsabilidade coletiva. Se hd problemas no tocante a saude dos/as
professores/as, estes/as entendem-na como sendo um problema a ser resolvido numa instancia
individual e ndo coletiva. Maslach e Leiter (1999) ja sinalizavam que comumente o desgaste
fisico e emocional nas instituicdes sdo atribuidas as responsabilidades aos individuo ndo se
configurando numa politica a ser desenvolvida de modo coletivo pela propria empresa.

O mesmo ocorre na escola. O PDE ndo prevé em suas acdes um investimento para
fazer do ambiente escolar um ambiente de promog¢do da saude do professorado. As unicas

sinalizacdes que tocam na necessidade de transformar a escola num ambiente sauddvel sdo a
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dimensdo estética e a gestdo democrdtica. Entretanto, ndo visam o cuidado com a sadde do
professorado. As sinalizacdes estdo presentes nos objetivos que visam modernizar a gestdo
escolar, promover as relagdes interpessoais com consultorias e realizacdes de palestras sobre
qualidade de vida. A preocupagdo central com essas atividades é desenvolver na escola uma
gestdo democratico-empresarial.

Essas acdes podem ndo oferecer resultados significativos porque ndo tocam na
estrutura organizacional escolar. Caracterizam-se como acdes isoladas que buscam modificar as
formas como os individuos se relacionam, como se a estrutura estivesse em condi¢des adequadas,
e 0s sujeitos € que precisassem se restabelecer, para novamente se inserir, de modo saudavel, na
rigidez da estrutura organizacional que obriga ao/as professores/as a construirem um modo de
gestdo paralela.

As organizacdes escolares devem partir do principio de que o exercicio da docéncia
requer liberdade, autonomia, participacdo, didlogo, conforme sugere Arendt (2000), a respeito da
condicdo humana como expressdo da vida activa. Quando imersos numa estrutura organizacional
que impedem o exercicio desta condi¢do, os/as professores/as escapam, constroem estratégias de
preservagdo e de equilibrio. Esse movimento em busca do equilibrio é que estou chamando de
saide. Nao se trata de um comportamento indolente, preguicoso, irresponsavel, de ma vontade
para realizar a atividade de ensinar, ainda que existam manifestacdes com essas caracteristicas.
Trata-se de vencer as dificuldades do cotidiano visando a busca pelo equilibrio, algo que € mais
prioritdrio para todo individuo. Se o comportamento € indolente, preguicoso e irresponsavel, é
porque algo estd descompassado na condi¢ao que o sujeito estd imerso.

Nao se pode atacar o problema da saide do/a professor/a desconhecendo as suas
causas ou mesmo atacando as suas conseqiiéncias. E necessério reconhecer que o movimento de
saude que o/a professor/a faz é conseqiiéncia de uma estrutura organizacional adoecedora e ndo
causa dela. E necessério questionar a escola, enquanto instituico desde a sua estrutura fisica até
seu modelo educacional propostos em seus curriculos.

Pensar uma organizacdo que considere: o tempo e o0s espacos de ensino e
aprendizagem como singulares; o tempo e 0 espago para pensar € planejar as agdes escolares
como singulares; o tempo e o espago de vivéncias para que as aprendizagens sejam construidas
de modos singulares. Discutir a etiologia do desgaste na profissdo e atacar a sua fonte com agdes

coletivas que proponham uma mudanca radical da estrutura fisica, didatico-pedagogica,
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formativa e valorativa dos sujeitos envolvidos na escola, pode ser um rico e necessario caminho
alternativo. A escola deve valorizar os sujeitos visando atendé-los e ndo preteri-los em fun¢do do

tempo organizacional e do modelo prescrito.

5.3 ONDE ESTA O PRAZER DE ENSINAR?

Até aqui, procurei discutir as adversidade, imprevisibilidades e estratégias que os/as
professores/as constroem para tornar a vida vidvel na escola. Naturalmente, surge uma indagacao.
Afinal, nem tudo é dissabor. Descreverei, entdo, o que (retro) alimenta a condi¢do do ser
professor: Onde estd a fonte de prazer de ensinar? O que faz a profissdo ainda ser querida e
desejada por tantos/as professores/as? Onde estd a fonte de inspiragdo para o/a professor/a
continuar desenvolvendo sua atividade com crengas e entusiasmos? A resposta pode ser resumida
no reconhecimento pelo trabalho realizado. Esse reconhecimento estd em ver o resultado de seu
trabalho, obter o respeito de alunos, pais, colegas e ter a colaboragdo deles, quando necessario.

1 — Ver resultado do trabalho € algo gratificante a qualquer trabalhador. Nao ¢é
diferente na acdo docente. O professor, ao perceber que todo seu esfor¢o foi significativo, que
houve mudanca de comportamento e atitudes dos alunos, e saber, que foi responsdvel por essas
mudancgas. O mesmo pode ocorrer quando o/a professor/a faz com que os alunos aprendam algo

que ele/a se propds a ensinar.

Quando eu encontro um aluno que estd bem, que cresceu, que progrediu, que saiu do
nada e encontrou lugar no espago. Isso é a maior satisfacdo que tenho, porque ndo
adianta nada vocé trabalhar, ganhar dinheiro e ndo ver resultado de seu trabalho. O
resultado de meu trabalho é ver meu aluno chegar e dizer “olhe professora vocé
contribuiu para o meu crescimento”, entdo isso me deixa muito feliz, muito

satisfeita”. (Entrevista 6).

Satisfeita?!... quando os alunos aprendem. (Entrevista 8)

2 — Ser respeitado pelos alunos, pais, colegas de trabalho também se configura como

um motivo de prazer frente a realizacdo da docéncia. Quando o aluno tem no professor uma
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referéncia para dividir seus medos, alegrias e tristezas faz o professor perceber que sua atividade
¢ conseqiiente, e gera resultados positivos. O fato de saber que se tornou especial e importante

para um aluno faz o professor sentir prazer na profissao.

Entdo, vejo o respeito e admiracdo que ele [o aluno] tem por vocé. Isso é

gratificante.. (Entrevista 4)

3 — Receber a colaboragdo e engajamento dos alunos ao propor as atividades
escolares. Quando o professor sugere atividades educativas e que percebe o engajamento dos
alunos, o envolvimento da turma, sente estar realizando sua acdo de modo competente. Isso o

motiva a investir em novas propostas.

No momento em que a gente pretende fazer uma atividade e os alunos participam.

(..) E dessa forma que eles contribuem”. (Entrevista 6)

A participagdo dos alunos, o respeito conquistado e o resultado da agdo docente
formam as fontes de prazer do/a professor/a, que resultam no reconhecimento pela atividade
realizada. Isso € o que nutre o/a professor/a de desejo e vontade de estar na carreira.

A cada sucesso dos alunos, por menor que seja, renova no processo a vontade de
prosseguir na atividade de ensinar. Acredito que deva ser da mesma forma para o médico quando
um paciente se cura, ou para um psicélogo na evolucdo psiquica do cliente ou para qualquer
profissional, frente ao resultado de seu trabalho.

O prazer de ensinar estd na capacidade que o/a professor/a tem de, mesmo em
situacdes adversas, criar alternativas que promovam as aprendizagens dos alunos. Estd no
sofrimento criativo, nas estratégias de enfrentamento, em saber que, mesmo na adversidade, ele é
capaz de fazer com que o outro aprenda. Estd na capacidade de transformar uma realidade
adversa em possibilidades de aprendizagem.

Para encerrar, vale relembrar Dejours (2001) que diz: numa situagdo de trabalho
existem os que s@o preguicosos e indolentes, mas de modo geral, os trabalhadores se esforcam em
busca de melhor resultado. Para isso, investem energia, paixdo, esperando que sejam
reconhecidos. Quando isto ndo ocorre, imprimem mobilizacdo subjetiva de inteligéncia e

personalidade no trabalho, o que em Psicologia € conhecido como motivacdo. Quando o
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trabalhador € reconhecido, as dividas, as angustias, as decepg¢des, os desanimos, adquirem
sentido.

Ao tempo em que o/a professor/a inventa formas de afastar-se das atividades, cria
estratégias de enfrentamento. Mesmo com tantas adversidades, consegue renovar-se e encontrar
prazer frente ao ato de ensinar. A relacdo é complementar. Se o prazer de ensinar estd no
reconhecimento, esse advém quando o/a professor/a € capaz de criar estratégias de enfrentamento
as adversidades. Se ndo encontra o prazer em ensinar é porque se tornou indisposto a esse
movimento.

Assim como a fénix, que renasce de suas proprias cinzas a cada mil anos, o renascer
do professor estd em poder encontrar na tessitura didria de sua atividade a disposi¢do para o

reconhecimento e, dialeticamente, para a satisfacdo e o prazer.



6. CONCLUSAO

A questdo levantada, inicialmente, nesta dissertacdo potencializou algumas
discussdes. O mesmo posso dizer em relacdo as adversidades encontradas e as estratégias
inventivas na gestdo da escola, suas interfaces e influéncias produzidas na subjetividade do
professorado.

A pesquisa, além de demarcar aspectos de adversidades do cotidiano do professor,
buscou sinalizar as alternativas que eles encontram frente a isso. Discutir as estratégias que
professores constroem, e ndo apenas apontar as dificuldades, como também destacar os modos
que professores encontram para enfrenta-las.

O importante € que os professores ndo ficam estaticos, frente as adversidades, como
espectadores que véem os acontecimentos. Ao contrdrio, estdo criando movimentos visando
enfrentar as dificuldades ou se defender delas. O curioso dessa relacdo estd no fato desses
movimentos buscarem o minimo equilibrio frente ao exercicio da docéncia. E um atributo
potencializador de saiide como capacidade normativa de mobilizagdo afetiva, cognitiva e motora
para dar conta da pressdes do dia-a-dia.

Os professores constroem estratégias de enfrentamento e afastamento as
adversidades. No primeiro caso, buscam encontrar sentido, satisfacao e prazer na profissio. Ja no
segundo, trata-se de um recurso para tornar a profissdo menos desgastante.

A organizagdo do trabalho pedagdgico, se colocada de modo rigido, atrofia a
capacidade criadora e transformadora do individuo. Nessa rigidez € que o sujeito acaba criando
um modo de gestdo paralela, o que torna possivel as estratégias.

A idéia de uma organizacdo do trabalho pedagdgico mais flexivel, sensivel, e
portanto, compativel com o conteiido da acdo docente € capaz de permitir ao professor maior e
melhor adaptacdo. Uma organizagdo voltada para as necessidades educativas dos sujeitos
envolvidos, com inspiracdo nos principios das pedagogias contemporineas que estdo sensiveis
aos modos singulares como os individuos compreendem o espago educativo.

Quando a organizagdo do trabalho pedagdgico permite ao professor emprestar sua

subjetividade a atividade realizada, tem-se maiores possibilidades de adaptacdo de suas



126

aspiracdes e competéncias ao exercicio da tarefa. Nao pretendo que a organizagdo do trabalho de
uma institui¢do deva acomodar todos os interesses, expectativas e anseios de cada individuo.
Alids, o que seria impossivel.

A proposta de trabalho pedagdgico flexivel, fundada nos principios de gestdo
democrética ndo é novidade no campo tedrico educacional. Esse aspecto é importante, mas nao
suficiente. E necessdria uma organizagio que supere a fragmentagdo curricular, e considere o
professor como agente de educacdo e ndo como executor de tarefas; que crie bases para o
professor pensar e fazer a educacdo, e redimensione a estética dos espacos educativos; uma
organizacdo que dinamize a pesquisa como fomento de ensino, e crie significado para uma acdo
docente contextualizada e significativa, vitalizando o papel do professor de modo que ele
encontre significado na realizacdo da acdo docente.

A atividade do/a professor/a € flexivel. As obrigacdes, responsabilidades e
compromissos assumidos por ele/a trazem uma margem de liberdade, ao ponto dele ndo querer
cumpri-los. Pode até encontrar ou construir dispositivos para burlar a estrutura organizacional.

A flexibilidade € algo que preexiste ao trabalho pedagdgico, pois estd presente na
dinamica da vida. O problema € que essa flexibilidade ndo € institucionalizada como prética
educativa. O que se vé sdo mecanismos sendo criados para controlar cada vez mais a atividade
do/a professor/a. Mecanismos esses que sequer aproximam de uma realidade vigilante, que a todo
momento escapa, influenciando na constru¢do de estratégias para o professorado ndo assumir a
responsabilidade necessaria com o processo.

E necessdrio confianca e aposta na acio docente. Mecanismo de controle algum ¢é
capaz de dar conta de uma vigilancia cuidadosa. Todos serdo fraudulentos e fadados ao fracasso.
E necessério tocar na atitude do professor frente a atividade realizada, frente a vida, frente a
escola, frente ao seu papel como profissional, frente ao curriculo, frente a sua formacdo
continuada, frente ao aluno. E nesse movimento de fazer da educagio um processo dindmico que
deve primar a organizacdo do trabalho pedagdgico como mote dinamizador de constru¢do de
satde.

E necessdrio ainda considerar que a profissdo docente reflete o movimento do viver,
entre o bem-estar e a frustracdo, entre a ordem e a indisciplina, entre o aprender e o ndo

aprender... A lida com a bipolaridade das coisas. A satide estd nesse movimento. No lidar com

esse dinamismo e ndo com a estagnagdo, e ndo com a fragmentacio, e ndo com a linearidade, e
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nao com uma ordem pré-construida. Entendo que a formagao do professor sempre esteve ligada e
fundamentada na linearidade e na estdtica. Talvez isso seja motivo que cause tédio no professor
frente a acdo pedagdgica. A vida é dindmica e o processo de educar ndo é diferente. Quando for
considerado que educar e viver sdo a mesma coisa, a certeza ¢ necessidade de controle, tanto
sobre a vida quanto sobre a educagdo, ja nao fardo mais sentido.

No caso das instituigdes escolares, a organizacdo do trabalho reflete ainda a
fragmentacdo dos saberes, materializado na disciplinarizacdo do conhecimento. Esses eventos, ja
incompativeis com as demandas da sociedade contemporanea afligem o professorado, na medida
em que se colocam como uma estrutura rigida, incapaz de permitir a criatividade e a superacao da
dicotomia posta entre os conhecimentos como forma ampliada de perceber e conhecer o mundo.

Muitos estudos sobre a satde do professor (Codo; 1999, Esteves; 1999, Lipp; 2002)
preocuparam-se em apontar o adoecimento decorrente do exercicio da docéncia. Considero esse
aspecto importante, por trazer indicadores para se repensar o espago € os modos como se
produzem a gestdo escolar, bem como os efeitos na subjetividade do/a professor/a.

Entretanto, apontar os erros, os problemas e a doenca ainda é pouco, pelo
compromisso social da pesquisa, se considerarmos as alternativas produzidas no cotidiano escolar
para vencer a doenca, os problemas e os erros. E necessario intervengio no processo. Discutir os
modos de operar na realidade com os sujeitos e extrair dessa relacdo os significados para a
construcdo da gestao escolar.

Ao me preparar para o campo de pesquisa estava tio certo que a violéncia, a agressao,
estrutura fisica inadequada, excesso de alunos iriam se confirmar como uma adversidade ao
trabalho docente, que cheguei a fazer, inclusive, uma discussdo sobre os indices de violéncia nas
escolas de Salvador. Recortei noticias de um jornal de grande circulacdo local, que abordava a
violéncia nas escolas como algo fortemente acentuado. N@o pretendo duvidar das informagdes
dessas fontes (Codo; 1999, Esteves; 1999, Lipp; 2002) que abordaram o assunto como uma
ameaca a acdo do professor. Gostaria de destacar que, na escola pesquisada, embora a violéncia, a
agressao e a estrutura fisica, seja dita por professores como eventos corriqueiros, ndo chega a ser
uma adversidade a atividade docente.

Essa informagdo € importante porque me deu uma margem de seguranca de que

. . . ( P R
estava, simultaneamente, construindo a pesquisa e abandonando os (pré) conceitos™ oriundos dos

3! A palavra aqui tem o sentido de conceitos prévios regidos sobre uma determinada realidade
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estudos prévios decorrentes da propria pesquisa. Outro aspecto importante € a singularidade das
informacdes. Mais uma vez estamos’> diante de diversidade. O cotidiano é singular e
compreendido como tal nas relacdes que se estabelecem no préprio cotidiano.

Do que foi dito até agora, o que ficou mais tangencial tanto na adversidade quanto na
construcdo de estratégias feitas por professores foi a participagdo. A vivéncia do significado do
verbo PARTICIPAR, conceito amplo e poliss€mico, constitui-se na maior caréncia enfrentada
pela escola. A conseqiiéncia da participacdo, ou da falta dela, é tao forte que trés das quatro
categorias de adversidades apontadas por professores e todas as cinco categorias levantadas como
estratégias, estdo diretamente ligadas a questao da participacao.

O conflito existente entre SMEC e professores/as, entre professores/as, alunos e pais,
entre colegas, ao ponto de se tornar uma adversidade, toca nos modos como a participagdo tém se
dado, ou negligenciado, nas organizagdes escolares. A escola precisa articular o seu projeto
politico pedagégico e redimensionar em que bases se dardo o envolvimento de todos os
segmentos. E mais do que urgente uma escuta aos alunos, aos pais, aos professores, a direco, a
SMEC para saber o que cada um tem a dizer sobre a escola e a partir de entdo, remontar o projeto
politico-pedagdgico e suas bases de gestdo.

O conflito ora velado, ora manifesto entre SMEC e professores revela muito mais que
a divergéncia entre dois segmentos. Revelam sentidos polarizados e projetos de escola
diferenciados. No jogo de correlacdo de forcas, a SMEC sai aparentemente vitoriosa, fazendo
prevalecer sua vontade, o que ocorre em tese, porque no cotidiano, os/as professores/as
encontram formas de resisténcia as pressoes, criando um modelo paralelo de gestdo.

Poderia haver uma parceria importante entre SMEC e professores/as, assim como
também poderia haver entre pais e escola. Verdadeiramente ndo hi. Os modos de vivéncia
participativa e o estabelecimento de projetos comuns na escola ainda é uma utopia.

Fica mais uma vez evidente que, mesmo numa organizacdo rigida, artefato
consumidor de saude, os individuos estabelecem modos de gestdo paralela no sentido de
possibilitar exercicio da vida ativa, ou seja, a vivéncia da singularidade, do dialogo, da
participacdo, da cooperacdo e da solidariedade. A gestdo escolar estard promovendo satde aos
professores e comunidade, na medida que acreditar na escola como uma instituicio de

funcionamento coletivo e de agdes coletivas.

32 0 verbo na terceira pessoal do plural é dirigido a todos os pesquisadores
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Ao se utilizar das estratégias defensivas, de afastamento das atividades, seja
enganando o tempo, seja promovendo atividades sem propdsitos educativos, ou ainda realizando
um ensino irresponsavel, aprovando alunos no conselho de classe por pressdes da SMEC ou de
quem quer seja, o/a professor/a estard cristalizando na escola a banalizacio do processo
educativo, e muito pior, cerceando a possibilidade de encontrar prazer frente ao ato de ensinar.
Porque de fato os individuos sempre criam formas de forjar o cumprimento do prescrito, fazem
de conta que as coisas estdo acontecendo, quando em verdade, realizam outra coisa.

No movimento de convivéncia com as adversidades do cotidiano escolar o que esté
em jogo € o que provoca maior ou menor desgaste, maior ou menor bem-estar ao professor, ainda
que isso comprometa o desempenho do processo educativo. Sai de cena a idéia de que o mais
importante € o processo de educacdo, e entra em cena o que oferece melhores possibilidades de
equilibrio bio-psico-afetivo ao professor. Todo individuo opta pelo seu bem estar. Se a escola nao
oferece as condi¢cdes minimas adequadas de educacdo, a luta serd pela sobrevivéncia e pelo bem-
estar.

Ao se utilizar das estratégias de enfrentamento as adversidades visando tornar vidvel
o ambiente escolar na forma inventiva de atividades alternativas de aprendizagem, cultivando a
cooperacdo entre os pares, alunos, comunidade escolar, fazendo dos momentos escolares
momentos de satisfacdo e prazer, os/as professor/as demostrardo um sinal de forca, de
responsabilidade, de coragem, de resisténcia e de virtude ao transformar a banalizacdo do
processo educativo em criatividade que promovam aprendizagens, e melhor, poderd estar se
deleitando da fonte do prazer de ensinar. Isso porém ndo tiras as responsabilidades das politicas
publicas em dar atencao a esse aspecto.

Disse antes e gostaria de repetir. A criatividade em vencer as adversidades, em
desejar que o outro aprenda, ainda que ndo seja desejo desse outro, € um indicador importante de
saude. O aluno pode nunca desejar aprender, mas o sentido da docéncia estard na capacidade de
sempre estar criando as condi¢des necessdrias para que o outro consiga aprender. E se ndo
aprender ndo implicard numa contradicao, ja que nada nos dard a garantia.

E necessdrio ratificar que todo esfor¢o nio foi apontar a doenga do professor, mas a
saide, o movimento de saide que professores criam, tanto os que constroem estratégias de

enfrentamento quanto os que constréem estratégias defensivas, o objetivo € o mesmo: o bem



130

estar. Seja na aposta de resultados significativos que lhes proporcionem prazer, seja na
desisténcia por ndo mais acreditar nisso e poupar energia.

A construcdo das estratégias de enfrentamento as adversidades também sdao um
conjunto de saberes que os professores vdo construindo ao longo de suas experiéncias
profissionais, ja que estratégia também significa saber. Esse cabedal de conhecimento vai
formando o arsenal de saberes que o/a professor/a constréem sobre a docéncia.

A escola ndo tem se acertado. Falta entendimento e propdsitos comuns. Do
movimento de saude criado por professores algumas licdes podem ser tiradas: a primeira delas €
capacidade de resisténcia que os individuos tem de permanecerem agregados, cumplices,
parceiros, para ganhar das condi¢des desfavordveis; Outra licdo é que muitas vezes, ao instituir o
jogo das estratégias, ndo se ddo conta que estdao intuindo uma banaliza¢do do processo educativo;
A tltima licdo decorrente da primeira € que, mesmo em condi¢cdes adversas, e a ainda que haja
banalizacdo do processo educativo, muitos professores/as sdo capazes de exercer sua fun¢do com
muita dignidade, perseverancga, aposta, crenga, esperanca e fé.

Os professores ndo devem perder a dimensdo de que educar e viver sdo a mesma
coisa. Assim como na vida vivemos o imprevisto, a incerteza, a possibilidade, na educagdo isso
ndo ¢é diferente. Digo isso, com intuito especifico. O professor ndo pode controlar o processo de
educacgdo porque ele ndo pode controlar o processo da vida. Angustiar e sofrer por essas questdes
¢ o mesmo que sofrer pelo nada. Apostar na educacdo € apostar no movimento da vida, e viver é
saber conviver com essas questdes emergentes.

Na tensdo entre o instituido e o instituinte, entre a organizacdo real e a organizagdo
prescrita, na dicotomia entre o pensar € o fazer que faz nascer a necessidade de constru¢do das
estratégias enfrentamento e de convivéncia frente as adversidades escolares. A tensdo fica maior
quando o professor opta pelo prescrito em detrimento das reais condi¢cdes da organizacdo do
trabalho pedagégico, sacrificando o processo de educacao.

No jogo entre o prescrito e o real, o que prevalece € a sobrevivéncia, o que causa mais
conforto no professorado. E necessdrio instituir uma dindmica de organizacio que considere uma
gestdo que atenda as necessidades dos sujeitos que estdo envolvidos, e para isso, € mister romper
a idéia, ainda latente, de que o/a professor/a é um tarefeiro da educagdo, e instituir o papel
docente como sendo autor — ator/autora — atriz, que a0 mesmo tempo em que cria a cena se

autoriza a atuar nela.
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Cesta vez ouvi um conceito psicanalitico que dizia na disputa entre Eros e Tanatus, o
segundo sair vencedor. Se Eros € pulsdo de vida e Tanatus pulsdo de morte, de fato a morte vence
a vida. Mas até a chegada desse momento, acredito que a op¢do do ser vivo serd sempre pela
vida. Que alternativas o/a professor/a t€ém diante uma organizacdo tdo adversa como estd
colocada a escola? Ele/a esta diante de duas escolhas: adoecer, sucumbir, tentando dar conta de
questdes que fogem as suas possibilidades, ou sobreviver, construindo recursos que lhes déem

condi¢des de bem-estar e de saude.
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8.1 ROTEIRO DE OBSERVACAO
O que dizem os professores sobre:

1. A ORGANIZACAO DA ESTRUTURA FISICA

O local em que a escola estd situada?

A arquitetura da escola e da sala de aula?

A organizacdo da sala de aula?

E suficiente e adequada para acomodar a todos os alunos?

O espaco (privado) destinado ao professor é adequado e suficiente?

Os equipamentos e material pedagdgico disponiveis sdo suficientes?

Que dificuldades e imprevistos sdo encontradas para trabalhar no espaco fisico escolar?
Que resolucdes encontram para essas dificuldades e imprevistos?

2.0 CONTEUDO DA ATIVIDADE DOCENTE

Do ato de ensinar?

Das atividades burocriticas como anotagdes em caderneta, fichas, didrios...?

Do planejamento escolar?

Da realizacio da aula?

Do tempo para realizac¢do da aula € suficiente para realizacao do planejado?

Do ato de avaliar?

Das atividades e exercicio feitos fora do espaco da escola?

Que dificuldades e imprevistos sdo encontradas no ato de ensinar?

Como sao resolvidos?

O que da atividade docente eles se queixam?

O que eles enaltecem?

As atividades extra classe sdo freqiientes?

Como eles organizam o seu tempo fora da escola no sentido de cumprir essas atividades?
As reunides pedagodgicas acontecem e sdo consideradas necessdrias e importantes?

Com que freqiiéncia os professores tem apresentado atestados ou licenga médicas decorrentes da
atividade realizada?

Como siao percebidos pelos colegas e superiores?

3. DA RELACAO HIERARQUICA

Como a direcdo e coordenacdo da escola s@o percebidos?

A relacdo € democrética ou autoritdria?

A Secretaria de Educag@o como € percebida?

Como percebem os decretos leis, portarias expedidos pelos seus superiores?

Como se dé o clima sécio afetivo entre os colegas? amistoso, conflituoso, de colaboracao?
De que forma as ordens sdo colocadas? Sdo negociadas? Sao cumpridas? de que forma?
Como cumpre as responsabilidades? Quem determina? Quem atesta 0 cumprimento?

4. DA DIVISAO DO TRABALHO

O que pensam sobre a divisdo das tarefas?

Consideram importante todas as fun¢des? Quais sdo importantes? Quais ndo sdo importantes?
Essa divisdo facilita o trabalho docente ou dificulta? De que forma?
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5. QUE OUTROS ASPECTOS SAO RETRATADOS POR PROFESSORES SOBRE A
ORGANIZACAO DO TRABALHO ESCOLAR NAO EXPLICITADO NESSE ROTEIRO?
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8.2 ROTEIRO DE ENTREVISTA
Caro(a) Professor(a)

Como ¢é de seu conhecimento, estou realizando uma pesquisa nesta escola sobre a satide do
professor. Gostaria que vocé colaborasse participando de uma entrevista. Abaixo tem um
roteiro que norteard nosso didlogo.

Desde ja agradeco a sua participagdo

IDENTIFICACAO

Formacéo -

Carga hordria semanal - Na escola - Em outra escola —
Tempo de servico na educacdo —

Série(s) que atua - Na escola - Em outra escola —
Disciplinas que leciona —

Na escola - Em outra escola —

1. Como voce escolheu a docéncia?

2. Vocé gosta do local onde esté situada a escola?

3. Os equipamentos e 0s materiais pedagdgicos disponiveis na escola sdo suficientes?

4. Vocé encontra dificuldades e imprevistos para trabalhar nessa escola?

5. Vocé encontra dificuldades e imprevistos para trabalhar com seus alunos?

6. Voceé considera sua profissao desgastante?

7. Os intervalos, os feriados, os finais de semana, as férias sdo suficientes para o seu
descanso?

8. Os cursos de formacdo que vocé participa contribuem para o seu trabalho na escola?

09. Os alunos, os colegas, a coordenacdo, a dire¢cdo da escola, a Secretaria de Educacdo
contribuem com seu trabalho?

10. Voceé costuma ir ao médico por problemas de satde?

11. O que lhe deixa mais satisfeito e o que lhe deixa mais insatisfeito no seu trabalho como
professor?
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8.3 A SAUDE DOS PROFESSORES E A ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO:
DELINEAMENTOS E PROPOSICOES'

Gideon Borges dos Santos’

Nao se constitui uma tarefa facil propor alternativas de organizagdo do trabalho
pedagogico (OTP) em tempos contemporaneas, e por algumas razdes: Primeiro, acredito que uma
proposta coletiva para a escola que focalize a promog¢do da saide do professorado deve ser
construida coletivamente, principalmente, envolvendo os professores. Essa op¢do ndo € apenas
tedrica, mas também, atitudinal. Se o fio condutor de uma organizacdo do trabalho pedagdgico é
a superacdo da dicotomia existente entre aqueles que pensam a educagdo e aqueles que executam-
na, entdo, uma proposta de OTP, deve ser construida coletivamente, € ndo a prioi.

Por outro lado, uma pesquisa preocupada com essas questdes, inevitavelmente,
sinaliza alguns aspectos que poderdo ser implementados na OTP, objetivando uma melhor
qualidade de vida dos sujeitos que vivenciam o cotidiano da escola, especialmente o/a
professor/a. Nesse sentido, o objetivo desse texto € apresentar algumas aspectos que norteariam a
implantacdo de uma proposta de OTP, desde que estas fossem discutidas, modificadas, e até,
refutadas, de modo que atendessem aos objetivos da comunidade escolar. Muito mais que
apresentar uma “receita” dizendo como fazer as coisas na educagdo, prefiro apresentar alguns

elementos que poderdo disparar uma discussdo dessa natureza.

» A SMEC é um segmento fundamental para dinamizar o processo escolar e a OTP,
desde que se constitua como um parceiro da escola, e ndo como uma entidade fiscalizadora que
objetiva assegurar o cumprimento de leis e decretos, também importantes ao funcionamento de
qualquer organizacao oficial. A SMEC é quem pode legitimar determinadas praticas insurgidas

do préprio cotidiano escolar;

» Como uma das praticas que pode ser instituida pela SMEC, estd o incentivo a

professores/as que desejam realizar estudos strictu sensu em nivel de Mestrado e Doutorado. A

! Esse texto é parte das conclusdes da dissertacio de Mestrado em Educacio — UFBA, sobre a estratégias que
professores e professoras constroem para enfrentar as adversidades do cotidiano escolar, sob a orientacdo do
professor Doutor Miguel Angel Garcia Bordas

? Professor de Psicologia da Educacio e Didatica da Universidade Estadual de Feira de Santana



SMEC deve criar condi¢Oes, incentivos e bolsas, liberacdo da sala de aula docentes que
desejarem realizar pesquisas na Educacdo Bdsica, locus de seu trabalho. O conhecimento
produzido por esses/as professores/as sobre o cotidiano fortalecerd agdes educativas
implementadas a partir de demandas insurgidas do préprio cotidiano, o que viabilizaria
implementacdo de propostas insurgidas das demandas escolares. A SMEC deve ser um pdlo de
pesquisa em educacdo, e os/as professores/as da propria rede municipal devem realizar a
producgdo de conhecimentos sobre a Educacdo Basica. Além disso, numa outra dimensao, todo/a
professor/a deve transformar a sua pratica num cendrio fomentador de pesquisas. Mas para isso, é

necessario fazer da escola uma institui¢do de producdo de conhecimento.

» A escola por sua vez, tem se tornado amplamente burocritica. O projeto politico
pedagdgico, o planejamento escolar, os curso de formacgdo de professores, as acOes educativas
estdo contaminadas pela obrigatoriedade da burocracia. Faz-se projetos pedagdgicos porque tem
que entregd-lo 8 SMEC; faz-se planejamento porque tem que entrega-lo a coordenacdo e dire¢ao
escolar. A burocracia se reproduz nos loci macro e no cotidiano. Assim, dia apds dia a escola
segue cumprindo seu protocolo. As coisas t€ém acontecido com o objetivo de se cumprir um
protocolo. Por isso a escola € chata, e muitas vezes insuportdvel para alunos e professores. Ao
que me parece, a escola funciona para atender a SMEC, a SEC, ao MEC, como bem pensaram o0s
autores marxistas e neomarxista (Gramsci, Althusser, Bourdieu, et alii). O trabalho pedagdgico
deve atender as necessidade da comunidade escolar (alunos, professores/as, pais, equipe técnico-
pedagdgica, demais funciondrios e comunidade local) e por esse motivo, a OTP deve nascer

desses segmentos;

» O gestor escolar e equipe tem papel fundamental para dinamizar o processo
pedagdgico transformando o espaco escolar num ambiente sauddvel. O que me parece tangencial
€ que o desgaste na profissdo docente tém fortes raizes na falta de reconhecimento pelo seu
trabalho. Desvencilhando um pouco dos sentidos poliss€micos que tém a palavra, o/a professor/a
ndo se sente reconhecido pelo trabalho realizado, e por algumas razdes: O/a professor/a ndo vé
resultado no seu trabalho, muitas vezes, ndo tem a parceria dos alunos e pais e colegas, ndo tem o

reconhecimento da SMEC, da sociedade, do governo e por ai vai. O gestor escolar, ao exercitar a
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sua lideranca, pode ser um termOmetro importante de reconhecimento da atividade docente

realizada.

» Os técnicos da SMEC devem ser parceiros dos/as professores/as na
implementacdo, organizacdo e dinamizacdo do projeto politico pedagdgico da escola, dos
programas de formacgdo de professores. O mesmo pode ser dito com relacdo a universidade.
Considero importante a parceria que deve se estabelecer entre a universidade, a SMEC e a escola,
mas reafirmo, deve ser um parceria na implementacido de propostas. Nao acredito numa relagao
autdbnoma que nado tenha por base a coletividade. A rigidez da rela¢do socioafetiva é um dos
obstdculos que faz os/as professores/as construirem dispositivos para o ndo cumprimento das
atividades escolares. Nesse interim, € necessdrio a escola discutir os significados participacdo e

definir as bases que essa participacdo se dard;

> E necessdrio reorganizar a estética do espaco educativo. A estrutura fisica da
escola inviabiliza a vivéncia coletiva. Numa sala quadrada por exemplo, com alunos enfileirados
um atrds do outro, exige toda uma reorganizacdo do espago ao realizar uma atividade em grupo.
A escola também tem uma aparéncia pouco aprazivel, enquanto poderia ser um lugar agradédvel e
prazeroso. Por outro lado, ndo existe uma espaco para o professor estudar, descansar apos o
almogo. Tratam-se de coisas minimas que sdo importantes de serem feitas. A escola deve se
fortalecer como uma institui¢do de préticas desportivas: uma academia de gindstica, musculacao,
uma piscina, uma quadra coberta, sdo estratégias interessantes que poderiam tornar o espaco

escolar mais dindmico e mais saudavel;

» A escola deve reestruturar seu calendario. Considerar os periodos mais criticos da
atividade docente, a disciplina que o/a professor/a leciona, o nimero de turmas. Nio se deve
pensar num calenddrio escolar para atender a uma exigéncia burocratica, mas sim as necessidades
dos sujeitos envolvidos. A carga horaria semanal dos professores também deve considerar que o
tempo para se pensar os problemas e planejar acdes educativas, que superem os problemas da
escola, é diferente do proposto pela instituicdo. Por isso, o professor deve ter uma carga horaria
minima de quarenta horas na escola ou regime de dedicac@o exclusiva (DE), tendo remuneragao

compativel com isso. O regime de quarenta horas ou dedicacdo exclusiva possibilitaria aos
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professores vivenciarem a escola em toda sua complexidade e, ndo apenas, ministrarem
burocraticamente as aulas, como tem acontecido. Ao que parece, existe um conjunto de agdes
implementadas pela SMEC que reduz mais e mais o tempo de planejamento escolar (alids, o
horédrio de planejamento escolar é sempre relegado a um segundo plano), em nome de um
discurso que o professor utiliza esse tempo para fazer outra coisa, o que ndo € de todo inverdade.
Reconhego que ampliar a carga hordria para se pensar e planejar os problemas da escola nao € a
solucdo para o problema, desde que se configure como uma ac¢do isolada. Porém, se isso fizer
parte de um conjunto de agdes implementadas para dinamizar o processo educativo, serd
fundamental para tornar a escola um ambiente de producio de conhecimento, e superar dicotomia

entre o pensar e o fazer a educacgao;

» A escola deve dinamizar o projeto politico pedagdgico (PPP) como uma acdo
coletiva e ndo burocrdtica. A dindmica do PPP poderia possibilitar um funcionamento mais
integrado dos diversos segmentos escolares. Além do mais, os/as professores/as ndo estariam
desenvolvendo seu trabalho isoladamente, e a escola estaria experimentando experiéncias cada
vez mais coletivas. Essa vivéncia ndo somente instituiriam uma nova dindmica nas relagdes de
poder cristalizadas nas escolas (entre pais-professores/as, professores/as-direcao, professores/as-
SMEC, dire¢ao-SMEC) como também, poderia suprimir o isolamento que muitos professores

vivenciam ao realizarem a atividade docente;

» A formacdo continuada de professores e de outros segmentos escolares é um
poderoso espaco de discussdo para enfrentar, de modo mais s6lido, as principais dificuldades
enfrentadas por professores. Por esse motivo que os cursos de formagdo devem nascer das
entranhas das escolas, sendo organizado a partir das demandas escolares e ndo de outro lugar. Por
esse motivo também, € importante que tais cursos sejam especificos, e atendam a um grupo de
professores em uma determinada realidade. Isso, por sua vez, ndo inviabiliza encontros de
formacdo coletiva com professores/as de toda rede municipal, para se discutir questdes mais

amplas da educacdo;

» A escola deve contar com o apoio da SMEC para intensificar uma agdo que

fortaleca as aprendizagens dos alunos. Isto € indicador importante de promocdo de satde, uma



viii

vez que os/as professores/as poderiam estar percebendo maiores resultados de seu trabalho

realizado, e conseqiientemente, sentindo-se mais e mais valorizados.

» A escola deve também criar um espago de discussao sobre a satide do professor de
modo a viabilizar meios de superagdo dos principais entraves de adoecimento na profissdo. Uma
das forma de combater o problema é compreendé-lo em sua verticalidade. Nessa perspectiva,
uma discuss@o sistemdtica sobre os entraves que fazem da instituicdo escolar uma fonte de
adoecimento para professores, e os efeitos da instituicdo na subjetividade do professorado, podera

fortalecer acdes de enfrentamento a problemadtica no seio educativo;

» O problema da (des) valorizagdo na/da profissao docente € algo fundamental, e
estd diretamente relacionado ao resultado do processo educativo. Essas acOes fazem parte de uma
bloco que busca criar meios de valorizagdo do professor e da escola como espaco de
aprendizagem. Para isso, € necessdrio instituir uma politica de valorizacdo do profissional de
educagdo, recuperar a auto estima do/a professora/a, e transformar a escola num espaco de
vivéncia coletiva. O reconhecimento do professor pela acdo realizada quer seja pelos aluno, pais,
colegas, direcdo, quer seja pelos representantes da Secretaria de Educagdo é algo que toca na
existéncia do sujeito. O ser humano espera reconhecimento pela atividade que desempenha, e isso

¢ fonte de prazer pela acdo realizada.

Transformar a cumplicidade, as aliancas em favor da promoc¢do de saide sem
comprometer o processo pedagdgico € algo retro-alimentar. O professor investe para fazer o
aluno aprender, e a aprendizagem do aluno € fonte de prazer que faz o professor investir mais. O
contrario também ¢€ retro-alimentar: se o professor desiste, a escola ndo cumpre sua funcio de
educar. A atividade docente fica enfadonha porque ndo oferece resultados satisfatérios. O/a
professor/a entdo recorre a estratégias de fuga das atividades escolares, o que o distancia cada vez
mais do envolvimento com a escola. Essas estratégias sdo tteis porque impedem que o sujeito

enlouqueca num ambiente tdo adverso como tem se configurado a escola, mas sdo perversas

porque banalizam o processo educativo.
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Existe uma distancia entre a relacdo sistémica e a relagdo afetiva. Nao estou
defendendo a idéia de um antropomorfismo do sistema, que € instrumental, sem alma, desprovido
de valor, sem moral, sem afeto. Para o sistema pouco importa as condi¢des dos sujeitos. Todos
sdo consumidores de alguma coisa. E por isso que é necessério fortalecer as relacdes instituidas
nos espagos escolares, e viabilizar acdes coletivas. A estrutura organizacional escolar deve estar a
servigo das pessoas e ndo sacrifica-las em favor da burocracia.

Se for do desejo que a escola seja de qualidade € necessdrio enfrentar o problema de
frente. Fazer de conta que as coisas estdo bem s6 agrava o quadro que a cada dia se torna mais
insustentdvel. Esse conjunto de acdes a serem implementadas podem ndo ser as alternativas
necessdrias ao encontro de solugdes possiveis. Mas haverd, sem duivida, alternativas para se
enfrentar o problema, o que deve ser feito com uma certa urgéncia.

Essas anotacdes sdo indicadores que poderdo fecundar novas reflexdes a respeito de
alternativas que possibilitem a transformacgdo da escola num ambiente de promog¢do de satde.
Espero nio ter sido prescritivo em minhas anota¢cdes e comprometido o que mais quis defender: a
idéia de uma construgdo coletiva de OTP na escola. Com isso, desejo encerrar esse texto dizendo
que é tempo de mudanca. E tempo de novas decisdes, novos rumos, novos valores, novas
crengas. E tempo de vida, de experienciar novas formas de vida. A institui¢do escolar precisa

mudar, e o tempo de mudanca € o hoje. Nao cabe mais esperar o amanha.



8.4 A RESPEITO DA INCOMPLETUDE DA TESE'

Gideon Borges dos Santos’

O Sagrado Livro dos Cristaos diz que ha tempo de plantar, hd tempo de nascer, ha
tempo de viver, hd tempo colher, hd tempo de morrer. O tempo do tempo € agora. Com essas
palavras gostaria de fazer uma defesa pela apresentacdo da tese nesse momento, ainda
reconhecendo algumas limitacOes. Alids, gostaria de me antecipar a dizer que parte dessas
limitacOes s6 as reconheco porque tornei a dissertacdo publica.

O tempo das pessoas € diferente do tempo da instituicdo. Dizendo isso, a impressdao
que se tem € que estava sem tempo, € por isso precisava urgentemente defender, o que poderia
comprometer a qualidade do trabalho, o que ndo € verdade. Um trabalho cientifico ndo € menor
porque deixa de sinalizar aspectos que deveriam ser abordados, porque certamente todo trabalho
cientifico deixard de abordar uma coisa ou outra. A qualidade de um estudo cientifico é
comprometida quando esse estudo nio potencializa uma discussao.

Muitos estudos impedem, por diversas razdes, que o leitor entre no texto. Vocé, ao 1&
um texto com essas caracteristicas, tem a sensacdo de nao ter nada a dizer sobre o que leu. Esse
tipo de leitura nao potencializa discussoes, logo ndo sdo férteis.

Considerando que a dissertacdo ja potencializou essas discussdes, uma coisa €
evidente: o texto é fértil. A poténcia do texto se atualizard, certamente, e isso € uma questao de
tempo. A dissertagdo fala do tempo das pessoas que € diferente do tempo institucional. Ambos
podem comungar, mas detrimir o sujeito em nome da burocracia € algo perverso. A institui¢ao
consome o tempo dos sujeitos que acabam por ndo dispor de condi¢Oes para pensar sobre as
questdes institucionais.

Defendi porque é tempo de defesa. Ndo sei porque, mas senti o momento. Era
necessdario defender e fertilizar novas discussoes. Disso sO saberia se tornasse o trabalho publico.

Wallon sinalizou que somos organicamente social. O ser humano € tdo dependente de

outro da mesma espécie para sobreviver, que nasce 0 mais imaturo da escala biolégica. O utero

! Esse texto é parte das conclusdes de uma dissertacio de Mestrado em Educagio — UFBA, sobre a estratégias que
professores e professoras constroem para enfrentar as adversidades do cotidiano escolar, sob a orientacdo do
professor Doutor Miguel Angel Garcia Bordas
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cumpriu a sua missdo no desenvolvimento do embrido e j4 ndo pode fazer mais nada. E
necessario o0 nascimento para que o organismo socialmente se desenvolva.

Costumam-se comparar uma trabalho cientifico a um parto, um nascimento, uma cria,
uma gestacdo. Agora foi o0 momento da cria nascer, porque estava pronta, ndo para sobreviver
sozinha, mas porque precisava se desenvolver no ambiente social para adquirir a maturidade
suficiente para viver sozinha.

Assim como a crian¢ca de Wallon se desprenderd da dependéncia biolégica e entrard
numa dependéncia afetiva, e por essa razdo, mesmo independente biologicamente, prefere viver
agregada, a dissertacdo conquistard a independéncia de seu autor e dependerd dos leitores para

continuar viva.
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8.5 - PARECER DA PROFESSORA DR*. MARISA LOPES DA ROCHA

Tema de extrema importancia, considerando que a atividade docente vem sofrendo
uma crescente desqualificagcdo e desvalorizacdo, e ainda assim, os professores persistem,
extraindo prazer e movimento de saide. Que estratégias estdo sendo produzidas para enfrentar as
adversidades? Estratégias de enfrentamento e defesa.

Voce inicia seu trabalho dando clareza a questao que serd alvo de sua investigacdo, de
como ele atravessa sua vida. Fala do campo que se realizard a pesquisa e, em seguida, fala de
suas preocupagdes em torno do método e dos cuidados com a fidedignidade no acompanhamento
e interpretacao dos acontecimentos.

Recorre a Hermenéutica e a Fenomenologia para interpretar o modo como os/as
professores/as dao sentido ao que fazem, vivem e pensam no dia-a-dia de enfrentamento das
adversidades do magistério. Para isso vocé observou, conviveu, analisou documentos e realizou
entrevistas.

Vocé caminha de maneira bem interessante em busca do sentido de satde enquanto
luta, negociagdo com as condicdes de vida e trabalho, enfrentamento de um corpo para criar
normas que lhes garantam melhores qualidades de existéncia. Isso porque, vocé afirma, a vida €
irregular, imprevisivel, e se produz também no impensado.

Satde, entdo, é poténcia, é atividade, construgdo, trabalho (como diz Dejours, a
questdo niao € trabalho ou ndo trabalho, mas em que condicdes). Essa é a sua questdo também:
professores, saide e trabalho.

Vocé caminha com alguns autores, entre eles Dejours, colocando que a situacdo de
trabalho € sempre singular, na medida em que se constitui numa relacdo de um individuo e sua
histéria, de um coletivo em interacdo, de certas condi¢des, de acontecimentos, ou seja, a situacao
de trabalho € um processo permanente de organiza¢do porque se move, favorecendo mais ou
menos qualidade, dependendo de onde a vida quer se fazer (j& que € poténcia de acdo coletiva).
Isso porque s6 o homem tem a capacidade de pensar e criar estratégias de intervencao,
produzindo o curso das atividades.

Michell de Certau (A invengdo do cotidiano) faz uma diferenca interessante entre
titicas e estratégias, que € muito proéxima do que Dejours faz entre o sofrimento criativo
(enfrentamento) e o sofrimento patogénico (defensivo): tdtica € criagdo, linha de fuga

Deleuzeana, afirmacdo da diferenca pura em Neitzsche. Enquanto a estratégia € drible, como diz
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Adriana Machado, a organizagcdo do trabalho massacrante estd 14, intensa, engendrando efeitos.
Sabemos que driblar ndo tira o desejo do adversario de querer a bola. Pelo contrario.

Em relacdo a escola como organizacido adoecedora, vocé coloca na p. 20, com muita
propriedade que ela investe na burocracia em detrimento do seu coletivo, que ndo € estrutura, mas
movimento. A burocracia mata o sentido da ac¢do, na medida em que trabalha para a manutencao
da forma j4 constituida, ou numa mutabilidade alucinante em funcdo das mudancas politicas
externas ao cotidiano.

O que se espera de um professor sem rumo, sem as rédeas do seu trabalho? Essa me
parece a grande questdo da crise cronica da educagdo do nosso pais. No entanto, o professor ao
chegar ao final de sua tarefa precisa criar. Isso porque é formado com modelos. A administra¢io
lida com médias e os alunos sdo singulares.

Alguém me falou este més de uma estatistica que dizia s6 30% da populagdo mundial
ser normal. Ora, a chance que temos de topar com um desses em nossa sala ¢ minima! E
fundamental que a dinamica de reconhecimento do trabalho que o professor tece para realizar seu
trabalho ganhe consisténcia.

O taylorismo/fordismo na escola (profissionalizacdo do trabalho escolar como diz
No6voa) tem inicio entre nés em 30, e a tecnicizagdo em 70 é o golpe final na valoriza¢do, como
vocé bem diz, do trabalho prescrito, desqualificando o real do trabalho que € justamente o desafio
do professor.

Na péagina 35 vocé diferencia gestdo comum da gestdo participativa, instrumento para
qualidade total, visando eficiéncia e produtividade (parece que da penultima coloca¢ido passamos,
junto com o México, para a primeira em estatistica de escolarizagdo). Nao se fala aqui dos
analfabetos funcionais.

Vocé constréi um belo texto sobre a atividade docente enquanto ato produtivo, agdo
que s6 pode ser construida como interagdo ético-estético-politica (implica em avaliagcdes e
escolhas, € ato de criag¢do, e produz marcas, diferencas, posicdes em tensdo com tantas outras
possiveis).

Na pagina 39 vocé diz que professor vive uma situacdo paradoxal frente a atividade
realizada: exercicio que permite a vida coletiva, expressdao da singularidade, mas promove a

alienacdo do trabalhador. Cisdo entre o trabalhador e o resultado do trabalho. Eu pegaria o
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paradoxo pelo poder. O desafio da diferenca. Além do aluno se outro, é necessdrio também
considerar os modos como se dao os processos de aprendizagens.

O que € preparar um aluno e o que € preparar um professor? Isso talvez fosse uma das
questdes mais sérias, porque ético-estético-politico, que vem cada vez mais sendo tratada como
técnica.

Vocé diz na pédgina 49 que a profissio € tensiva porque os educadores sdo
constantemente convidados a tomar decisdes sobre a acdo que realizam. Eu pergunto em que
condicdes isso se da e quais seus efeitos?

Se isso fosse um desafio presente, para o qual o professor fosse preparado, se a
administragdo escolar funcionasse como um exercicio de autonomia, talvez a situacdo do
magistério ndo estivesse como estd. Acaba que o real do trabalho — luta pelo sentido das praticas
vira “jeitinho” e ndo ganha consisténcia de conhecimento e reconhecimento do professor. Nao
transforma as praticas.

O trabalho do professor ndo se materializa, vocé diz, e o resultado nem sempre
aparece, mas € coletivo, criativo e funciona como rede. Nosso desafio é como dar visibilidade a
isso, mesmo que de forma fraturada.

Nas péginas 47/48 vocé traz a questdo da indisciplina, da violéncia. Nas minhas
pesquisas tenho verificado que o encolhimento dos espacos publicos ndo se faz na cidade, mas
atravessa o muro das instituicdes que organizam seus espacos € tempos, de modo a conduzirmos
encontros, unicos espagos de negociacdo, de didlogo, de compartilhamento de projetos e a
responsabilidade disso é considerado perda de tempo. E preciso acelerar.

Ora, o professor se constr6i nas dimensdes pedagédgica (implicacdes com a
aprendizagem) e politica institucional (implicagdes com o lugar que a escola ocupa na escola,
com grau de conhecimento e interferéncia no exercicio do seu oficio.

A sadde do professor e a organizacdo do trabalho pedagdgico. Aqui vocé resgata a
importancia da experiéncia — intensidade — em que o pensar e o fazer deixam de ser dualidade.
Guatarri fala que o conhecimento se constrdi entre o saber e o fazer.

Na pégina 60 a questdo do tédio é constatada na sua pesquisa. Eu considero o tédio
como uma baixa de humor social pela sensacdo de impoténcia de criar alternativas frente as

adversidades — que € vida, que € a possibilidade de dar significado a experiéncia.
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Nas paginas 70/71 vocé traz a relagdao de interesse entre ensinar e aprender. Eu me
lembrei de um texto da Marilene Proenca que fala de uma crianga que 1€ um livro (a experiéncia
e a implica¢do onde ficam?) Uma relacdo desinteressante para ambos (professor-aluno) requer
mais esfor¢o do professor para carregar o programa e a disciplina da turma.

A formagdo no curso da ac¢do vira reciclagem como vocé coloca, e o resultado desse
processo ndo tem sido dos melhores para a saude do professor.

As culpas s6 podem circular nas maos de um processo visto pelo isolamento, de uma
rede entendida como um conjunto de casos problemas — € a escola do liberalismo, onde cada
individuo € um em si.

A Feénix renasce das cinzas. Vocé traz dispositivos interessantes criados pelos
professores: cumplicidade (vocé pondera de modo cauteloso, pois tem perdas e ganhos:
barganhas com a hierarquia e relacdo de tutela, fortalecimento das redes socioafetivas), os
intervalos da vida (escapes e atrasos), invengdes de formas de trabalhar como ainda um campo
possivel.

Para finalizar eu acho que temos nos tempos atuais problemas suplementares que
precisam ser pensados por todos nés professores — quem chama essa atencdo € Solange Jobim
quando fala de geragdes de aprendizagem: concentracdo e dispersdo como forma de extrair
sentidos, leitura de vida horizontal e vertical.

Como fica a escola? Nossa formacao? Nossa diferenca com as novas geracdes? E o
conhecimento que sé se produz nos encontros?. Como questdo que deixo para vocé: Quais sdo
suas expectativas? O professor hoje tem mais clareza de seu poder na organizacdo de um
processo de trabalho mais saudavel, ou ainda se sente vitima lamentosa, efeito irremedidvel de
um sistema? E necessario conjugar estratégias e taticas no interior da escolas com as de fora da

escola na busca de mudancas?



