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Resumo

A dissertacdo tem como objeto de estudo praticadedempoderamenidocente em
curso na escola contemporanea. Baseada nas oaapieb tedricas de Contreras,
Foucault, Novoa, Tardif, Lugli e Vicentini, o estuteve como objetivos: a) identificar o
funcionamento de praticas dkesempoderamentdocente no cotidiano da escola e
investigar como essas praticas sdo entendidas pedfessores; b) analisar como essas
praticas vém sendo incorporadas ao contexto eséolavestigacdo que deu origem a
esta dissertacéo foi desenvolvida por meio de tbnedagem qualitativa em que foram
entrevistados nove professores de escolas puldimasfetiva regéncia de classe e com
tempos diferenciados de docéncia, através da tdaientrevista semi-estruturada. As
analises foram desenvolvidas ao redor de cincesegixiocipais — 1) saberes docentes e
competéncia profissional; 2) reunides pedagogicasde docente; 3) contexto escolar
e valorizacdo docente; 4) processos avaliativosc@rttia; 5) autonomia docente — e
apontam evidéncias desse processdadempoderamentque se veem submetidos as
professoras atuais, além de colocarem em relewtmreias de que as professoras vém
exercendo sua profissdo de modo individualizadowe@ cooperativo, 0 que indica a
necessidade de mudancas nas formas de organizagdesdprofissionais. Como
contribuicdes a reflexdo no campo da formacao diegsores sdo delineadas intencdes
de resisténcia por parte dos docentes como calatlei para o resgate da autonomia e
do poder docente inerente ao exercicio de suaspéaafi Finalmente, sdo apontados
alguns desafios a serem enfrentados pelos docestgsianto coletividade e
responsaveis socialmente pelo ensino, como o fatesthbelecerem com a sociedade
uma relacdo de divulgacdo a respeito do trabalhcerde para que assim um
movimento de valorizagdo e reconhecimento comeeeistaurar no cotidiano escolar.

Palavras-chave
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Abstract

The dissertation has as object of study teacheengpswerment practices at
contemporary schools. Based on theoretical ideasCohtreras, Foucault, Névoa,
Tardif, Lugli and Vicentini, the study had as goady identify how the teacher
disempowerment practices work in the daily scha@nés and investigate how those
practices are understood by the teachers; b) amdigav those practices are being
incorporated to the school environment. The ingesibn that originated this
dissertation was developed through a qualitativer@ach, in which nine working
teachers from public schools with different teaghtimes were interviewed through the
semi-structured interview technique. The analysas wdeveloped among five main
issues — 1) teaching knowledge and professionapetence; 2) pedagogical meetings
and teacher action; 3) school environment and tFacuation; 4) evaluative processes
and teaching; 5) teacher autonomy — which indieatdences of that disempowerment
process that nowadays teachers are suffering frairshow evidences that teachers are
working individually and not much cooperatively, athindicates that changes on the
way of these professionals organization are neededontributions to consider in the
teacher training area, intentions of resistancefteachers as a group for the retrieval
of autonomy and teacher power inherent to theirfgsoonal practice have been
outlined. Finally, some challenges that need tdaloed by the teachers as a group and
as social responsible for teaching are pointea the need of establishing with the
society the disclosure of respect for the teachjolg, so then a valuation and
acknowledgement movement can be introduced toalie sthool environment.
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Teaching training, teacher power, teacher autonsohgol environment
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1 INTRODUCAO

0s ultimos anos tem sido recorrentemente enun@adaisténcia de
uma crise que assola uma das areas mais impor@etssciedade: a
educacao. Porém, se considerarmos 0 panorama mpis, &ssa crise
na educacéo € a manifestacdo de uma crise maigramala que vem
atingindo o mundo e causando a sensacéo de cedtaessento de valores nos modos
de pensar e estar na sociedade moderna. Ha queme gfie presenciamos rupturas que
estariam se dando na passagem do moderno pararoog@sno (BAUMAN, 1998).

Neste contexto, € incontestavel que estd cada &z complexo exercer a funcao

docente.

Na paisagem escolar, muitas vezes, a pratica déegsa limita-se ao
enfrentamento de questdes de indisciplina em salauth e a tentativa de atingir a
alguns alunos através do seu papel de ensinamlamutas vezes é esquecido. Numa
posicdo mais “conservadora’ talvez se possa afiopar o trabalho da escola acaba
valorizando as ndo-aprendizagens ou defasageraduduss e, em alguns momentos, até
desvalorizando os alunos que realmente demonstrantamprometimento com a
aprendizagem. Por outro lado, o exercicio da ratigxedagdgica na escola é escasso,
pois o professor se vé atrelado ao cotidiano deefa e ministrar aulas, corrigir
avaliacdes, selecionar contetudos a serem trabahadtrizar as aprendizagens dos
alunos, entre outros. Neste contexto, em muitaslastem-se difundido o discurso de
mobilizacdo dos professores para que “deem coms8ad ndo-aprendizagens como se
independesse dos alunos o processo de aprendts.pdeso, vale lembrar que o ato de
educar precisa resultar em saber, mas ndo apensabamacadémico, pois este ja esta
produzido, mas em saber da experiéncia que, tdlexypdica Jorge Larrosa (2004), é
aguele que passa por dentro de nés, que provocaaunlaicdo em nossos saberes ja
estabelecidos, que nos toca de tal modo que nopraamnos de uma forma apaixonada

de pensar e de fazer. A experiéncia, entdo, paradaa(p.163), “é aquilo que nos passa,



OuU nos toca, ou nos acontece e, ao passar, nos fmurmos transforma. Somente o

sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto gmia transformacéao”.

Ainda influenciada pelas palavras de Larrosa sabegperiéncia, é necessario
reportar-me a minha vivéncia profissional, que @ma parte foi marcada pelo exercicio
concomitante de dois papéis diferenciados: o dedeoadora pedagodgica e o de
regente de classe. Esta “experiéncia” em muitos entos me fez estar inserida num
cenario de dualidade, uma vez que ao desempenpapal de coordenadora, muitas
praticas dedesempoderamentocente acabavam sendo colocadas em acao por mim
mesma, principalmente aquelas que diziam respeitoc@poracdo dos normativos
legais. Porém também nestes momentos manifestaveewo apoio aos colegas no
sentido de que as regras oriundas das instanaiaigigttativas superiores nem sempre
tinham como principio melhorar a aprendizagem dmale a qualidade do trabalho
docente, e que sua viabilidade e necessidade deveser produto de uma analise

substancial e ndo s criticista.

Como regente de classe, no efetivo exercicio d&rdig, muitas vezes nao
estabelecia a relacdo entre tantos discursos, sEgsmormativos ou ndo, e a pratica
vivenciada por mim em sala de aula. Acabava penckbgue o discurso de autonomia
era dirigido para um coletivo, e apresentava-se aamsentido democrético, porém
minha agdo em sala de aula se sustentava cada aiszem alicerces individuais.
Constantemente sentia a necessidade de coletidet@rminadas acfes, porém o
cotidiano escolar com suas demandas, sejam estasorescOes de avaliacoes,
preparacbes de aulas, preenchimento de fichas dama@rhamento de alunos,
resolucbes de problemas disciplinares, afetivosnilif@es entre outros tantos,
inviabilizavam este processo de discussao, de ioresto, de real profissionalismo
docente. Isso me incitava a sempre questionar ejueoso meu papel de docente o de

ensinar, o que eu estava fazendo ali? Qual o setiiegninha agéo?

Somado aos aspectos mencionados a respeito dmeetdi dual, oriundo do
exercicio de dois papéis distintos, ocupando pesicdiferenciais de poder —
coordenadora pedagodgica e regente de classe —rub@ fmiguma posso deixar de
abordar o papel do Estado neste universo, ja qweséaa deste parece que os fracassos
do sistema, e aqui menciono, o sistema educacios@rido nas tantas outras
engrenagens do sistema, sdo responsabilidade destds, que sdo mal-formados,

desinteressados, descomprometidos com sua funcid, sieficientes, enfim indmeros



adjetivos sao utilizados para culpabilizar a figdogente pelo insucesso da consecucao

das politicas educacionais propostas no contextd. at

Atualmente vem se reconhecendo que os professimgsostadores de um saber
(TARDIF, 2002) que alia as suas concepcOes e cseqaicala formacdo docente como
um continuumconstruido ao longo da vida profissional. Nessacdio, os professores
Sao sujeitos ativos e ndo meros instrumentos deefuacdo de uma escola injusta e
desigual, porque reprodutora do sistema de relaggeste. Porém, quando imersos no
cotidiano escolar a sensacao é de que seus saleeesm cada vez mais diminuidos,

desautorizados.

Aqui, abordo a questdo da complexidade do trabalbcente como parte
integrante da crescente demanda do trabalho dcegsmf associada a idéia de
profissionalismo e competéncia, 0 que me pareceponto preocupante, pois estes
atributos estdo configurados muito mais com umtearde retirada do poder e
autonomia docente do que de aperfeicoamento e dqdali do trabalho deste
profissional. Estes fatores, segundo Codo (199&)) primeiro momento até poderao
significar aparente aumento do profissionalismoedte a curto prazo, mas a longo
prazo tornar-se-80 em mais intensificacdo do trabdbcente e desgaste da saude do
professor. A valorizacdo dos saberes docentes passer uma questdo da maior
importancia, na medida em que se acredita que pawdancas significativas
acontecerem na escola, os docentes necessitanowsedds” pela sociedade e terem
seus saberes legitimados de alguma maneira, rétdesestes isentos de mobilizarem-

se para que isto acontéca

1

Os
saberes docentes podem ser classificados, seguarddf 2002, p.36-39) em: saberes da formacao
profissional (das ciéncias da educacéo e da ideop®ylagdgica), ou seja, sdo aqueles transmitielas p
instituicbes de formag&o de professores (escolarais ou faculdades de ciéncias da educacao)fque t
por objeto o professor e 0 ensino (a pratica degeAigregados aos saberes da formagédo profissional
estdo os saberes pedagogicos como doutrinas peoteside reflexes racionais que orientam a atleida
educativa. Estes fornecem um arcabouco ideolégipoofissédo docente e também algumas formas de
saber-fazer e algumas técnicas, pois oferecem effexd@o sistematica, apoiada ou ndo em evidéncias
empiricas, que dao um norte aos processos edusatiovaexercicio da docéncia.Os saberes discipiinare
sdo os saberes sociais selecionados pela institdgginadora, os saberes das diferentes disciplinas
(Matematica, Histéria, Portugués, Sociologia, Ffts etc.) transmitidos nos cursos e departamentos
universitarios independentemente das faculdadesxddeacao e dos cursos de formacdo de professores.
Esses saberes acabam sendo definidos e seleciopatiss instituices universitarias. Os saberes
curriculares ocorrem ao longo da carreira, portadto os discursos, objetivos, conteldos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar categorizapeesenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelo de cultura erudita e dmapdo para a cultura erudita, ou seja, € a



Na categorizacdo proposta por Tardif (2002), oserssb experienciais (ou
praticos) sdo aqueles especificos oriundos dadiudacente, de seu trabalho cotidiano
e do conhecimento do seu contexto, portanto emeegefio validados pela experiéncia
(saber-fazer e saber ser). Estes saberes sdouidastna pratica e é em relacdo a eles
que se estabelece uma distancia critica entrebesesada formacao que sdo de outra
natureza, de modo que eles efetivamente funcior@amo garametros para avaliar a
natureza da formacao recebida (TARDIF, 2002). ®@®&res experienciais resultam do
confronto entre a prética exercida pelos professeras condi¢cdes da profissdo. Neste
sentido, parecem ser importantes as trocas entegas) na medida em que elas
catalisariam saberes, funcionariam como mecanislogtivadores de saberes
experienciais e articulariam o confronto com osesad da formacao inicial. Noutras
palavras, tais trocas potencializariam os procede@sxperimentacao e, hesse processo,
colocariam a prova, no cotidiano, os saberes dadgéo inicial e objetificariam os
saberes experienciais. Para Tardif, Lessard e lea(891) esses saberffesmam um
conjunto de representacdes a partir dos quaisofegsiores orientam sua profissao. Eles
nao constituem um grupo de saberes entre outrasprpeoprio centro de gravidade da
competéncia profissional dos docentes, pois sdoados de todos os outros saberes e
retraduzidos e submetidos as certezas originadasati@a e da vivéncia no contexto

real profissional.

O que caracteriza o saber da experiéncia ou ‘gaéco’ é o fato de se originar
da pratica cotidiana da profissdo, sendo por ela@ado. Tardif, Lessard e Lahaye
(1991, p. 227) afirmam que “para os professoressaigeres adquiridos através da
experiéncia profissional constituem os fundamerdessua competéncia, [pois] é
atraves deles que os professores julgam sua foozengérior ou sua formacao ao longo

da carreira”.

Tardif (2002) mostra-nos a importancia de consimleoa e valorizarmos 0sS
diversos “saberes dos professores”. Entretantsidera que os saberes construidos na
pratica dos professores sao “saberes emergentas’prgcisam ser publicizados para
que possam adquirir validade académica. Nao dast¢amhbém, a possibilidade de os

saberes da experiéncia possibilitarem suprir, egnnal casos, a deficiéncia de um

apropriacdo dos programas escolares (objetivose@dos, métodos) os quais os professores devem
aprender a aplicar, organizar, sistematizar osexinfentos de modo a garantir seu aprendizado.



determinado saber necessario para a solucao deittragdo apresentada no cotidiano

do exercicio docente.

Associando a luta pela profissionalizacdo do enaimobilizacdo e construgédo
dos saberes docentes, entende-se que € necessarimaior divulgacdo dos saberes
mobilizados/construidos pelos professores no eciercdas praticas pedagdgica nas
salas de aula, em especial os saberes da expariémsio que a profissionalizagéo
envolve ndo s6 uma dimensao epistemoldgica (natwes saberes envolvidos), mas
também uma dimensao politica, que podera contripama a construcdo de uma
identidade profissional dos professores, indispensavel para o0 estatuto da
profissionalizacdo docente. Porém, Garcia, Hypditdeira (2005) nos alertam quanto
a um argumento importante a ser considerado nesirds que reconhecem o saber
docente como reflexdo pratica, pois ao superestimarcotidiano docente e
sobrevalorizar o saber experencial, talvez estegganus distanciando dos objetivos
sociais e morais mais amplos que acabam sendoidiefirexclusivamente pelas

politicas educacionais e governamentais.

Os saberes aqui discutidos tém grande potencialgtmabalho docente. Assim,
€ necessario que o0s saberes sistematizados noawgotidas salas de aulas sejam
socializados entre os professores para, numa espesialidacdo, permitir a procura de
referenciais que lhes possibilitem o aprofundamebh&seado ndo somente na

experiéncia individual, por vezes limitada, ma$retudo, na discusséo coletiva.

Agregado a um processo de desvalorizagcdo dos sabecentes, também se
observa uma inversao/deturpacéo da funcao esdétmiaa, instituicdo que se estrutura
sobre a maxima de atingir o ideal panséfico denansiudo a todds Refiro-me as
fraturas provocadas pelo discurso de respeito #@sedcas, no sentido de oferecer
oportunidades equivalentes segundo as caractasistdos individuos. Trata-se
especificamente de uma discursividade que hipeizala diversidade cultural e o
multiculturalismo. Esta discussdo, nada triviatiesenvolvida por Narodowskg999),

que aponta sua implicacdo na ruptura de uma aligneaesta na base da escola moderna: a

alianca escola-familia:

Na atualidade, a alianca se mantém sobre a basgnderescente
reconhecimento inverso ao anterior: é a culturalasgue estad na

E preciso dizer que, historicamente, essa pronmessza se realizou (Narodowski, 1999).



mira, acusada de anacronismo, despotismo e rigifiézo professor
gue agora deve compreender e aceitar a existéngiaurda
multiplicidade de possibilidades relativas as opgoelturais. Se o
dispositivo alianca escola/familia, todavia, se t@ané porque apesar
do desprestigio da instituicdo escolar, a pedagagjare ao educador
“adaptar-se”, “tolerar”, “compreender” as diferengallturais de raca,
etnia, classe, género. O sonho de uma cultura asbegemonica
acabou (NARODOWSKY, 1999, p. 71, traducdo livre).

A partir de Narodowsky € possivel refletir queaggio € exigido do professor
compreensao, de certo modo até irrestrita da ddagte presente no cotidiano escolar
comeca a instalar-se condi¢cdes de possibilidade aatonfiguracdo de praticas de
desempoderamentiocente.

Esta dissertacédo sustenta a hipotese de que, pahadmte, ainda que nunca se
tenha falado tanto em saberes do professor e seacld em relevado os chamados
saberes da experiéncia, estamos vivenciando uneggocrescente de desvalorizacao
de tais saberes. Complementariamente, eu afirngue um dos sintomas dessa
desvalorizacdo se manifesta como um processo deagéb do poder que € inerente a

docéncia, oulesempoderamentincente.

Vale ressaltar que os docentes somente teriam salberes validados e
reconhecidos se, em certa medida, exercessem @ godeé inerente a pratica dos
mesmos para que assim sejam legitimados verdadgirosessos de ensino-
aprendizagem no cotidiano escolar. Tais reflexéatetem ao pensamento de Foucault
(1998), onde poder e saber, entendidos como daleslado mesmo processo,
entrecruzam-se, no sujeito, sendo que de certaafa¥rmele que se concretiza a
producédo do saber: “ndo ha relagdo de poder semsditaicdo de um campo de saber,
nem saber que ndo pressuponha e ndo constituadeslde poder” (FOUCAUL&pud
Deleuze, p.48, 1998). Ao invés de considerar queaseaber na auséncia de relacdes de
poder, o autor aponta que o poder produz sabesse rsentido o poder ndo se apresenta
sob um carater negativo e sim produtivo, pois procealidade e verdade. Dai o
surgimento de uma questédo fundamental na analisaddtiana, o poder como produtor
de individualidade, ou seja, o individuo € uma pgéwd do poder e do saber.
Lembrando que o sujeito ndo pode afirmar/dizertgoeou ndo o poder, pois este nao é
um atributo, e sim é considerado sob a perspedé&uana relagéo.

Quando o poder é visto como relacdo que produz sah&o apenas dominacao,

e, portanto, existe a pratica da liberdade, surgenzeito que Foucault denomina de



cuidado de si. Nesta direcdo, a educacao podensemdéda como um processo de
cuidado do sujeito com ele mesmo, para num proaessmmitante exercer o cuidado
com o outro. Nesta tarefa o educador cuida do potas para cuidar do outro ele antes
precisa cuidar de si mesmo. Entretanto, cuidari i € uma atitude individualista,
narcisista porque ao cuidarmos de nés mesmos tammbgmas percebidos e inseridos
como sujeitos em um grupo, e isto, remete-nos aceitw de individuo ético que é

aguele que pratica o cuidado de si e do outro.

Também ndo podemos deixar de admitir que estanvesid® um periodo de

turbuléncias, que Narodowsky (1999, p.35, tradligé®) caracteriza como:

Epoca de docentes que elegem métodos didatictss arte, época
de zappingnas utopias educativas. E comec¢a a surgir uma aova
ainda mais desgastada pedagogia: sem utopias, g@Eraecas, sem
grandes pedagogos. E nasce uma época de inceriazqsal educar
nao tem porque chegar a ser um ato libertador. Uea@dndo tem
porque restituir uma esséncia genérica perdida.

Em outras palavras, a pedagogia abandona o pondfputopia do “para que” e
resigna-se ao mais confortavel ambito da utopidcdmo” (NARODOWSKY, 1999,
p.30). Se analisarmos este aspecto no contextd péweebe-se a necessidade de
repensar/ressignificar o papel social da escola endneira mais enfatica o papel do
professor na complexidade do exercicio da sua d@énPartindo desta
contextualizacdo, e compreendendo a formacdo dessmyes como um campo de
construcdo e contradicdo presente historicamentesoala, Cunha (2006, p.66) nos

mostra aspectos importantes a respeito da confgardo papel da escola:

No processo de questionamento da funcéo sociatazag algumas
teses foram produzidas chegando, até mesmo, a ¢paestionamento
sobre o seu sentido social. Prevaleceu, entretantompreenséo de
gue, mesmo considerando seus limites e possibdgjaa escola se
configura como uma das poucas instituicbes que rpadpresentar
um componente de inclusdo. Seus desafios, porém, madtos
complexos.

A escola parece “anestesiada” por conta de sugacaade de lidar com as
diversas demandas que |he sdo impostas e o sdgegnsino — o professor — sente-se
sobrecarregado por exercer diversos papéis queétambe sdo impostos pela
sociedade. Sera que os professores estdo se dam@odisto ou apenas veem e nao
guerem enxergar? Torna-se mais cdmodo, menos &sitesmais confortavel ndo ver,
ndo dizer? Para quem? Havera resposta para estamgas? Se ndo avangarmos com

propriedade nessas questdes acerca do “locus” didnaene do aprender



sistematizadamente em nossa cultura — a escolarere®s fadados a continuar apenas
reproduzindo ideias sem sequer desenvolvermos aciciale de reflexdo inerente a
nossa profissionalidade e que esta tdo ausenteosko reer professor. O que esta

acontecendo?

Ao mesmo tempo, existe uma ideia de “facilitacds daisas” que inclusive é
disseminada pela sociedade individualista atuadjuah o sujeito tem como prioridade o
seu beneficio sem preocupar-se com o outro, ouosomeios utilizados para conquistar
algo em um panorama consumista e descartavel queswezes, regula 0 nosso modo
de ser, pensar, agir, relacionar-se, etc. Essaladal € vivenciada por grande parte das
criangas e adolescentes e talvez este seja unrauodeg fatores que fazem com que a
escola ndo produza sentido nas suas vidas. Comodizo£unha (2006, p.69)
“Corremos atras da complexidade, ao nos afastaanesditames da modernidade.

Nosso desafio, entdo, € aprender a conviver nesgexto.”

Retomando aspectos abordados anteriormente, oiacmtidcomplexo do
exercicio da docéncia, a desvalorizagdo dos séreyesa a fungdo social da escola
sendo colocada sob suspeita, uma inversao/deturpicalgumas das maximas que lhe
sustentaram historicamente, o0 surgimento de umaagogih desgastada, sem
esperancas, sdo considerados elementos implicadgséticas delesempoderamento
docente, j& que o contexto onde esta inseridacdaedaefletido nas relagbes pessoais e

de aprendizagem que pressupdem relacdes de poder.

Partindo do pressuposto de que a escola esta manpea relacbes de poder
entendo que existem mecanismosddsempoderamentdocente que sao internos e
externos a escola. Como mecanismos internos podearpreender varias atitudes
desenvolvidas no interior da escola que surgem cagbes que acabam silenciando a
voz dos professores. Estas acdes partem de rotileasstao pré-estabelecidas e de certa
forma reproduzem o senso comum. Aqui se podem omarconselhos de classe,
reunides pedagogicas, reunides administrativag)idesi de planejamento individual
com o professor, cursos de formacgdao, reunidoes de gratre outras. Ha também acbes
de desempoderamentdocente que envolvem a direcdo da escola no quge tao
encaminhamento de questdes disciplinares, condstalifadora em relacdo a
metodologia utilizada pelos professores e inclusiee manejo com os alunos e
desenvolvimento de processo avaliativo, entre swuttdudes que se concretizam em

limitar, controlar e regular a acéo do professor.



Porém, vale destacar que em funcéo de politicasaettunais que vem afetando
a escola de maneira mais intensa a partir da dédadd990, existem diversos
mecanismos externos desempoderamentibcente que se concretizam sob a forma de
sistemas de avaliacdo externos (SAEBAERS, ENEM°, Provinha Brasil, etc) e
politicas de desenvolvimento e resgate da qualidda@leescola publica (PDE
FUNDEF, etc). Cada vez mais, estas acdes vém indicaimidusive determinando os
conteudos a serem ensinados, a metodologia ailssads pelos docentes e inclusive as
estratégias de avaliacdo. Mais uma vez os docent@&s sao ouvidos e,
consequentementdesempoderadosle modo que o ndo reconhecimento e valorizacéo

dos seus saberes podem ser considerados comapiddilesempoderamentincente.

Enfim, relacdes de poder estdo presentes no conésdolar, bem como nos
mais diversos contextos e instituicdes; elas s@@ntes as nossas ac¢des. Considerando
0 exercicio da docéncia sob o aspectoedwoderamentalo docente cabe levar em
conta o alerta de Foucault (1998) em que o loaalefcercicio do poder) neste aspecto
apresenta sentidos diferentes, uma vez que épocglie nunca pode englobar tudo, e

também néo é local porque é difuso e provém destoddugares.

Embora indicando algumas a¢desdésempoderamentiocente percebidas por
mim no decorrer do exercicio da minha docéncisssérecial conceituar o sentido de
desempoderamentgue vou abordar na referida pesquisa. Para isatizarei algumas
reflexdes na perspectiva do conceito do poder dfegsor como o individuo habilitado
para ensinar que se concretiza por meio dos culsormacédo de docentes, que
historicamente, segundo N6voa (1998) oscilam empédos: o polo metodolégico, em

que a énfase fica nas técnicas e nos instrumeategdb; o polo disciplinar, centrado
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SAEB: Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica.
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SAERS: Sistema de Avaliacao do Rendimento Escladrio Grande do Sul.
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ENEM: Exame Nacional do Ensino Médio
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PDE: Plano de Desenvolvimento da Educacéao
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FUNDEF: Fundo de Manutencao e Desenvolvimento mirt® Fundamental e de Valorizacao
do Magistério



no dominio de um saber; e o pélo cientifico (pedamy) tendo como referéncia as

ciéncias da educacéo.

Antes de prosseguir fazendo referéncia aos atsbyiie empoderam o docente,
de modo algum posso me eximir de expor as inumagésiéncias encontradas nos
cursos de formacdo de docentes, sejam eles emsuipetior ou em cursos de normal
de nivel médio, nos quais h&d uma reproducdo decditas (saber fundamental, saber
aplicado, ciéncia/técnica, saber/métodos, etcgrtleslacao entre os diferentes tipos de
saberes que constituem o curriculo, a reducadongnalcdo de disciplinas de carater
instrumental, auséncia de projetos pedagogicodredass pelos docentes, entre outras

tantas.

Também € importante salientar que a formacéo deaamt qualquer instancia
apresenta o desafio que consiste em reconheceastpi@rocesso ndo podera responder
isoladamente a totalidade das exigéncias da fomndg@tretanto, para produzir uma
consciéncia critica e uma ac¢do qualificada no éutlmcente é preciso ndo parar de
apoiar o docente, a organizacdo escolar e a pofissum plano coletivo
(NOVOA,1998).

Consoante com as consideracfes a respeito da #@ontrrente, creio que o
poder docente se constroi a partir da relacdo dessts saberes docentes aliados a
praticas de autonomia, vivenciadas pelos docerdaraldo contexto escolar. Sendo
assim, odesempoderamenta auséncia ou a pouca valorizacdo dos saberesntds,
tendo por conseqiéncia a escassez de processowraot presentes na realidade

escolar.

Feita esta introducdo, como ja referido, a prespriposta de dissertacdo se
orienta pela hipotese de que estamos presenciandopndcesso crescente de
desempoderamentiocente no contexto de nossas escolas, e a questdadora que

deu origem a esta dissertacao pode ser assimzaalizt

Quais séo as préaticas de desempoderamento doceiteados em acao na

escola atual e como estas séo percebidas entreofssgores?

Associados a definicdo da questdo central da pEsqdelimito os seguintes

objetivos:

1) identificar praticas percebidas no processo désempoderamentalos
docentes;



2) analisar como essas praticasdésempoderamentdos docente vém sendo

incorporados ao contexto escolar;
3) identificar e analisar como funcionam tais [waki

Tal questdo central e tais objetivos se ancorarpressuposto tedrico de que a
docéncia se estrutura como uma relacdo de podee egfa é inerente ao exercicio
docente. Sabemos que, em sua maioria, esses nmeEangio impostos sobre o
docente. O paradoxal é que a legislacdo educaciueahem definindo os rumos da
educacdo em nosso Pais — Lei de Diretrizes e Risé&slucacdo Nacional 9394/96,
Fundef, Parametros Curriculares Nacionais, PropidstBormacéo (em nivel superior)
dos Profissionais de Educacdo Bésica, entre otdrdas — conduzem diretamente a
énfase da questao dos saberes docentes e das @wcigseha formagéo dos professores
brasileiros, reconhecendo o docente como profiakierexigindo deste o cumprimento
de responsabilidades para dar conta da aprendizdgenmalunos, na medida em que
dele sdo exigidos o dominio de certas competércisaberes para agir individual e
coletivamente no seu trabalho. Parece ser-lhe u&dab (talvez seja melhor dizer,
exigida) autonomia sobre o0 que envolve seu exerdiatente, porém, no cotidiano da

escola percebe-se que ha uma dimensao de néo eegcoehto de seus saberes.

Aqui é oportuno referenciar Cunha (2006), que, goesentar um breve
panorama histérico da educacédo publica e privadatar que o reconhecimento social
da profissédo de professor vem atingindo fortemsuageauto-imagem e funcéo social. A
autora demonstra que a condicao profissional déraw& foi enfraquecendo, pois na
educacéo publica as classes populares, a quenola sscdestinava em certo momento
histérico, ndo teriam legitimidade para reconheeeexigir padrdes de qualidade.
Também refere que a escola privada ndo escapa plestesso de desautorizacdo do
docente, pois a visdo de mercado foi acoplada eaedo privada, e o docente viu-se
atingido em sua autonomia intelectual, sendo refflanmecanismos e técnicas de
controle sobre seu trabalho, inclusive sendo cillpabo pelos “resultados” ou

“produtos” obtidos.

Enfim, nesta dissertacdo argumento acerca da néaessde vislumbrarmos o
desempoderamentdocente como um dos dilemas atuais do exerciciolat&ncia,
sendao um dos mais significativos no atual contelosociedade em que estamos
vivendo. Dito isto, reflito aqui sobre processos tgm passado despercebidos e que, no

meu entendimento, obliteram a consecucdo de un@aedemocratica centrada no



aprender. Creio que a realizacdo de tal projetegpammbém, pela recuperacdo do

protagonismo docente.



2 AUTONOMIA E DOCENCIA

Quando se utiliza o termo profissionalidade docesgiamos nos referindo a
dimensao positiva do trabalho docente, assim aiggiificado reporta ao desempenho
dos professores em trabalho educativo e aos selmseyvaenquanto pretensao
profissional. Nesse sentido, Campos (2009, p.Jd&nafque “os saberes, gestados na
pratica docente pela sua dimensao transformadoraatsua legitimacao pela afirmacao
da racionalidade normativa, validando a acdo deceatseu sentido ético, diante do

profundo respeito ao outro como ser humano”.

Ao tratar da profissionalidade docente, Contre2892) aborda as dimensdes da
profissionalidade do professor, visto, sob suapgsatsva, como de grande importancia
para melhor conceber o problema da autonomia. Eses#& obrigagdo moral, o
compromisso com a comunidade e a competéncia giafel como dimensdes que
também dependem da forma como se compreende ocogmsinseja, seu contexto

educacional, seu propdsito e sua realizacao.

A obrigacdo moral, considerada por Contreras (1990 dessas dimensoes,
deriva do fato de que o ensino supe um compromiiestarater moralpara quem o
realiza. Por isso, o professor, no decorrer deagda, € alvo de constantes dilemas e
tensdes, uma vez que precisa atender as questégsatalizagem dos seus alunos e
também nédo pode esquecer o fato de que, como atu@essoas, acaba investindo em
praticas que, em tese, deveriam atender as neagssi@ ao reconhecimento desses

alunos.

De certa forma, parece impossivel desvincularmosbagacdo moral do
exercicio da docéncia, pois mesmo que os profess@die tenham uma intencdo moral
consciente do seu trabalho, inevitavelmente acentpee boa parte do que fazem

apresenta consequéncias morais. Para Contrera&, (p007) o “aspecto moral do
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Para Contreras (1990) moral é entendida aqui calg que sempre existiu, pois todo ser
humano possui a consciéncia moral que o leva mglist 0 bem do mal no contexto em que vive. Esta
surgiu realmente quando o homem passou a fazee plertagrupamentos, isto é, nas sociedades
primitivas, nas primeiras tribos.



ensino esta muito ligado a dimensdo emocional ptesam toda relacdo educativa.” Os
dilemas e tensdes referidos anteriormente podewopssiderados de ordem moral, uma
vez que o compromisso moral do docente reside edificar a situacdo em que se

encontra, buscando a superacao desses dilemasdegeou encontrar argumentos ou
razdes para justificar sua situacdo. Este movimguide até ser denominado de
obrigacdo moral autbnoma, pois, inerente a profisdidade docente, esta o fato de que
a consciéncia e o desenvolvimento sobre o que &adet educativamente estejam

reconhecidos como um dos atributos, digamos aslirser professor.

O compromisso com a comunidade € uma dimensaoceguensretiza na relacéo
do docente com a comunidade social em que irézesadua pratica profissional. Para
melhor explicitar esta relagdo, podemos considepae, de um lado, estdo os
professores que devem ser necessariamente autonemmosuas responsabilidades
profissionais e, ao mesmo tempo, publicamente respeis pelo ato de educar, o que
costuma configurar-se como um conflito entre a radade dos profissionais e da

comunidade. Nesse sentido, Contreras (2002, pi80) d

A estipulacdo, a partir dos aparelhos adminiswatido curriculo das
escolas (estabelecido esse curriculo como ressltacimogeneizados
gue devem alcangar as associagdes e professates)a@articipacao
da sociedade a procedimentos burocratizados, fdocas professores
ao papel de funcionario obediente e ao resto déedsme ao de
espectadores.

Nesta dimensdo do compromisso com a comunidadar,abec politico torna-se
significativo, uma vez que, em muitas ocasidespaedte acaba entrando em conflito
com as definicbes institucionais da escola, a egga de suas fungbes e as inércias e
tradicoes estabelecidas como verdades Unicas. s@picontempladas as consequéncias
sociais e politicas do exercicio profissional dsien, ou seja, uma agao coletiva e mais
organizada em que a agdo docente pode ser percatida a perspectiva politica que
integra o ato de educar.

A competéncia profissional é requerida para qudozentes possam exercitar,
digamos assim, a obrigacdo moral e o compromissoacomunidade. Sabemos que
somente poderemos emitir um juizo, em qualquer @nprofissional, se dispusermos
de uma base para a analise e valorizacdo. Dispemdsonhecimento profissional para
extrair reflexdes, idéias e experiéncias com odsgse podem elaborar decisbes faz

com que o professor mobilize suas competénciasspiofais.



Numa visdo mais ampla, podemos considerar quecassis intelectuais de que
dispdem com o objetivo de tornar possivel a am@tiag desenvolvimento do
conhecimento profissional fazem parte da compreersaespeito da competéncia
profissional. Portanto, a analise e a reflexdoesabpratica profissional, que se realiza,
constituem um valor e um elemento basico paraféspranalidade docente, e necessita,
através da competéncia profissional, ser colocadaetacdo com contextos nos quais

os docentes exercem seu exercicio profissional.

A temética da competéncia profissional, principaiteeno campo educativo,
desperta polémica, tanto quanto as outras dimersfmsladas, por que nos remete a
reflexdo sobre o significado da autonomia. Nestéide, Contreras (2202, p.85) afirma
que:

A competéncia profissional é uma dimensdo necessdara o
desenvolvimento do compromisso ético e social] Mas €, ao
mesmo tempo, a consequéncia destes compromissst®, goe se
alimenta das experiéncias nas quais se devem tafreituacbes de

dilemas e conflitos nos quais esta em jogo o sentioneducativo e as
consequéncias da prética escolar.

Considero aqui importante a perspectiva utilizada Barroso (1996), em que
observa que o conceito de autonomia esta ligaddei ide autogoverno, onde 0s
sujeitos se regulam por regras proprias. Contugto, ndo é sindnimo de individuos

independentes, pois como bem argumenta:
A autonomia € um conceito relacional (somos serapténomos de
alguém ou de alguma coisa) pelo que a sua acéxeseeesempre
num contexto de interdependéncia e num sistemaekgdes. A
autonomia é também um conceito que exprime um cgndo de
relatividade: somos mais, ou menos, autdbnomos; rposleser
autdbnomos em relacdo a umas coisas e ndo o salagéa a outras.
A autonomia €, por isso, uma maneira de gerirntare as diversas

dependéncias em que os individuos e 0s gruposceatesim no seu
meio bioldgico ou social, de acordo com as suagria®leis.” (p. 17)

Dito isto, discorrerei sobre “As chaves da autorsodds professores” como bem
denominou Contreras (2002) em sua obra, estas\gsta a 6tica da autonomia como
um processo de permanente constru¢cao no qual deveonjugar, se equilibrar e fazer

sentido muitos elementos.

Um desses elementos, diz respeito a autonomia aome reivindicacdo e
exigéncia trabalhista, visto que, a fim de que digsionalidade docente aconteca, a

autonomia torna-se uma necessidade para exercefigsfio, ou seja, uma necessidade



educativa para o bem da propria educacdo. Aquitar &libidem, 2002, p.194) afirma
que “a desqualificacdo, a rotina, o controle buatico, a dependéncia de um
conhecimento alheio legitimado e a intensificacéndouzem a perda de autonomia,
perda que é em si mesma um processo de desumaniza¢éabalho”, pois quando o
docente percebe sintomas de que, ao ato de endimae incorporando outras praticas
que desfavorecem seu fazer pedagogico se inigamdis assim, a instalacdo de uma
certo descontentamento com relagdo ao papel quedesempenhando, gerando por

conseguinte um sentimento de frustracdo, o quagluddifica seu trabalho.

A autonomia como qualidade da relacdo profissiorad faz acreditar que
ninguém, no campo educacional, pode assumir pefegsor o juizo e a decisdo diante
das situacdes que requerem uma atuacao profissmnakja, os dilemas e tensbes da
profissionalidade docente. Porém, como indica @oas$r (2002), esse fato demonstra
tanto a necessidade e a inevitabilidade do juizeahautdnomd como, em muitas
ocasides, a impossibilidadede um tempo para mealitgrara consultar e compartilhar
responsabilidades.

O que envolve o processo de construcao da autonoraigerspectiva desta
como qualidade da relacao profissional, € a busom eprendizado continuos, uma
abertura a compreensao e a reconstru¢do continpaddda identidade profissional.
Neste sentido, ndo cabe a visdo da autonomia defpgla capacidade de isolamento ou
de evitar as influéncias ou relacdes, e sim, pabna-se a visdo da possibilidade da
construcdo da autonomia através do dialogo sodal entendimento mutuo, enquanto
desenvolvem-se e realizam-se as convic¢bes e dedel pedagdgicas inerentes ao

contexto educacional.

A autonomia como distanciamento critico (CONTRERAX02) trata da
autonomia na pratica ou, melhor dizendo, da formencac se reproduz a cultura
tradicional da escola, no que diz respeito asaetaaos habitos, como também no que
se refere as pressdes ambientais e aos regulanaeimbdasstrativos. Neste sentido,

[...] ultrapassar os limites que as circunstandaspratica impdem
para sua compreensdo € uma condi¢cdo necesséria aamaliacdo da
autonomia profissional, para que o espaco de ppegfes e decisdes
nao se encontre limitado pela experiéncia presgotgue hoje é a
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O juizo moral autbnomo aqui mencionado se refeatuacao individual do docente na busca
de suas proprias interpretacdes , convicgfes eickukes perante o surgimento de um caso concreto.



prética escolar, mas que possa ampliar seus hteizem relacdo ao
gue deveria ser e ainda ndo é. Uma autonomia madqrer um
processo de reflexdo critica no qual as praticasres e instituicdes
sejam problematizados (lbidem, 2002, p. 202 -203)

A autonomia aqui abordada é entendida como um ggocge emancipacdo das
dependéncias ideoldgicas e das limitacfes imp@stasssa pratica, em que a analise
das condi¢bes da pratica docente e do pensamest@rdéessores € integrante da
capacidade critica de reflexdo sobre a cultura l@sc&sta posicdo critica, ao
transformar-se em um processo de emancipacao tesgooes, torna possivel que estes
operem um distanciamento critico do que estdo atbog a cumprir em relacdo ao

programa curricular que ensinam na escola.

A autonomia como consciéncia da parcialidade eideesmo, obriga-nos a
ampliar a nossa compreensao e a buscar a relagiaosoutros, de outras posicoes e
parcialidades, ou seja, liga-nos a ideia de qué@namia se da na consciéncia de nossa
insuficiéncia. Esse processo acaba nos possiloibtandesenvolvimento da autonomia,
nao apenas no ambito profissional, mas tambémpectspessoal.

Conforme Contreras (2002) autonomia de profess@&esma concepcao
dindmica alicercada em alguns principios, que aégdorrerei brevemente de modo
mais sintético: o da independéncia do juizo, owa,saj responsabilidade de cada
professor de assumir seus préprios atos profissioaaconstituicdo da identidade no
contexto das relacdes, portanto, o fato de quézo g1 a acdo do docente se constroem
também no contexto das relacdes pessoais e pooigs] o distanciamento critico do
docente para que possa encontrar equilibrio enére onvicgdes e as exigéncias de sua
profissdo; a consciéncia da parcialidade de nossgpreensdo dos outros, ou seja, da
nossa incompletude e insuficiéncia na compreens&odi/ersas situacdes vividas; o
autoconhecimento como fator fundamental no deseimehto da autonomia, pois
supde a compreenséo e sensibilizacdo que temasedhgs diversas perante 0s outros;
e, por fim, o processo de autoconhecimento conte plardiscussdo com 0s outros para

gue se concretize a visao coletiva de autonomia.

Considerando a complexidade e a polémica despematta tematica da
autonomia, é de suma importancia lembrarmos de specto essencial ao nos
referirmos a mesma: o fato desta ndo ser consi@@@uo uma capacidade ou atributo
gue se possui, mas sim de ser uma construcao pemteagm uma pratica de relacdes, e

para tanto a autonomia se atualiza e se configur@aesmo intercambio que a relacéo



se constitui. Volto a enfatizar, a autonomia é aeira com que as caracteristicas dos
individuos se constituem pelo modo de se relacanae tem como conseqiiéncia a
producao da qualidade nas relagdes. O que buscorefguenciando Contreras (2002),
€ uma visdo dinamica, segundo a qual a autonomisnéprocesso continuo de
construcdo que tem a ver com a forma de relac@mneacpretenséo de levar em conta
diferentes pontos de vista. Enfim, ndo remete staréenmima convic¢éo ideoldgica ou a
uma construcdo cultural, mas tem muita relacdo eorfliexibilidade ou rigidez
emocional e cognitiva. A autonomia ndo estd sob tiaa 6do isolamento e
individualismo, é tratada numa condicdo de colesigde, pois aceitando-se essa
premissa, esta faz parte do estatuto da profisekagye uma condicao de luta constante
por esse espaco. Esta visdo, em geral, acaba mdo ecorrente entre 0s professores,
uma vez que o individual sobressai sobre o coleta® acdes dos docentes que fazem
parte do cotidiano da escola.

Porém, sempre € necessario lembrarmos que a autondeve estar
desvinculada do carater individualista, e Contrgf2@02, p.215) nos alerta neste

sentido:

Definir a autonomia como aquele terreno profisdioeen que
ninguém tem o direito de imiscuir-se € uma formarpale entendé-
la, porque ndo auxilia na compreensado da compléeidas relacdes
profissionais em que deve se desenvolver o ensitembém porque
conduz a uma configuracao rigida da propria prafiss

No contexto escolar, quando os professores comaggmmender os caminhos da
autonomia, é importante que nessa aprendizagem s&jepduzidas algumas vertentes
em relacdo as quais, muitas vezes, mostram algunbévaéncia quando tém sido
chamados — poucas vezes, é certo — a tomar dedSitestanto, é necessario verificar,
em que consiste a autonomia. O termo autonomiasteamorigem etimologica assim
definida: auto, a si mesmo e “nomos” que em greger glizer ordem, lei, ou seja,
significa a capacidade de regermo-nos pelas pspeis. Isto quer dizer que ser
autbnomo significa ser livre, isto €, ndo deperdkerterceiros para praticar os atos

normais da vida.

Partindo da etimologia da palavra autonomia e f@aema breve retrospectiva
de como ela vem sendo exercida ao longo dos tenppogmos perceber que ha um
distanciamento entre estas consideracdes. No mogeldemos assim dizer, de

inovagao “de cima para baixo” a autonomia poderacensiderada um inconveniente,



e hoje, com a compreensédo de que as mudancas et &l produzir “a partir de
baixo”, esta parece transformar-se em uma nece&sidde introdugédo e
desenvolvimento das inovagdes. Antes, tratava-sentleduzir produtos acabados
(materiais didaticos, técnica docente, projetog)pra tende-se a introduzir as
estratégias e processos (formacdo nas escolasivdesmento participativo, reflexdo
sobre a pratica) que esperam fazer com que os t@scetaborem seus préprios
produtos. E desta autonomia que tratan@sf certeza néo tratamos desta autonomia,
porém a pratica docente escolar pouco tem mantidenwvolvimento decisivo com 0s
saberes que transmite, embora a escola, tenha idongoia funcdo da manutencao dos

“regimes de verdade” no atendimento as necessidklegssas sociedades capitalistas.

Igualmente, em relacdo aos saberes da sua pmfissddocentes acabam
banidos do processo de sua concepcéo, pois paredestinado a academia a tarefa de
producao e legitimacao dos saberes cientificoslagimicos que serdo objeto de oferta
dos cursos de formacao. Quando abordo a produc&albdEes como aquela que deve
ocupar a posicao principal na profissdo docenteseja, a execucdo de uma acao
protagonista por parte do docente para que gozeadtigio desfrutado pelos membros
das outras profissdes € porque este acaba pomsgronto critico para reflexdo no
campo de formacdo de professores, que necessiteomianuidade de processos
investigativos nesta direcdo. Creio que deva ind&gra que os docentes estdo mesmo
inseridos numa visdo completamente alienada daup&odde saberes imbricados em
seu trabalho? Em gque medida esta suposta “aliehtie@iiza os processos decisorios
e autbnomos da acdo do docente? E ainda, como aedii@cdo dos docentes com as
tarefas decisorias inerentes a suas atividadescaoée®

A docéncia acaba sendo exercida sob duas fageimsem funcdo da pouca
ingeréncia dos docentes na elaboracao e implen@entigleis e politicas educacionais,
bem como na gestdo de questdes centrais da supreftssional, este goza de relativa
autonomia no trabalho em sala de aula e na relegao os alunos. Essa “relativa
autonomia” merece ser questionada, pois ha a gasensutis formas de exercicio do
controle burocratico sobre os docentes, e assoei&ige fato existem as circunstancias
concretas do trabalho nas escolas (controle demgasios alunos através da chamada
feita pelo professor, e na mesma direcédo o regikiroonteudo e atividades realizadas
pelo professor naquela aula; seguimento por padeprbfessor de um roteiro

previamente elaborado e definido, muitas veze®m#os normativos para ser utilizado



nas aulas; uso restrito da biblioteca, pois o psadnal ndo esta presente por motivo de
licenca ou estd substituindo outro colega, entrgasutantas) que inviabilizam o
exercicio da autonomia. Aproximando os fatos cdosre@la vida escolar cotidiana,

parece que evidenciamos a impossibilidade da aotiano

A primeira vista, qualquer pessoa dird que o profesor é um
profissional autbnomo. Independentemente do que elerbaliza na sua sala de
aula, é o professor que organiza o processo de ewsaprendizagem, escolhendo os
materiais, as estratégias e a avaliacdo. Ha, todayia necessidade de distinguir
entre uma autonomia “percebida” e uma autonomia “ral”. Pode parecer bizarro
pensar que haja professores que ndo sejam autbnomasas, na verdade, existem
restricbes a uma natural autonomia do professor. NB estou, neste momento,
considerando a legislacao que a principio definentites: a forca da lei, todos devem

aceitar.

Sabemos da existéncia, principalmente nas Ultindgsdhs, de um controle
efetivo por parte do Estado sobre os docentes. d&sdmole manifesta-se, por exemplo,
na manutencdo de exames externos, ou nos matgeiassino-aprendizagem (sejam
eles manuais ou outros). Atualmente, o trabalho ptofessores ja ndo corresponde
somente a sala de aula e aos alunos concretosopagaais ensina, mas abrange a
preocupacdo com a escola como unidade educacf@nahdo é exigido do docente o
envolvimento a atendimento aos pais em assuntongoese referem ao ensino e a
aprendizagem do aluno, e mais a conduta e nao igfpose limites que deveriam
partir da familia; compromisso com atividades em®&d que ndo vdo ao encontro da
funcdo docente (organizacdo de festas, jantaseipassem carater pedagogico,etc);
atividades com temas transversais que nem semprestabelecidos sob uma odtica
pedagogica e apresentam um sentido de promocadgdm groduto especifico ou
desrespeitando o planejamento individual do profeds, a avaliacdo hoje realizada
sobre a “qualidade” de uma escola, ndo estara a0 da avaliacdo sobre a

“qualidade” de seus professores.

Sendo assim, passa a ser verdadeiro que o professgpendentemente da sua
boa intencdo para ensinar, caia na armadilha, tpoiso receio de que a sua carreira
corra certos riscos, se ndo seguir as prescrighasadas de normativos explicitos de
varias agéncias implicadas no processo educatdganismos centrais e regionais do

Ministério da Educacdo, a prépria escola — deciddicar da sua autonomia e,



inclusive, € o primeiro a solicitar que Ihe sejagerito como atuar: sdo os pedidos por
“receitas”, para que supostamente os professordseecam os efeitos produzidos pelas
acdes realizadas. Portanto, as politicas publieasedlcacdo acabam interferindo
sensivelmente na atuacdo do docente, e também bemoargumenta Cunha (2009,
p.7) “as politicas regulatorias se utilizaram dalia¢do externa para definir, de forma
reducionista, 0 que se constitui como valor na aglic e, a consequente burocratizagcéo
do trabalho docente impactou o exercicio da pr@dissSendo real, esta situacdo nao
deve ser considerada uma fatalidade, uma condigélutéavel para o professor.
Particularmente, considero que, sendo o professoprefissional livre e responsavel,
deve perceber as limitacdbes na sua autonomia, eseunupe compreenda que tais
limitagOes se integram em um quadro claro que guedi a salvaguarda de direitos de
todos os que se encontrem implicados no processoatwb. Em contrapartida, o
professor ndo pode alienar a sua autonomia, quesid® em causa decisbes que SO
cabem a ele, no contexto especifico da funcéo decBeste sentido, Contreras (2002,
p.247) adverte-nos quanto as politicas educaciexaisutadas:

Com um curriculo centralizado, que permite manteortrole sobre o
gue deve ser ensinado nas escolas, e com a regudas@e para seu
desenvolvimento, que mantém escolas e professeendentes de
sistemas organizacionais que nado decidem, se estend
simultaneamente uma autonomia que apela a necdssitaque as
escolas estabelegam seus préprios planos paragoinsgrair seus
alunos e que maes e pais tratem de averiguar gaaisas boas
escolas.

Portanto, fica evidente aqui a volta da tens&oeeatrindividualizagdo da
responsabilidade e o papel das politicas publicagrabalho docente, que segundo
Garcia e Anadon (p.65, 2009):

[..] sdo entendidas como discursos e dispositides uma

governamentalidade neoliberal, que fornecem umaie sdée

ordenamentos para a organiza¢do dos curriculosemslno e criam
um campo de possibilidades para a agao de proésssode outros
agentes educacionais.

Chamo atencdo para o fato de que quando os deceéte excluidos dos
processos de decisdo que envolvem a escola ous@iesmpostos limites de suas
competéncias, vai se construindo um tipo de relgg&oso estimula a obediéncia, ou ao
contrario, a desobediéncia, mas dificiilmente a rmatta, compreendida como uma

conquista e um ato democratico em si mesma.



Ha, talvez, quem néo pense assim, e considereudeakituacdo de ensino mais
estruturada, em que o professor teria o papel dsimnples monitor que seguiria passo
a passo um muito estruturado plano de atividadés. e parece que alguém hoje
defenda um formato como esse, ainda que certaggagiossam sugerir que exista
qguem goste de ver reduzido o papel do professarreraimples transmissor (monitor).
Acredito, também, que para certas aprendizagerecifisps (regras ortograficas, uso
de sinais matematicos, entre outras), o ensinconegtruturado tem grandes vantagens,
permitindo grande eficacia pelo tempo despendidaaidade no que se aprende. Séo
as aprendizagens de carater mecanico, nas quaisdaniental o treino de técnicas

apropriadas.

Em processos educacionais em que ha o envolvimdatgprofessor na
elaboracéo, planejamento e execucao do que ienserado a partir do seu diagnostico
e conhecimento a respeito dos alunos, este tenerdeesponsavel, e, portanto, ter
autonomia. Essa autonomia é inseparavel de uma flesdvel de curriculo, no qual a
andlise das diversas situacfes existentes na #soolas deve estar na base de decisdes
especificas, que potencializem solucbes mais adaqugara o0 processo de

aprendizagem dos alunos (no fundo, o objetivo raiaa acdo de qualquer docente).

Considerando que atualmente vem se produzindo sicardo de crise do Estado
como promotor do bem-estar, da protecao e proveoerdireitos do cidadao, este foi
gerando aspectos controversos do mesmo e ocasonmandancas ideoldgicas e
politicas de grande alcance. Contreras (2002) cie$tés, consideradas significativas: a
crise fiscal do Estado que difunde a ideia de gikstado ndo pode arcar com 0s gastos
sociais e que os proprios cidaddos devem cobrir i rendimentos particulares; a
crise de motivacdo da sociedade, em que o Estadopvepondo que € a sociedade
direta quem deve estabelecer suas preferénciasessmades, para o0 que a oferta de
servigos deve se diferenciar, eximindo-se, assarprdvisédo de determinados servigos
(de educacdo, saude publica, transporte, entr@asoateas); e, por ultimo, a crise de
motivacdo dos servi¢cos publicos, que os tornou @@perativos e pouco sensiveis ao
atendimento das necessidades nao planejadas earara papacidade de respostas as
diversas circunstancias que devem enfrentar, geranth imagem de ineficiéncia e

desgaste das engrenagens da maquina publica.

N&do havera flexibilidade em que se cerceie a awm@moe, para tanto, €

necessario que se tenha atencdo, no momento eexgte uma evolucao tao positiva



no sentido de dar ao curriculo a sua verdadeireerB&o no processo educativo,
aspectos que podem bloquear a acdo autdonoma dbissgmes, se definidos em
normativos explicitos. Para Contreras (2002,p. 262) a suposta autonomia reflete a

contradicao entre a flexibilizacdo e a crescergalaenentacao”, por parte do Estado.

E, contudo, necessario que se aceite que o curniéd pode deixar de ter um
controle explicito em relagdo ao conjunto de sabereéécnicasgue se traduzam na
aquisicdo de competéncias que se julgam indisperssévsejam pertenca de todos os
alunos de um dado ano e ciclo de estudos. Embse @mtrole possa pertencer a
propria escola, os pressupostos para a exigénaiendmirriculo minimo justificam que

ele resida numa outra agéncia, normalmente, umskéiid da Educacéo.

O que se deve requerer desse ministério, quer elgg;@s centrais, quer dos
regionais, é que sejam cuidadosos na definicdondowativos para, sem abdicar de
uma funcdo de supervisdo e acompanhamento, quescemhece pertencer-lhes,
permitirem que os professores atuem como verdalgjestores do curriculo. E o
mesmo deve pedir-se as escolas, ja que elas té@atmignie de produzir normativos.
Entretanto, ainda se percebe com intensidade qumantes além de excluidos do
processo de concepc¢ao da educacao, também permmaaenargem do debate publico
sobre a pratica de ensino da qual sdo seus pragggpmais imediatos. Uma autonomia
profissional s6 é possivel com o desenvolvimentam@ voz propria por parte dos
professores. Contreras (2002, p.263) pontua owpecto importante da atuacdo das

politicas publicas no contexto educacional, quesggtar uma autonomia aparente:

[...] a transformac&o da pratica educativa e dgstiebs das escolas
em uma instituicdo voltada para si mesma, como emaresa que
deve definir seu produto (...) e gerir “corretaneérdeus meios (...)
para ter um atrativo social (...), sup6e que onensscolar perca seu
sentido politico (...), ficando transformado em untmestdo

meramente técnica.

Se estas condicbes lhes forem dadas, os profesg@@ssentir-se mais
responsaveis e, por isso, mesmo, mais gratificpdufgssionalmente, pois esperaremos
que de sua acao resultem efeitos benéficos solakings. Se o professor puder gerir
com liberdade o curriculo, tera o ensejo de comsidaternativas para o processo de
ensino-aprendizagem de cada aluno, o que contiiba@rtamente, para aumentar o
sucesso educativo. Na verdade, a ideia de que toslasunos devem aprender o
mesmo, é uma ideia inadequada que tem tido, encamé a ter, custos elevados. Nao

ha dois alunos iguais, em nenhum nivel. Cada unotseu estilo de aprendizagem, isto



€, aprenderd melhor (com mais rapidez, com maissisi@@ncia, com maior
durabilidade), se usar determinadas técnicas, entdeeutras. Como é Obvio, iSso sO
podera ser feito, se tiver autonomia. Por exempém seguir um manual, alterar a
sequéncia de conteudos de um “programa”, eliminsgsmo, partes dele. Aqui,
Popkewitz apud CONTRERAS, 2002, p.268) considera a importanci@a@sciéncia

do nosso papel de docentes:

Devemos encarar as mudangas politicas como tramsfdes que

geram novas formas de controle e novas redistiksidas formas de
exercer o poder, de modo que 0 que aparentemanteéntrega de
capacidade de decisao, logo resulta ser uma nowafde situar a

relacdo entre aqueles que exercem o controle desoyee creem té-
lo conquistado. E a lucidez é necessaria porqueasienudancas, 0s
antigos problemas nem sempre desaparecem, magcaisfasua

presencga ou se transformam em outros novos.

Tudo isto podera acontecer dentro de um quadrdcalar em que seja ao
professor concedida a liberdade de geri-lo. Partaagpera-se que o projeto em curso
de gestao flexivel dos curriculos seja apropriadimsp professores, de modo a que
sintam o prazer de ser livres e profissionalmentaisnricos e influentes no
desenvolvimento educativo dos seus alunos. O irmapi@tpara a compreensao é que
mais autonomia significa maior capacidade de iim@as decisdes politicas pelas quais
sao atribuidas responsabilidades as escolas, bema pa intervencdo nas condicdes
pelas quais tais responsabilidades podem ser upadasima maior vinculagdo social

no desenvolvimento do bem comum.

Héa algo mais a fazer além de resistir e criticagessitamos estar atentos e
conscientes de que as resisténcias ou n&o dos tdecestardo alicercadas em
mecanismos de critica e autocritica que promovasentido do verdadeiro processo
democratico da educacao, construidos sob a otiaarndeautonomia profissional em
conjunto com uma autonomia soci@abemos que uma pessoa autbnoma €é um
individuo capaz de deliberar sobre seus objetiessqais e de agir na direcdo desta
deliberacdo, sendo assim respeitar a autonomiaogizza a consideracdo sobre as
opinides e escolhas, evitando, da mesma formastaugho de suas acdes, a menos que
elas sejam claramente prejudiciais para outrasopes®emonstrar falta de respeito
para com um agente autbnomo é desconsiderar dgamgntos, negar ao individuo a
liberdade de agir com base em seus julgamentaandu informacdes necessarias para

gue possa ser feito um julgamento, quando naozd@saconvincentes para fazer isto.



Por fim, & importante vincularmos a autonomia a ymespectiva de vida em
grupo. A autonomia significa levar em consideragfdatores relevantes para decidir e
agir da melhor forma para todos, portanto a autimoeferente a profissdo do docente

estara diretamente ligada a autonomia do doceqigaeio sua funcéo social no mundo.



3 PODER E DOCENCIA

Se pensarmos as escolas como locais organizadasremndo conhecimento,
em que sao viabilizados mecanismos ou estratégiasrppresentar, exibir e facilitar a
mediacdo sobre este conhecimento, também preciseonsglerar que as instituicbes

escolares estdo presas, inevitavelmente, na rellagdoaravel entre cultura e poder.

As relacdes de poder estdo diretamente relacioreaflgara do docente, pois a
ele cabe o papel social de ensinar. Portanto, erpbtherente ao exercicio da docéncia
e 0s processos de selecdo e legitimacdo do sat@areacontecem a partir de um
conjunto de interesses que expressam relacdesdee @ sociedade como um todo, em

determinado momento histérico.

Nesse sentido, Foucault, em seu tet&ujeito e o Podgf1995) desconstréi a
nocdo de sujeito como modelo ideal, seja na formaujeito racional cartesiano, seja
na do sujeito existencial fenomenolégico. Sua nagéwo para pensar 0os saberes e 0s
modos de exercicio de poder que evoluem nas saegsdaodernas e contemporaneas e
as dominam, é precisamente decorrente do fato deegqses saberes e formas de
exercicio do poder configuram modos de subjetivag@mos de ser sujeito, modos que
sdo histéricos, multifacetados e transformaveista Pa autor, diferentes épocas
histdricas apresentam epistemes proprias e estalsizam diversificadas formas de
verdade que circulam no interior das sociedadesldig com o poder.

Poder, para Foucault, € a forma variavel e instdogbgo de forcas que define
as relacdes sociais em cada momento historico emnoe que se define através de
praticas e discursos especificos. O autor (FOUCAULY95) considera que é
necessario entender as dimensfes de uma definggfoder se quisermos usé-la ao
estudar a objetivacédo do sujeito, e ao objetivdatodos primeiros aspectos a considerar
€ o0 que o filésofo chama de “necessidades conc&its@ndo que na compreensao do
mesmo a conceituacao ndo deveria estar fundada taama do objeto. Para tanto, o

objeto conceituado ndo seria o Unico critério dea Umoa conceituacdo, uma vez que



este necessariamente se encontra, sob a Oticaufoaica, imerso em uma analise
histérica. Aqui o filosofo reafirma a necessidade cbnhecermos as condigfes
histéricas que motivam nossa conceituacdo e a sidede da existéncia de uma
consciéncia historica da situacdo presente comeneisss na investigacdo dos
conceitos. Também argumenta que é pouco provafiaeirdema teoria do poder e esta
nao pode ser afirmada como uma base para um tealaaalitico, visto que, sua
analitica sobre o poder deu-se através da and@ifgabs produzidos historicamente.

O poder, segundo Foucault (1998), ndo é tratad@@go que se detém, como
uma propriedade. Afirmar que existem 0s que térodepe aqueles que se encontram
sem deté-lo acaba sendo impreciso, uma vez queler pao existe, o que existem sao
praticas ou relacdes de poder. Ele se apresentaursobarater relacional, pois se
observarmos diferentes situacfes na sociedadeataasdontra o exercicio de poder se
dao internamente como forma de resisténcia. Sesdonaa concepcao de poder
utilizada por Foucault (1998) ndo é inspirada por mnodelo econémico ou uma
concepcdo juridica, e sim estd fundamentada na idei que o poder é luta,

afrontamento, relacdo de forca, situacao estratggressupde exercicio e disputa.

Tendo presente que as lutas contra as formas eig&wjcontra a submissao da
subjetividade) ainda estejam presentes no séculos¥pam elas contra as formas de
dominacéo (religiosa, racial etc.) ou exploracadrdbalho, € importante salientar que a
analitica do sujeito ndo pode partir do prépri@saj seu ponto de partida passa a ser as
diversas praticas discursivas e nao discursivagpqderéo revelar quem é esse sujeito
construido historicamente. Nas palavras do fil6$e@UCAULT, 1989, p.30):

Temos antes de admitir que o poder produz sabedsimplesmente
favorecendo-o porque o serve ou aplicando-o poéqitd); que poder
e saber estdo diretamente implicados; que naddgioede poder sem
constituicdo correlata de um campo de saber, ndvar sgue nao
suponha e ndo constitua, ao mesmo tempo, relagdgsoder.[...]

Resumindo, ndo é a atividade do sujeito de contetim que

produziria um saber, Gtil ou arredio ao poder, mgmder-saber, 0s
processos e as lutas que o atravessam e que dtummstque

determinam as formas e 0s campos possiveis do corgreo.

Um elemento presente na analise foucaultiana &oaltes acontecimentos serem
analisados segundo os processos multiplos quenstitcem e, sobretudo, o filésofo
aponta para a necessidade de romper com as edd&uotire as quais se apoiam Nnossos
saberes e nossas praticas. Sob esta perspecticaufogonvida-nos a buscarmos



tentativas de promover novas formas de subjetieédgde recusem processos de

individualizag&do impostos pela sociedade ha vé&gesilos (FOUCAULT, 1995).

Foucault, em suas pesquisas, mostrou-nos quetdasigi®s educacionais, bem
como as demais instituicbes ao longo da histdéa, estiveram alheias a praticas de
controle e vigilancia, a teorias de observacdo exdnes articulados em termos de
normas. Sendo assim, a escola enquanto institgig@struida historicamente, firmou-
se como o0 “grande espaco” em que se concentraramjndga continuam se
concentrando, intensas e multiplas praticas dorpideiplinar. Com isso, compreende-
se 0 quanto a escola funciona como lugar capaztidelar intima e eficientemente o
saber com o poder. Até porque, segundo Ewald (1298):

[...] ambos — poder e saber — se articulam (modenadte) com a
producdo, num corpo que é politico, “j& ndo has,pgile opor poder,
saber, producao: sédo todos os trés solidariosjamlelo mesmo corpo
politico”.

Para melhor explicar, tomamos como caracteristisica que a disciplina € um
tipo de organizacdo do espaco, ndo que seja necessitir um espacgo fechado para
exercé-la; que ndo prescinde de um controle dedemps exige uma sujeicdo do
corpo ao tempo para produzir o maximo de rapideficacia e na qual a vigilancia
também passa a ser um instrumento de controleepessita ser vista ao individuo que
a ela esta exposto. Explicitando mais claramerfigncionamento dessa engrenagem,
Alvarez-Uria (1996) diz-nos que “a codificacdo enttole do espaco, do tempo, das
atividades, asseguram o0 submetimento constantsujegos, o que torna mais dificil
perceber o exercicio e os efeitos desses micropsgiddPodemos assim afirmar que a
disciplina implica um registro continuo de conhemio, e neste sentido vale reiterar a
relacdo de imanéncia entre poder e saber. E tanckém que todo saber assegura o
exercicio de um poder, pois quando existe o sab@ntiinsecamente presente o poder

e, 0 saber esta configurado sob a ordem da verdade.

Quando se busca a analise do poder em qualqueresgnré importante
ficarmos alerta para que a analise dos mecanise@oder ndo tenha como objetivo
final mostrar que o poder é andnimo e vencedor eernipata-se, antes, de demonstrar
e demarcar as posicdes e os modos de acédo de eadaismo, as possibilidades de
resisténcia e de lutas de uns e de outros. Preeisa-cautela para que a pura e simples

afirmacao de uma luta ndo seja a Unica e primgphcacdo para a analise das relacdes



de poder, sendo esta a forma considerada suficparee elucidar os processos reais

destas ac0es.

A sociedade, de modo geral, tem seu regime de deyaa seja, seleciona os
tipos de discursos que acolhe e faz uso como veirdadanciona ou valoriza alguns
em detrimento dos outros, utiliza técnicas e priocedtos para validar ou ndo esta ou
aquela verdade. Trata-se, enfim, dos diferentes asoverdade no andamento da
politica geral. Nesse sentido, Foucault afirma tp@mos submetidos pelo poder a
producao de verdade e s6 podemos exercé-lo atdavpsoducdo de verdade.” (1998,
p.180), porém € necessario referenciar que o poeeessita da verdade, mas ndo €
igual a verdade. A escola sob esta perspectiva @améipresenta seus regimes da
verdade, pois, nas suas engrenagens, estdo endoarthaersos discursos de verdade
disseminados dos docentes para os alunos e visa;\aas direcdes escolares para os
professores, das secretarias de educacdo pargp® adacente das escolas, e sob estes
regimes de verdade o poder circula e age sobres toslandividuos. O poder age em
rede e é veiculado por meio de discursos varid#és: os enunciados dentro de cada
discurso que marcam e sinalizam o que é tomadowgolade, num tempo e espaco
determinado, isso &, que estabelecem um regimesmiade” (VEIGA-NETO, 2007,
p.101)

Para a manutencdo de um regime de verdade tamlm@mesésséarias sancoes
normalizadoras, ou seja, normas estabelecidasequdem uma série de atividades e
estabelecam as infracdes e respectivas penalizagfira 0 seu ndo cumprimento. Faz
parte da cultura escolar um numero infinito de peéades relativas aos atrasos e
auséncias de alunos e professores, as questdéglimises de alunos, a maneira
adequada ou inadequada que os alunos realizamvakdeés, as formas de postura
corporal apresentadas no cotidiano escolar, asaprevexames, entre outras. Nem
sempre, estas normas estdo explicitas e dependemai@ira como as autoridades
educacionais tornam ou ndo publicas estas decisdesnduzem a aplicacdo das

mesmas.

Foucault, nas suas pesquisas genealdgicas, fataivas de uma investigacao
critica da tematica do poder, portanto ndo sevaati® uma questéo teorica (O que € 0
poder?), mas da analise da determinacdo dos meuwmiefeitos, relacdes desses
diferentes dispositivos de poder existentes naedade. Nesse sentido, Calvet de
Magalhdes (2008,p. 30-31) diz-nos:



Ao criticar e abandonar tanto a concepcao juridicdigamos,
liberal do poder politico como a concepcdo marxigeal do
poder, Foucault teria tentado analisar o podetipoléegundo o
esquema guerra-represséo (ou dominacao-repressap) um
esquema no qual a oposi¢cdo pertinente ndo é n@i®) €0
esquema juridico do poder (ou no modelo juridico da
soberania), a do legitimo e ilegitimo, mas sim asgi@o entre
luta e submisséo.

Essa mudanca na abordagem a respeito do podandsegoucault, implica a
existéncia de um certo ponto comum entre essascduagpcdes de poder, e este seria
0 “economismo’na teoria do poder (CALVET MAGALHAES008) , ou seja, no caso
da teoria juridica classica do poder, este é ceraid um direito do qual se seria
possuidor como de um bem, e que para tanto, posketi@nsferir ou alienar e que seria
da ordem de cesséo ou contrato. Aqui, 0 poder éretm é aquilo que todo individuo
detém e que viria a ceder para constituir um pag®ea soberania politica. No outro
caso, 0 pensamento seria sobre a concepcdo magesth do poder, que poderia
denominar-se de “funcionalidade econémica” do pddarmedida em que o poder teria
essencialmente por funcdo, e ao mesmo tempo, maelacbes de producéo,
reconduzindo uma dominacdo de classe que o desenealo e as modalidades
proprias da apropriagdo das forcas produtivas tammgossivel, se estabeleceria essa
“funcionalidade econdmica”’. Neste caso, 0 poderitipol encontraria sua razao

histérica de ser na economia.

Indagado sobre sua abordagem genealdgica na pirapdas condicbes de
possibilidade, das modalidades e da constituic&o alpetos e dos dominios desse
saber/poder, Foucault (1998) denomina a geneatogi® uma forma de historia que da
conta da constituicdo dos saberes, dos discursssgdaminios de objeto, etc. sem ter
que se referir a um sujeito transcendente ou aujeite que busque sua identidade. O
filésofo acaba por descentralizar o sujeito em sstisdos, e ao promover este exercicio
consequentemente desmistifica a visdo piramidal pdoer instituida social e

culturalmente.

O poder tratado por Foucault € aquele que colocajogo relacbes entre
individuos ou grupos, pois se falarmos de podedelasdas instituicdes supomos que
“alguns” exercem um poder sobre os outros. Vokmfatizar, neste momento, o fato de
que o poder permeia instancias, produz, induz apeprforma saber, produz discurso,

portanto faz parte de uma rede produtiva que asaviodo o tecido social e mostra-se



com efeitos produtivos. O autor volta-se contral@ia de um poder que seria uma
superestrutura, mas compactua com a idéia de daepeder é, de alguma forma,
consubstancial ao desenvolvimento das forcas pr@dutou seja, faz parte do

desenvolvimento das sociedades capitalistas.

Ha diversas formas, lugares, circunstancias, oeas&in que as relacbes de
poder ocorrem, e estas vao constituindo sistemgislados e concordes (Foucault,
1995). Por exemplo, a escola com sua organizagdacie regulamento meticuloso
que rege sua vida interior, diferentes atividadesrganizadas, diversos personagens
que ai vivem e encontram-se, cada um com uma fungéolugar, um rosto bem
definido, constitui um “bloco” de capacidade-conoagéo-poder (Ibidem). A atividade
que assegura o aprendizado e aquisicdo de aptddss desenvolve através de um
conjunto de acles reguladas (licdes, questdegestes, ordens, signos codificados de
obediéncia, etc.) e de uma série de procedimentspatier (enclausuramento,
recompensa, puni¢ao, vigilancia, etc.). A partstdeexemplo e alargando um pouco o
sentido da palavra, constitui-se o que podemos ahdm “disciplinas.” (FOUCAULT,
1995, p.242).

Técnicas de poder muito diversificadas, de govetieosi e dos outros,
encontram-se presentes desde a Antiguidade (pamuptprisdes, hospicios, hospitais,
organizacdo dos campos de concentracdo), portafito foram inventadas pela
modernidade. As disciplinas (como um tipo de pgdsgpundo Foucault, mostram a
maneira com que os sistemas de finalidade objeterapmunicacdes e de poder podem
se articular uns sobre os outros, pois a cada cdonpoado por um conjunto de
enunciados que atuam sobre um determinado conteddwlizam os proprios limites
do campo denominamos de disciplina. Situando oirsergo das disciplinas numa
perspectiva histérica, o que Foucault encontroseas investigacdes sobre o poder nao
foi o poder repressivo, e sim o disciplinar, ja gne se tratando de “tipos” de poder em
acdo, o poder disciplinar veio a substituir o popastoral e o poder da soberania,
conforme expressa o filésofo “as formas de podaditronais, rituais, dispendiosas,
violentas (tipicas do exercicio do poder soberafozpm substituidas por uma
tecnologia minuciosa e calculada da sujeicdo” (FAULT, 1998, p.182). O poder
disciplinar produz na sociedade sujeitos capacitaddizer a si mesmos, o que é certo
ou errado fazer e nao fazer, isso porque esta@dipegyem deu-se socialmente, em duas

instancias principais: a familia e a escola. Pamaseguir a sujeicdo dos corpos, a



disciplina precisa, no entanto, pressupor a lidalao é a toa que este tipo de poder
desenvolve-se em plena continuidade com os vdlibesais da burguesia de igualdade
e liberdade da sociedade moderna.

O poder disciplinar supera em eficacia formas sgvas “puras” de poder,
como a punicao violenta e exemplar dos regimes maia@s, ou 0 encarceramento e
isolamento dos individuos nos antigos leprosarid®apitais gerais. Estas acabavam
sendo estratégias pouco adequadas para uma secigdedse encaminhava para um
processo econbmico de acumulacdo capitalista, d@sea utilizacdo de forcas
individuais em dispositivos coletivos e agregadeste fator a minimizacdo do poder
politico da populacéo. Isto disposto no campo edanal s6 vem a reafirmar como a
escola foi exemplar e continua sendo, de certa in@am& manutencgéo de regimes de
verdade produzidos pela acdo de mecanismos do paéplinar. Aqui Alvarez-Uria
(1996, p.36) auxilia-nos com a seguinte reflexdo.]“o descobrimento do poder
disciplinar é fundamental, porque seu objetivo i@t moldar os corpos para produzir

sujeitos ddceis e Uteis ao mesmo tempo”.

As relacdes de poder, segundo Foucault (1995)efefse, através de praticas e
discursos especificos, visto que sao as praticagligem o tipo de poder exercido em
um determinado campo. Assim sendo, as relacbesoder [se articulam sobre dois
elementos indispensaveis, um deles diz respeitel@mobre o qual estas relagbes se
exercem, ou seja, 0 sujeito de acdo; e 0 outroeglEnpassa a ser todo 0 campo que se
abre de respostas, reacOes, efeitos, invencoesvgisssdiante da expressdo dessa
relacdo de poder. Para tanto, nenhum exercicimdergpode dispensar um ou outro e
frequentemente os dois ao mesmo tempo. Numa pékgpémucaultiana, os discursos

ativam o poder e o colocam em circulacdo, entretant

E preciso admitir um jogo complexo e instavel ene qudiscurso
pode ser, ao mesmo tempo, instrumento e efeitooderpe também
obstaculo, escora, ponto de resisténcia e pontpadida de uma
estratégia oposta. O discurso veicula e produzrpediorca-o mas
também o mina, expde, debilita e permite barrddlb mesma forma,
o siléncio e o segredo dao guarida ao poder, figaas interdigdes;
mas também afrouxam seus la¢os e dao margengantoss mais ou
menos obscuras (FOUCAULT, 1993, p. 96).

O poder é da ordem do governo, e governar € canduzbnduta, o que torna
diferente a abordagem realizada, pois ndo € viseocimposi¢do, e sim, como uma

acao sobre acdes, em gue 0s sujeitos sao subgtiestiando imersos numa rede de



poder. O exercicio do poder consiste em “condumndatas” e em ordenar a
probabilidade, ou, conforme Alvarez-Uria (1996,8):3

O exercicio de poder consiste eonduzir comportamentoguer

dizer, em governar, no sentido de estruturar o caohp acéo
eventual dos outros. Em nossas sociedades os rdedsio sobre
0s comportamentos dos outros adquirem formas dgpeci
conforme se trate, por exemplo, do governo dasgas das
almas, das familias, dos doentes ou da comunidade.

Quando os docentes exercem suas acdes pedagogscdganentes espacos da
escola inconscientemente acionam mecanismos gaengeeterminadas reacdes nos
alunos e na relacao destes com a aprendizageranfmdrticula-se uma nocao de poder
com énfase nos seus efeitos produtivos, destacarfdoma como ele funciona, nao
apenas sobre as pessoas, mas através delas. @ssd o/ poder € inerente as formas
de saber e desejo que dirigem a possibilidade niduta e ordenam possiveis resultados
de certas formas de acéo.” (FOUCAUBPpud SIMON, 1995, p.64). A questdo do
poder, portanto, precisa ir além da concepcéo gie @lle pode ser possuido e usado

para constranger ou coagir fisica ou juridicameardaeéo de outras pessoas.

Nesse sentido, surge um elemento importante, deralmiliberdade. O poder
s6 se exerce sobre “sujeitos livres”, enquantaéby’ (FOUCAULT, 1995, p.244) Nao
h& relacdo de poder onde as determinacfes est&#adsest, ou seja, a partir de uma
investigacao histérica a questao do poder serveodositrumento de analise capaz de
explicar a producéo de saberes, que apenas acauigcdo esta instaurada a liberdade.
Esta fica posta ndo como condi¢do de existéncjgoder ou algo que podera opor-se a

um exercicio de poder que tende a determinar ciex@da liberdade inteiramente.

A relacdo de poder e insubmisséo da liberdade oderp ser e estar separadas.
E nesse sentido que Deleumaud Veiga-Neto (2006, p.13), ao comentar a perspectiva
foucaultiana, coloca o poder em trés rubricas,epa, ®videncia os verbos das relacdes
de poder:

[..] o poder ndo é essencialmente repressivo (j& Gncita”,
“suscita”, “produz”); ele se exerce antes de sesgogja que so se
possui sob uma forma determinavel — classe — ernieteda —
Estado); passa pelos dominados tanto quanto peitomantes (ja que
passa por todas as for¢cas em relagéo).

Portanto, o poder ndo € o mal em si, ele é umaaela necessita ser
problematizado quanto a sua utilizacdo (o comotaceh e onde se manifesta. Ainda,

Foucault considera que uma sociedade sem relagdepoder s6 pode ser uma



abstracdo, mesmo que tenhamos a compreensao aefgioede que ndo possa haver
uma sociedade sem relagbes de poder ndo querciieeas relacoes de poder que se
apresentam em dada sociedade sejam necessarias. dentanalisar as instituicbes é
preciso realizar a analise das relacdes de potersa@ar o entendimento destas, embora
sempre seja necessario frisar que neste aspecteenfiamta da negacao da importancia

da instituigao.

Quando Foucault trata das relacdes de poder, ndgapmediatamente numa
estrutura politica, um governo, uma classe sodalidante. O fildsofo afirma que nas
relagcbes humanas o poder sempre esta presenteéumia fatalidade da qual somos
sujeitos, mas que a andlise, a elaboracao, a rdeodemquestdo das relacdes de poder, e
da ordem de um “agonismidentre relacées de poder e intransitividade dadidue, é
uma tarefa publica incessante, e que € essa faobfra é inerente a toda existéncia
social. Os efeitos de acdo do poder sdo a proddedalmas, ideias, enfim novas
subjetividades, e justamente por isso Foucaulbekiee uma diferenca radical entre
poder e violéncia que podemos perceber atravésudo/giga-Neto (2006, p.18) diz-

nos:

[...] enquanto o poder dobra - porque se autojcaté negocia e, com
isso, se autolegitima — a violéncia quebra — pospiémpde por si
mesma. Enquanto aquele se d& agonisticamente, sssala
antagonicamente. Um se da com algum consentimeaté enesmo
com sentimento das partes envolvidas; a outra se se@
consentimento e contra o sentimento da parte goéa

A ideia de que os conceitos de dominacédo, podstratégia podem se articular
€ algo presente nos estudos foucaultianos. Assitotam-se estratégias de poder
guando se empregam meios para chegar a uma ag@uleie para manté-la ativada ou
quando existe o bloqueio das possibilidades doooatjir. Da mesma maneira, ha

estratégias de poder quando se desencadeiam abdess possiveis acbes dos outros.

Para o filésofo, a dominacédo é a estrutura globgbatler cujas ramificaces e
consequéncias encontra-se em qualquer segmentxiddade e, ao mesmo tempo, ele
recusa a ideia de que o poder € um sistema de doaargue controla tudo e que nao

deixa qualquer margem a liberdade. No momento eey para Foucault, o poder é
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Da forma gregagonisma denotativa de combate.&yoné a parte, no teatro grego, em que as
personagens entram num debate ou combate defirdidovezes, indefinidamente, de seus conflitos
mutuos.



descentralizado, o processo de dominacédo passaarspreendido como multiplas
formas de dominag&o que podem se exercer na sdeieflssim sendo, as relagoes de
poder ndo estdo em posicao de superestrutura,néstggdem apresentar, por exemplo,
somente no Estado sua fonte central, pois o powteula para produzir novas

subjetividades.

Pensando na educacdo escolar, muitos autores (EISFO, 2007, 2008;
SILVA, 2004; GALLO, 2003; LARROSA, 1994) demonstar que a escola funcionou,
e continua funcionando, como um conjunto de maguamearregadas de criar sujeitos
disciplinados para um novo tipo de sociedade, eeaqgdisciplinaridade ou disciplina é
essencial para o desenvolvimento e instauracadaed-gucault denomina deciedade
disciplinar. Por meio de seus estudos, nos mostra que a @géitizdo corpo € muito
mais econémica do que o terror, pois este levacuidacdo do corpo e retira-lhe a forca
para o trabalho. Assim, se o terror destroi, aiplisa produz, dai a perspectiva positiva
da analise foucaultiana do poder, ao tratar decapacidade de produzir, ao pensar em
termos de seus efeito.

Sendo assim, a escola funciona como um dos lugaresarticula de maneira
eficaz o saber e o poder, e o docente acaba, Eidnfazendo parte dessa engrenagem
inerentemente politica. Também, a escola considecatho espaco social destinado
intrinsecamente a trabalhar com os saberes, eentibconsiderado o meio atraves do
qual esses saberes devem ser socializados e ¢riggagunizou que no ambiente
escolar, ao longo do tempo, fossem estabelecittagdes de poder do tipo disciplinar.
Analisando historicamente a transformacao da sadeede soberania para a sociedade
estatal podemos afirmar que a instituicdo escakaborou em grande parte com este
processo. Mais do que qualquer outra instituicA@seola encarregou-se de operar
individualizagGes disciplinares, produzindo novabjetividades e cumprindo com um
papel na constituicdo da sociedade moderna. Aa$obkendo concebida e montada
como a maquina capaz de fazer, dos corpos, o obgtooder disciplinar; e assim,
torna-los doceis. (VEIGA-NETO, 2007) Também é ralee considerar que a escola €,
depois da familia, a instituicdo de sequestro ge# todos passam, ou deveriam passar,
o maior periodo de suas vidas, no periodo da irdénda juventude. Quanto maior o
tempo de permanéncia dos sujeitos nas escolasjresams efeitos desse processo
disciplinar de subjetivagao.



O que precisamos ter em mente, diante de todaeias ie argumentos expostos,
€ o fato de que a escola, antes de tudo, defipeisabsorver um carater socializador
para quem nela se insere e, vista sob este enfogneforma os modos de ser e agir
dos individuos, determinando, por consequéncianderparticulares de subjetividade.
Nessa producdo de novas subjetividades, importaregmos o que Foucault denomina
de tecnologias do eu, ou seja, a utilizagdo dedgsmue permitem ao individuo efetuar
um trabalho sobre si mesmo (seu corpo, sua alng, ensamentos e condutas) de
modo a transforma-lo e a permitir que produza urtoastado de perfeicdo . A partir da
producdo destas subjetividades ha a possibilidadeed desenvolvido neste mesmo
individuo o cuidado de si numa perspectiva coletigastentada por um padréo ético. A
ética pressup0fe a relacao de si para consigo m@amm cada um se vé a si mesmo), e
aqui chamo a atencéo para importancia dos eixgajmtis assim, “ser-saber” e “ser-

poder”, 0s quais operam simultaneamente em rekcéastituicdo do sujeito.

No texto de Larrosa (2004Jecnologias do Eu e Educacaencontram-se a
descricdo e andlise de varios dispositivos pedagégt como o ver-se, 0 expressar-se,
0 narrar-se, o julgar-se e o dominar-se — e poo rdaireflexdo proposta pelo autor a
Pedagogia passaria a ser vista como aquela quezfaanas de experiéncia de si, nas

quais os individuos podem se tornar sujeitos deonpadticular.

Uma das questfes que fica é como sermos capazms eeercicio da liberdade
que nos permita fazer a critica radical das formd@sexercicio do poder, estando
conscientes de que é uma tarefa interminavel, porécessaria se quisermos uma
sociedade mais democratica e ndo apenas baseagui@t@as que tenham como fim a
fabricacdo de sujeitos formatados. Também é impirtaessaltar que apesar das
criticas que faremos as formas do exercicio de rpexistentes neste amplo campo,
denominado sociedade, e a escola, enquanto umauae gincipais instituicdes,
precisamos estar conscientes de que, ao longostiarihi da humanidade, o poder
apresentou-se em varios momentos nao apenas satdtercrepressivo e negativo, e

sim no sentido da produtividade, do saber.

Enfim, esta posta a importancia de refletirmosaeo papel social da escola e
do docente, e no que diz respeito ao docente a desempoderamentmmo um fator

gue vem se agregando ao exercicio de sua docéncia.



4 NOTAS ACERCA DA HISTORIA DA PROFISSAO DOCENTE NO BRASIL

As préticas de desempoderamentalocente abordadas nesta dissertacao
indubitavelmente apontam para a necessidade dizaralma breve retrospectiva
historica da profissdo docente com o intuito dersecontextualizadas as acfes dos
docentes nos diferentes periodos historicos. Seamaos uma perspectiva socio-
histdrica para a compreensao do processo mediaqtealoa docéncia se torna uma
profissdo, e as mudancgas que essa atividade teidosdésde entdo, percebemos que
sempre houve pouca condicdo de empoderamento,i el@gsfaco as investigacoes de
Novoa (1986, 1991, 1998) que colaboram de formaifgigtiva no entendimento do

processo de construgéo da profissionalizacdo decent

O Magistério, de certo modo, sempre foi um ofidibbadinado (primeiro a
Igreja e, desde finais do século XIX, ao Estad@.nhelhor compreensdo das diversas
relacdes estabelecidas entre a sociedade, o Estadoprofessores ao longo da sua
histdria, o socibélogo francés Pierre Bourdieu (19B389) nos auxilia com o conceito
de campq no qual este corresponde a um espaco estruteradoncdo de objetos de
disputa proprios, em que se constituem regrasmgdnamento e interesses especificos
que sao definidos e redefinidos, continuamente, las travadas por maior
legitimidade em seu interior. Com base nessas $i#ta®stabelecidos os antagonistas e

protagonistas desse campo de acgao.

Para iniciar o processo de compreensado da profdséente no Brasil inicio
abordando as condi¢des de trabalho, tratando-sa pesspectiva das condi¢cdes fisicas
e estruturais como também institucionais de pagtmendo controle do trabalho
docente. Estas frequentemente apareceram e apasgogannos discursos proferidos
sobre o ensino como justificativa do baixo renditnoee necessidade de reformas,
revelando acdes sistematicas do pais em buscaateodcsistemas escolares brasileiros

de estratégias para a emergéncia do modelo escolar.



Entre os séculos XVIII e XIX, no Brasil, as relagdpessoais que predominavam
sobre os critérios necessarios a quem se dedicavesiaar era centrada na troca de
“favores” e compadrios. Sabemos também que o sisestolar e a sociedade brasileira
sofreram transformacdes, as escolas foram se wsindb, sistemas de ensino foram
sendo estabelecidos e regras foram definidas paracmnamento dessas instituicdes.
(VICENTINI e LUGLI, 2009) Aqui, j& podemos evideacique em funcdo dessas
modificacdes, houve de modo extensivo queixas dafegsores quanto a interferéncia
politica nos processos de ensino, particularmerte questées administrativas e

pedagogicas, o0 que, sem duavida, indica ter seltvata um processo longo e dificil.

Se pensarmos nas condi¢bes materiais do ensiBrasd, houve progressos,
pois seu inicio foi de grande precariedade, e astdicdo, digamos assim, melhor foi
se consolidando nos sistemas de ensino, embor@nsasbque ainda hoje esta situacéo
precaria esta presente em muitas cidades e edieaiikeiros. Vicentini e Lugli (2009,

p. 78,) ilustram esse ambiente:

Nessas condi¢des, € de se imaginar como a discipien mantida na
escola — os alunos, divididos em classes por rdgeaprendizado,
deveriam esperar até que o professor pudesse efaglticdo, num
ambiente precariamente estruturado para organiza-lo
disciplinadamente.

Naquele contexto, os professores acabavam utikizan criatividade para
garantir a submissao dos alunos e as estratégiasstiam em castigos fisicos como a
palmatodria, tabefes e reguadas, as quais lentajrsrdgés de condi¢des institucionais
mais adequadas e de formacdo de professores, feeanp substituidas por uma
disciplina de carater moral, obtida a partir dasbathos dos alunos e do proprio

ambiente escolar.

Segundo Vicentini e Lugli (2009), de acordo conm@aartancia estratégica dos
objetivos estabelecidos aos docentes pelo Estad® quais inicialmente eram de
funcionarios da burocracia estatal, e posteriormeatde cidaddos da Republica -,
juntamente com a ampliacdo do alcance do modetwagguromoveram o inicio de um
processo de identificacdo, digamos assim, de nm&oasi que conferem maior ou
menor autonomia para o trabalho dos docentes. Hssesnismos iam desde a
verificacdo da frequéncia e aspectos da moralidhmelocente até a metodologia
utilizada para ensinar, enfim a inspecédo dos psofes e da administracao das aulas

eram a tbnica desse processo.



Durante o periodo imperial as aulas régias eranufigisntes para as
necessidades do Brasil, o que levou a proliferatighensino particular, onde havia a
necessidade de uma licenga para ensinar, que oreena obtida se o professor
particular prestasse o concurso de habilitacdacddsssarios, aprovados pelo Diretor-
geral do Estado portugués eram os encarregadosntimle no ingresso da profissao e
também deveriam garantir que as aulas régias fo$smriientadas e funcionassem
consistentemente. Nesse ponto, tinham a colaboggigais dos alunos, que faziam
denuncias quanto a desvio de condutas dos proésssBoucas aulas régias foram
estabelecidas no Brasil, tendo em vista que seatiobjndo era educar a populacdo em
geral, e sim preparar pessoas para que trabalhadseanordo com os interesses da
organizacao do Estado.

Apoés a independéncia, a situacdo do ensino estatal segue paroco de cada
localidade como o responsavel por fiscalizar, dmptss em tempos, o bom
funcionamento das escolas, a partir da conduta ekiren “Este deveria acompanhar
seus alunos a missa pelo menos um domingo por rdédiear-se a ensinar 0s alunos
durante o periodo de aula, sem ocupar-se com ottigas” (VICENTINI e LUGLI,
2009, p. 85-86). Alem destas atribuicdes, aindgeraiso controlar que o professor nao
pusesse 0s alunos a realizar tarefas que nao faksaprendizagem durante o tempo da

aula, ou seja, que os tomassem como empregados.

A medida que os governos assumiram a responsatsligela administracéo das
aulas de primeiras letras, foram adotados difesemt@los para o controle dos docentes,
cujo tragco comum era a nomeacao de inspetores (estesabiam ler e escrever e nao
tinham o minimo de preparo) que deveriam visitagsolas para controlar o seu bom
funcionamento. A funcéo de inspecdo nao era reradae sim uma “honra” conferida
pelo Estado a notaveis em cada local. Ja nestedpepiercebia-se a trama de interesses
locais existentes, o que nos possibilita maioreaaruanto ao entendimento dos modos
de administragcdo do ensino e do controle do trabdths professores, uma vez que
esses interesses se relacionavam de maneira tearsaosa com as diretrizes emanadas

pelo poder central.

O inicio do periodo republicano constitui-se em miarco para o controle do
trabalho docente, pois para organizar e raciormabzaprocedimentos de controle e
atuacdo dos docentes foram criadas inumeras leigjdes muitos despachos e

regulamentacdes. Tais iniciativas compreendiamedasgadronizacdo de formularios



para o registro de matriculas e frequéncia dosoalaté a contratacdo de pessoal para
dar conta das tarefas burocraticas de controle, dmmo a definicdo clara do alcance
das responsabilidades de cada um. Porém, aqui l@@ mtdanca no sistema de
fiscalizacdo do trabalho docente que passa a sarfumgdo remunerada, ao invés de

um trabalho honroso.

Durante as inspec¢fes, também se pode observar quelerado crescimento
demografico e a demanda da populagéo por ensirlz@dizeram com que a expansao
do ensino trouxesse problemas no que se refera aduinistracdo, uma vez que 0s
Oorgaos publicos ndo acompanharam esse crescimBniorazdo do aumento da
demanda pelo estudo e em consequéncia do aumeslraalo de docentes passou-se
de uma situacdo em que as condi¢cOes instituciom@isescola permitiam que se
delimitasse um espaco de competéncia profissioaa@ pm momento que pode ser
considerado como de desprofissionalizacdo. As ¢oedi de trabalho se degradaram
visivelmente e a contratagdo emergencial de dogentplicou a relativizagdo dos
requisitos de formacgao inicial, havendo uma roi@dditle docente acentuada, com

Obvios prejuizos pedagdgicos.

No que tange ao aspecto do salario dos profesgomeciso lembrar que a
profissionalizacdo docente s6 foi possivel quandegularidade no pagamento se
estabeleceu de modo a que este pudesse se comstitum trabalho de tempo integral
e dedicacdo exclusiva. Segundo Vicentini e Luglio@), em 1945 fundou-se em Sao
Paulo a Associacdo dos Professores do Ensino Saonirel Normal (APESNOESP),
para dar visibilidade a algumas reivindica¢Oes ategoria, tais como: 0 aumento de
vencimentos, seguida da necessidade de regulasizigsi pagamentos que sofriam
constantes atrasos, tanto na parte fixa do salanm na parte variavel, correspondente
a participagdo em bancas e as aulas extraordin#&gsautoras (Ibidem) também
assinalam que no inicio da década de 1960, umapdairas reivindicacbes da
Confederagdo dos Professores Primarios do Brasi festabelecimento de um piso
salarial nacional para os professores, ou sejasalatio inicial deveria ser 0 mesmo em

todo o Brasil.

Para abordar aspectos do movimento docente redésrarpluralidade e disputas
da classe é importante recorrer ao que nos dizdBau(1990) quando se refere a uma
espécie de antinomia inerente ao politico que se @® fato de os individuos so6

poderem se constituir (ou ser constituidos) engugnipo, forca capaz de se fazer



entender, de falar e de ser ouvida, na medida ensgulespossuirem em proveito de
um porta-voz. Na verdade, essa antinomia s6 exésthnente para os dominados.
Poderiamos dizer, para simplificar, que os domagmekistem sempre, ao passo que 0S
dominados sO existem quando se mobilizam ou se mmude instrumentos de

representacao.

Neste sentido, as iniciativas de criacdo de etdisldassociacdes e sindicatos)
passaram a disputar a posicédo de porta-voz daocategremetem para uma dimensao
coletiva da docéncia, pois ao articularem as opside seus integrantes numa espécie
de negociacdo, constituida, certamente, por cosflicontribuem para produzir e
veicular as representacdes do grupo a respeitceddrabalho e da sua posicdo no
espaco social. Daniel Lemos (2006) nos traz anmégéo de que no ano de 1871 cartas
escritas por professores ao Inspetor-Geral e celelgaoficio, bem como abaixo-
assinados em que relatavam as dificuldades enfi@nteo exercicio do magistério, com
destaque advlanifesto dos Professores Publicos Primarios dat€odenotam um
esforgco destes para conseguir intervir no procdssmrganizacao do cotidiano escolar e

alterar as suas condi¢des de trabalho.

Conforme Vicentini e Lugli (2009), noticias de tiivas de arregimentacédo do
magistério em torno de associac¢des profissiona@istaceram ja na segunda metade do
século XIX, porém somente a partir das primeirasadas do século XX comecaram a
se constituir entidades cujas acdes na melhoriaestatuto socioprofissional do
magistério tornaram-se mais significativas a medigacoincidiram com a estruturacao
do campo educacional nos estados brasileiros. iRorta historia da categoria de
professores como tantas outras esteve sempre raggoadntagonismos e diferencas, o
que nos possibilita também caracterizar a hetemdade do magistério e compreender

os diversos movimentos da categoria.

Nestas disputas, marcadas pela heterogeneidadatelgoria e suas divisbes
internas, foram sendo constituidas diferentes septacdes acerca da profissdo e do
proprio movimento docente (ENGUITA, 1991). Com base identificacdo dessas
marcas e disputas, “é possivel afirmar que foiossttuindo no ambito do movimento
docente um modelo associativo que, até o final aluss 1970, foi predominante”
(VICENTINI e LUGLI, p.105, 2009). Essas associacbascaram de diferentes formas
tornar o trabalho realizado pelos professores maisrizado e assim, obter maior

reconhecimento social que deveria se traduzir taméé uma melhor remuneracao.



Com isso, a ideia do docente como profissional csnvalores aproximados ao do
sacerddcio e com caracteristicas altruistas passser atacada e desvirtuada. Essa
desvinculacdo a uma imagem construida da figurardedornou-se explicita quando a
Constituicdo de 1988 permitiu a sindicalizac&o wlacionalismo publico e possibilitou
que as entidades com um carater mais combativasksErm de ser associacdes e se

tornassem sindicatos (Ibidem).

Os movimentos realizados pela categoria do maistée considerarmos o
panorama abordado anteriormente, nos confirma @gseseprofissionais estiveram
sempre vulneraveis as perseguicoes politicas @ fimsha foram vitimas da falta de
prestigio da categoria junto aos outros setoresod@éedade. Aqui Vicentini e Lugli
(2009, p.1 07), esclarecem a acdo dessas estmatisgaobilizacdo docente:

Tais estratégias eram reveladoras do conhecimema@sses agentes
dispunham da légica de funcionamento do campo et e do
sistema de valores com base nos quais 0s professsireturavam as
suas acdes e que, evidentemente, estavam (e esifigios as
transformacdes pelas quais tém passado esse espac@ropria
categoria docente.

As imagens sociais da docéncia construidas ao ldadgustoria nos suscitam a
contextualizd-la a partir de alguns pontos funddeigen a baixa remuneracdo e
péssimas condi¢cBes de trabalho, que incluem casaestespeito e até agressao por
parte dos alunos; falhas na formacdo docente causiifigativas das deficiéncias
constatadas na aprendizagem dos alunos; o degmedti magistério, que nao tem
atraido o interesse das novas geracfes; o maldestante referindo-se a dificuldade
dos professores de conferirem um sentido ao séalti@ entre outros tantos. Para
tanto, Vicentini e Lugli (2009, p.156) colaboranmstaeperspectiva de contextualizar a

docéncia afirmando que:

H& que se assinalar [...] que os proprios professse ressentem do
tratamento recebido por parte dos poderes comkiguindo sé pela
indiferenca quanto as reivindicagdes por melhow@déries, como
também pela implementacdo de reformas que, alémalesificarem
o controle sobre o trabalho, desconsideram a spacitiade de
solucionar os problemas com os quais se deparaseansotidiano.
Com isso, tem se disseminado, entre os professores, enorme
insatisfacdo ndo s6 pela falta de autonomia nociier docente,
como também por se sentirem vitimas de um procedso
culpabilizacdo pelas mazelas do ensino brasileiro.

Com esse quadro delineado pelas autoras (lbidempyoduz uma imagem da

docéncia no Brasil marcada por um profissional pn@parado e com uma remuneracao



ineficiente, com pouco prestigio na sociedade e somlegitimidade ameacada — pois
esta cada vez mais sujeito ao controle das insthustiperiores e dos especialistas em
educacédo que, de modo geral, desqualificam aspsétsas e as opinides apresentadas
sobre a sua propria profissdo. Outro aspecto iraptata ser destacado na construcao
dessa imagem do docente € a acdo da midia, quelatar ras noticias utiliza-se de

referéncias diversificadas privilegiando determosmdspectos em detrimento de outros
e, assim, surgem os valores com base nos quarsagems se formaram. Essas imagens
produzidas acabam por reforcar posicbes, visOesivisdds do mundo social,

procurando imprimir um significado especifico a@ gudescrito.

Na construcdo das imagens do docente, Wright MilB69) se refere aos
professores como “proletarios das profissdes liberpois embora sejam assalariados
como o proletariado, realizam um trabalho ndo mlampar isso procuram distanciar-se
desse segmento por meio de maiores salarios e praistigio, tentando aproximar-se

do modo de vida das esferas superiores.

bY

A figura docente associada a imagem idealizadamdéher na sociedade
brasileira e a figura da normalista no passado, semuniforme (saias pregueadas,
vestida de azul e branco), simbolizando o arquétipanulher treinada para ser no
futuro boa mae, docil e meiga passou a ser moddi@substituida a partir dos anos
1960 pelo jeans, que marcava um periodo de liberdat/indicada pelos jovens
(VICENTINI e LUGLI, 2009). Este fato provocou mud@s na construcdo da imagem
dos docentes. Segundo alguns autores (GOUVEIA,; IRIG&CHER, 1999) aquelas que
pretendiam de fato exercer o magistério eram pienégs das camadas populares e
apresentavam os piores rendimentos escolares,nfirdgui percebe-se movimentos

para a superacéo de uma tendéncia romantico satadosi

Cabe mencionar aqui um aspecto nuclear na distussBre as imagens
produzidas acerca da docéncia que se refere a&etepstre recompensa financeira e
simbdlica. A recompensa simbolica seria o recomhesto da importancia do seu
trabalho abnegado pela educacdo do povo brasilgiesente num discurso que lhe
atribui um carater sacerdotal, marcada pelo seicrife pelo enfrentamento dos
obstaculos inerentes a tarefa de ensinar. Alénodssse discurso pode servir para
desqualificar a adocdo de praticas reivindicativesis agressivas (passeatas, atos
publicos e greves) apresentadas como incompatigaisa nobreza de sua fungéo, cuja



principal recompensa ndo provém da remuneracdo, simasda possibilidade de

promover o aprendizado dos alunos, cientes dango@riancia para a sociedade.

O dia do professor acaba por demonstrar os objet®sutas travadas no campo
educacional brasileiro, e este se da tanto pelesudios produzidos a seu respeito
quanto pelas diferentes formas de celebrar esta-dalifundindo diferentes imagens
dos docentes, e isso colocava cada vez mais er@neidda controvérsia existente entre
a recompensa simbdlica e a financeira da profis§€astro fato importante da
comemoracao, segundo Vicentini e Lugli (2009, @)1& que instaurou-se “[...] uma
disputa entre o Estado e as associacfes docemtegpapriar-se da comemoracao e
atribuir-lhe diferentes sentidos, tanto para o mMm&vito docente quanto para a imagem
social dos professores”. De um lado, o Estado egialto carater sacerdotal da
docéncia, e de outro, os sindicatos denunciavanbabpss salarios e as péssimas
condicbes de trabalho da categoria. Para tant@nmemoracdo do Dia do Professor
acabou por constituir uma oportunidade para se tianecessidade da recompensa
financeira, sem deixar de evidenciar a ambiguidahe que esta dimenséo da docéncia

era tratada.

Segundo Vicentini e Lugli (2009), nos discursoscukdos pelos jornais a
respeito do Dia do Professor, a recompensa singbafiarecia como signo de uma nova
era para a categoria, na qual o reconhecimentopade dos poderes publicos se
efetivaria numa melhor remuneracéo, ou era apragamiomo uma forma de dissimular
a deficiéncia de seus vencimentos, como algo ante@g@ medidas concretas em prol

da melhoria do seu estatuto profissional.

Nessas diversas construcfes de imagens dos doeentexorrer da historia, a
midia impressa de modo mais emblematico acabavavpmular uma imagem
extremamente idealizada da docéncia, colocanddagare pedagogica em primeiro
plano, e inclusive associando a atuacdo docente aomaternidade — a ideia de
abnegacao e da entrega a prética de ensinar erUC&ENTINI e LUGLI, 2009). As
autoras (Ibidem) citam o artigo de um jornal no de01961 que procurou tracar um

perfil ideal das professoras interessadas em siig$iHo:

[...] elas deveriam estabelecer “relacbes amistesasmpreensivas”
com seus alunos, de modo a solucionar os problestan
dificuldades, mesmo quando se tratava de uma tirstigque poderia
parecer &rida e desinteressante, como a matemdtias se a
professora souber apresentar a matéria, o alunarafic
interessado.”(lbidem, p.182, 2009).



Assim sendo, constréi-se uma imagem idealizadaafespdo com 0s requisitos
de uma boa professora definidos — boa vontadepmesp aos alunos de forma clara e
simples, utilizar métodos modernos para desperiatecesse pela disciplina e do bom
aluno (interessado e atento), centrada na relafiivaamais do que na autoridade

intelectual ou na competéncia didatica e capaeaéear a sua vocacgao.

Em contrapartida a essa visédo idealizada da pé&afjsniciou-se a convivéncia
com um modelo que incorporava valores morais dgs@d. A luta pelo reconhecimento
da importancia da recompensa financeira da docéeoimo parte do movimento
reivindicatorio do magistério que se contrapunhdsao sacerdotal da docéncia, fez
emergir a imagem do professor como um profissiane deveria ser remunerado
condignamente para exercer bem a sua funcédo, maslegar de exaltar a relevancia
do seu papel (VICENTINI e LUGLI, 2009). Em funcaosdatores mencionados acima,
foi se integrando a classe dos docentes indiciasmdprocesso de profissionalizacéo da

categoria.

Pereira (1969) aponta que os docentes, quand@adog em um processo de
profissionalizacdo, passaram também a sofrer a @anda sua proletarizacdo (no
sentido de empobrecimento), pois esta acontecadalavseparacdo entre concepcao e
execucao do trabalho docente que resultava naesgualificacdo, sem considerar as

mudancas geradas através dos tempos.

Os movimentos grevistas consolidaram, de certoomadmagem dos docentes
como profissionais que precisavam ser bem remuograem deixar de insistir na
disciplina e na ordem do movimento, simbolizandssira, a incorporacao de préticas
reivindicatorias mais agressivas mediante a reg@izade campanhas salariais que
envolviam a mobilizacdo de professores em atosiqusble passeatas. Essas acoes,
aproximadas ao movimento operario, foram difundind@ outra imagem da docéncia
gue foi sendo constituida: a do trabalhador palittzque se insurgiu contra as praticas
associativas do magistério, as formas de contrat@gaporaria e os salarios miseraveis

pagos pelo Estado.

Tal movimentacdo marcou a emergéncia do sindmalisombativo que em sua
origem apresenta a crenca da forca exercida petasmantos associativos, praticas
reivindicatorias e projetos de formacgéo. Entretar#o se pode deixar de mencionar o
estudo de Claudia Vianna (1999) que identificowgs dificuldades na acao coletiva



dos docentes, tais como: um menor numero de poryésssnobilizados em nome da

categoria, a auséncia de atos publicos, entresutro

Buscando sintetizar a histéria da profissdo decantBrasil, recorro mais uma
vez a Vicentini e Lugli ( 2009, p.209):

Pode-se partir da imagem de mestres miseraveiqrepesados
mantendo a disciplina entre seus alunos de moden@ cujas
possibilidades foram progressivamente se transfwmimaaté se
aproximarem de maneiras de ensinar mais aperfagso&bm isso,
passou-se a ter professores com uma formacéao alépmta, atuando
em espagos mais estruturados para lecionar e clinteom uma
carreira mais definida. Nessa perspectiva, a peztzde — e até
mesmo auséncia de preocupacdes pedagodgicas —oserteato do
ensino elementar publico no periodo imperial e Jpesso, por sua
vez, caracterizaria o inicio do processo de piiofisdizacdo do
magistério durante a Republica.

Ainda destaco uma mudanca significativa com agmgs do diretor ordenando
todas as atividades da escola, o que ocasionodreneamento de uma fiscalizacéo
mais estrita quanto aos seus horérios de trababs, modos de ensinar e ao
cumprimento do curriculo oficial previsto para cada letivo. E também, em 1893, em
Séao Paulo foi criada a Inspetoria Publica do Ensimprimindo mais mudancas ao
exercicio da docéncia, pois eram realizadas viséas agendamento prévio para avaliar
a aprendizagem dos alunos, a disciplina da salautee e o desempenho docente.
(VICENTINI e LUGLI, 2009)

Houve um periodo marcado pelo crescimento da deésn@m busca de ensino, e
um dos efeitos da expanséo acelerada foi a eniadéunos pobres na escola, os quais
até entdo estavam excluidos da sala de aula. Ddoacom as autoras (lbidem), ja a
partir dos anos 1950 os professores iniciaram cesso de ter que lidar com uma
parcela da populacdo com a qual ndo se identificadeparando-se com questdes de
subnutricdo, déficits de aprendizagem e inadequdeaseus referenciais para ensinar
uma populacdo de origem social diferente das dMaste periodo, também, varias
iniciativas foram tomadas no sentido de formar @maimero possivel de professores,
produzindo-se materiais didaticos e oferecenddtsenativas de formacao em servico

para aqueles que ndo haviam cursado as Escolasaldorm

Ainda, “nos idos de 1950 ja ndo se poderia repr8@6 dos alunos de uma
turma sem que se levantassem suspeitas com retag@onpeténcia do docente”
(VICENTINI e LUGLI, 2009, p.221). Ao que parece,rjasta época podemos perceber



indicios de praticas ddesempoderamentdocente. Neste momento, os professores
passam a agregar a sua classica responsabilidémldupgro das novas geracdes a
responsabilidade econémica. Afinal indices de evas@epeténcia elevados denotam

um mau uso dos recursos publicos nos sistemassdeen

No contexto da ditadura militar (1964-1985), conpagamento irrisério pela
hora-aula dos professores e a enorme rotatividadimcentes em uma mesma turma, ha
um acirramento da precarizacdo do trabalho docéisse contexto, “as relagoes
pedagogicas se construiam de forma efémera e pgmocuwtiva, impondo inegaveis
dificuldades aos resultados do trabalho escolalCBNTINI e LUGLI, p.223,2009).

Os movimentos de resisténcia dos docentes contealidade da educacdo no
pais iniciaram por volta dos anos 70, de modo méigista, € no inicio da década de
1980 foram iniciados os primeiros movimentos ere@lio a uma maior democratizacao

das relacdes de trabalho nas escolas. A partiamos 90,

o Estado deveria assumir um papel menos controda@istema de
ensino, dividindo suas responsabilidades com assieg instancias da
rede. Esse era 0 caminho para obtencdo dos melhndves de
aprendizagem e garantia de um ensino de boa qdeligara a
populacdo. A nocdo de autonomia docente expressauvéicialmente
nos Pardmetros Curriculares Nacionais, produzidsdala década de
1990 como indicagbes amplas para a selecdo e pagdoi de
contetdos para cada area do conhecimento e matialia ensino
(Ibidem, p.223).

Os movimentos de resisténcia, em muitos momerdosciam aparentes, pois
principalmente nos anos 90 criou-se uma questédpaal em que as demandas por
autonomia e aperfeicoamento do magistério conureraom iniciativas de
padronizacao representadas por sistemas didaicbados, expostos de forma a serem
seguidos em sala de aula. Essas acoes, de cent® facabavam impondo determinadas
formas e ritmos de trabalho aos professores, Inddaas atividades de reflexdo e poder

de decisdo dos docentes acerca de seu proprio.ofici

As constantes contradicbes presentes na histogante fazem com que as
antigas praticas de avaliacdo e reprovacdo dessgar B medidas que visassem
favorecer a continuidade dos estudos de quem estécublado na rede, com a criacao
de recursos legais como Progressao ContinuadaiaParoutros procedimentos que
desde a década de 1990 tentam enfrentar o fradassalunos e criar oportunidades

efetivas de inclusdo de todos os alunos nos bagsmiares. Estes mecanismo geram



pressao sobre os docentes para que 0s alunos aitdrdm rendimento nas avaliacdes
externas organizadas pelo governo e por conse@iérgi desempoderam, mas,

paradoxalmente, a eles é atribuido o insucessdmicasso dos alunos.

Atualmente nos defrontamos com a expansao do@eéesscolaridade, e nédo
podemos deixar de reconhecer as duvidas recorreu@sto a aprendizagem que
efetivamente vem sendo produzida nas instituicéeslares. O que podemos afirmar é
o fato de que em meio a essa complexidade, o doaamh frequentemente sendo
responsabilizado pelo baixo rendimento apresenpaiios alunos, nos mais diversos
niveis de ensino. Portanto faz-se necessario umg@reensao da docéncia a partir da
histéria da categoria e de suas condi¢fes de h@babnsiderando as mais diversas
relacbes existentes entre esse profissional e eveeatos que fazem parte deste

contexto.

4.1 Tensbes do campo da formacédo de professores

Mais do que nunca circulam posi¢cbes que reconhezetefendem que o0s
professores sdo produtores de saberes. Porémntextwescolar, esta condicdo parece
nao se configurar, o que é atestado pelo fato ddoosntes precisarem reafirmar
continuamente os saberes inerentes ao seu ofiel@nte os pais, a direcdo, a

comunidade.

Popkewitz (1987), baseado em Foucault, apresentaamalise instigante sobre
a emergéncia dos profissionais como categoria Isagmntando que no contexto
estadunidense, a partir da Guerra de Secessaorsaggespecialistas com a capacidade
para categorizar as relagdes sociais e portanéotdees do poder de definir, organizar e
controlar as mesmas. Foucault sustenta que, emenliés momentos histéricos da
sociedade, sdo constituidos “regimes de verdade definem o que deve ser
manifestado ou ndo, qual o discurso que passa wesgadeiro ou ndo e assim por
diante. O exame destas situacoes e discursos astdizelecendo as relacdes de poder

existentes nos diversos grupos sociais.

Os profissionais de quaisquer categorias emergaandyp tém fortalecidas e
legitimadas sua autoridade intelectual para defoertos ambitos da realidade.
Recorrendo a uma analise sociolégica e historigaralésséo, percebemos que cada vez
mais presenciamos a nao legitimidade do docerd® gue permanentemente necessita



justificar as atitudes pedagdgicas que efetua pemoomunidade como um todo, quer
seja de ordem disciplinar, metodoldgica, avaliatieatre outras dimensdes que sao
inerentes a profissdo docente. Segundo Costa (1p%Hm) “As profissbes séao

reconhecidas como autoridade na medida em queligaratda linguagem formal da

ciéncia e a transformam em linguagem publica”, eja,sno momento em que 0s
conhecimentos especificos de uma profissdo saepwatos para 0 senso comum, de
modo que estes sejam reconhecidos por uma maione @ssenciais as diferentes

aprendizagens consideradas necessarias em um ideigormomento historico.

Particularmente, entendo que os saberes docdiedesvalorizados quando a
educacdo é tratada ou vista como um produto ou ader@, pois aquilo que o
professor considera basico no processo pedagdgiaocirculacdo do saber como
propriedade de emancipacdo do sujeito, tornandssomacritico e participativo na
sociedade de maneira efetiva — passa a ser dekcada uma sociedade consumista e

individualista.

Segundo Correia e Matos (2001), a crise profissi@egadamente vivida e
sentida pelos professores se deve, essencialnsntple designam por “conflitos de
responsabilidade na profissdo docente”, que seresnltado de um processo de
evolucdo do Estado que, nas ultimas décadas ddos¥2l sentindo-se incapaz de
continuar a desempenhar as funcdes de Estado-Edutath encontrado na figura do
Estado-Regulador (ou Estado-Avaliador) o modo aaégupara se desresponsabilizar
pelos efeitos das politicas educativas que, ap#ssses esforcos, continuaram a ser

produzidas por si.

A partir do posicionamento teérico de Correia éddq2001) podemos concluir
que a profissdo docente é o resultado de uma ogéastexclusivamente feita de “fora
para dentro”, tornando a escola democratica e fispéio docente impossiveis, pois
parece que o0s sujeitos ndo tem lugar nesse prosessuzado, conduzido e concebido,
denominado campo educativo. Como Garcia e Anad@@9)2 abordam no texto
Reforma Educacional, Intensificacdo e Autointecagéo do trabalho docente,
atualmente este processo de intensificacdo dolli@idacente € compreendido como o
fendbmeno de ampliacdo das responsabilidades @igtigs do docente considerando o
mesmo tempo de trabalho, indo além das atribuigédagogicas, para abarcar questfes
administrativas e de gestdo da escola e o desemerlto de habilidades e



competéncias para a educacéo das novas geracéessarges no mercado de trabalho.

Prosseguindo em sua argumentacédo, os autoresnilgidél) dizem que:

[...] aintensificac@o do trabalho docente nos wsontemporaneos é
também resultado de uma crescente colonizacdo mtrativa das
subjetividades das professoras e das emocdes rinoersendo
indicios desse fendmeno a escalada de pressdestaims, culpas,
frustracbes, impelidas burocraticamente e/ou discamente,
relativamente aquilo que as professoras sdo ou ridaveser
profissionalmente, aquilo que as professoras fameheveriam fazer,
seja no ambiente escolar ou mesmo fora da escola.

Portanto, o nosso olhar acaba se voltando panaéneia de cenarios possiveis
a superacdo da crise, e a andlise se configuraiageretorica de uma profissédo que
parece ser impossivel e dificil de ser vividactaho N6voa (1999) assinalava no inicio
da década de 90, mas que viria a interrogar nbdmaesma década, quando se referia

ao “excesso de discursos” em contraponto com ar&zaldas praticas.”

Neste momento, destaco alguns tracos da crise dentib e para iSSO me
utilizarei de Novoa (1992) com o intuito de cardetr o “terreno” da profissdo

docente na atualidade, que é marcado:

a) pela complexificacdo do exercicio das funcoesni@s, a quem tudo parece exigir-
se, da funcéo de acdo sobre o aluno e das funeGascdrregado de educacao;

b) pelo aumento significativo das responsabilidadasescola, sendo gerado um

discurso de autonomia destas no plano da produggoliicas educativas;

c) pela desacreditacdo profissional por via de ustersa de formacdo continua
subordinada as logicas da gestdo administrativacda®iras, ndo possibilitando o
reconhecimento do docente de modo coerente conacgie profissional, considera o
professor a titulo individual e o obriga a freqliarde acdes de formacao, sob a ameaca
de ndo progressdo na carreira, partindo do primcigie os professores sao
incompetentes e que por isso necessitam de contapaofeicoamento (até os
professores ja interiorizaram este discurso, se-e@micebendo destituidos do saber
profissional adequado ao exercicio da sua profissiscurso este que também tem
correspondéncia na maioria da oferta formativaatisgel € no modo como os préprios

sindicatos, desde o inicio, a conceberam;

d) por uma crise de autoridade e de poder dos gmoifes, designada por uma dupla

crise da profissao, crise de autoridade, que pa®eceonstitutiva da profisséo, e crise



de poder, que se manifesta pela crescente invasdogons de um espaco que durante

muitos anos foi de uns poucos;

e) pela intervencado crescente na educacdo das ferda l6gica de mercado, gerando

um quadro de influéncia da ideologia neoliberaédacacéao;

f) pela emergéncia de uma retorica discursiva enptda avaliacdo dos professores e
das escolas que tem contribuido para um acréscentargfas administrativas que
desviam a atencéo dos professores da a¢ao edunatineeta,;

g) pela excessiva centralizacdo dos processosraeegéo de politicas educativas e o

reforco dos dispositivos de controle da profiss@asescolas;

h) pela coexisténcia de discursos oficiais entoses em contraponto com o que
designam por sofrimentos e siléncios dos professaemo se o mesmo mundo

estivesse sendo observado a partir de lentes denerties focalizacoes;

i) pela importancia crescente da industria de ensim processo de modelagem das

praticas pedagdgicas;

J) por dificuldades dos professores em lidarem esnexigéncias da constru¢cao de uma
escola demaocratica, pois historicamente o0 modekesdela seletiva sempre demonstrou

ser o de mais facil consecucéo.

Estou convicta de que para que nao exista um wptamento da crise
educativa, é necessaria uma perspectiva de supedac8ituacdo que atualmente se
vive nas escolas, e esta sO0 pode se dar atrav&mrdgientizacdo por parte dos
professores (que, como sabemos, sdo um grupo ool heterogéneo, repleto de
interesses em grande medida conflituais), concebtdmo um coletivo integrado em
organizacdes concretas das situagcoes opressivgaeese encontram, inventando novas
formas de construcdo da profissdo alicercadas referpncia, na invencédo da escola
democratica, 0 que segundo Boaventura de SouzasSér94), constitui uma das

promessas da modernidade ainda longe de estar semgoida.

A discussdo no campo da formacdo de professoessirdulante, pois nos faz
ingressar num universo complexo e pleno de corfétoontradicbes e ao mesmo tempo
inquietante, porque traca um cenario futuro profunmente sombrio acerca da educacao
e, sobretudo, dos professores e da sua capacidadeird/entarem a escola e a

profissdo. Ao que parece, todo este estado descpisaorciona-nos uma visao em que



a sociedade se enxerga desescolarizada, pois ffitequente vem fazendo agudas
criticas aos docentes, 0 que acarreta a presengaaerise da identidade profissional
entre estes trabalhadores.



5 NOTAS METODOLOGICAS

Em termos metodoldgicos, a pesquisa que deu origeesta dissertagao,
centrada na questdo ddesempoderamentalocente, foi desenvolvida em uma
abordagem qualitativa, que, segundo Minayo (1994@nta-se pela logica de procurar
responder a questdes particulares, e, neste seatdimcalizar um nivel de realidade
relativamente restrito (uma amostra relativamerdqupna) faz com que nédo tenha
sentido tentar quantificar, tentar traduzir emdedidados cuja natureza tem mais a ver
com significados atribuidos, construidos ativamee®s sujeitos da investigacéo. E
preciso dizer que a perspectiva qualitativa € apaetiva dominante no campo da

pesquisa em educagao atualmente.

O estudo foi realizado no contexto das escolasigathlonde exerco minhas
atividades profissionais. Dessa forma, o ambieameilfar também passou a servir de
fonte direta de dados. Os critérios para escollsapdofessores entrevistados foram os

seguintes:

a) professores que estejam em efetivo exercicifispianal em sala de aula no

Ensino Fundamental;
b) professores que facam parte de um dos segsuibgsupos:
1) tenham até 6 anos de exercicio no magistério;
2) tenham de 7 a 25 anos de exercicio no magistério
3) tenham mais de 25 anos de exercicio no magisteri

Os subgrupos citados acima correspondem ao ciclaidde profissional dos
professores proposto por Huberman (1989) em queneepo ciclo compreende a
entrada na carreira e a denominada fase de estalditi que corresponde ao subgrupo
de docentes com até 6 anos de exercicio do magisteperiodo de entrada na carreira
€ marcado pela confrontacdo inicial com a compbeédda situacdo profissional, ou

seja, 0 tatear constante, a preocupacdo consigmanéSera que estou certo?), a



distancia entre os ideais e as realidades cotiglidaasala de aula, a fragmentacéo do
trabalho, a dificuldade em lidar simultaneamenten ca relacdo pedagodgica e a
transmissdo de conhecimentos, dificuldades comoalujue criam problemas, com

material didatico inadequado, etc. Porém, estaeptestambém neste periodo: o
entusiasmo inicial, a experimentacdo, a alegria pstar finalmente com a

responsabilidade sobre seus alunos, por se seantie ple um determinado corpo

profissional.

Ja a fase de estabilizacdo precede ligeiramentacompanha um sentido de
“competéncia” pedagogica crescente, 0 que denota eonfianca crescente em seu
trabalho, o sentimento confortavel de ter encootram estilo préprio de ensino, uma
maior flexibilidade na gestdo da turma e o desemv@nto de um sentimento de
relativizacdo dos insucessos (ja hdo me sinto pkmsate responsavel por tudo que
nao é perfeito em minha turma). Outro aspecto @nieccom as caracteristicas citadas

anteriormente € o fato da autoridade do docenteatese mais “natural’, o que
demonstra nesta fase uma maior consolidacdo peidagog

O subgrupo que equivale ao exercicio de 7 a 25 daawagistério, segundo
Huberman (1989) corresponde a fase de diversificagéde ao contrario da fase da
estabilizacdo, em que as incertezas, as inconsggdéa o insucesso geral tinham
preferéncia a restringir qualquer tentativa de dfiear a gestdo das aulas e a instaurar
uma certa rigidez pedagodgica. Os professores, feessdadas suas carreiras, seriam mais
motivados, mais dinamicos, mais empenhados napexjpedagogicas das escolas. Ha,
ainda uma ultima explicacdo que vai ao encontrdieoanteriormente, o fato de que
apOs uma primeira vivéncia das atividades de salauth e da profissdao em geral, o
professor parte em busca de novos desafios paralegia forma possa enfrentar o

receio emergente de cair na rotina.

J& no subgrupo com mais de 25 anos de exercicinaggstério que o autor
(Iboidem) denomina de fase da serenidade e distapait® afetivo, os professores
evocam uma “grande serenidade” em situacdes dedsakula e a possibilidade de
prever praticamente tudo que vai acontecer na me&haao a estas caracteristicas,
também apresentam-se menos sensiveis e vulnetdagaiacdo dos outros, quer seja
do diretor, coordenador, colegas ou alunos, benmogoencebem-se numa condi¢éo de
serenidade, ou seja, chegaram a um estagio dagi#fofem que aceitam-se como séo e

NAo como 0s outros querem que eles sejam ou vealsam



Com a finalidade de ampliar o numero de relacéagrefundar a investigacao,
0S sujeitos da pesquisa estdo incluidos em umrésgtupos anteriormente listados.
Adianto, porém, que ndo héa discrepancias ou siridaties significativas que me
levam a tratar a pertenca a este ou aquele grupocl@ssificacdo proposta por
Huberman (1989)) como condicionantes as respoataprofessoras entrevistadas. Pelo
contrério, independentemente do tempo de efetieoc&io da docéncia, ha muito mais
similaridades do que diferencas nas respostasmieeyistadas. Assim, ndo se justifica
analisar e comparar as respostas por subgrupcs.eRatos de analise, o tempo de
magistério ndo me pareceu absolutamente signif@atixceto, € claro, por uma relativa
maior capacidade de discorrer de modo mais flusolee essa ou aquela questdo da

entrevista.

Além disso, a participacao de professores dasssiiEais (predominantemente
unidocentes), entendido como um grupo especifiqnotessores das seéries finais, 0s
chamados professores do curriculo por area foiicAadmportante para a qualidade da
pesquisa. O fato de fazerem parte @iompo empiricoda pesquisa um grupo de
entrevistados com carater heterogéneo torna-senexinente relevante, pois possibilita
a producdo de outras relacbes que seriam inviabdg caso este grupo fosse
constituido por sujeitos com caracteristicas musimilares. Nesta direcdo, as
experiéncias dos entrevistados sendo diversificaglasom nuances diferenciadas

proporcionaram rigueza ao processo de analiseweatigacdo de maneira geral.

Os sujeitos envolvidos na pesquisa foram nove d@}ribuidos entre os trés
subgrupos anteriormente explicitados, e para atacolke dados foi utilizado o
procedimento operacional de entrevista semi-estrdéyy que segundo Ludcke e André,
€ aquela “que se desenrola a partir de um esque&msi@ob porem nao aplicado
rigidamente, permitindo que o orientador faca aes®arias adaptacdes.” (Anagud
Lima, 1997, p.117).

As questdes propostas foram pertinentes ao obpetguestao e articuladas para
a possibilidade de, além de colher informacdestegoazacdes sobre a problematica,
deixar os entrevistados a vontade para expressarasrepresentacées. Aqui, Laville e
Dionne (1999,p.183), no que se refere ao testemaohm técnicas e instrumentos de

coleta de dados, afirmam:

[...] uma maneira reconhecida e comprovada, progais ciéncias
humanas, de obter informacdes consiste em colhéepgmentos de



pessoas que detém essa informacdo. O recurso s degz@mentos
permite a exploracdo dos conhecimentos das pessaagambém de
suas representacbes, crencas, Vvalores, opinidestimeetos,
esperancas, desejos, projetos, etc.

Quando falamos em realizacdo de entrevistas naguipas de modo geral,
muitas vezes nos remetemos a utilizacdo destas nomios métodos de obtencédo de
dados de pesquisa e da abundancia de recomendaefologicas para a realizacdo
de uma boa entrevista que possibilite a obtencadades relevantes e que permita ao
entrevistado um clima propicio para a abertura da alma. Para além deste
entendimento, Silveira (2002) propde-nos olhar Bspe as entrevistas como eventos
discursivos complexos, em que nao estdo apenanpesso entrevistador e o
entrevistado, mas ha a presenca de imagens, ref@edes e expectativas que circulam
no momento da realizacdo das mesmas, e também a@momtecem sua escuta e

analise Alasuutari (1995, p. 90) aponta nos seus estudes qu

Entrevistados ndo respondem a perguntas sem paEss@Eiguma
concepcao sobre a situacdo em que estdo se erdojveobre as
guais os objetivos da entrevista, uma vez que odabem uma
situacdo de interacdo verbal implica, em principialgum
entendimento da situacdo que ali se configura &igde esse
entendimento possa néo coincidir com o do entialis).

Muito importante para que pudesse ser efetuadaamdlése mais consistente e
uma interpretacdo mais significativa dos dadosnioiha postura como pesquisadora no
sentido de, na realizacdo de uma pré-analise comuta Franco (2003), estar atenta a
existéncia de temas que nao aparecem explicitaneegige devem ser passiveis da
observacédo do investigador. Torna-se significathencionar aqui a atencao dispensada
por parte do entrevistador a multiplicidade de ress de fala, situacdo e de gestos
significativos (efetuados pelo entrevistado) que, @krto modo, apontam para a
complexidade da situacdo de interlocucdo e parasoss de uma simplificagdo ou
reducionismo do material proporcionado na utilizagésta metodologia. Contrapondo-
se a perspectiva de que as entrevistas se limipemaa a questdes de fidedignidade,
imparcialidade, exatiddo e autenticidade, Silvé@02, p. 125) diz-nos que “podemos
pensar sobre jogos de linguagem, reciprocidademiagdde, poder e redes de
representacoes.”

Para complexificar ainda mais a discussdo em ta&® entrevistas como
técnicas de pesquisa, a autora (Ibidem) afirmaegi@o presentes jogos de poder e

controle nas situagbes de entrevista, uma vez quelualidade entrevistador e



entrevistado, ao primeiro cabe o direito (0 pod##) perguntar, e ao segundo, é
determinada a obrigacdo de responder, com o di#&oser ouvido e com a
possibilidade de defender seus pontos de visteenSab também que é plausivel que
ocorressem dissensos durante este percurso, 0 @eefeitamente compreensivel e

aceitavel, uma vez que o processo de lutas fag gdartoda e qualquer relacdo de poder.

Quanto ao processo de andlise de dados, este iémitamto pela busca dos
significados que os entrevistados produzem acevcasfecto central desta pesquisa,
gue € a questado da existéncia ou nao, de um ctegu@tesso ddesempoderamento
docente. Vale destacar, também, que minha atividadgtica foi semelhante ao de um
arqueodlogo, ja que a medida que estes dados iao parstos havia a necessidade de
relacionar os sentidos produzidos pelos entrewistadassocia-los a outros elementos,

como as condicdes e contexto de producdo dessasd&s] entre outras.

O exame de um documento — Referenciais da Edudsc&ede Municipal de
Ensino de Caxias do Sul, 2010 — foi parte do psmé@svestigativo, pois ao tratar do
desempoderamentdocente como um dilema atual do exercicio docesgegliversos
documentos que tratam da funcdo da escola e dessmfforam considerados como
fonte de informacdo direta para analise. Lembramge, “a importancia dos
documentos nas pesquisas em ciéncias humanas séartdetodo recurso direto as
pessoas: estas se mostram frequentemente umanietiter adaptada as necessidades
de informacao do pesquisador” (LAVILLE e DIONNE, 989 p.168).

Sendo assim, no texto resultante das entrevistaseho cuidado de ndo desviar
0 sentido das narrativas ou generalizar os achaddsn, de ndo se desconsiderar
aspectos que 0s sujeitos entrevistados consideragaamciais esteve sempre presente
em minha acdo como pesquisadora. No que se refend@lse dos documentos, esta
serviu para possibilitar uma outra dimensao daticpgadedesempoderamentipcente,
pois muitos destes aspectos foram ou ndo evidexide maneira mais explicita nas

situagOes de entrevista.

5.1 Entrevista

A entrevista foi estruturada em cinco (5) eixosrador dos quais as questdes

foram construidas. Sao eles:

a) saberes docentes e competéncia profissional;



b) reunibes pedagdgicas e acao docente;
C) processos avaliativos e docéncia;
d) contexto escolar e valorizagéo docente;

e) autonomia docente.

Roteiro da entrevista com professores:

1- No ambito escolar, ha momentos em que necessifismar (para colegas,
pais, direcdo e comunidade) tuas competéncias cmmoprofissional do ensino,

responsavel por, inclusive, avaliar a aprendizadesialunos?

2- No teu entendimento em que consistem o0s corsetl® classe? Sao
momentos de valorizacdo, ou n&o, dos saberes diespon? Percebe-os como
momentos de debate, de livre expressao, ou ha algspecie de cerceamento as tuas
opinides?

3- Fala das reunibes pedagdgicas. Elas privilegiatimensdo pedagdégica da

escola?

4- Os apontamentos ou sugestdes feitos pelos povéss nas reunides

pedagogicas sado vistos de que maneira por quecoedena?

5- Existem momentos/ situacdes nas escolas emsqogirEides dos professores
sobre o ensino sdo desconsideradas e impostasmoetebes que interferem
diretamente no exercicio da docéncia? Como ocoreses momentos/situacdes?

Comenta sobre estes acontecimentos.

6- Na resolugcdo de questdes disciplinares com osogs] entendes que a
manifestacdo ou visdo do professor a respeito tFndmado fato é levada em conta?

Explica efetivamente como isto ocorre.

7- Quanto aos métodos que utiliza em tuas aulas)dudn tipo de ingeréncia

externa? E sobre os processos avaliativos?

8- Ha alguma relacéo entre as avaliagcbes exte®RAER, SAERS, Provinha
Brasil, etc.) e 0 exercicio da docéncia? Essadagdals te afetam de alguma forma?

Como?



9- No contexto da escola, ha momentos em que dessmes sentem-se
desvalorizados em seu exercicio docente? Se sitdaa)m compartilhamento deste
sentimento de desvalorizagdo entre colegas? b) @oomem estes momentos onde se

compartilha este sentimento de desvalorizacao?

10- Ha algum tempo proliferam discursos sobre autoa, autonomia de
professores, autonomia das escolas. Tu sentesogsegties incorporar esta autonomia

no teu exercicio docente? Exemplifique.

11- Como vocé e seus colegas resistem a perdataeoatia e ao processo de

nao reconhecimento de seus saberes, de sua atividatw docentes?



6 AS DESCOBERTAS DA PESQUISA

A pesquisa se constitui em inquietagdo, nasce deprgocupacdo com alguma
questdo. No meu caso, a preocupacdo € com o camfwndacdo de professores e a
minha necessidade permanente de (re)contextualibamcdo da escola e do docente.
Assim, foi preciso que a minha relacdo concretairetad na educacdo no Ensino
Fundamental fosse sendo relatada e revelada nopnogeto de dissertagéo, e nesta
direcao aproveito para referenciar Fischer (2002))pue nos diz “[...] afinal, escrever
uma tese ou uma dissertacdo € isso mesmo: pessegyer, produzir pensamento...

Pensar € exercitar um modo de vida, estudar e &ipedpria vida presente.”

A minha experiéncia vivida como professora deeséniciais, de Curso Normal,
e como Coordenadora pedagogica de Séries FinaBngimo Fundamental e Ensino
Médio, a convivéncia com diversas praticas ingtigis me fizeram perceber, de certa
forma, que os ideais sugeridos para a educacaocax@m em cheque muitas das
minhas convic¢cdes como professora/educadora. A pisso fui me apropriando de
discussodes, de debates, de teorias que foram damas a dissertacdo que apresento.

Parto deste breve relato para explicitar a imperégade nos apropriarmos das
teorias na busca dos conceitos que serdo Uteisapacmfiguracdo do problema de
pesquisa, e também sinto a necessidade de meneidmguortancia desta pesquisa no
momento em que as comunidades académica e espadéescores, gestores, enfim
envolvidos na educacdo como um todo) ao acessareoamteudo desta investigacao
possam realmente estar imersos no dia-a-dia daaf@wonde professores possibilitando
a reflexdo tdo necessaria destes aspectos parasejum revisitados o0s temas da
autonomia e (des)empoderamento docente na educagéao.

Inicio este capitulo, que documenta o processanddise do material empirico
coletado, tendo por referéncia 0s cinco eixos eltalulos anteriormente e as evocacoes
dos entrevistados. Como os leitores irdo percelder,se trata de eixos estanques, mas

interrelacionados. As subsecdes deste capituldtianat que correspondem a cada um



dos eixos anteriormente apontados — atende a umme fde organizacdo e tratamento
dos dados que se pretende seja 0 mais didaticavelpssias de modo algum as

discussoes ali desenvolvidas tem a ver com agusenente aquele eixo.

6.1 Saberes docentes e competéncia profissional

No que se refere ao fato de existirem momentos eldirmacdo das

competéncias do docente no ambito escolar, osgz@ies sdo unanimes:

[...] existem situacdes em que os alunos pdem st t&@m o intuito
de saber se tu realmente tens segurancga, se t$ sabenteudo, se tu
realmente és um profissional ou ndo (]igl)

[...] hoje em dia todo mundo tem uma opinido sadacacdo, entao
todo mundo acha que entende alguma coisa, mas mkde ndo

entende, entdo temos que sempre estar explicitgndosim, somos
profissionais e temos a competéncia para isso (P2)

[...] constantemente, em nossa profissédo, temogepfemar nossas
competéncias como agentes do ensino e também ceafiadares
(P3).

Aqui merece destaque o depoimento de P3 que daatannos mostra a
necessidade do docente em dispor de um conhecinpofssional para extrair
reflexbes, ideias e experiéncias com as quais iawgmente mobiliza suas
competéncias profissionais, e a fala de P2: “hojed&a todo mundo tem uma opiniao
sobre educacao”. Contreras (2002) diz-nos que senpexieremos emitir um juizo em
qualquer ambito profissional, se dispusermos de hwaaanalise e valorizacéo, e, nesse
sentido, ao observarmos os atuais debates sobreagtu podemos certamente
caracteriza-los como pobres e desgastados, jaogos parecem ter solucdes para as

diversas questdes educativas.

Nos depoimentos que seguem fica ainda mais clasad&ncia da intervencao

dos mais variados segmentos da sociedade no catupateo:

[...] nos dias de hoje todos pensam que entendenprdécas
pedagogicas e que tem o direito de questionar usnras que nao
conhecem e ndo entendem, fazendo com que o professginta

11
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dispensavel, pois o que percebo é que qualguenagssde entrar
numa sala de aula e trabalhar com os alunos. (P5)

[...Jmuitos profissionais de outras areas (pais@muinidade) julgam-
se capacitados a questionar, sugerir, emitir juieovalor e até mesmo
intervir, através da formacéo de opinido de sell®§, na pratica do
professor e, &mbito maior, na prépria escola. (P9)

[...]JAté me parece que nds professores estamooseais avaliados
do que qualquer outra profissao. (P8)

Ja no depoimento de P6 podemos perceber que héagpaaificidade quanto ao
segmento a que se referem esses momentos ou eduag reafirmacdo das

competéncias profissionais dos docentes:

Sempre, porque 0s pais e a comunidade em geralidesam o
professor como profissional de quinta, disponilvatato e obrigado a
“tomar conta” de seus filhos, enquanto eles tralzathviajam, enfim
vao viver as suas vidas. Muitos pais ficam indigitsladuando séo
chamados as escolas pela direcdo para tratar deblproas
disciplinares|...] Quanto aos colegas, ndo estardanmesta situacao
se tivéssemos consciéncia da nossa importanciaciadade. A ndo
valorizacdo profissional faz com que a docénciaa s&j segunda
profissdo da maioria dos professores. O interessstinulacdo para
a maioria ndo passa do primeiro ano de docénciaar@o este
profissional é colocado frente a frente das difilades que vdo muito
além de salarios baixos.

O depoimento de P4 segue apontando o segmentmidgss de profissdo como
um dos responsaveis pela reafirmacdo constantecatapeténcias profissionais no
ambito escolar:

Sim, principalmente para os colegas. Por exemptours ex-aluno
aluno meu apresenta alguma dificuldade em detemaifsbilidade,
sou questionada como esse aluno foi aprovado serséocompetente,
que tipo de avaliagcdo era feita, o0 que me fez Har& chance de
aprovacéao.

A rigor, podemos dizer que nos enunciados emitidssio expressos sob
diferentes angulos a nao valorizacdo das competeniticentes. Estas sdo colocadas
sob suspeita, a todo momento, pelos diferentes esgigs (pais, colegas, direcao,
comunidade). Em se tratando de competéncias poéiis, Novoa (2001) valoriza duas
competéncia dos docentes que considera basicasmairp € uma competéncia de
organizacao, o professor € um organizador de ajpeyEhs e também organizador do
ponto de vista da organizacdo da escola, de ummatau de uma sala de aula. O autor
(Ibidem) considera a dimensao da organizacdo dasdigagens algo importantissimo,
sendo que a organizacdo do trabalho escolar é dwmigue o simples trabalho



pedagogico, é mais do que o simples trabalho do@né qualquer coisa que vai além
destas dimensdes, e estas competéncias de organigag absolutamente essenciais
para um professor. Um segundo nivel de competégseiémm aquelas relacionadas com
a compreensdo do conhecimento, ou seja, ndo betsaal conhecimento para saber
transmiti-lo, € preciso compreendé-lo, ser capazratwganiza-lo, reelabora-lo e

transpd-lo em uma situagéo didatica em sala de aula

Quando indagados sobre a dindmica dos conselhosagke no ambito escolar,
evidencia-se nos dizeres um sentimento de desxaddo dos saberes docentes. Essa
desvalorizacéo se concretiza quando o docentetaat8es de decisdo de aprovacao ou
reprovacgao de alunos é de certo modo conduzidmartdeterminadas decisfes; do fato
deste ter que compreender de modo irrestrito auttiades do aluno e participar do
processo de inclusdo da diversidade de alunosmiexto escolar; de ter que participar
na elevacdo dos indices de rendimento dos alunw®oepropriamente de garantir a

aprendizagem desses. Sao exemplos:

[...] tem circunstancias em que vocé, muitas veeedivremente
pressionada a reprovar ou aprovar determinado al(idb);

E sim e ndo, e as vezes o ndo, tu ainda tens gee ai porque que
ndo, quem sabe tu ndo consideras alguma coisa & (Ra);

[...] nesse contexto, o saber do professor nddevamte, uma vez que
o foco € o aluno e o que o professor pode fazea gae esse aluno se
sinta incluido e aceito na comunidade (P3).

Percebo que todas as decisdes que o professord#ésnos conselhos
nao é levado em conta, mesmo com justificativasistamtes. O que
importa € o niumero de reprovacdes, notas baixagjimeento ruim

dos alunos para tentar reverter o quadro e nao aleaescola numa
média ruim aos olhos da sociedade e ndo se levamdoonta o0 que
realmente importa, a aprendizagem (P5).

Até agora serviram para uma avaliacdo precaria égsehvolvimento
do aluno e quando um professor é mais exigentevabagdo sempre
€ “lembrado” que em determinados casos é melhosaas aluno,
por orientacdo da prépria escola, ou coordenadooia legislacao.
Raramente o professor de sala de aula € ouvidg (P6.

Os conselhos de classe sO teriam importancia sknesde fossem
tratados assuntos relativos ao ensino e aprendiragapontando
quais séo os fatores do aluno estar naquele nigedmtendizagem e
encontrando alternativas e solucdes. Atualmente saberes do
professor ndo sao levados em conta e se discute putico (P8).



O ponto de vista de P7 nos remete a questado dasifitacdo do trabalho
docente e sua crescente burocratizacdo, em geenj@stra presente nos momentos de

conselho de classe, quando assim se refere aosogiesm

Nem sempre sdo momentos de livre expressado, pabngate sdo
realizados de maneira rédpida e com pouco tempo paranalisar as
maiores dificuldades dos alunos. Na minha expei@ncomo
professora, quando acontece algum debate, ndo pacese tempo
para a sua conclusao.A livre expressdo nem semaceiéa por todos
os participantes do conselho. Muitas vezes os prolt se perdem,
pois, tudo tem que ser feito no tempo previsto.

Aqui referencio a pesquisa de Garcia e AnadongR0tx qual a intensificacao e
autointensificacdo do trabalho docente foram psmssdentificados pelas autoras
como fatores muito presentes na docéncia contemgard que vem acarretando certa

desqualificacao do trabalho do docente.

Ainda como parte integrante do eixo saberes deserd competéncia
profissional, ressalto o depoimento de P9 a respleis conselhos de classe, pois volta

0 nosso olhar para o real sentido desse momentesoakas:

Como professora, acredito que nés precisamos eatemélhor esses
momentos, tornando-os momentos valiosos de reflexdice
determinem uma pratica comprometida numa verdadeira
aprendizagem dos alunos.

Na analise desta fala, volto-me ao que Novoa (2d@8pmina de emergéncia
do professor coletivo, em que destaca a ideia dalaasomo o lugar de formacao dos
professores, como espaco de analise partilhadprdasas, enquanto rotina sistematica
de acompanhamento, de supervisdo e reflexdo dallallocente. Nessa direcdo, o
depoimento de P9 aponta para a necessidade ditraasesta experiéncia coletiva, o
conselho de classe — fonte de producdo e afirmdeaconhecimento profissional —
além de incorporar esta e outras experiéncias @aftio dos professores e ao

desenvolvimento dos projetos educativos da escola.

De modo emblematico percebe-se que o0s conselhosigke sdo momentos de
desempoderamentalos docentes. Nas falas dos professores o sendmea
desvalorizacdo surge associado a atmosfera deotemsf@ressao exercida neste
momento, em que o professor sentedesautorizadae desrespeitadamo desempenho

de sua funcdo. Ai, onde residiria a autonomia — prégrios docentes — € que 0s



processos de decisdo do que se deve fazer na egchlam os professores, ou impde-
Ihes os limites de suas competéncias. Neste cagoadmular, ficamos diante de um
tipo de relacdo que s6 estimula a obediéncia, owoatrario, a desobediéncia, mas
dificilmente a autonomia no seu sentido mais deatmr (CONTRERAS,2002), pois a
cada acdo em que o docente ndo é ouvido, comaeseata na fala da grande maioria
dos entrevistados vai se estruturando no sisternaagdo um certo sentimento de
comodismo e néo resisténcia, e que como consegu@meda pode gerar a acao
pedagogica do docente como um simples fazer setd@esem compromisso e até de

certa maneira banalizado.

6.2. Reunides pedagodgicas e acdo docente

No eixo denominado reunifes pedagodgicas e acam@ot& muitos pontos
congruentes nas opinides dos entrevistados, qwendeam sobremaneira a dimensao

pedagodgica desta acéo na escola:

[...] embora haja a tentativa de dinamizar essesoaitros, 0S mesmos
ocorrem sistematicamente da mesma forma, iniciaao dinamicas
variadas e comentarios relativos as mesmas, 0 qasarme um tempo
maior do que o necessario (P3);

[...] as reunides pedagdgicas ndo privilegiam o scienento dos
saberes... a gente anda em circulos, a gente est@re em cima das
mesmas questdes de debate (P2);

[...] infelizmente o que deveria ser abordado, gue rendimento dos
alunos, o porqué vocé esta trabalhando tal contelaaue vocé
espera do teu aluno, qual o teu propésito em agabta[ndo sao
trabalhados]. S&o tratados assuntos de ordem g&d).

Os depoimentos que seguem reiteram o fato dasdesupedagdgicas estarem
mais voltadas para assuntos administrativos eeestaouco vinculadas a construcéo de

reflexdes pedagdgicas na escola:

[...] elas tem como prioridade passar recados... fpafessores nao
tém oportunidade de trocas de experiéncia, confed® materiais
que possibilitem a aprendizagem de uma forma maixreta e
ludica, planejamento de projetos, que no meu ertemtdveriam
acontecer.(P5)

[...] deveriam estar mais voltadas para a pratiom sala de aula e
nas atividades da escola como um todo,e preocupamtasa melhoria
da qualidade de ensino, reflexdo e discussdo datégitas, ndo so



ficando no &ambito tedrico e utdpico de algumas psbas
pedagogicas (P8).

No caso do Rio Grande do Sul, as reunides pedagsgelas “horas
atividades” se tornaram obrigatérias, mas néo efities. Qual escola
tem apresentado projetos inovadores para os padd@esm pais que
quer competir no ambito internacional? Qual é o dugque
ocupamos? Basta observar isto (P6.)

As reunibes pedagdgicas sdo cheias de boas intengdas com
poucas acdes. Por exemplo, 0s assuntos Sao SermpreEesmos no
ambito administrativo da escola, problemas que dame ser

resolvidos individualmente sdo expostos para o geagrupo, e quem
ndo tem nada a ver com esses acaba tendo que escufiae nao

precisaria. Ou, ainda, textos e questionarios gée propostos,mas
gue ndo ha uma continuidade ou fechamento do thab@t4.)

Nota-se que em todas as definiches aparecem asmertains que referenciam
as reunides pedagobgicas como estando completardesténculadas da dimensao
pedagogica, muito mais proximas de assuntos burmomsae administrativos. Sob este
olhar, podemos afirmar que a desqualificacdo, @amapto controle burocratico, a
dependéncia de um conhecimento alheio legitimaakoe @utros conduzem a perda da
autonomia, perda que € em si mesma um processesiandnizacdo no trabalho
(CONTRERAS, 2002), do qual os professores tém sildogerta forma, reféns. Esses
aspectos vao se concretizando na perda cresceatgat®mmia dos docentes, pois como
abordam Garcia, Hypolito e Vieira (2005) o trabaltiocente atualmente esta se
consolidando sob marcas discursivas denominadéasogte” profissionalismo, em que
as praticas principais sdo: a existéncia de umiatdor nacional, a colaboracéo, o
trabalho integrado, a equipe, a parceria, a tytoridesenvolvimento profissional e o
foco nos resultados. Estas praticas, segundo oseautlbidem, 2005, p.52) “mais do
que reforcar o planejamento global da escola edempde deciséo, sobrecarregam o
trabalho docente com tarefas e responsabilidadesseintensificando o trabalho de tal

forma que resta cada vez menos tempo para prepataséatividades de sala de aula.”

Ainda no eixo das reunides pedagogicas e acdo wpcelmama a atengdo o
depoimento de P7, pois nele aparece de modo drpdichaneira como 0s docentes se

manifestam na participacao destas reunides:

[..] a nossa classe nas raras oportunidades deresgiio e
compartilhamento, de alguma forma tem que retorasrvelhas e
rancosas leis e diretrizes, que primam os profissi® da educacao.
Existe muito discurso, mas a pratica € muito ditata realidade
colocada nas entrelinhas do magistério (P7.)



Névoa (2009), em seu text®ara uma formacdo de professores construida
dentro da profissaodiscute a tonica de uma profissionalidade docent rio pode
deixar de se construir no interior de uma pessaddiddo professor, em que aborda a
questdo da cultura profissional. Esta cultura pstdnal diz respeito ao integrar-se
numa profissdo, aprender com os colegas mais expesi Entende que é na escola e
no didlogo com os colegas que se aprende a profisda as rotinas, os registros das
praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exerdei@valiacdo os elementos centrais
para o aperfeicoamento e a inovacdo. Na verdadepoimento de P7 aponta para o
fato de que os docentes acabam inevitavelmenteegsgmmdo no contexto escolar a
frequente retdrica de queixas, dogmas e certeras diversos aspectos da educacdao, e
em contrapartida deixam de buscar o fomento dessaa profissional.

Quando o tema é a maneira que sao vistos os apami@snou sugestdes feitos
pelos professores nas reunifes pedagogicas, sobto ge vista de quem as coordena,
é evidenciado nas falas dos entrevistados as edagé poder engendradas nestes
espacgos:

Depende de quem professa os comentarios. Se gleisese a linha
proposta pelos coordenadores, o debate se ins@dso contrario,

ocorrem cortes para que o trabalho proposto nda sigsvirtuado
(P3).

Esse apoio ndo acontece por parte dos profess@este uma
minoria que exerce uma for¢ca sobre uma maioriad@mrevalece a
opinido dessa minoria, para que eu vou mudar iss,estd bom
assim, se eu estou ganhando o meu todo més (P1).

A fala do professor é vista dependendo do interdas@stituicdo, se
ela acha que a situacdo ou colocacdo vai benefiominteresses de
uma certa corrente, ela favorece isso que é ditadm(P2).

Muitas vezes os apontamentos sdo vistos comoasritiegativas e
nada fica esclarecido no momento. Prejudica aso@s criando
situacBes constrangedoras por parte de quem nadtaacmivir,

gerando assim conversas inoportunas em locais e pessoas
inadequadas (P5.)

Raramente temos retorno do que fizemos ou sugefinj¢26.)

Nesta questdo, os sentidos expressos pelos pnafesgao ao encontro da
conceptualizacdo de poder de Foucault (1998) caandcsaquele que coloca em jogo
relacdes entre individuos e grupos, pois ao falardwopoder das leis e das instituicdes
supomos que alguns exercem um poder sobre 0s ofitpeisé importante salientar que

o poder circula e permeia as diferentes relacbesdupindo efeitos diversos



(FOUCAULT, 1998), o que nos relatos dos professaresxplicitado quando, por
exemplo, a professora diz: “Depende de quem prafescomentarios” (P3), ou ainda,
“A fala do professor é vista dependendo do interessinstituicdo... (P2)”. Isso denota
que as relacdes de poder ocorrem e vao se condttlem sistemas regulados e
concordes, uma vez que ha a necessidade da mawteog “regimes de verdade” e
qgue, segundo Veiga Neto (2007) é por meio dos éadiog presentes em cada discurso
que se estabelece o que é tomado por verdade, etermihado tempo e espaco.

Destaco o depoimento de P7 que nos remete a um asgecto importante nos
apontamentos feitos pelos docentes nas reunidegy@gidas, o fato da percepcao dos
professores em relacdo ao papel dos coordenadoregue o entrevistado inclusive
aponta algumas causas para o acontecimento degtg®ss:

[...] Em geral, as coordenadoras procuram pesquisar torno do que
€ sugerido pelos professores e retomarem quaserseogo um
parecer ao que foi questionado. Percebo que “alfcosrdenadores,
as vezes, sentem-se inseguros no desempenho dagwdfente aos
guestionamentos e reivindicacdes que séo feitaa &$tude, ao meu
ver, incorre na gradativa submisséo da figura dofpssor, tornando-
0 um agente passivo e ndo pro-ativo como de faterde agir no
processo ensino-aprendizagem.

Quando Novoa (2009) aborda a temética dos novaksnda profissionalidade
docente, lembra que esta passa pelo trabalho eipeequ seja, ha a necessidade do
reforco das dimensdes colaborativas e coletivas iatdrvencdo conjunta nos projetos
educativos da escola pelos agentes educativosanmrto trabalho do coordenador
pedagogico ndo pode estar divorciado do traballserde, gerando o que denota a fala
de P7 a figura do professor submisso ao que lingpésto e pré-definido, e para mais
além, com uma acdo restrita e com caracteristic&s ppuco estdo proximas de

processos autbnomos no desenvolvimento da profasiade docente.

Os depoimentos de P8 e P9 aproximam-se quantosisras adotadas pelos
docentes no desenvolvimento das reunifes pedagogicando P8 afirma que “Na
maioria das vezes as reunides sdo mais para esiutgue apontar sugestbes”(P8),
percebe-se claramente que had uma espécie de ooptéestabelecido, em que os
docentes acabam n&o manifestando seus pontos t@e sabre diversos assuntos
referentes a sua profisséo, e este fato estabmdecenaior facilidade uma atmosfera de
subordinacdo no que se refere ao seu trabalho,eon§o ocasiona a geracdo de

processos autbnomos e resisténcias no ambient@aregoe tenham por fim avancos



para a educacdo e o resgate da credibilidade @ocHit ponto de vista de P9 os
apontamentos e sugestfes nas reunides pedagogsiassao vistos: “Algumas vezes
sdo encarados como criticas ou levados para o pedeoal, mas a reciproca é
verdadeira”. Aqui lembro de NoOvoa (2009) quando sderefere a docéncia como
experiéncia coletiva que, a um sé tempo, se forrmdaplano da ética e do
conhecimento, o que amalgama o que ele referetpar grofissional. Afinal, ndo h&a
respostas feitas para o conjunto de dilemas queeadsssores sdo chamados a resolver
na escola atual, marcada pela diferenca culturpkle conflito de valores. Dai a
importancia de assumirmos uma ética profissional sgi constréi no dialogo com o0s

colegas, e nao por meio de desavencas ou atrisesgie evidenciados na fala de P9.

No que tange a desconsideracdo das opinifes dfesgwces sobre o ensino e
sobre possiveis imposicdes que geram interferéncieexercicio da docéncia, os
professores de modo geral, sob angulos diferergjadorroboram de maneira

afirmativa em suas respostas:

[...] a escola, nesse sentido, fica de bracos aserde um lado ela
guer apoiar o professor e de um lado ela ndo qigar fmal com os
pais, entdo ela ndo sabe o0 que faz, ela esta entieiz e a espada,
entdo fica uma situacdo dificil para a escola, pergela sabe da
capacitacdo do professor, qual o objetivo de propmorar este “novo
método” e 0s pais muitas vezes ndo querem sabso didizem eu
guero que meu filho encha caderno, o que dificiaitabém o trabalho
do professor” (P1).

Existe todo um sistema organizado, um Plano PoliBedagogico
gue respalda a escola, leis que comprimem cadanaéz o trabalho
do educador no real sentido de seu oficio (P3).

[...]i& vi coisas do tipo até de ficar escutandoéat da porta para ver
0 que € que esta sendo feito, se esta de acordst&atendendo aos
interesses desta instituicao, até de policiameBRg).(

Existem e ocorrem com certa freqiéncia. Uma delascénselho de
classe quando discute-se a reprovacao de algummaleem condicdo
de acompanhar o ano seguinte, mas por uma sérifatde e pela
equipe diretiva, o professor obriga-se a aprovra).

Desses relatos pode-se inferir que as relagdesoder fFOUCAULT,1995)
definem-se, através de praticas e discursos egpssipois sdo as praticas que dizem o
tipo de poder exercido em um determinado campaseconlocacées dos professores
sobre as desconsideracdes e determinacdes impostasercicio docente evidenciam-

se as diferentes praticas diesempoderamentiocente acionadas pelas diversas frentes



da esfera educacional. Estas praticas ndo ocorrenmaodo conjunto, mas sim
estruturam-se a partir de acdes isoladas, quedasisiob o critério de sua incidéncia
acabam por se caracterizar em fatores evidentasnderescentelesempoderamento

docenteps quais passam a agregar-se ao exercicio docente.

Por meio dos depoimentos de P7, P8 e P9 é exmksamente o0 modo como
sdo desconsideradas as opinides dos docentes stampeterminagdes que interferem

no exercicio docente:

Sim, a prépria estrutura da educacdo é conduzida naeneira

horizontal [sic], isto €, temos que seguir certagmas, imposi¢oes
gue vem dos altos escaldes das instituicbes eduesi Entendo que
a maior dificuldade dos docentes é o fato da ingdmsi sem uma
prévia consulta, ou até mesmo a oportunidade datdshe trabalho
em conjunto. Tudo é feito em prol da educacgéo, maisas vezes o
professor tem que acatar propostas prontas, ditgsliticamente

corretas”(P7).

Geralmente quando se propde uma metodologia dealtiab ela é
imposta, por exemplo, falas assim; “Vocé tem guerféal projeto!”,
“O que vocé vai planejar sobre tal assunto?”, “Qudo vocé vai
acabar tal coisa?” Essa pressdo em cima do profegsga um tipo
de trabalho em sala de aula, que talvez, ndo sejael® que o
professor esteja pensando para aquele momento (P8.)

Nos projetos que acontecem na escola muitas vezpmfessores se
véem obrigados a participar e realizar atividades@mendadas, ou a
prépria mantenedora, como 0 momento que vivemosraue
Municipal, simula uma construcdo em rede dos pladesestudos,
mas na verdade h& uma imposi¢éo da concep¢éo qdetesminara
(P9).

Em contrapartida a essas imposicoes verificadasfalas dos entrevistados,
considero importante o que Novoa (2009) abordaesobfato de as escolas serem
lugares de relagéo e comunicacdo. Segundo o dbiderq), as escolas se comunicam

mal com o exterior e os professores explicam ns&wtrabalho. Em suas palavras:

As escolas resistem a avaliacdo e a prestacdondasceobre o seu
trabalho. E sobretudo, h4 uma auséncia da voz diespores nos
debates publicos. E necessario aprender a se cmemuodom o

publico, a ter uma voz publica, a conquistar a estade para o
trabalho educativo, comunicar para fora da esdtitédem, p.8).

Nesse sentido, ndo basta reclamar das pré-defsigies ha a necessidade de
darmos uma volta e avancarmos com propriedade paraestabelecimento da

credibilidade e do protagonismo docentes.



Os depoimentos a seguir vém ao encontro do quardoimentado acima, pois
claramente observa-se no depoimento de P4 e R6,s® tempo, a desconsideracao de

suas opinides e tentativas de resisténcia colocadas;&o:

Sim , quando este bate de frente com os interglssescola, ou seja,
uma escola que ndo tem iniciativa para inovar, n& atender
nenhuma iniciativa do professor que quer aplicadgggogicamente as
inovacdes. Limitam-se a atender orientacbes geraia
coordenadoria, sem muita reflexdo sobre o assuP®). (

Sim, principalmente quando o professor tem umeovik&@rtadora e
autbnoma da educacdo. Pois ha muita resisténciaudamcas no
meio docente (P4).

Quando interpelados sobre a consideragéo da m@ag#@sou visdo do professor
na resolucdo das questbes disciplinares, os estdes em suas narrativas apontam

para um certo descontentamento neste sentido:

Eu j& vi pontos de vista sendo levados em congjédera outros
ignorados. Até do tipo assim o professor dizeradlhndo vais entrar
na minha aula e dali a cinco minutos ele aparecemcuma
autorizacao dizendo- ela me permitiu eu posso emuaaté dizendo
ela me deu autorizacdo para fazer essa prova eotegsor ja tinha
dito que nao iria fazer (P2).

[...] sei de casos de colegas que pensam em dedssticarreira
porque sofrem ameacas e sdo desrespeitados, eqfietaahistoria tu
te preparastes tanto para trabalhar e os alunos walmrizam nada,
ndo estdo nem ai (P1).

Essas situacBes sdo registradas, mas apenas o aunbamado.
Quando de ocorréncias mais graves, o professomgidado a fazer-
se presente, assim como os pais, para dirimir dugiganto aos fatos.
Mesmo com essas praticas, por vezes o professaestario a ter
mais paciéncia (o famoso jogo de cintura) (P3).

[...]Jenquanto a questdo da disciplina dos aluno® ridicomoda a
equipe diretiva estd tudo bem e nada que o profefse tem
importancia, afinal ele esté tentando resolver peotas que as vezes
nao tem solucdo por falta de apoio da escola eadailfa.(P5).

Nem sempre a visdo do professor é levada em cdef@gende da
maneira com que a equipe diretiva vé as questdmsptinares. As
vezes, pode-se pensar que o professor ndo tem idotaiiurma e a
razao fica por conta do que o aluno expfe a diregdondo se ouve 0
professor. Muitas vezes a falta de limites em ome€ge e se faz
necessaria na escola e ndo acontece efetivamemtays@&ncia de
“comando”da direcdo em relacéo a disciplina dos rabs (P8).

Numa perspectiva foucaultiana, a escola é visteooamma instituicdo disciplinar

consolidada ao longo dos tempos; o poder disciphaquele capaz de moldar os



corpos para produzir sujeitos doceis e Uteis aanmdsmpo, e ainda neste sentido o
professor € um dos responsaveis por fazer com guelunos interiorizem este
disciplinamento (autogoverno). E interessante oflserue nos relatos a propria
estrutura institucional (representada por pessoayiyem as relacdes de poder) pratica
acOes quedesempoderanm(desautorizam) os professores no seu oficio ewtii
fazendo com que o controle disciplinar venha arfa@a certa maneira fragilizado.
Quando o docente é desautorizado ha um processesdenpoderamentjue se da via
fragilizacdo do controle disciplinar, pois no monteem que ocorre 0 jogo de poder
que é veiculado por determinado discurso ou sibérestes podem fixar interdicées ou
dar margem a tolerancias mais ou menos obscurad QROLT, 1993). Estas ac¢bes
proporcionam ao professor, em muitos momentosye@epedo de que além de néo ter
seus saberes reconhecidos em muitas esferas denéscola, ainda sdo questionados

em relacéo a atitudes que necessitem adotar perahieo no cotidiano escolar.

Destaco o depoimento de P9 que, ao referir-se aidemacdo da visdo dos
professores na resolucao de questdes disciplirgpesta para os aspetos legais que de
certa forma favorecem o acontecimento de acdes geem praticas de

desempoderamento docept&agilizam as relacdes na escola

Em algumas escolas tem-se visto que o professogr@oido e ha
casos semanais que a midia apresenta de violéoaieco professor.
Além da necessidade de que o professor resolvauag@es em sala
de aula, ha outras instancias que dificultam algam@edidas mais
drasticas que deveriam ser tomadas em determinsilaacoes: um
Regimento que nao respalda, uma direcdo amendro@ad2onselho
Tutelar, o ECA...

6.3 Processos avaliativos e docéncia

Quanto a ingeréncia externa sobre os métodos egsos avaliativos utilizados
pelo professor em suas aulas, observa-se expleii@ma interferéncia sob forma de
vigilancia mais direta ou indireta no cotidianoaac destes aspectos:

[...] o trabalho €, sim, observado (muitas vezesfalena velada,
outras vezes escancaradamente), através do matetiiado, do
comentario dos alunos, de colegas, de pais oug@laria postura do
professor (P3).

[..] ndo é que seja, assim, uma questdo de fidarobservando,
analisando, olha vocé ndo esta trabalhando de ax@am o que foi
definido, ndo € diretamente proposto isto, masrétdinente existem
0s comentérios de que vocé deve mudar seu proceidinm porque



vocé é muito boazinha ou muito rigida, entdo exésteindiretamente
este fator, tanto na metodologia como na avaliag&b).

[...] sei de colegas que perderam 0 emprego porgcigavam que
tinham que ser respeitados e, o gestor achava ci® gue o
professor era muito exigente para aquela institaigh que deveria
sair de 14, sem respeitar a capacidade do profedseracho que, em
certos lugares, as coisas sao impostas de cima pabveo. E se vocé
nao se adequar a instituicdo tem quem o faca” (P2).

Aqui, inspiro-me no que Foucault denominou de pgaddude “regimes de
verdade”. Para que estes sejam mantidos € neeessadplicacdo de sancdes
normalizadoras que regulem as atividades e estamelpunicdes caso nao exista o seu
cumprimento. Neste sentido, esta explicito nasatisas 0 que Foucault descobriu em
seus estudos, uma vez que a propria demissaca&gsrpara a manutencao do regime
de verdade, conforme a fala de P2, ja que ha aetestcdo de um campo de acéo para a
producdo de novas subjetividades ou verdadesjoasiante controle sobre os métodos
e processos avaliativos abordada por Ple P3 . $¢ptaqui, a passagem do poder nas
mais diversas instancias e a introjecdo de valwessujeitos pela relacédo entre poder e
verdade. A medida que poder e verdade se articsdamadotadas estratégias de poder
guando se empregam meios para chegar a uma ag@uolele para manté-la ativada ou
guando existe o bloqueio das possibilidades daadir. Neste sentido, é importante
ressaltar que o poder necessita da verdade e quanfigura em uma espécie de rede
movel, portanto, prescinde de um carater de posas,nao prescinde do exercicio. O
poder se apresenta sob um carater relacional erdgante mobilidade, pois quando as
relacbes estdo permeadas por exercicios de luantaiento, relacbes de forca,
situacdes estratégicas, entre outras praticasis@ogentes ao ser humano, vislumbra-

se a circulacdo do poder nas engrenagens dasigis.

Os depoimentos de P6 e P8 se aproximam ao relatdifensntes modos de

ingeréncia na metodologia e nos processos avalsatitilizados pelo docente:

Se houver méa fé de algum aluno em dizer que ogz@fedo passou
a matéria, cabe ao professsor quase sempre decekgliante da
direcdo. Nao precisa dizer mais nada. (P6)

Cada vez mais o professor tem que “seguir’orieneg;dsejam elas
de qualquer instancia: municipal, estadual ou fedler isso faz com
gue o pensar do professor fique de lado e ndo\se déen conta sua
opinido, na maneira de avaliar e preparar sua prat{P8.)



Pela indicacdo das falas acima, parece que cadamag a escola da
contemporaneidade passa a ser autogerenciada, tprelgprestar contas do seu
desempenho final, uma vez que se estabelecem camo@et e sdo cobrados o seu
desenvolvimento para posterior atuacdo destasstensa social, ou melhor dizendo, no
mercado de trabalho. Considero importantissimo fmoeac o fato de que este novo
sistema de ensino parece valorizar os saberes f@gicionar-se, etc) em detrimento do
conhecimento. A educagcdo para o mercado faz comegtes saberes adquiridos
anteriormente pela experiéncia devam ser objetosesimlarizacdo centrada em
habilidades genéricas. Tal perspectiva torna aag@aecuma mercadoria com valor de
troca (por um emprego, uma oportunidade, etc) e veor de uso (valor de
conhecimento), sendo este fato percebido nos moseake estratificacdo da sociedade.
Macedo (2002) nos possibilita pensarmos que atudén@mesmo que as relacdes de
poder apresentem-se mais obliquas e talvez semrficientes para dar conta de novas
formas de dominacgéo, € preciso considerar querzanti a existir nas mais diversas
conjunturas da sociedade. Portanto, a escola costuicdo social faz parte desse
panorama e nela se constituem formas diversificddasxercicio do poder. Por outro
lado, a partir do momento em que a acdo do prafeksee estar voltada, em grande
parte, para atender as demandas do mercado dihérapauco se torna significativo o
gue o professor aponta como necessidade ou aspsetaabordado na escola como um

todo, nas diferentes areas do conhecimento.

O depoimento de P9 tem presente aspectos de maja@ de processos
avaliativos vistos como relacdo direta da acdo dardenacdo pedagdgica no
desempenho do seu papel, e de que modo esta padesEssa:

Quando a coordenacdo pedagogica é presente, esidare tem a
formacdo adequada ao cargo que ocupa suas intert&8, na

maioria das vezes, sdo importantes e adequadas;odtrario, o

choque entre coordenacao e professores traz perdsgola como um
todo. Acredito que o professor deva conhecer endetea proposta
pedagdgica de sua escola para que a sua metodadeggacondizente
e, a avaliacdo consequentemente estara alinhada.a e

Aqui me parece evidente o que Moreira (2009) ripsadespeito do curriculo,
em que considera essencial uma agao ativa e efgteséaca avangar significativamente
o aprendizado, e o responsavel por isso € o pwfessm sua capacidade de

desenvolver este processo de modo mais direto.



Abordados sobre a possivel relacdo entre as abaliagxternas e o exercicio da

docéncia, dois entrevistados apresentam uma cofluée ideias neste sentido:

[...] vocé deve sim trabalhar com este tipo de malte isso interfere
no meu planejamento como professora. Existem comasantes,
necessarias que precisam ser trabalhadas, estudadp® dai vocé é
forcada a deixa-las de lado para aplicar outrassas talvez néo tao
importantes que depois serdo avaliadas (P1).

[...] elas generalizam um nivel de saber que nedototém essa
capacidade, ndo condizem. Acabam interferindo nercésio da
docéncia porque acabam gerando uma frustracdo paahuno e para
o professor, também porque a gente acaba se sentind inutil,
porgue tu acabas ficando um ano com este aluningeessao que a
gente tem € de que a gente andou para trds ao theés/ancar no
conhecimento com eles (P2).

Por meio dos excertos acima destacados perceba gdacacéo é vista como
mero produto, mercadoria, pois se ao docente cpbmaa gerir algo que foi pré-
concebido, este passa a sentir-se como parte deroocesso que visa a analisar
resultados obtidos em um determinado periodo/teropotambém nele comeca a
instalar-se um sentimento de vulnerabilidade e imbélidade, visto que deixa de
exercer um certo protagonismo docente, o qual dersinerente a sua profissao e que

vem sofrendo constantes desgastes no contexto atual

Considero de extrema importancia abordar neste mineepapel do professor
no desenvolvimento do curriculo como um processadge de autonomia, uma vez
que, através de acgbes sob esta perspectiva, setdaciplizadas solugcdes mais
adequadas para o processo de aprendizagem dos,aturpe de certa forma € o
objetivo principal da acdo de qualquer professdp [3to, € importante ressaltar o que
Contreras (2002) pontua sobre a atuacao das psliiablicas no contexto educacional,
guando afirma que a escola acaba tendo que dafmir produto e gerir este
corretamente, através de meios para ter um atredieial, em que agindo a partir destes
principios aparece uma guestao meramente técnieasiioo escolar e instala-se a perda

do sentido politico da educacéao.

Os depoimentos de P5, P6 e P8 nos revelam o impaptsto pelas avaliagbes

externas sobre o exercicio docente:

Essas avaliacdes afetam todos os professores,ijpgintente os que
estdo trabalhando com a turma avaliada. Muitas passpensam,
inclusive as que trabalham fora da educacédo, que sesultado da
turma for abaixo do esperado a culpa € do profesgoe nao



“soube”ensinar ou dos professores anteriores qu® fideram um
bom trabalho para sanar as dificuldades de apreagin (P5).

As escolas ficam sobre observagéo dos 6rgdos cemtpst em minha
opinido estas avaliacdes aplicadas da forma que sé@ovem apenas
para acharem um “bode expiatorio” que somos nodgssores (P6).

Cada ano os alunos “chegam” com um nivel muito babke
aprendizagem na série em que vai ser aplicada uwaliagdo
externa, seja ela qual for, e isso te preocupa oyibis tu te sentes
avaliado também. Se os alunos forem mal, vao tstigmar o porqué,
“vocé ndo preparou os alunos?”. E nunca é levado@mta a falta
de empenho e seriedade dos alunos, sem falar dedlestudo (P8).

Aqui trago o que NoOvoa afirma com propriedade emssstudos “Ha hoje um
excesso de missdes dos professores, pede-se dmmasofessores, pede-se demais as
escolas” (2001, p. 3). E nesta linha de pensanyfaossegue, “as escolas valem o que
vale a sociedade” (Ibidem). O autor refere que pademos imaginar uma escola
extraordinaria, em uma sociedade onde nada fundRoram, identifica uma espécie de
paradoxo: ao que parece aquilo que ndo podemoguassena sociedade, temos a
tendéncia de projeta-las para a escola e sobrgeawe professores com um excesso de
missdes. Exemplifica, da seguinte forma estesdatars pais ndo conseguem assegurar
a disciplina, pede-se ainda mais disciplina a es@d pais ndo conseguem que os filhos
lelam em casa, pede-se a escola que os filhos dgrera ler, entre outros tantos
exemplos de transferéncias de responsabilidadesné&ui dizendo “Que cada vez que
a sociedade tem menos capacidade para fazer certas, mais sobem as exigéncias
sobre a escola”, e sem duvida considera este uaaiger absolutamente intoleravel, ja
que tem criado entre os docentes uma situacao temsagel do ponto de vista

profissional.

Ja P7 e P9 demonstram em seus depoimentos a auistZontexto de

aplicabilidade dessas avaliacOes externas, quassiln se referem as mesmas:

[...] Essas avaliagcbes muitas vezes colocam alguimastuicbes
como ineficientes, porém a questao é o curricul® spiapresenta em
cada escola, instituicéo, federacéo,etc.(P7).

[...] além de a escola ser vista como um lugar atenfcdo, ela deve
dar respostas as cobrancas da sociedade e do govque quer ver
somente os resultados, representados através deecinentos preé-
determinados, ndo importando que essas provas & em conta
as particularidades dos alunos, as metodologiasata®las, pois sdo
provas feitas e aplicadas no Brasil inteiro, nunmsme formato. Além



disso, as préprias escolas interessadas nessefaegs, pois deles
dependem investimentos, verbas... que serdo refesss escolas,
separam os “melhores” alunos para realizarem asva® Enfim, os
resultados ndo sdo verdadeiros e ndo ajudam a egdicca avancar
em nosso pais (P9).

Lessard e Tardif (2008) apontam que nesse mowamee reestruturacao
escolar, em que a transformacéo do papel do Estadoensdo de um modelo mercantil
sao fatores contribuintes da desestruturacdo dngs de ensino, uma certa
profissionalizacdo do ensino parece funcional, &dfp e integrada a esses
desenvolvimentos, e aqui me parecem serem evidest@wlicativos de um processo
crescente delesempoderamenttocente, pois sdo os docentes 0s mais atingidos por
essas inconsisténcias impostas pelo sistema. fdesta, estamos delineado um cenario
em gue ha uma atmosfera tensa de complementaridactasflitos entre o Estado e o

mercado, de um lado, e de outro, a profissédo decent

6.4 Contexto escolar e valorizacdo docente

Sobre o eixo contexto escolar e valorizagcado docemtegual sdo solicitados a
mencionar sobre o0 sentimento de desvalorizagdo xercieio docente e o
compartilhamento ou ndo deste com os colegas disg#o, € notavel a maneira

incisiva em que é expresso este sentimento:

Existe sim, o professor se sente desvalorizado ugorgsta se
preparando para trabalhar com estes alunos pelatma@ noite e ai
tu chegas a sala de aula e se depara com o desgserdos alunos,
que se perguntam o que estdo fazendo aqui, queééndiwvontade, e
nesses momentos me sinto desvalorizada, ai voague@imeaca-los,
vocé tem que ser rigida para que eles percebampari@ncia de

estar |4 e trabalhando aquele conteudo. Este semtion de

desvalorizacdo € geral, ndo somente no Portuguésmétodas as
disciplinas, entdo compartilhno este sentimento d¢odbs os meus
colegas (P1).

Essa é uma das tbnicas do nosso dia a dia. Somuopsatiolos ao
individualismo e a segregar nossos sentimentosseedades atraves
de um sistema que nos vé como profissionais acsemée uma
educacéo equivocada e que néo privilegia o sabay.(P

Eu acho que nos momentos que a gente conversa estesentimento
nacional, que o professor esta sendo desvalorizgde,a educacao
particular virou um produto de venda, o aluno é lerte e o
professor € o vendedor, que tem que atender aotelié partir dai a
educacao virou um comercio, j4, na educacdo publicgartir do
momento em que tu j& és desautorizado numa notaa mvaliacéo,
isso j& é desvalorizacdo. Até porque li num estqde a segunda



classe que mais adoece é o professor, e a prirsé@wanos bancérios, e
a partir do momento em que uma classe de traballegdoomeca a
adoecer € porgue existe um sentimento de frustracde
desvalorizacdo, de desgaste, tem sempre que astanuo o que tu
fazes (P2).

Neste ponto vale destacar a visdo de autonomi&qoteras (2002) utiliza ao
definir esta como uma constru¢cdo dada através @ogdi social e do entendimento
mutuo, e ndo uma visdo de autonomia definida pap@cdade de isolamento ou de
evitar influéncias e relacdes no contexto educatientambém fora deste. Portanto,
percebe-se claramente que ao referir-se sobre ogentos de compartilhamento entre
colegas deste sentimento de desvalorizacdo (unaentre os entrevistados) o que
ocorre sao tentativas da realizacdo de analisealaticOes da pratica docente, para, a
partir destas, instituir, de certo modo, a capatgderitica de reflexdo dos professores
sobre a cultura escolar. Estas tentativas quandocaésam o impacto esperado no
contexto educacional (na estruturacdo do curricniss métodos avaliativos, etc.),
muitas vezes, acabam gerando um sentimento deagdiene como consequéncia a
manifestacdo de sentimentos de desgaste, desegliwiz angustia e frustracao
percebida como uma ténica nos depoimentos dosgsaies.

Nas falas de P5 e P6 ha uma unidade sobre o penitsida em que € vista a
desvalorizacdo docente e nos momentos em que esfimento € compartilhado,

guando afirmam:

Sim, este sentimento é quase unanime. Podemos fddar
desvalorizacdo financeira, da equipe diretiva qu@ muitas vezes
deixa o professor em ultimo plano, pelos colegasala de aula e
comunidade que questionam sua metodologia (P5).

Geralmente nos Conselhos de Classe e como j4 dissmente sao
ouvidos, registrados ou se quer respeitados (P6).

Nos depoimentos citados anteriormente, me repdddvaa (2001) quando trata
do paradoxo vivido na profissdo docente e apomia gpa&xigéncia de dois aspectos que
considera absolutamente essenciais para o exeddcente. O primeiro deles € o fato
de que esta necessita de um ambiente de calmadgiitirdade para o exercicio de seu
trabalho: “[...] ndo é possivel trabalhar pedagagiente no meio do ruido, no meio do
barulho, no meio da critica, no meio da insinuaga@bsolutamente impossivel esse
tipo de trabalho. As pessoas tém que assegurac&ssa e essa tranquilidade (2001, p.
3). E 0 outro aspecto também essencial € o detelighes de dignidade profissional, a

qual passa por questdes materiais, de salario (t@momenciona P5), de formacéo e



de carreira profissional. E conclui afirmando quio ré possivel imaginar que 0s
professores tenham condi¢des para responder a mn@ngu imensuravel de missdes e
de exigéncias no meio de criticas ferozes, de¢giegmintoleraveis, de acusacao aos

professores e as escolas.

Enfim, os depoimentos de P5 e P6 nos instigamnagpena necessidade de se
instaurar um processo de organizagao coletiva dosndes dentro das escolas para o
exercicio de um papel como profissdo, e ndo apemia® organizacdo em questdes
sindicais tradicionais ou associativas e na vagép do conhecimento profissional dos
docentes construido na pratica, através da expe&xiém na reflexdo sobre esta
experiéncia (NOVOA, 2001).

As falas de P7, P8 e P9 se aproximam quando §Aiciados os momentos de

compartilhamento desse sentimento de desvalorizag#ée os docentes:

Com certeza sim. No entanto, ndo participo delasamselho sempre
meus colegas a ndo estarem perto dos pessimistsotadores, uma
vez que esta pratica contagia a escola e o grupoddeentes,

prejudicando, com este tipo de comportamento digbjéinal que é o

aprendizado do nosso educando (P7).

Penso que no geral estamos sempre nos sentindaloleszdos, pois

ndo se vé mais alunos que querem aprender e assoniiecer o teu
trabalho. Entre os colegas se compartiiha esseirsento nas

reunides, recreio e até nas entregas de boletiasyerdade se da em
forma de desabafo, pois a sociedade néo vé essaldgsacao e os

professores falam entre eles mesmos (P8).

Sim, nos momentos em que é criticado sem ser ajudasa relacdo
ao salario, quando h& imposicdo das tarefas, quaretdrenta

dificuldades com os alunos e n&o encontra solucdda.maioria das
vezes, dividem esses sentimentos com 0s colegagtainente, pois
poucos sdo aqueles que falam abertamente nas ed em
particular, com a dire¢cdo. Ha grupos nas escolapjeles que apdiam
€ 0s que nao apdiam a direcao (P9).

Sim, principalmente na realizacdo de eventos ojefre em que ha
falta de apoio e participagdo da comunidade escéases momentos
de insatisfagdo sdo compartilhados pelos professazavolvidos

através de diadlogos informais na sala dos professopu em

momentos afins (P4).

Os excertos acima remetem a necessidade apontadddpoa (2009) de que
por meio dos movimentos pedagdgicos ou das comuesdde pratica seja construido
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construidos por educadores comprometidos com aljgasg a inovagéo, no qual se discutem ideias sobre



um sentimento de pertenca e de identidade profigsipara que os professores se
apropriem de processos de mudanca e os transforemenpraticas concretas de
intervencao. O autor (Ibidem) acredita que estex&b coletiva é o que d& sentido ao
desenvolvimento profissional dos docentes. Pa@nealr esta meta, digamos assim, ha
de existir a construcdo de programas de formacé@@ites em conjunto com a agao de
capacidade de comunicacdo dos professores aliadm aeforco de sua presenca
publica. Névoa também acredita que atualmente éssédo reintroduzir a dimensao
do papel social dos docentes nos programas de ¢aonmpara que estes sejam
organizados com propostas coerentes.

Questionados sobre a associacdo da autonomia aexseticio docente, 0s
entrevistados demonstraram em suas colocacdestrda éminente, o abismo existente

entre o discurso sobre autonomia e as praticas@us:

Entdo € uma utopia, a partir do momento em ques tauédnomo, mas
nao decide nada, tu podes até te sentir autbnorag, mao existe, tu
estas sempre [...]. ndo que va desrespeitar umeatgjgia ou fazer

algo que nao seja legal, mas a partir do momente gutens que
seguir uma regra que vem de cima e é para todas ag®nomia se
vai (P2).

[...Jnem tanto, como eu te disse, tu tens que dawmgaforme a
muasica. Se te impdem determinadas tarefas ou formas
planejamento tu deves seguir aquilo, estando taaten ou nao
contra 0s teus principios ou aquilo que tu planigas que tu
sonhastes em fazer em trabalhar, entdo tu ndo éstes autonomia

(P1).

Com o advento das novas regras para a educacademt@mente que
todos os segmentos da comunidade escolar acabazedermo muito
de sua autonomia (P3).

Aqui cito Contreras (2002, p. 262) quando afirma fu.] a suposta autonomia
reflete a contradicdo entre a flexibilizacdo e aescente regulamentacao”,
regulamentacéo esta por parte do Estado, que witoigle abdicar de sua superviséo e
acompanhamento do ensifiosugere aos professores que exercam sua autonomia
profissional enquanto educadores, porém nem se@spes S40 ouvidos Como uma voz

propria nos processos educativos formais. Porpstto de vista hd uma congruéncia

0 ensino e aprendizagem e se elaboram perspeciivaans sobre os desafios da formac¢do pessoal,
profissional e civica dos alunos.
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nesta questao da autonomia associada ao exeraidiacéncia, visto que os professores
a veem como algo utépico, com incoeréncias entrdisourso e a pratica, com

imposi¢cdes e apontando para a sua crescente peaetexto escolar.

Os depoimentos de P5 e P9 aproximam-se quaneit@add acreditarem exercer
autonomia por meio de sua pratica no contexto asdoldependentemente do fato de

serem exigidos alguns resultados referentes acsimapedagogica:

Sim tenho autonomia. Por mais que eu tenha queranastrabalho
realizado com os alunos para a coordenadora do m@o@®R e
comprova-los nas avaliacbes externas, minha metgiol ou o
rendimento dos alunos néo é questionado (P5).

Tenho, pois entendo autonomia como liberdade pasdizar minha
préatica, desde que ndo va contra os principios géd&os da escola.
Trabalho numa escola ciclada e tenho conseguiddali@ar os
conteudos que acredito importantes e necessariesmm partindo
das falas (P9.)

Garcia e Anadon (2009) ao se referirem sobre cudss educacional que vem
sendo utilizado em relagdo a escola apontam paeacama tendéncia em minar a ja
desacreditada autoridade docente e a um processcente de conclamacdo da
sociedade para corresponsabilizar-se com o Estadmplementacdo, manutencao e
fiscalizac@o das politicas educacionais, 0 que diévida torna os professores alvos de
maiores criticas e avaliacdes por parte de difesesetores da sociedade.

Em contrapartida ao dito anteriormente, Martin@0@) nos traz a questdo da
autogestdo das escolas como uma possibilidadeaef@é se romper com a tradicdo
centralizada, burocratizada e antidemocratica dmirastracdo, planejamento e
avaliacdo no ambito educacional. Porém, também gereente em seus argumentos
que, em geral, essas experiéncias esbarram ndaedimia normatizacdo externa da
propria area, o que ocasiona o fato das escolas@&apresentarem completamente
autbnomas. Segundo a autora “[...] uma autogestéae refira ndo somente as técnicas
e formas de ensino, mas também aos objetivos deoem&io parece possivel porque,
queira-se ou ndo, a escola continua sendo umduigdt a servico de fins sociais
determinados por um amplo conjunto de fatores” (NN, 2002, p. 230).

O que P6 relata no seu depoimento nos permitetirafue espécie de autonomia
buscamos no ambito escolar, uma vez que faz arge@firmativa:

Acredito na autonomia desde que esteja inserida projeto comum
da escola, porgue se ndo, ndo ha objetivo (P6.)



Gooodson (1995) afirma que prestar atencdo a woprdfessor supde uma
humildade epistemoldgica imprescindivel a nossaa&psobretudo se considerarmos
que até ha bem pouco tempo, as terias formativiaglusive as criticas — estavam
muito mais preocupadas em normatizar as caractagstde um bom professor
(professor critico, revolucionario, progressista) mvés de analisar o proprio
movimento cotidiano, em que os professores produzsas praticas, as quais
consequentemente seriam desencadeadoras de gdegi#ocessos autbnomos. Em
funcdo desses fatores, a formacdo docente passaanspreendida enquanto propostas
de mudanca, de insercdo dos docentes nos procesetadores e de solucdes que
tenham incidéncia na vida das escolas e dos porésssSe postos esses aspectos de
outra forma, me parece que seria como se 0 cotidgacolar e a vida do professor

correspondessem a negacéao do projeto de sociessadi® yelos formadores.

Os depoimentos de P4 e P8 apontam para uma eltairacdo da conquista

de autonomia:

NOs tentamos expor as nossas metodologias de emsia@valiacao.
Por exemplo, dentro da sala de aula temos autordacutonomia e
podemos continuar usando 0s nossos métodos, poeramads
argumentar como a nossa metodologia esta dando eegsperar que
haja ou ndo um consentimento para que possamogaanid nosso
trabalho dessa forma. E, também, devemos nos rdeniegistros e
estratégias que comprovem gue os alunos estaosdgendo bem as
habilidades propostas (P4).

Na sala de aula, penso que os professores tem ente autonomia
para desempenhar a sua fungdo. Mas ao mesmo tempalgumas
decisbes, como reprovacdo de algum aluno, ndorseetsa mesma
autonomia.Até o proprio ECA tira um pouco a autoionilo
professor e da escola (P8).

Agregada a essa presenca relativa de autonomi&emoi@o docente, expressa
nos relatos das entrevistadatago, mais uma veOvoa (2008), que também destaca a
necessidade de reforcar o poder de iniciativa esepc¢a social nas escolas (questéo da
comunidade). O autor menciona a reorganizacao adaesomo realidade multipolar,
composta de lugares fisicos e virtuais (questdaautianomia), e aborda a tematica do
saber e da sua recomposicdo na sociedade atuatjgudn conhecimento). Por fim,
traduz essas trés questbes em dilemas para aspmficente e sua formacdo. Ao
abordar os dilemas da profissdo de professor, apootno primeiro, o dilema da
comunidade, ou seja, as exigéncias e dificuldadesepidas pelos docentes para

construir lagos com o espago comunitario, o qusipitisa certamente a redefinicdo do



sentido social do trabalho docente no espaco mibhceducacéo ou da importancia do
saber relacionar e de saber relacionar-se. O sedlilaina — da autonomia - seria o de
repensar o trabalho docente dentro de uma légicprajeto e colegialidade, ou da
importancia de saber organizar e saber organizaPaesce-me que aqui Seriam
importantes a adocdo de acdes que nos obrigariamudancas de atitudes,
principalmente na definicdo das préaticas e dosodiipos de avaliagdo das escolas e
dos docentes. Seria uma idéia de abertura da esmola espaco publico de educacéo,
mas ao mesmo tempo, se trata de imprimir um cagtEmomo aquilo que faz, no
sentido de organizacdo. No dilema da autonomiausstignariam ndo somente as
competéncias individuais dos docentes (utilizareldes uma Iégica mais comum), mas
as competéncias coletivas dos docentes reunidaspnojeto de escola. O dilema do
conhecimento é talvez o mais complexo, em quevédatie docente se encontra no
status de coisa simples e natural, 0 que tem aomro fato de que os professores

nunca tiveram o seu saber especifico devidameodamecido.

Nesta direcdo, se trataria de reconstruir o contedio profissional a partir de
uma reflexdo pratica e deliberativa, ou da impaithrde saber analisar e de saber
analisar-se. Seria tratar da acdo docente voltada ypm trabalho de discussédo, que
exige tempo, processo de escuta, relagdo maisaabetie escola e universidade e
divulgacao publica de resultados. Portanto, NO288&) aponta caminhos para sair da
penumbra, o que, sem dulvida, passa por uma reflesd@biva, informada e critica,
ligadas ao entendimento de que precisamos penshganade outra forma os docentes
as comunidades, recriar uma concep¢do mais estdatwto trabalho escolar e sua
organizacao, estabelecer novas relacbes dos dscenta diferentes formas de
conhecimento. Esses sdo temas que marcam certaogerebates contemporaneos

sobre professores e formacao.

6.5 Autonomia docente

No eixo autonomia docente, quando questionada® somaneira que resistem
a perda de autonomia e aos processos de nao-recorhe de seus saberes e de sua
autoridade como docente, ha o apontamento de afguesesténcias nos excertos de

alguns dos entrevistados:

Apesar dos entraves que existem na nossa profiss@oe citei
anteriormente, acredito que 0S no0ssos objetivos ricipios



pedagogicos possam ser viabilizados da melhor mangossivel

para que o aluno seja beneficiado. Penso que aepsolr tera que ser
mais ouvido para obter mais respaldo e para ques@asalizar sua
acdo da maneira como considera desejavel, manifdstaseus

principios e crencas.(P1)

Sinto a necessidade a partir desta evocacao tateocpensamento de Deleuze
em promover conversacbes e provocagbes que nositgarrpensar a educagao,
desalojando-nos de nossas falsas certezas, e diesgao o pensamento do autor
desloca-se, digamos assim, para o campo da edugagado trata da concepcao de
uma “educacao maior”, instituida, e uma “educac@&mar’, maquina de resisténcia
(Ibidem, 1977). Considera a educa¢do maior aqueiaebida pela acdo das politicas
publicas, pensadas pelas cabecas a servigo do @aper acaba por instituir-se dentro
de um sistema. Uma educacdo menor seria carad@rar um ato de revolta e de
resisténcia, o que exprime a fala de P1, ou sej@ans as estratégias utilizadas nas
micro-relagdes contra o que, de certa forma, ja estituido ou imposto pela acdo de
uma macropolitica.

P2 relata da seguinte maneira as questdes daléalsisténcia no exercicio da

docéncia:

Ao me deparar com a pergunta a resposta veio ineiente, nao
faco nada, isso foi realmente inquietante. Outragpeta surgiu:

porque ndo faco nada? Muitos sdo os fatores, aeslagle na qual
estamos inseridos que nos enreda numa correriafsane ndo nos
permitimos certos questionamentos e tudo vira “sambO sistema
no qual estamos inseridos também nos engessa, Gawras de
trabalho em regime de contrato emergencial € rusgira pior sem
ele, se reclamar muito tém outros que nédo reclamansubstituicdo é
imediata. A falta de unidade nas a¢fes da clasa&riboem para que
esse quadro se agrave. O medo e a soliddo paralzaonsciéncia e
a busca por melhorias. A acomodacéo é o caminhs pwifortavel e
seguro e a maxima se perpetua “a educacao reprackariedade”

O que Novoa (2009) traz a respeito de uma ateespecial as dimensodes
pessoais da profissdo docente se encaixa perfeitama fala expressa por P2, ja que o
autor (Ibidem) tem dito e repetido nos ultimos agos o professor € a pessoa, e que a
pessoa € o0 professor, ou seja, € impossivel seperadimensfes pessoais e
profissionais. O autor é contundente ao afirmare‘@uasinamos aquilo que somos e
gue, naquilo que somos, se encontra muito daquiéo epsinamos. Que importa, por
isso, que os professores se preparem para umhoakabre si préprios, para um

trabalho de auto-reflexdo e de auto-analise” (liide.6)



Na otica do autor (Ibidem) estamos caminhando pasampreensdo do ensino
como profissdo do humano e do relacional, visto agi@ificuldades levantadas por
agueles alunos que nao querem aprender, que traaen realidades sociais e culturais
para dentro da escola chamam a atencdo para asdimémumana e relacional do
ensino, para esse corpo-a-corpo diario que os gzofes estdo obrigados a enfrentar.
Para que haja qualidade nesta relacdo os professecessitam ser pessoas inteiras, no
sentido do docente visto como pessoa, ndo sobextasmoral ou vocacional, mas na
perspectiva do conjunto de fatores que envolveer prefessor. Neste sentido, sera que
realmente “a educacéo reproduz a sociedade” (adame é reproduzida pela escola?),
ou h& perspectivas para que busquemos uma sitdiaiz&a de ndo-acomodacdo no
campo educacional?

O depoimento de P3 mostra consciéncia quantocassiglade de resistirmos
enquanto profissionais da educacdo aos processoBsaidizacdo e controle na

educacao:

Estas colocacdes sdo muito complexas e podem deiiear

qgualquer profissional, especialmente aquele cujabatho segue
rigorosamente os ditames da escola. E claro qust&xi normas,
regimentos, PPPs, crencas... Mas o professor, a weguque n&o
possui — ou ndo consegue — seguranca naquilo calzaee que ndo
esteja convicto de suas proposicoes, esta fadadinguresso, ao
conformismo ou a acomodacédo, assim como a mani@olfrente a
uma acgdo pedagogica coerente que contemple as at#isiicbes da
escola.

Com as novas metas, leis e diretrizes, o docenéecasla vez mais
“engessado” em sua praxis. O conhecimento passser decundario,
enquanto que o trabalho tornou-se mais assisteno@lsentido de
auxiliar as diferentes esferas que compdem as colades atendidas
pela rede publica.

Para resistir as pressfes cotidianas, a acao/reae#o que acontecer
por parte do professor. Afinal, qual é o papel @esslividuo, sendo o
de orientar, nortear, dar manutencdo, promover disdes e debates
guanto as questdes do conhecimento, disciplinap@tar que na
vida existem hierarquias que devem ser preservadasspeitadas,
para que a escola seja realmente inclusiva e pemEsses jovens
para a vida e o mercado de trabalho? Para tantprafessor deve ser
diligente, empreendedor, ndo ter medo de sair dagsr do
desconforto promovido pela atual situacdo da ed@ocaem nosso
pais.(P3)

Aqui remeto ao que Foucault denomina de pontosesisténcia, 0os quais néo
estdo localizados no gérmen da producédo do sigeitos discursos verdadeiros, mas

contra suas formas terminais e seus efeitos de pedemaonicos, ou seja, se evidencia



que as lutas atravessam o tecido social e os psprilividuos. Segundo Foucault, os
efeitos do poder se dado pela correlacdo entre m@ssfoportanto sem esta ndo ha
resisténcias e também se torna impossivel havacdets de poder, permanecendo
somente domesticacao e escravidao. No relato geR8bemos de maneira intensa a
necessidade de articulacdo de estratégias deéresastno ambito educacional, pois a
prépria entrevistada denuncia que se nés comorantgs da classe ndo iniciarmos este
processo, outros fardo por nés e com certeza eatale® com aquilo que almejamos

engquanto educadores para a educacao.

O relato de P3 se estende apontando para acOetasna serem postas em

acéo pelos docentes nas mais variadas frentes eiat wpt

E evidente que isso ndo é facil, de vez que sa ti@riamente com
as adversidades. A perda de autonomia promovidaspdirigentes e
secretarias, e muitas vezes pelos proprios colegafraquece o
exercicio do magistério, faz com que os alunos tedbam limites,
ndo consigam orientar-se, o que € préprio da faxaria atendida,
especialmente no Ensino Fundamental. O sujeito duesca
alternativas e técnicas diversificadas, bem comotr@ca dos
conhecimentos alicergados em sua formacéo profiasi@lguns indo
além da graduagdo) nem sempre consegue manifestaoginido,
suas convicgdes, por receio de ser preterido ayajdib

Para finalizar, o educador precisa urgente reveraspostura e

estabelecer suas préprias metas, evitando o cottfronas agindo em
favor do objetivo maior: no seu espaco (sala deajpuaxercitar e

colocar em pratica sua bagagem cultural, fortaled@vinculos com
alunos e promovendo nesses o pensar. Enquantadesge ser atuante
e defender suas ideias e crencas, para que o ewsimpra sua real
finalidade — como ja exposto acima, debatendo, rmeptando, ao
invés de aceitar o mondlogo tipico dos encontratgégicos.

Professor € aquele que produz, que serve de magigdoinstiga, que
conduz a investigacdo e provoca os alunos a bustakernativas
para o0s problemas apresentados e vividos, com piisaj
organizagao, respeito, autoridade (na medida cegta@specialmente,
conhecimento de causa, ou seja, dominio de suapeténtias e
habilidades. Caso contrério, continuaremos com ‘&spos” frente a
um novo projeto “sugerido” pela escola, o que namfibui nem
revigora o resultado esperado.

O professor autbnomo, convicto, preparado emocioeale,
certamente agird com criticidade, coeréncia, étipaciéncia e até
mesmo com certa perspicécia para defender suaasdepraticar um
trabalho que valoriza o ser e o saber, em detrimentodas as perdas
gue vem enfrentando ao longo desses anos. E, cimmadstante, que
essa categoria profissional perceba de uma vezquas que somente
a parceria e a troca podem fortalecer o grupo enpover mudancas
significativas em todo o processo, sem que hajzbfugacdo e o ndo
reconhecimento do cabedal que cada docente carezgasua vida
dedicada a educacéo de qualidade. (P3)



Quando P3 trata das caracteristicas ‘goofessor autdbnomo, convicto,
preparado emocionalmente, certamente agira comicutéde, coeréncia, ética,
paciéncia, ...” reporto ao que Foucault pontua sobre o estudo itiaacdiante dos
processos de governamentalizacdo em que afirmangonbum poder € inevitavel
guando atua sobre os individuos. A governamentdizé o movimento pelo qual numa
determinada pratica social busca-se sujeitar agidubs a mecanismos de poder que
demandam justificacdes de verdade para reprodezregitimar-se. Sendo assim, 0
relato de P3 nos incita a pensar que apesar dosgs@s que engessam 0 exercicio do
trabalho docente, ai incluidos “regimes de verdddea possibilidade de explorarmos
as fissuras existentes como mecanismos de resestéPartindo destes pressupostos
apontados por Foucault, a atitude critica passa a processo pelo qual os individuos
buscam “interrogar o poder [governo] nos seusasfaie verdade “como condigcédo para

questionar a “verdade nos seus efeitos de podeut@ult, 1990, p.39)

Penso que as adversidades consideradas no codeefata de P3 tem relacdo
direta com o que Foucault denomina dos jogos deader que sao instituidos a partir
dos modos de governos dos homens, em que se reeordmao verdadeiro aquilo que é
acolhido racionalmente por um grupo e consideradmoc falso aquilo que é
culturalmente preterido. Fazer a critica, segundac&ult, consiste em descrever a
emergéncia de alguns desses jogos, para que pastente possamos questionar as
evidéncias das verdades que nos concernem. Asarho,s&s adversidades” sdo parte
integrante desses jogos e constituem-se concomrtante na construcdo de novos

regimes de verdade.

Para melhor explicitar o que Foucault sugere sabrerdade, Muchail (2004, p.
12) nos diz:

Estabelecer esse jogo ou conjunto de regras quaandeterminada
época e para uma determinada sociedade, autorigaeoé permitido
dizer, como se pode dizé-lo, quem pode dizé-logdrptituicdoes isso
se vincula, etc., enfim, 0 que deve ser reconhemdw verdadeiro e
0 que deve ser excluido como desqualificavel, @icedimento que
Foucault chama de “arqueologia.”

O depoimento de P9 vai ao encontro do que P3 telatom relacdo a
necessidade de resistirmos enquanto organizacaprdfessores num movimento de

construcdo da colegialidade docente (NOVOA, 2008)seja, a necessidade da nossa



organizacdo como comunidade profissional e dansa&teacdo de um conhecimento

profissional especifico dos professores:

Muitos resistem e deixam-se levar pela falta deiopgu de coragem
e se mantém na profissdo levando a situagdo entefrea ritmo
empurra-empurra. Mas, 0s convictos, que acreditamabreza da
missdo de educador continuam e lutam, expondo sdems,
buscando alternativas que possam reforgar e garantompeténcia
gue confere autoridade a nossa profissdo. O trabatbflexivo,
realizado em equipe, com vistas a concretizacdoddmocracia
dentro do ambiente escolar e nas relagdes com adviadora é fonte

de estimulo & resisténcia e a confiancga. (P9)

Os depoimentos de P4 e P5 sao congruentes, pdisitexp o sentimento de
comodismo presente nos docentes, uma vez quepestEem apenas executar tarefas

qgue Ihe sdo confiadas:

NOs tentamos expor as nossas metodologias de emsia@valiacao.
Por exemplo, dentro da sala de aula temos autogdacutonomia e
podemos continuar usando 0s nossos métodos, poeramas
argumentar como a nossa metodologia esta dando eegsperar que
haja ou ndo um consentimento para que possamogaani nosso
trabalho dessa forma. E, também, devemos nos rdeniegistros e
estratégias que comprovem que os alunos estdowd#gendo bem as
habilidades propostas (P4.)

Normalmente nada é questionado, as professoresrprefndo entrar
em discussdo e nao provocar atritos e desgastes relagdes

pessoais, pois sabem que continuara acontecendo dadmesma
maneira.Um exemplo que acontece nas escolas spmjesos que as
professoras devem trabalhar durante o ano.Recehdm pronto sem
ter participado de nada, nem mesmo das atividades dgvem ser
realizadas em sua série, vocé nao tem escolhagar&siecutar como
foi solicitado ou questionam sua conduta de educa(®s.)

Noévoa (2007), em seus estudos, aborda a temé#icaresenca de alguns
paradoxos da profissdo docente e me parece pdeiabordarmos um deles que tem
relacdo com os excertos da fala dos entrevistados P5. Trata-se do paradoxo da
glorificacdo da sociedade do conhecimento em cstetreom o desprestigio pelo qual
séo tratados os professores. Para melhor evideggti@rafirmativa Novoa (2007, p.12)

afirma:

Como se por um lado achassemos que tudo se redehteo das
escolas e, por outro, achassemos que quem estéstatas sdo o0s
profissionais razoavelmente mediocres, que ndocigaecde grande
formacéo, grandes condicdes salariais, que qualquésa serve para
ser professor.



Aqui parece cristalizar-se, por meio do que NOvas roloca como um
paradoxo, um sentimento de conquista parcial deridatie e autonomia, e a presenca
constante de fiscalizacdo e controle sobre o thabdbcente, o que fica tdo evidente nas
falas dos entrevistados. Estes fatores além densevesiderados paradoxais na acao
docente acabam gerando no ambito da profissdo uescesrte processo de
intensificagéo e autointensificagcao do trabalhoedte (GARCIA e ANADON, 2009)
que colaboram significativamente para a precarzagas condicbes do trabalho

docente e o descrédito crescente do profissionatldeacédo na sociedade.

A fala de P6 denota novamente as questdes de ousfmo que afetam a classe
docente e aponta dois fatores como responsaveisegt@r panorama: 0 Sistema
educacional e a turma de colegas desmotivadosgssom gjue também sinaliza a ideia de
gue necessitamos criar uma atmosfera em que olltcaldacente passe a ser mais

valorizado:

A maioria ndo se manifesta, sdo de opinido quegditha para isso,
ou 0 que é pior, para ter um rendimento razoave @étas aulas que
realmente ndo tém tempo e nem vontade e muito neEngsntem
encorajados a levantar e defender bandeiras. Até que quando
fazem tém duas forcas de oposicdo; o sistema eidmede a turma
de colegas desmotivados [...]JComo V&, se o professmse valorizar
a sociedade néao o valoriza. Penso que temos quegarmor nés

Para Novoa (2007) fala-se muito de educacdo, masegma geral ndo sdo os
professores que falam, pois a voz destes aindaresta ausente do debate educativo, e
se quisermos criar uma melhor credibilidade prafiss temos que aprender a ter uma
vOz e uma intervencdo publica mais forte, maisceritmais decisiva na educacdo. O
autor (Ibidem) acredita que por meio dessa insed @ docentes na comunidade
iniciara a conquista do espaco publico da educpelxs docentes e como consequencia

disto o resgate da credibilidade social e profissida classe.

P8 assim discorre sobre a resisténcia dos docanpesda de autonomia e aos

processos de ndo reconhecimento de seus saberes:

Esta cada vez mais dificil o professor ser recoitttepelos seus
saberes, sua competéncia profissional.. e nem ke gar sua
autoridade. Hoje em dia o professor ndo conseguaizag um
trabalho voltado para o saber, entdo seu saber tamig¢ deixado de
lado, sua autonomia para trabalhar com seu alundis#a a ndo
"desobedecer” leis e normas onde o aluno tem nmogtis direitos do
gue deveres. A falta de reconhecimento da autoeidbal professor é
um espelho da falta de limites que os alunos cazanvais tem, eles



chegam na escola sem limites nenhum e acham qgescoéa pode-se
fazer tudo o que quer, como em casa, onde a maio® pais

perderam totalmente o controle perante os filhasma geragdo sem
limites esté crescendo sem entender direito o quaode fazer o que
nao se pode... vamos ver como vao se sair no nmeradrabalho

cada vez mais exigente e seletivo... e isso m&frosito....pois da
pra prever 0 que vai acontecer...

O depoimento de P8 me instiga a pensar sobre dlgquea (2007) denomina de
construcéo de uma nova profissionalidade docersedola numa forte pessoalidade. P8,
no seu relato, demonstra que essa descrenca g@la flo professor na sociedade atual
€ um processo crescente, em que parece estarrmpdarma geracdo sem limites que
se defrontara com um mercado de trabalho cada @&z seletivo e exigente, no qual
sem duvida encontrardo dificuldades para se afemaromo futuros profissionais. Por
isso, a importancia do que o autor (Ibidem) nos &@ dizer que nada substitui 0 bom
senso, a capacidade de incentivo e de motivacacs@ues bons professores podem
despertar; que nada substitui o encontro humamopartancia do dialogo, a vontade de

aprender que sé os bons professores conseguemyaomo

A partir desse raciocinio podemos afirmar que neesmm a invencao de
tecnologias, de servigcos, programas, maquinasséisenada substituira o professor e
para que este realmente ndo seja substituido é&sdeme que tenhamos professores
reconhecidos e prestigiados, que sejam apoiadeswntrabalho, e que este apoio exista
por parte de toda a sociedade. Esses professams fafardo a diferengca num futuro
nao tdo distante, e para iSSo acontecer precisampessoas de corpo inteiro,
profissionais de corpo inteiro, capazes de se mzabdm, de mobilizarem seus colegas
e a sociedade, apesar de todas as dificuldadeso ®em sugere NoOvoa, precisamos
ultrapassar esta fronteira da profissdo docenta pas comprometermos com uma
educacao melhor, uma escola melhor.

A analise das entrevistas permite-me apresentao adeias-sintese:

- a instauracdo crescente de praticasddeempoderamento doceme cotidiano
escolar;

- as praticas dedesempoderamento docentssociadas a um sentimento de
desvalorizacéo dos saberes dos docentes;

- a necessidade da busca de mecanismos de resistémstruidos dentro de uma

perspectiva de organizacao dos professores.

6.6 Sobre o documento base



Considero importante destacar a existéncia de oourdento denominado
Referenciais da Educacdo da Rede Municipal de Bnda Caxias do Sul -201de
autoria da Secretaria Municipal da Educacdo pan&ribaicdo da analise de dados da
referida pesquisa. O documento constitui-se deodntdo em que consta relato do
Secretario de Educacdo sobre a politica de educadtada pela Secretaria;
Contextualizacdo do municipio de Caxias do Sul etexdo historico do mesmo;
Referenciais Orientadores; Organizacdo Curricul@pncepcdo Metodoldgica;
Concepcao de Avaliacao; Perfil do egresso; Peofl gestores, subdivididos em: perfil
do diretor e vice-diretor, perfil do coordenadodagogico e perfil do professor e

sistematica de avaliacdo dos referenciais.

O documento tem por principio garantir identidae ensino e orientar o
trabalho docente no sentido do fazer aprender.t@@ssim redigido o objetivo deste
documento (RME, 2010, p.5):

Esse documento também tem por objetivo, utilizand@
estratégia dindmica, promover/ampliar a reflexdm elebate
sobre o Curriculo e suas implicacbes. Sob esseqeefo
pretende-se subsidiar e nortear a elaboracdo/reagsio dos
Regimentos Escolares, das Propostas Pedagdgicas?ldnos

de Estudo e, consequentemente, desencadear acoestato
gue qualifiqguem o Plano de Trabalho e o processo de
aprendizagem.

Pretendo dedicar atencao especial ao item dol BerfProfessor que, de inicio,
aponta que, além das competéncias proprias a gestigogica (utilizacdo adequada
de diversas linguagens humanas, sejam verbais @uanBais; resolver problemas de
forma viavel e eficaz; usar adequadamente a infpéimaacumulada; avaliar
criticamente dados, situacbes ou fenbmenos; atuar grupo), existem as
competéncias/habilidades especificas do profesgéenso que muitas das

competéncias/habilidades listadas séo inerentgsla@ho docente, tais como:

- dominar, para determinada(s) disciplina(s), ammeténcias/habilidades a
serem desenvolvidas/ampliadas e os conceitos a derenados/aprofundados pelos

alunos em cada ano/série em que atua;

- estabelecer o0s objetivos especificos de cadanoplale trabalho
(microplanejamento), as respectivas formas deapéddi e a operacionalizacao (unidade
de ensino), em consonancia com os planos de e§natwoplanejamentos) anual (is) e

trimestrais;



- construir, (re)planejar, implementar e avaliaspdsitivos e sequencias
didaticas que promovam o desenvolvimento das cdnpigis/habilidades e a formacgéo
dos conceitos previstos para determinado(a) amey/sér

- explorar as potencialidades didaticas dos resuexnologicos disponiveis.

Porém, ha algumas atribuicbes que promovem umerpmetacdo dubia e
duvidosa, pois parecem remeter somente ao docemgpansabilidade pelo processo
de ensino. Quando, por exemplo, o texto assim sutgeiscitar o desejo/a necessidade
de aprender, explicitar a relacdo do aprender consaber, conferindo sentido ao
trabalho escolar, mediando a construcédo do conhentme zelando pela aprendizagem
do aluno”(2010, p. 24)Sem duavida, concordo que ao professor cabe estelpate
explicitacdo da relacdo do aprender com o sabéetanto creio que n&do possa ser
desconsiderado o fato de que o aluno também nk&rqssi sua vontade propria
demonstrar interesse e desejo pelo aprender, umgueeremeter somente ao professor
0 zelo pela aprendizagem do aluno me parece da ferha culpabilizar o docente

pelas ndo-aprendizagens e fracassos dos alunos.

Sendo assim, o0 processo que denomino em minhgquipas de
desempoderamentibcente, pode caracterizar-se pela existénciateentieadas ideias
pedagogicas que nos induzem a acreditar, que muiass, quem determina suas
aprendizagens acaba sendo o proprio individuo e aqueodo como aprende, se
relaciona, acaba sendo mais importante que o pr@prnihecimento em si, parece que

sob esta perspectiva o docente torna-se coadjunastacdes pedagodgicas.

Quando esta escrito no documento que uma dawiefids do docente é:
“contribuir, articulando com o coordenador pedagdgida escola, na organizagdo dos
Planos de Estudo anuais e trimestrais, em consoaacom as diretrizes da
mantenedora” (2010, p. 25)ejo que esta contribuicdo por parte do docentecpar
ocorrer mais num plano coadjuvante, pois acredite @ organizacao dos planos de
estudo anuais e trimestrais possam ser vistas @omnot@mbito escolar através de uma
organizacao coletiva dos docentes e ndo soment@giordo que é referido pela figura
do coordenador pedagogico, sabendo que sem duel@acabe organizar as discussdes
e producdes realizadas neste sentido. Aqui rentettéficit grande de organizacao no
interior das escolas que Novoa (2007) aponta soprefissdo docente, pois indica que
0os modelos de organizagdo das escolas ainda sdo daélieis e burocraticos, e este

fator acaba prejudicando muito a nossa classe. Wmegso de aglutinacdo dos



docentes é o que o autor (Ibidem) sugere e denaeitalegialidade docente, ou seja,
um grupo de docentes de determinada escola enegupassivel consolidar formas de
colaboracdo muito fortes, constituidas por gestodia-a-dia profissional e da rotina da

profissdo docente.

O item seis assim esta prescritadministrar a diversidade nos ambitos em que
atua na escola.”(2010, p.25Num primeiro momento indago a que diversidade totex
se refere? Esta afirmativa suscita diversas irg&apdes, uma vez que considero o fato
dessa diversidade poder ser de ordem culturalagke econbémica, social, entre outras
tantas existentes. Meu questionamento vai aléns, gostaria de obter maior clareza
para melhor compreender o que implica o profesgpr aa administragdo da
diversidade na escola? Essa diversidade presdide@sta na sociedade de maneira
geral, entdo porque somente a escola, digo, amtiocaberia administra-la? Afinal,
esta funcéo nao esta descrita no perfil da diregémordenacéo pedagdgica no presente
referencial —administrar esta diversidade? Cre®mmfio € somente funcdo do professor
desenvolver este papel, j& que segundo Baumarakdéde da educacdo seria “[...]
contestar o impacto das experiéncias do dia-aafiienta-las e por fim desafiar as
pressbes que surgem do ambiente social’” (2007 1pe2nessa direcdo vejo que a

diversidade necessita ser observada e gerida exs &dnstancias da sociedade.

O documento também traz a seguinte afirmativayanizar e fazer evoluir, no
ambito da escola, a participacdo dos alunos.”(2@1P5) Novamente me permito
questionar se cabe somente ao professor prom@aatiaipacdo dos alunos no ambito
da escola, ja que por participacdo podemos enditias interpretacées e compreensoes.
Aqui sigo minha argumentacédo a partir do que Tadiessard (2008) abordam sobre a
interatividade do docente que é a caracteristiceipal do trabalho do professor, pois
ao adentrar uma sala de aula este inicia um pr@geninteracdes com o aluno. E
nessa direcdo os autores (lbidem) séo categoricoafianarem que ensinar é um
trabalho interativo. Portanto, acredito que a pgud@icdo se concretizard em funcao das
diversas acdes exercidas pelos docentes sobreimssak a consequente resposta que
estes dardo nas mais diversas situacdes, podeta respostas acontecerem num

maior ou menor grau de participacao.

Outro ponto a destacar no documento e que megyauscitar uma discussao no
minimo polémica’justificar, junto a equipe diretiva, a coordenacg®dagogica, aos

pais, aos alunos e a mantenedora, por meio de aggtws consistentes, suas



estratégias de ensino, sua sistematica de avaliggéaprendizagem e demais decistes
pedagogicas.’Obrigo-me a fazer inimeros questionamentos: Ondeaesutonomia do
profissional? Quais as condi¢cbes de trabalho com@edos docentes segundo o que
esta descrito na referida determinacdo? Que gsstaocconstituida nas escolas a partir
deste principio, ou melhor dizendo, determinacag®aAir dos questionamentos me
reportei imediatamente ao que Névoa (2007) denami®credibilidade da profissdo
docente, em especial quando se refere a avaliagieseacdo de contas do trabalho
profissional. O autor afirma que ndo gostamos di&r f@enquanto classe) e sempre
relacionamos a avaliacdo com controle, mecanisnaispesitivos de controle politico,
com agendas politicas diversas. Esta versdo degd@alesta expressa claramente no
dispositivo legal do referido documento, pois coaiftbidem) sugere exatamente uma
outra dinamica de avaliacdo e de prestacdo de tatseada em n0s mesmos e para
nossos colegas, e exemplifica dizendo que conviggpoo muitos anos com colegas
irrresponsaveis, mediocres e incompetentes, masuacaxistindo poucos mecanismos
de intervengdo nesse sentido, e sem davida é aneassté-los. Por fim alerta: “Porque
se nao existirem mecanismos entre 0s proprios §sofes, certamente, virdo de fora. E
vao vir cada vez mais” (NOVOA, 2007, p. 17), o gaeconsolida através do citado no
referido documento e que nos causa certa indignacéevolta, entretanto sera que

estamos exercendo o0 nosso papel como poderiamos?

Para concluir, o item que se refere a formacdo docente:
“administrar/atualizar sua propria formacdo continda e contribuir, de forma
significativa, com a qualificagdo da aprendizagemnimamente, no ambito escolar”
(2010, p. 25.00 que me causa uma certa estranheza neste digpésifal € o fato de
responsabilizar o docente por sua atualizacdo ssiofial, sendo que a partir do
momento em que este buscar um curso, palestran&eonietc para promover sua
atualizacao, a propria instituicdo/mantenedorauli@d a participacdo do docente nesse
processo impondo-lhe normas e exigéncias que acalmapossibilitando sua
qualificacdo permanente. Outro fator que considgrestionavel € quando assim €
referido “contribuir, de forma significativa, com a qualibcdo da aprendizagem,
minimamente, no ambito escolard, termo minimamente me parece que denota uma
certa incapacidade do docente em contribuir no @ngairal da escola a partir das suas
experiéncias formativas, tendo estas que ser catahupor determinada instancia com

competéncia superior em fazé-lo para obter éxigandos assim. Referencio aqui o que



Garcia, Hypolito e Vieira (2005) dizem a respeitas ddentidades docentes como
fabricacdo da docéncia: “professores e profess@asujeitos divididos entre éticas e
demandas distintas, e, muitas vezes, contraditbbasocraticas, morais, pessoais,
profissionais, técnicas, etc.” e a0 que me pareeeigamos exatamente romper com a
ideia de enquadrar a identidade profissional decent alguns ideais ou explica-la por
meio de um elemento Unico no campo educativo. §&mr, iao docente cabe construir
concepcdes sobre o profissionalismo docente quebéiaamvd@o ao encontro da

administracdo de sua propria formacao.



7 CONCLUSOES

Inicio minhas conclusdes com o que Foucault diespeito do ato de escrever
“escreve-se para se transformar e ndo mais pemsasm@a coisa que antes.” (1994, p.
42). Ou seja, por meio da escrita ocupamos posigdpensadas pelas teorias e que
nem sempre estdo identificadas pelos poderes. Sesglm, quando mobilizada a
incursionar pelo campo de pesquisa sobre formagi@rdfessores, de inicio ja
vislumbrava a complexidade presente nesta arestaenee instigava cada vez mais a
delimitar meu objeto de pesquisa neste campo de, acgual sempre provocou-me
interesse em funcéo da relacéo direta com minkaadie profissional — o exercicio

concomitante da regéncia de classe e da coordepadagogica.

Isso posto, retomo a questdo norteadora da ineedtigque incita a busca por
praticas delesempoderamentibcente colocadas em acéo na escola atual e caaso es
praticas sao percebidas entre os professores. @aaotemente a isso, associei alguns
objetivos que compreendem a identificacdo e a smale como essas praticas de
desempoderamentibcente vem sendo incorporadas ao contexto esw@ualidade.

E significativo apontar que os elementos destacadssreferenciais tedrico-
metodoldgicos que serviram de base para o estumizado e a analise de dados
obtidos permitiram perceber a crescente instaurdedoraticas deesempoderamento
docente no contexto da escola atual. Nesta direg®ssito mencionar que por meio
das analises realizadas percebi que atualmentesgrdo incorporadas a¢cées por meio
das mais diversas politicas publicas de modo swédutor no meio educativo, a qual
nés docentes estamos assumindo de maneira iaestréinda de certo modo, as

consideramos parte integrante do oficio docente.

A percepcao sobre as praticasd#sempoderamentiocente foram produto de
analise sobre 0s cinco eixos principais estabealscigaberes docentes e competéncia
profissional; reunies pedagogicas e acdo docenbepssos avaliativos e docéncia ;
contexto escolar e valorizagdo docente; e autondmiante. Estes, & medida em que
foram sendo objetos de andlise evidenciaram amgas#essas praticas no exercicio da

docéncia, o que também ocasiona um nao reconhdcirdes saberes dos docentes e



uma crescente desvalorizacdo deste profissionalifiguei que praticas de
desempoderamentiocentetem se tornado uma evidéncia cada vez mais presente
cotidiano escolar, o que sem duavida acaba fragtiaao papel social deste profissional

e, por conseguinte, da instituicdo escolar.

A presente dissertacdo demonstrou e analisou gsatledesempoderamento
docente espraiadas no contexto escolar que, no engndimento, necessitam de
movimentos de resisténcia por parte dos docentes.id80, a necessidade, neste
momento, de me reportar ao que Deleuze (1990, pdfRtha sobre a submisséo posta
(na sociedade) por diferentes mecanismos de cerdgrak possibilidades de resisténcia

em relagéo a estes:

Acreditar no mundo é o que mais nos falta; nés qreod

completamente o mundo, nos desapossaram dele.i@&cned mundo

significa principalmente suscitar acontecimentogsmo pequenos,
gue escapem ao controle, ou engendrar nNovos espEIOPOS,

mesmo de superficie ou volume reduzidos [...] Enael de cada
tentativa que se avaliam a capacidade de resiaténciao contrario, a
submissdo a um controle.

Aqui ressalto que ao serem indagados sobre a raamedr resistem a perda de
autonomia e aos processos de nao-reconhecimerseudesaberes e de sua autoridade
como docentes, em muitos relatos foram observadesnmntos de geracédo gradativa
de conformismo e, em menor niumero foram relatadasifestacdes de resisténcia, o
gue na verdade denota a complexidade em que eséieais as questdes referentes a
autonomia e poder no exercicio docente, e daieseelade da ampliagcdo constante das
reflexbes nesta direcdo no campo da formacédo degsares. No meu entendimento,
nao basta apenas identificarmos a nao valorizag®o sdberes docentes e o néo
reconhecimento da funcdo do docente enquanto seal sesponsavel por fazer
acontecer o processo de ensino de maneira corgontaos mecanismos presentes na

escola e também fora dela.

Por meio da pesquisa se torna evidente que o carpifa o reconhecimento e
profissionalizagcédo dos docentes encontra-se caadorb cheio de percalcos: problemas
especificos que surgem ao se tentar promover iost@rofissionais dentro de uma
profissdo tdo massificada; a heranca niveladora siedicatos dos professores; a
posicdo histérica da docéncia como forma de trabaltopria das mulheres; a
resisténcia que oferecem os pais, os cidadaogelitisos a reivindicacdo do controle
profissional das escolas; o fato de a docénciddarorado a se incorporar ao terreno



das profissdes; a profissionalizacdo dos administess das escolas e 0 excessivo poder
da burocracia administrativa; a prolongada tradigéaealizar reformas educacionais
por meios burocraticos e, por fim, a diversidademternos em que se d4 a formacéo de

professores.

Para que a profissdo docente, e em especial o téosemna-se valorizado no
exercicio da docéncia, é notdrio que este necedsitautonomia, ou seja, poder de
tomar decisfes sobre os problemas profissionaigrélica. Porém, precisamos estar
atentos ao fato de que o conhecimento profissioregisa ir além de uma classificacao
de tracos unificadores de toda a profissdo docErfiendamental que se instale entre os
docentes a capacidade de reflexdo em grupo, auragéo efetiva de um processo

coletivo capaz de regular acdes, juizos e decsdi@® 0 ensino.

Também aponto como fruto das analises, um aspaetpay varias vezes surgiu
nos depoimentos dos entrevistados (independentemdos eixos analisados) as
evidéncias de como a classe docente vem exercendoprofissdo de modo
individualizado e pouco cooperativo, 0 que implecanecessidade de uma mudanga
urgente nos posicionamentos e relacionamento esses profissionais, uma vez que
isolados se tornam mais vulneraveis ao entorndigmlieconbmico e social. Para que
ocorra um trabalho coletivo é preciso que uma mealaras estruturas profissionais e
sociais seja promovida, de modo que 0 grupo intéiaanstituicdo, com o0 apoio da
comunidade, possa realmente considerar o professor um agente dinamico cultural,
social e curricular, capaz de tomar decisdes edasateticas e morais, de desenvolver
o curriculo em um contexto determinado e de elaljngjetos e materiais curriculares
com a colaboracéo dos colegas, situando o progessoeio de um principio marcado

por acoes coletivas.

Trata-se, aqui, do resgate do protagonismo docenti® certo modo também
institucional. Isto implica a busca de uma reorgagéo que compreende uma viséo de
autonomia compartilhada por todos que intervém megsso educativo e ndo como
descentralizacdo competitiva, mas a partir do dedemento de uma determinada
cultura de colaboracdo com a intencdo de melhogacdntextos sociais, profissionais e

educativos.

Ao mesmo tempo em que existe a consciéncia de quez alos professores
necessita ser ouvida, ha, em contrapartida, a side€® ndo menos importante de



estarmos atentos de que modo se dara essa mayditegiar parte dos docentes, como

bem argumenta Dias-da-Silva (1994, p. 46):

Estou convencida de que o reconhecimento e o tegpela voz do
professor € pressuposto indiscutivel em qualquentatiea
consequente de transformar a escola. Mais que éssondicdo para
gue a transformacéo ocorra — uma vez que o prafegsaltera seu
fazer se ndo negar seu papel. S6 altera seu fazézes uma nova
leitura de seus fundamentos, de seu saber...

Na mesma direcdo do que nos diz Dias-da-Silva (1e8de lembrar o fato de
gue autonomia se conquista e o poder se exercéanpmrpara que o0s dois se
concretizem é necessario que as contracondutagndeas por Foucault como outras
atitudes diante de um governo determinado, de naod&o sucumbir na passividade e
na aceitacao silenciosa, existam como possibilglddeaesisténcia.

Diante das tecnologias de governo, a atitude arg@iconstituida pelo feixe de
relacbes que articula poder, verdade e sujeitctaftor, a0 pensarmos no grupo de
professores como sujeitos que podem atuar resastindgoverno da individualizacgéo,
em suas diversas configuragdes, identificamos umd#ipticidade de regimes de
verdade que atuam na separacdo entre verdadeslsoe dlo qual o contexto escolar
também esta impregnado e que foi evidenciado npsimentos dos entrevistados

guando questionados sobre os diferentes temadrguessam as entrevistas.

Aqui Candioto (2010, p.119) nos traz uma contridaigignificativa quanto a

instituicdo dos regimes de verdade:

Desde o0 momento em que o individuo deixa de a@staou aquela
maneira de governar, reconhece também a néo néatlatesseou
daqueleefeito de verdade ao qual encontra-se vinculadov&mde
perguntar o que tem a dizer ao governo partindamzulo que possui
com a verdade, na condi¢cao de sujeito da verdadeigdr originario
da verdade, a atitude critica leva em consideragio esforco e
decisdo para desprender-se do poder e propor @alitica de
verdade.

O debate sobre o papel do docente hoje parece,gwod muitas vezes, estar
mais alicercado na visdo de uma profissdo assddéagacom carater administrativo do
que intelectual. Ou seja, a profissdo docente andstar cada vez mais dependente e
subjugada a acdo dos poderes publicos ou privashdisn, este debate parte ainda, em
muitos momentos, da premissa de que se trata depuafissdo incapaz de criar
conhecimento profissional (embora muitas pesquesaissertacbes apontem para o



enfoque da valorizacdo dos saberes docentes),eglimita a reproduzir a cultura e o
conhecimento que outros cultivaram e desenvolvelasa gerou uma determinada
imagem social, profissional e administrativa (eli@m uma auto-imagem) do professor
e gue atualmente, ainda impregna e contamina dmll@dores das instituices

educacionais.

Essa visdo determinista e acritica da funcao decenm dos obstaculos que as
pesquisas com o0s professores podem denunciarapontto-lhe uma nova visao que
seja capaz de gerar novas concepcdes mais resasefim que o professor exerce (ou
poderia exercer), 0 que vem ao encontro do quesepte pesquisa buscou identificar e
analisar como praticas deesempoderamentdocente na escola atual de ensino
fundamental, porém também com o intuito de apdotanas de resisténcia ao que esta
delineado pelo panorama educativo. A capacidadenpati que o professor tem de
gerar conhecimento pedagogico, ndo apenas comyontéeeo ou intuitivo, deve
transformar-se em capacidade na acdo. E essa dagpacileve ser situada em um
contexto especifico, jA que a pratica educativacida é uma pratica eminentemente
pessoal. Para tanto, um processo de ancoragemnéi@aimento tedrico que apodia a
pratica educativa € o que pode favorecer uma maltterpretacdo dos elementos

integrantes do ensino e da aprendizagem, e a e@pide maior autonomia profissional.

E preciso ter em mente que ao se relacionar coontexto educativo concreto,
as caracteristicas do conhecimento profissionabrsgguecem com infinidades de
matizes que ndo se manifestam em um contexto gaddm ideal ou simulado. E num
contexto especifico que o conhecimento profissiseatonverte em um conhecimento
experimentado por meio da préatica, ou seja, poronde trabalho, intervindo nos
diversos quadros educativos e sociais em que sdupr@a docéncia. Nesse
conhecimento profissional interagem mudltiplos iadiores: a cultura individual e das
instituicdes educativas, a comunicacéo entre agsiohal de educacéo e o pessoal néo-
docente, a formacgdao inicial recebida, a complexddads interagbes da realidade, os
estilos de direcdo escolar estabelecidos em cattaxto, as relacbes e a compreensao
por parte da comunidade escolar, as relacdes &tesnas de apoio da comunidade

profissional, entre outros tantos existentes.

No meu entendimento, a existéncia desses multipitisadores em constante

acdo sobre o contexto escolar € 0 que ocasionacessidade da manutencdo



permanente das discussdes no campo da formacgwadessores, pois a partir destas €

gue vao consolidando-se imagens que possibilimrgsgate do protagonismo docente.
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