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RESUMO

Em 2004, como parte das politicas desenvolvidas pela Secretaria de Estado da
Educacao de MG para o periodo de 2003-2006, foi montado o Projeto de Desenvolvimento
Profissional, cujo objetivo era elaborar uma proposta de curriculo para o ensino médio, com
a participacdo de grupos de professores de um conjunto de escolas da rede estadual,
denominados Grupos de Desenvolvimento Profissional (GDP). Mais a longo prazo, era
também objetivo do projeto que esses GDP se organizassem segundo o modelo dos grupos
operativos, conforme Pichdn-Riviére.

A presente dissertacdo teve como foco o GDP composto por professores de biologia
e quimica da Escola Estadual Governador Milton Campos, de Belo Horizonte, antigo
Colégio Estadual Central. Este grupo reuniu-se durante o periodo de junho a dezembro de
2004, tendo como tarefa o estudo, a discusséo e a proposi¢do de mudancas curriculares para
as disciplinas de biologia e quimica. Foram observadas nove reunides. Além disso, foram
realizadas entrevistas individuais e grupos focais como instrumentos de coleta de dados.

O conjunto de dados obtidos me permitiu, como pesquisadora, identificar e analisar
fatores que influenciaram os processos grupais que se desenrolaram ao longo desse tempo e
que estdo relacionados ao quotidiano das escolas publicas, a organizacdo do trabalho do
professor, aos modos como o professor interage com sua profissdo. Esses fatores
demonstraram sua importancia na determinacdo de resultados do Projeto de

Desenvolvimento Profissional ndo condizentes com aqueles esperados pela SEEMG.

Palavras-chave: grupo, grupo operativo, instituicdo educacional.



ABSTRACT

In 2004, as part of de policies developed by the State Secretariat of Education of
Minas Gerais for the period 2003-2006, was constructed the Professional Development
Project, with de objective of creating a curriculum proposal for the secondary school. As
part of the Project, groups of teachers from different public schools were invited to
participate organized in Professional Development Groups (PDG). In a long term period, it
was also one of the project objectives that these PDG could be organized following the
model of operative groups, according with Pichon-Riviere.

The focus of this study was the PDG compound by biology and chemistry teaches
from the State School Governador Milton Campos, in Belo Horizonte, formerly Colégio
Estadual Central. This group met during the period of June to December 2004, having as
mains task the study, discussion and proposition of changes in the curriculum of biology
and chemistry disciplines. Nine of these meetings were observed by the researcher. Besides
that, individual interviews and focus groups took place as instruments of data collection.

The information collected has permitted me, as researcher, to indentify and analyse
factors that had influenced the group processes during the period and are related to the daily
routine of public schools; the teacher’s work organization; the manner how teacher interact
with the profession. These factors have shown its importance in determine the results of the
Professional Development Project not in agreement with those expected by the State

Secretariat of Education of Minas Gerais.

Key words: group, operative group, educational institution.
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INTRODUCAO

Desde muito jovem, a educagéo € minha area de maior interesse. Mais especificamente,
os aspectos da educacéo ligados a psicologia. Desvendar o processo de desenvolvimento
humano foi o0 motivo principal pelo qual procurei o Curso de Psicologia. Com isso, logo que
me graduei, tornei-me professora de psicologia do desenvolvimento no Departamento de
Psicologia da Faculdade de Filosofiada UFMG - FAFICH-, onde estudei. Antes mesmo de
me graduar, influenciada pelos educadores escolanovistas, havia fundado uma escola na
expectativa de conseguir construir ali um ambiente caloroso e estimulador para as criangas, de
tal forma que elas ndo soO se sentissem felizes como também provocadas para desenvolverem a
inteligéncia e aprender,.

Um ambiente social efervescente permitia esse tipo de pensamento, uma vez gque essa
escola foi fundada em 1969, no auge de um periodo de contestacGes de tudo aquilo que
pudesse a0 menos lembrar o tradicional: inovar era essencial, e um ser humano mais livre de
preconceitos, de amarras sociais, mais aberto e mais receptivo para 0 outro, um ser humano
mais pensante, integrado consigo mesmo, orientado por valores éticos universais deveria
surgir, e a educacdo, assim como a psicologia, tinham um papel fundamental para que esse
novo sujeito fosse possivel.

Esse modo de pensar a educagdo como um processo dindmico, que ndo pode ser
exercido com base em férmulas prontas, no qual as relacbes entre o social, o familiar e a
escola constituem desafios constantes tem me acompanhado ao longo davida.

No entanto, uma espécie de ansiedade ou angustia foi, aos poucos, se afigurando, na
medida em que a disténcia de algumas geracdes foi se alargando entre mim e os alunos.
Comecel a perceber que os problemas e dificuldades apresentados por eles e seus jovens pais

nao encontravam ressonancia interna em minha prépria vivéncia e que minhas referéncias ja
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ndo estavam mais me norteando. Afinal, o que havia mudado? Sera que o tipo de educacdo no
qual eu acreditavajando valia mais para os tempos de agora?

Ap6s quase 30 anos de trabalho, em crise com minha profissdo, com a educagéo, com a
escola, decidi sair, abandonar 0 campo: ndo conseguia mais continuar na linha de frente,
lidando diretamente com os alunos. Precisava, talvez, recomegar, puxando outros fios de
outras meadas. Pareceu-me natural procurar entender o mundo do trabalho: por que, como e
de que maneira ele tornara-se fonte de sofrimento, preocupacéo e, sobretudo, de incerteza e
angustia, a ponto de tornar o futuro quase impensavel e a educacdo quase um exercicio sem
sentido paramim?

Foi com esse espirito que fiz minha Ultima especializacdo, em psicologia do trabalho.
Nessa especializacdo, pude compreender vérios aspectos da minha vida profissional, as razfes
das dificuldades que enfrentei nos diferentes grupos com os quais convivi. Pude entender
melhor o valor do trabalho na formagdo da minha prépria subjetividade e, sobretudo, comecar
a teorizar sobre 0 mundo atual, ir além da angustia provocada pela leitura dos periddicos,
comegar a construir um conjunto de idéias um pouco mais solidas sobre meu proprio mal-
estar. Enfim, esse mundo abarcado pela psicossociologia se descortinou como um campo de
fascinio a ser desvendado.

Além disso, aceitei um contrato com a Secretaria de Educacdo do Estado de Minas
Gerais — SEEMG-, para desenvolver uma metodologia de plangjamento pedagdgico e
institucional junto a algumas escolas da rede, numa fun¢éo que me permitiria estar ainda em
contato com a educagdo. Esse trabalho, em consonéncia com as mudangas introduzidas nas
politicas educacionais do Pais a partir da Constituicdo de 88 e da LDBEN 9394/96, parte do
pressuposto de que as escolas publicas podem e devem plangiar-se, coletivamente,
construindo seu projeto de educacdo e 0 plano a seguir para alcancar seus objetivos. Ditas

dessa maneira, as coisas parecem simples.
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No entanto, em 2003, ao comecar a desenvolver afase-piloto desse trabalho, pelo pouco
contato direto que tive com algumas escolas e seus professores, percebi que o universo das
escolas da rede publica é bem mais complexo. Um descompasso entre 0 que eu via e 0 que
estava sendo proposto comegou a se revelar: logo entendi que a realidade reage, e o caminho
|6gico da elaboracéo de um projeto e de um plano de acéo torna-se bem tortuoso, umavez que
ele passa a ser tragcado sobre o terreno acidentado das politicas publicas, por sujeitos humanos,
tomando rumos e sentidos diversos.

Por isso, procurei 0 mestrado. Senti que poderia dar continuidade aos estudos sobre
psicologia do trabalho iniciados com a especializagdo e, a0 mesmo tempo, encontrar
substratos tedricos que me ajudassem a elucidar essa inquietacdo surgida do meu novo campo
de atuacdo. Eu precisava entender melhor essa questéo: qual a natureza do drama encenado no
interior da escola publica? Qual o significado das dificuldades e demandas que vao se
apresentando? Quais as praticas que ali se desenvolvem, tendo como fatores intervenientes as
determinacbes das politicas de governo?

No entanto, a delimitagcdo de um problema de pesquisa se faz devagar. Ele ndo se
mostra pronto, de supetdo, exigindo um certo tempo de maturagdo. Assim, antes de apresenté-
lo de forma mais concreta é importante que o leitor tenha um maior conhecimento das
politicas de SEEMG nas quais ele esta referenciado, sendo essa a razdo da segunda parte

deste trabal ho.
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2: O TRABALHO DOCENTE E SEUS CONTEXTOS:
A DELIMITACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

O entendimento do trabalho escolar exige um olhar arguto. E necessario que o
observador va, aos poucos, desdobrando os contextos que interagem com a escola e que tém
contribuido para modificéla, profundamente, nos dltimos anos. Em primeiro lugar, é preciso
reconhecer e entender que, tratando-se de um local de trabalho, a escola tem sido afetada
pel os fendbmenos que abalaram o universo dos trabalhadores, de um modo geral, relacionados
ao processo de globalizacdo econdmica e as chamadas novas formas de gestdo da producéo.
Em segundo lugar, sendo uma instituicdo dos tempos modernos, ocupando um lugar e um
papel considerados importantes na estrutura e na producdo da vida social, a escola foi também
afetada pel as guinadas histéricas dos Ultimos anos e que mudaram, de forma quase radical, as
visdes de mundo, de sociedade, de homem e de educagdo com as quais operamos. Finalmente,
€ importante entender seu universo mais préximo, aguele que determina os comportamentos
exigidos dos diretores e professores, composto de maneira concreta pelas politicas vigentes
em educagéo.

Por isso, este capitulo esta dividido em trés partes. na primeira, procuro fazer uma
breve sintese das relacfes existentes entre o fendbmeno da globalizaco e o trabalho e seus
reflexos na instituicdo escolar. Na segunda, resumo parte da historia da educacdo no Brasil,
focalizando os aspectos legais e politicos da década de 40 aos dias de hoje. Finalmente, fago
uma apresentacao das propostas de trabalho formuladas pela atual administracéo da SEEMG.
Embora esses contextos delimitem abrangéncias diferentes, no final, tudo esta ligado:

vivemos em tempos de network.
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2.1 O CONTEXTO RELATIVO AO MUNDO DO TRABALHO

O mundo do trabalho tem se modificado drasticamente nos ultimos 40 anos. Estamos
diante de uma nova revolucdo provocada pelo escape dos capitais aos controles do Estado e
pelas inovacbes introduzidas nos sistemas de comunicacdo e de producdo, propiciadas pelo
avanco cientifico tecnol dgico.

Concretamente, essas mudancas sao sentidas nas mais diversas partes do mundo, nas
alteracdes do mercado de trabalho, nos paradigmas produtivos, assim como no lugar e sentido
atribuidos ao trabalho na formacdo da sociabilidade e identidade das pessoas. No mundo
capitalista, industrializado, o mercado de trabalho evidencia, por exemplo, o enxugamento de
postos em industrias consideradas pesadas, uma expansdo das atividades de servicos, 0
aumento da méo-de-obra feminina, a exigéncia de qualificacdo e dominio das novas bases
tecnologicas de producdo por parte dos trabalhadores. Patrocinando e beneficiando-se da
tecnologia, o capital exige cada vez menos o trabalho vivo, gerando um desemprego crénico
que atinge, indiscriminadamente, ampla faixa de homens e mulheres, jovens ou nédo. A
economia como um todo ndo consegue absorver a mao-de-obra disponivel. Intensificam-se as
economias informal e marginal, a exploracéo do trabalho de mulheres, de criancas e de idosos
em atividades que invadem o ambito doméstico. Grande parte desse contingente de excluidos
sociais passa a viver em situacdo de vulnerabilidade e dependéncia das redes de protecdo
estatais ou filantrépicas. Mesmo nos paises onde o Estado de Bem-estar Socia alcancou
patamares el evados de beneficios para os trabal hadores, os sinais de mudancas séo evidentes.

As correntes migratérias intensificam-se num mundo muito mais intolerante. Na
primeira Revolucdo Industrial, quando a expansdo do capital produziu efeitos semelhantes
numa Europa empobrecida, as fronteiras do mundo ainda estavam abertas, e 0 Novo Mundo
abriu-se como uma possibilidade para a populacdo européia excedente. Hoje, conforme LIMA

FILHO (1999)
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[...] as novas fronteiras estdo ou no subsolo ou no espaco césmico. Imigracéo em
massa, em nossos dias, somente para a morte ou outros planetas. A regressdo social
universal nos faz vislumbrar a boca do inferno: dessolidarizacdo, fragmentacso,
exclusdo, guerra civil, e genocidio, dissimetrizacdo expansiva e recrudescida,
xenofobia, racismo, intolerancia religiosa, pauperizagdo global (LIMA FILHO, P.
A 1999, p.244).

As discussbes académicas polemizam sobre o lugar e o sentido que o trabaho
remunerado (ou emprego) ocuparia na subjetividade de quem o exerce. Discutindo sobre
questdo, Maria Elizabeth Antunes Lima, em ensaio inédito, apresenta o pensamento de alguns
autores que argumentam que “[...] o trabalho perdeu a forca, o lugar, o valor e o sentido que
Ihe tém sido atribuidos, ndo podendo mais ser considerado central, nem na compreenséo das
formas atuais de sociabilidade, nem no desvendamento dos processos contemporaneos de
individuacdo.” Entre esses autores encontra-se C. Offe, para quem o trabalho esta sofrendo
uma descentralizacdo em relacdo a outras esferas da vida, ficando restrito as margens das
biografias dos individuos, na medida em que ocupa uma proporcdo cada vez menor de tempo.
Essa autora apresenta também os argumentos de outros autores, como B. Perret, para quem,
apesar da separacao evidente entre crescimento econdémico e emprego, o trabalho ainda € um
fator de identidade e simbolo de reconhecimento socia: 0 homem ainda é o que faz. O
desemprego gera, portanto, além da exclusdo econdmica, 0 sentimento de desvalorizacdo
pessoal.

Enfatizados pela ideologia neoliberal, o consumo, como idea de felicidade e o
individualismo, como direito, ndo sb corroem as bases de solidariedade civil como também
impdem a competicdo como acdo hegemdnica no nivel dos individuos, das empresas, das
cidades e dos estados. De acordo com Santos (1989) nos tempos presentes, a competitividade
toma como discurso o lugar que a idéia de progresso ocupava ho inicio do século e no pos-

guerra, aidéia de desenvolvimento.



19

Anteriormente, porém, o debate era filosofico e teleoldgico, acompanhado de forte
tonicidade moral. Atualmente a busca da competitividade parece bastar-se a S mesma. Para
esse autor, competitividade € um outro nome para a guerra, uma guerra planetaria conduzida,
na prética, pelas multinacionais, pelas chancelarias, pela burocraciainternacional.

Por outro lado, o que se passa no interior das empresas? O que acontece ao trabal hador
que ainda detém seu posto de trabalho? Reunidas em grandes corporagdes ou mesmo
procurando manter a independéncia, as empresas langam méo dos chamados modernos
métodos de gestdo administrativa e financeira que, por mais diferenciados que paregam,
resumem-se a uma providéncia bésica, a flexibilizacdo, que significa, em Ultima andlise, 0
funcionamento em nivel minimo de estoques e funcionarios, visando a obtencdo maxima de
vantagens nos contratos de producdo. Essas formas de gestéo constituem fontes de tenséo e
estresse em todos o0s nivels e categorias assalariadas, uma vez que, em geral, criam a
precarizagdo dos contratos de trabalho, mecanismos de individualizacdo das jornadas ou
horérios, dificultam a formacdo de grupos e a sociabilidade, fixam objetivos individuais,
aumentam e intensificam os procedimentos de avaliagdo e controle do trabalho realizado, a
pressdo para a obtencdo de resultados, a concorréncia entre os assalariados, reduzem os

efetivos, os tempos de pausa. Conforme Robert-Demontrond:

[...] o nivel de estresse dos assalariados esta diretamente ligado, qualquer que sgja
Seu posto de trabalho, a0 aumento das exigéncias operacionais que pesam sobre
eles (Chamoux et al., 1998) e ao aumento da transparéncia do sistema de producéo,
da legibilidade dos erros. Usada como ferramenta de avaliac8o, a tracabilidade dos
defeitos reforca de fato aresponsabilidade individual dos assalariados e aumenta
fortemente a pressdo psiquica que pesa sobre eles, tornando-os responsaveis,
isoladamente e pessoalmente, pela qualidade dos bens ou servicos produzidos -
confrontando-os sempre a avaliagdo continua de suas competéncias — avaliando,
constantemente, sua empregabilidade (ROBERT-DEMONTROND, PHILIPPE, p.
9)
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A0 mesmo tempo, 0 enxugamento organizacional dos sistemas de producdo destréi as
defesas coletivas, impde 0 excesso de investimento no trabalho (patologia da performance),
concorre para enfraquecer ou abolir osreferenciais e solidariedades col etivas.

Além de tudo, espera-se do trabalhador uma cooperacdo consentida, ou sgja, as
direcOes se esforgam para desenvolver um novo tipo de controle social, exercido diretamente
sobre os espiritos mas, nem por isso, comprometem-se a fazer reais transformagdes na
organizacdo do trabalho. O discurso publico pede aos assalariados sua participagdo, sua
responsabilizacdo, sua autonomia. No entanto, no mesmo tempo em que é exigido o

desenvolvimento do espirito de iniciativa, multiplicam-se as agdes que constrangem a sua

~

acao.

As escolas, segjam elas publicas ou privadas, estdo também inseridas nesse contexto,
umavez que ele se reflete diretamente sobre as condi¢des de organizagdo do trabalho escolar
- conceito econémico, que se refere a divisdo do trabalho na escola- e, sobre a organizacéo
escolar - conceito que se refere as condicdes de organizacdo do ensino. Ambos 0s termos sao
interdependentes, uma vez que a organizacdo do trabalho na escola se reflete sobre os modos
de organizac&o do ensino.

Segundo Oliveira e outros (2002), as reformas educacionais ocorridas ao longo da
década de 90, no Brasil, trouxeram mudancas que representaram uma rea intensificacdo do
trabalho docente. Elas tém atuado fortemente sobre a organizagdo escolar, trazendo novas
formas de ensinar e novos procedimentos de observacdo e avaliagcéo dos alunos. Tais reformas
tém implicado maior dispéndio de tempo do professor para atendimento aos alunos e pais,
aém de reunibes com colegas para plangamento, o que repercute diretamente sobre a
organizagdo do trabalho escolar. Indiretamente, tem-se exigido mais tempo de trabalho do
professor, tempo este que, embora ndo se torne aumentado em sua jornada, é intensificado

pela obrigatoriedade de o professor responder aum niimero maior de demandas. As mudancas



21

na organizacdo escolar tendem, também, a alterar a divisdo do trabalho na escola,
extinguindo-se algumas rotinas e introduzindo novas, como, por exemplo, a exigéncia do
trabalho em equipe.

Além disso, a partir da segunda metade da década de 90, tanto no Brasil quanto em
outros paises da América Latina, os profissionais da educacdo do setor publico foram
submetidos a uma politica de arrocho salaria intensa, aliada a uma politica de flexibilizacéo
dos quadros, por meio do aumento do nimero de professores contratados temporariamente.
Assim, a politica salaria tornou-se mais complexa e marcada por grande diversidade, em
funcéo da carreira, do contrato de trabalho (efetivo ou temporario), do cargo, do regime de
trabalho, do nivel, da classe, do tempo de servico, da investidura em cargos de confianca, das
gratificagbes incorporadas, datitulagéo.

Paralelamente, as bases fisicas e materiais de trabalho nas escolas publicas, em geral,
tornaram-se muito precarias e constituem contexto absolutamente improprio para a
implementagdo das reformas educacionais em curso. Encontrando-se na ponta final desses
processos, os trabalhadores da educacdo sofrem diretamente as consequéncias de ter de
realizar um trabalho de grande responsabilidade e ter de responder por exigéncias tedricas,
técnicas e afetivas sob as mais adversas condic¢des. Além disso, chegando até as camadas mais
sofridas da populagdo, uma demanda extra, difusa, de atencéo e cuidados faz com que o
professor se sinta responsavel pelo atendimento dessas caréncias, ultrapassando seus proprios
limites, procurando buscar, por conta propria, 0S recursos necessarios paratal.

Ainda, € importante considerar que as transformacfes pelas quais tem passado a
organizagdo do trabalho docente sdo reflexos das novas demandas apresentadas a educagdo
pela reestruturacdo produtiva. Espera-se que a escola e 0s professores sejam capazes de
formar os profissionais flexiveis, polivaentes, capazes de trabalhar em equipe, solicitados

pelo mercado de trabalho. Exige-se, também, do professor que ele atue sobre seu proprio
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trabalho no sentido de modernizar suas préticas e absorver novas formas de ensino, avaliagéo,
plangamento e gestdo, bem como o dominio de novas tecnologias, tais como o uso do
computador, do video e da televisdo dentre outros. Nos Ultimos anos, ocorreu um subito
crescimento dos programas oficiais de formagdo de professores que utilizam as metodologias
de ensino a distancia, exigindo dos participantes uma forte carga extra de dedicacdo fora do
horério de trabalho.

Tal nivel de intensificacdo do trabalho docente, aliado ao rebaixamento salarial, tem se
evidenciado pela queixa constante dos professores sobre a falta de tempo para tudo. Os
esforgos dos professores sdo consumidos no cumprimento de uma enorme carga de tarefas
gue, na maioria das vezes, ndo foram elaboradas ou decididas por ele, ndo havendo tempo
para pensar e discutir sobre isso. Paradoxalmente, a legislagdo recente e o discurso oficial
insistem na importancia da criagcéo de espacos de participacéo na escola e na valorizagéo do

trabalho coletivo.

2.2 O CONTEXTO HISTORICO : A EDUCAGCAO PUBLICA NO BRASIL

Podemos afirmar que, nas décadas de 30 a 60 do século passado, ocorreu um periodo de
grande florescimento do ensino publico no Brasil e em Minas Gerais, conservado na meméria
dagueles que lamentam a perda de qualidade da escola publica. Que escola era essa? Em que
contexto atuava? Quem eram seus alunos?

Nesse periodo, em Minas Gerais como em outros estados, no interior e na capital,
funcionaram grupos escolares, ginasios e colégios estaduais que chamavam a atencdo pela
imponéncia de suas construgdes, situadas nas regides mais nobres das cidades, pelo sucesso
de seus alunos em exames aos niveis posteriores e nainsercdo social na vida adulta. Algumas

dessas escolas eram centros de formagéo docente ou escolas de demonstragdo. Suas vagas
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eram objeto de disputa pela populacdo mais abastada, fato que se refletia nos concorridos
exames de selecdo, ou mesmo, no apadrinhamento politico como forma de ingresso.

As raizes desse quadro sdo detectadas na histéria da educacéo brasileira. N&o cabe aqui
um relato exaustivo dessa historia, porém é importante ressaltar alguns pontos. Assim,
focalizo meu olhar sobre o periodo do Estado Novo, quando Gustavo Capanema foi Ministro
da Educacdo.Conforme Schwartzman, Bomeny e Costa (1984), a reforma do ensino
secundério seria aguela em gque Capanema deixaria sua marca mais profunda e duradoura.
Para ele, o sistema educacional deveria corresponder a divisdo econémico-social do trabalho.
O Pais deveria ter uma educacao superior, destinada a classe dominante, outra educacdo para
a elite urbana, uma outra para 0s jovens que comporiam o grande exército de traba hadores
necessarios ao processo de industrializacdo e ao campo e, finalmente, outra para as mulheres.
Assim, regulamentada pelo conjunto das chamadas Leis Orgéanicas do Ensino, todas de

abrangéncia nacional, o ensino brasileiro adquiriu a configuragéo que se vé no quadro 1.

Quadro 1: Configuragdo do Ensino Brasileiro, conforme Gustavo Capanema

Universitario Universitario Curso superior Curso superior Curso superior
técnico comercia agricola
Colégio Secundario | Curso Normal Curso industrial Curso comercia Curso agricola
técnico técnico técnico
Ginésio Secundério | Ginésio Secundério | Curso industrial Curso comercial Curso agricola
basico basico basico
Primério Priméario Primario Primério Primério

Fonte: Elaborado pela autora da dissertacéo

Comecando na base pelo ensino primario, em seguida restava ao jovem das classes
populares seguir os planos que o encaminhariam para uma determinada posicdo conforme os
segmentos socials em que estava organizada a sociedade. JA 0 ensino secundario deveria,

segundo Capanema, formar uma consciéncia patriotica, propria dos homens portadores das
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atitudes espirituais que precisam ser infundidas nas massas. Consoante esse modo de pensar,
assim se expressou Gustavo Capanema, na exposicdo de motivos que acompanhou a Lei
Orgénica do Ensino Secundario: “ [...] 0 ensino secundario se destina a preparacéo das
individualidades condutoras, isto é, dos homens que deverdo assumir as responsabilidades
maiores dentro da sociedade e da nagdo”. (SCHWARTZMAN, BOMENY E COSTA 1984, p.
194).

Esse modelo de concepcdo estratificada da educagdo publica perdurou no nosso Pais por
longos anos, e assim ndo seria se ele ndo correspondesse perfeitamente ao idedrio republicano
positivista brasileiro. Essa estratificacdo concretizava-se, ndo apenas no nimero reduzido de
escolas ginasiais publicas, mas também nos curriculos, nos processos didéticos, nas atitudes
dos profissionais educadores, muito pouco favoraveis agueles alunos que, por motivos
diversos, ja chegavam a escola em desvantagem. Gragas aos exames de admissdo, a grande
maioria dos que concluiam o ensino primério ndo tinha acesso a escola ginasial. Com isso, ou
paravam de estudar ou eram encaminhados para 0S poucos cursos profissionalizantes
disponiveis. Mesmo esses eram também objetos de disputa, 0 que ocasionou a criagcdo de uma
rede de escolas particulares noturnas, de baixa qualidade, a qual acorriam os jovens e adultos
trabalhadores desgjosos de continuar seus estudos. A rede particular, representada
principalmente, pelas grandes escolas religiosas, incentivada a se instalar no Pais desde os
tempos do império, conservava também quase que um monopdlio da educacdo ginasial e
secundéria, encarregando-se dos jovens oriundos das classes média e ata, mais abastadas,
quando ndo eram matriculados nas escol as publicas.

Entretanto, a partir da década de 60, consolidava-se no Brasil um quadro de insatisfacdo
socia e de demandas populares por niveis crescentes de educacdo, decorrente do processo de
industrializagdo que se intensificava, seguido de uma urbanizagdo desordenada. A rede

publica foi pressionada para superar seu elitismo. As escolas viram-se as voltas com o duplo
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desafio que ainda hoje enfrentam: atender uma populacdo de grande diversidade e garantir a
efetiva aprendizagem e permanéncia de todas as criangas e jovens na escola.

A década de 70, periodo mais forte da ditadura militar e conhecida como a época do
milagre econémico, é caracterizada como uma fase de crescimento, gracas a um
endividamento externo sem precedentes, beneficiando diferentes grupos privados. Também na
educacdo, o governo federal deu forte énfase ao ensino particular, em detrimento da escola
publica. Nesse periodo, floresceram as grandes organizacGes escolares laicas dedicadas,
principalmente, ao nivel médio e aos cursinhos pré-vestibulares, os subsidios as escolas
confessionais, a abertura das escolas particulares de nivel superior. Por essa época, por meio
daLei n. 5692/71, foi instituido o ensino profissionalizante obrigatdrio para o ensino médio.

Conforme Arroyo (1995), as reformas do ensino dessa época, inspiradas nessa lei,
reduziram a concep¢do de educagdo ao dominio de habilidades, impuseram curriculos
tecnicistas, distanciados da vida cultural. Nossas escolas publicas eram manipuladas por
interesses clientelistas, trabalhavam com contelidos reducionistas, orientados pela indUstria
dos livros didéticos. foram marginalizados os saberes, os valores e a memaria coletivos,
produzidos culturamente; a gestdo era assumida e exercida, muitas vezes, por critérios de
apadrinhamento politico.

Conforme Savianni (1995), a década de 80, apesar de ter ficado conhecida como a
década perdida do ponto de vista econémico e de desenvolvimento do pais, assistiu a uma
enorme movimentacdo dos professores de todos os niveis, agrupando-se em torno de
organizacOes, associagoes, sindicatos, com dois vetores principais e distintos. o primeiro,
caracterizado pela preocupacdo com a busca de uma escola publica de qualidade e voltada
para as necessidades das camadas populares; o segundo, direcionado para a preocupacdo com

0s aspectos econdmico-corporativos, de carater reivindicatorio, foi marcado pelas greves que
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explodiram a partir do final dos anos 70 e se repetiram, sistematicamente, ao longo dos anos
80.

Além disso, ocorreu uma intensa producdo intelectual na época, carreada por entidades
como a Associacd Naciona de Pés-Graduacdo em Educacdo -ANPEd- a Associacdo
Nacional de Educacdo -ANDE, o Centro de Estudos de Educacdo e Sociedade- CEDES e
outras, organizadoras das Conferéncias Brasileiras de Educacdo, no periodo compreendido
entre 82 e 91, sempre visando a implementacdo de politicas publicas democréticas de
educacdo. Nessa época, estados e municipios ganharam forca, articularam-se visando a
definicdo de critérios mais claros para a obtencdo de recursos financeiros vinculados as
atividades de apoio a0 auno como merenda, livro didético, salde escolar, resultando na
constituicdo do Forum de Secretérios de Educagdo, no Conselho Nacional de Secretérios de
Educacdo- CONSED e na organizacéo das secretarias municipais de educacéo, culminando
com afundag&o da Uni&o Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo - UNDIME.

As discussdes em torno da Constituicdo de 88 provocaram uma grande movimentagao
entre os educadores, em defesa de uma escola publica e laica, reafirmando-se a importéncia
da destinacdo exclusiva dos recursos publicos para a escola publica. Uma outra Lel de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional era necessaria, e as discussdes das propostas
apresentadas tiveram inicio, dando ensgjo a que entrassem novamente em cena interesses
politicos e visdes divergentes, envolvendo as teméticas relativas ao ensino publico-privado,
financiamento da educagdo, atribuicbes, competéncias e responsabilidades dos entes
federados em relacéo a educacdo publica, as questdes da universalizacdo da educacdo basica,
dos niveis de gratuidade e obrigatoriedade.

Em sintese, no inicio da década de 90, experiéncias inovadoras em diferentes estados e
capitais indicavam um sopro de mudangas que, acreditava-se, traria a tdo esperada renovacéo

do ensino publico. Muitos municipios e estados mostravam-se proativos na formulacdo e
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implementacdo de politicas educacionais. Com a volta das elei¢es diretas, notadamente em
trés estados da Uni&o - Minas Gerais, Rio de Janeiro e S0 Paulo - os governadores eleitos
procuraram dar um novo tom a politica educacional. Em Minas Gerais, 0 Congresso Mineiro
de Educacdo marcou o estabelecimento de formas mais democréticas de gestédo escolar, a
eleicdo direta das diretoras e a criagdo dos colegiados escolares. Em Belo Horizonte,
assistimos a experiéncia da Escola Plural, por exemplo, que procura romper com a légica da
seriacdo, com a légica da distribuicdo dos espacos, com as notas nas avaliagdes, com as
amarras que impedem o curso de experiéncias enriquecedoras do curriculo escolar e das
relacdes entre a escola e suas comunidades interna e externa.

Grandes mudangas, porém, haviam se operado mundiamente. O processo de
globalizagdo econémica ja estava em curso, assim como as mudangas nos modos de produgdo
e gestdo empresarial. De acordo com Santos (2001), se, nas décadas de 50 a 70, o pensamento
de orientagdo marxista havia imperado de forma revigorada, a partir da década de 80, o
mundo assistiu a sua derrocada e a ascensdo do capitalismo neoliberal, trazendo consigo a
transnacionalizagcdo da economia e a sujeicao férrea dos paises periféricos e semiperiféricos as
exigéncias do capitalismo multinacional e das suas instituicdes de suporte, 0 Banco Mundial
(*) e 0o Fundo Monetério Internacional.

Em 1990, por iniciativa da UNESCO, do Banco Mundial, do Fundo das Nagbes
Unidas para a InfanciazUNICEF- e do Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento-
PNUD- foi realizada, em Jomtien, na Tailandia, a Conferéncia Mundial de Educagdo para
Todos. Aparentemente, esses organismos estavam preocupados com o problema educacional

dos paises do terceiro mundo.

(*) Banco Mundia é a denominacdo adotada para designar 0 Banco Internacional de Reconstrucdo e
Desenvolvimento (BIRD) e a Associacdo Internacional de Desenvolvimento (AID)
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Foram convidados a participar oito paises: Brasil, Paquistdio, india, México, China,
Egito, Indonésia, Nigéria e Bangladesh, que firmaram um compromisso no sentido de
elaborar um plano de agdo para a década de 90 destinado a satisfazer as necessidades basicas
de aprendizagem de todas as criangas, jovens e adultos ndo letrados de suas respectivas
populacBes. Com isso, essa conferéncia influenciou fortemente as politicas educacionais
desses paises

Por questfes de politica interna (impedimento do ex-presidente Fernando Collor de
Melo e posse do vice-presidente, Itamar Franco), o Brasil sb foi elaborar seu plano decena a
partir de 1993, delimitando-o dentro do prazo de 1993- 2002. Conforme Machado (2000), foi
nesse momento que a idéia de um plangiamento da educacgéo publica, orientada a partir das
parcerias efetivadas entre o MEC e 0s organismos internacionais promotores da Conferéncia,
tornou-se imperativa para o avanco das politicas educacionais e dos compromissos assumidos
em Jomtien. O Pais se deparava concretamente com a escassez de recursos oriundos desses
organismos e com o fato de que os financiamentos, antes abundantes, ndo mais viriam para a
educacdo sem que projetos e planos para sua execucao fossem apresentados.

Ainda de acordo com Machado (2000), o Plano Decenal Brasileiro foi elaborado
segundo trés pontos demarcadores:

1- opgao por um plano indicativo, contendo diretrizes e metas globais, mecanismos para
seu desenvolvimento e principais estratégias de implementacéo. Tais diretrizes seriam objeto
de adequacdo as realidades dos estados, municipios e escolas, mediante iniciativas
descentralizadoras e participativas de elaboragéo de seus respectivos planos decenais;

2- constituicdo de uma alianca entre os estados, os municipios e o MEC, em
atendimento as necessidades de concretizacdo do regime de colaboragdo preconizado na

Constituicao Federal;
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3- desenvolvimento de parcerias com a sociedade civil, procurando avancar na relacéo
estado e sociedade incorporando a contribuicéo dos setores engajados na luta pela Educagéo.

O Plano Decenal trouxe mudancgas no processo de construcdo de politicas educacionais
e no seu contetido, uma vez que o foco recaiu sobre:

v/ a escola, ressdtando-se a importancia da autonomia pedagdgica,
administrativa e financeira e pelaimplementacdo de novos esquemas de gestao
nas escolas publicas,

v a quaidade e equidade do sistema educativo, por meio da €elevacdo da
cobertura da populagdo atendida bem como incrementando os niveis atuais de
aprendizagem nas disciplinas do nicleo comum, tomando como referéncia os
novos padrdes de contelidos minimos nacionais e de competéncias basicas a
serem nacional mente deter minadas com a participagdo dos sistemas de ensino;

v' avaorizacdo do magistério, por meio da revisdo dos cursos de formacdo de
professores visando assegurar as institui¢des formadoras um novo padréo de
qualidade, bem como aumentando progressivamente a remuneragdo do
magistério publico por meio de um plano de carreira que assegure Sseu
compromisso com a produtividade do sistema, ganhos reais de sal&rios, a
recuperacdo de sua dignidade profissional e o reconhecimento publico de sua
funcdo social.

Esse periodo marca uma guinada na forma de atuacdo do MEC: uma decisdo
governamental clara foi tomada no sentido de desencadear iniciativas de natureza normativa
em relacdo aos diferentes niveis de ensino, ampliar seu ambito de acéo, passando a direcionar
atonica de sua atuacédo conforme o perfil politico-ideol 6gico adotado pelo governo federal.

Em 1996, apés longo periodo de discussoes, foi aprovada a atual Lei de Diretrizes e

Bases da Educagéo Nacional, a LDBEN, L& n. 9394/96, em consonancia com muitos dos
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objetivos e preocupacdes presentes no Plano Decenal. Tratase de uma lei dissonante,

segundo DALBEN (2003).

Os dois eixos bésicos que fundamentam a atual LDB revelam claramente essa
dissonéncia: o eixo da flexibilidade e o eixo da avaliacdo. Se, por um lado, a
flexibilidade traz o tom da descentralizacdo, da desregulamentacdo, da diminuicéo
dos controles cartoriais e burocréticos, aventando, inclusive, possibilidades de
desoficializacdo ou mesmo de desescolarizagdo dos sistemas, se a lei da forca aos
chamados “ projetos pedagdgicos “das escolas, ao direito a diferenca, ao valor da
diversidade cultural e a gestéo democrética, ela aciona, também, com amaior forga,
0 eixo da avaliagdo externa desenvolvida pelo proprio Estado [...] instituindo o
Sistema Nacional de Avaliacéo (DALBEN, 2003, p. 101)

Programas destinados a formacéo e desenvolvimento profissional dos professores, a
elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN - e a avaliagdo dos resultados
obtidos pelos alunos em exames de ambito nacional foram conduzidos e patrocinados pelo
MEC, em parceria com organismos internacionais, como o Banco Mundia. De acordo com

WEBER (2003)

[..] a implementacdo dessas politicas vem sendo encaminhada de forma
centralizada e fortemente regulada, pelo que tem constituido, em certa medida, um
obstaculo a efetivacdo de politicas educacionais que possam, de forma critica, dar
seqliéncia a experiéncias de natureza pedagdgica, de gestdo escolar, de politica
educacional e de valorizagdo do magistério, que anteriormente vinham mostrando-
se inovadoras, e cujo efeito multiplicador se anunciava promissor segundo projetos
governamentais que poderiam, em médio prazo, ser transformados em projetos de
Estado (WEBER, 2003, p. 17).

Paralelamente, o cenario politico e econébmico mundial que cobrou a inser¢céo do Pais
no processo de globalizacdo, dando diretrizes para as mudangas no plano educacional,
também cobrou o controle das finangas publicas, o pagamento da divida externa, a geracéo de
superavits primarios, a reducdo drastica dos indices inflacionérios, ocasionando uma reducéo
de sua capacidade de implantar e gerir as politicas reivindicadas pela sociedade, nos campos
da educacdo, salde, geracdo de empregos, seguranca, habitagdo, transportes. Em

conformidade com o ideario neoliberal, ocorreu 0o desmonte do Estado, por meio da
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privatizacdo dos bens publicos por empresas transnacionais. Tendo que competir para garantir
mercados, as empresas dos diferentes ramos produtivos procuraram ajustar-se, reduziram
custos, enxugaram quadros. Aquelas que ndo deram conta desse processo fecharam as portas.
Sem investimentos, tanto estatais quanto privados, o Brasil estagnou, os indices de
desemprego atingiram patamares devastadores, dos quais ndo saimos até os dias de hoje.

Conforme esse idedario, também os trabalhadores devem se inovar. Cobra-se da
educacdo um papel fundamental para essa inovagéo. Segundo Frigotto (2001), a entrada do
idedrio neo-liberal no espaco da educacdo tornou-se perceptivel por meio de uma linguagem
gue expressa a necessidade de formagdo de competéncias e, mediante as mesmas, a promessa
da empregabilidade. Conforme essa l0gica, a escola é o local de formag&o das competéncias
necessarias ao trabalhador, preparando-o para a nova base técnica dos processos produtivos.
Sem dominalas, o sujeito ndo detém as qualidades definidas pelos critérios de
empregabilidade. Com isso, a educacdo foi invadida por uma série de exigéncias pontuais
relativas ao ensino das tecnologias de comunicacdo, ao ensino de linguas estrangeiras, da
atitude empreendedora, da capacitacdo para o trabalho em grupo, do comportamento
colaborativo e participativo e outros itens de um figurino prét-a- porter.

Sem desconsiderar a importancia ébvia da inser¢éo dos jovens no mundo do trabalho,
trata-se de uma proposta sem sustentacdo concreta. Tanguy (1999), em estudos sobre a
relacdo entre formagdo e inser¢cdo no mercado de trabalho na Franga, constatou um paradoxo:
embora o nivel de formacdo dos jovens esteja crescendo, 0 acesso ap emprego esta cada dia
mais dificil. A correlagcdo linear entre educacdo, formagdo, qualificacdo e emprego ndo existe
espontaneamente como resultado da livre concorréncia, mas efetivamente se da por conta de
politicas publicas de emprego.

Finalmente, embora tenham ocorrido avancos, tanto em termos da abertura a

participacdo quanto em termos da legislacdo em favor da educagdo publica, o Estado
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brasileiro, em todos os niveis da federagdo, ainda ndo conseguiu realmente concretizar o que
foi proposto no Plano Decenal, vencido em 2003. Apesar de todos os discursos e planos, as
escolas publicas, em geral, continuam sem 0s investimentos minimos necessarios a sua
alavancagem qualitativa, os professores continuam ganhando mal, a carreira perde qual quer
atrativo, os resultados do trabalho escolar continuam muito abaixo das necessidades dos
jovens e da sociedade. Além disso, 0s planos para a educagéo e para as escolas caem sempre
no vazio, visto que ndo ha um projeto de pais que os articule a outros conjuntos de acfes
concretas. As grandes perguntas relativas ao tipo de sociedade, de educagéo e de homem que
desgiamos continuam sem resposta, e 0 Brasil encontra-se ao sabor dos acontecimentos
mundiais, dos grupos financeiros, dos capitais especulativos, das grandes corporagdes, da
dilapidacdo do seu quadro de organizacdo politico administrativa.

Essa é uma situacdo que afeta diretamente a educagéo, considerando-se ainda que néo
ha garantias de que as resolu¢des, mesmo que constitucionais, sgjam obedecidas. Um exemplo
concreto dessa questdo foi o recente debate na imprensa relativo a proposicéo feita pelo
deputado federal Delfim Neto por ele denominada de déficit nominal zero, que gerou reacdes
na sociedade civil organizada. Tal proposta sugeria que os fundos constitucionais para a
educacdo e a salde fossem destinados ao pagamento dos juros da divida externa, retomando
uma discussdo proposta pelo Fundo Monetario Internacional- FMI- ao Pais em dezembro de
2003. Em manifesto entregue pessoalmente ao Ministro do Plangiamento Paulo Bernardo e
publicado pelo site do Instituto de Estudos Socio Econémicos - INESC- diversas instituicdes

denunciaram:

0S recursos que a Constituicéo garante para a salde e para a educacdo constituem
uma conquista histérica do povo brasileiro, que tem assegurado um fluxo minimo
dos recursos sociais, que s&o, mesmo assim, reconhecidamente, insuficientes. A
vinculagdo dos recursos sociais tem sido recorrentemente burlada pelos governos,
segja por meio de subterfigios, como a tentativa de inclusdo de outros programas
assistenciais no orgamento da salide, sgja pela aprovacdo e renovacdo de medidas
gue permitem a retirada de parte dos recursos sociais para serem usados pelo
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governo em outras agdes. Por meio deste expediente, conhecido como
Desvinculagdo das Receitas da Unido - DRU, o governo ja retém 20% de todos os
recursos tributé&rios do Orcamento da Unido, deixando de repass&los a suas
destinagdes sociais. Na proposta do deputado Delfin, este percentual aumentaria
para 40%. Isto implica, por exemplo, que o Governo poderia deixar de repassar,
anualmente, mais de R$ 6 hilhfes a0 setor de educacdo e salde [...] Priorizar o
pagamento de juros e cortar gastos sociais exprime uma hierarquizacdo das
decisdes de gasto, pela qua o pagamento de juros é tido como inadiavel. Se
pudéssemos alterar tais hierarquias e declarar inadiaveis os direitos sociais, aleitura
da problemética do financiamento publico seria construida de outra maneira, néo
mais em torno do cardter “perduldrio” do gasto fiscal, mas ssim em torno do
equivoco e da prepoténcia de uma politica de juros, que vem sacrificando o bom
desempenho das contas publicas, endividando os brasileiros e comprometendo a
capacidade de financiamento das politicas sociais, tudo isso em nome de uma
estabilizacdo fiscal nunca concretizada. (Disponivel em:
<http://www.inesc.org.br/pt/publicacoes/textos/index.php>. Acesso em 5 de
outubro de 2005)

2.3 O CONTEXTO ESTADUAL- AS POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO NO ESTADO DE MINAS

GERAIS E O FOCO DA PESQUISA

E importante agora esclarecer o contexto institucional circunscrito pela SEEMG, no
qual se inserem os chamados Grupos de Desenvolvimento Profissional de Professores, uma
vez que um desses grupos constitui 0 objeto especifico deste estudo. Além disso, € importante
também esclarecer qual o lugar que ocupo e qual a minha funcéo atual dentro dessa instituicéo
maior, a educacdo publica, representada pela SEEMG, visto que esse lugar e essa funcéo
delimitam um campo de implicagéo claro que permeia este trabal ho.

Dados presentes no site da SEEMG evidenciam que a rede publica de educacdo do
estado de Minas Gerais € uma das maiores do Pais, abrangendo cerca de trés mil novecentos e
vinte e cinco escolas, atendendo a cerca de dois milhdes e seiscentos mil aunos,
aproximadamente, conforme censo escolar de 2003, desde a educagdo infantil até o ensino
profissionalizante, ndo computando aqui os alunos que recebem educacdo especia em
instituicBes apropriadas. Assim, fazendo-se um célculo pela média, a rede trabalha com cerca

de 600 alunos, aproximadamente, por escola.



Entretanto, essa média diz muito pouco, tendo-se em vista as diferencas demograficas
de regido para regido. Apenas o municipio de Belo Horizonte concentra aproximadamente
25% do aunado. Além disso, a rede se compde de escolas com um numero reduzido de
alunos enquanto outras trabalham no limite méximo. Por exemplo, o Instituto de Educacéo de
Minas Gerais conta, hoje, com cerca de cinco mil alunos. Outro aspecto importante dessa
questio refere-se as disparidades regionais dentro do estado. Em termos do indice de
Desenvolvimento Humano - IDH (medida que indica os indices de afabetizacdo, mortalidade
infantil e renda per capita de uma determinada localidade), h&4 uma separacdo nitida entre as
regides Norte e Nordeste, as regides Sul, Sudeste e do Tridngulo Mineiro, essas Ultimas sem
duvida, muito mais ricas. Essa diferenca significa que os problemas enfrentados pelas escolas
publicas sdo de naturezas diversas.

Um pano de fundo de reducdo constante de recursos tem afetado diretamente a
educacdo e agrava o problema da qualidade do ensino oferecido pelas escolas. acumulam-se
dificuldades de toda ordem. Conforme o manual Projeto Escolas-Referéncia, a Reconstrugdo
da Exceléncia na Escola Publica, publicado pela SEEMG em 2004, tradicionalmente, essas
dificuldades vém sendo enfrentadas por meio de medidas gerais que tém ignorado as
diferencgas e variagbes que o sistema de ensino comporta. Os resultados declinantes obtidos
pelos alunos nas avaliacdes promovidas pelo Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico -SAEB-
constituem uma evidéncia disso.O grande desafio que o estado tem diante de s refere-se,
portanto, ao alcance de uma melhoria significativa da qualidade do ensino oferecido.

Ainda conforme 0 mesmo manual de orientacdo Projeto Escolas-Referéncia, a gestéo
da SEEMG no periodo de 2003 a 2006 optou pela realizacdo de um conjunto de projetos
focalizados (n&o destinados ao total das escolas da rede, mas a uma parte dele) com a
finalidade de atender a um grande nimero de aunos e professores, sem perder de vista as

especificidades das escolas. Assim foram implementados os seguintes proj etos:
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1- o Projeto Escola Viva, Comunidade Ativa, destinado agquelas escolas situadas em
&reas socialmente degradadas, preparando-as para atender as necessidades educativas das
criangas e jovens mais afetados pel os fendmenos da violéncia e da exclusdo socidl;

2- 0 Projeto Escolas-Referéncia, destinado aquelas escolas que se destacam dentro do
Sistema como escolas de qualidade, seja pelo trabalho que realizam, seja pela sua tradicdo ou
pela dimensdo do atendimento a populagdo do ensino fundamental e médio da localidade,
possibilitando torna-las referéncias para as demais, de tal forma que elas possam inserir-se na
rede publica como pontos de convergéncia e irradiacdo de boas experiéncias educacionais e
pedagdgicas.

Prendo-me, daqui para frente, apenas ao Projeto Escolas-Referéncia, uma vez que ele
constitui o projeto governamental dentro do qual foi efetuada a pesquisa proposta.

Para participar desse projeto, foram convidadas todas as escolas da rede estadual que
atendessem os seguintes critériosiniciais:

v’ estar localizada em municipio com mais de 30 000 habitantes;

v contar com matricula superior a 1000 alunos no ensino médio;

v' destacar-se pela singularidade de experiéncias pedagégicas ou de gestéo
escolar.

Os diretores dessas unidades foram chamados para participar de um encontro realizado
em Belo Horizonte, em margo de 2004. Nesse encontro, eles receberam dos consultores
contratados e dos técnicos da propria SEEM G as explicagdes acerca de cada agéo relacionada
ao projeto.

A decisdo de se candidatar para participar do projeto seria da escola e do seu conjunto

de educadores, uma vez que ele envolvia a exigéncia de “esforgo e estudo compartilhados,
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ndo sendo possivel atingir seus objetivos fora de uma rede de interacdo e de compromissos
mutuos’ (Manual de Inscricdo, 2004, p.3).

Retornando as suas escolas, os diretores tiveram um prazo para cumprir as formalidades
necessarias ao processo de selecdo. Dentre um nimero consideravel de escolas que aceitaram
participar do projeto e preencheram os documentos necessarios ao processo de selecdo, 220
escolas foram aceitas para a primeira etapa do projeto.

Uma vez escolhida, cada escola teve que se desdobrar para participar das agoes
previstas no Projeto Escolas Referéncia:

Em primeiro lugar, tiveram que elaborar seu Plano de Desenvolvimento Pedagogico e
Institucional - PDPI. E importante esclarecer que, junto com outras consultoras, integro uma
equipe de trabalho que teve como funcdo estruturar a metodologia do PDPI e instruir técnicos
da Secretaria e direcdes das escolas na sua execugdo. Com a gjuda do PDPI, a escola formula
seu projeto pedagogico e um plano de acdo para alcancar seus objetivos. A elaboracdo do
PDPI constitui passo fundamental para que a escola tenha acesso aos apoios e verbas
necessarias ao desenvolvimento dos seu projeto pedagdgico, por parte da SEEMG.

Além do PDPI, a SEEMG determinou que os diretores, vice-diretores e especialistas
das escolas participassem de um projeto denominado PROGESTAO, delineado e patrocinado

pelo CONSED e que tem por objetivo

Ampliar a capacidade dos educadores de gerenciar com competéncia as Escolas
Estaduais, de liderar e conduzir a construgdo e operacionalizagdo coletiva de uma
proposta pedaggica comprometida com a aprendizagem do aluno e sua formagéo
cidadd, no ambito de um espago democrédtico e autbnomo (disponivel em <
http://projetos.educacao.mg.gov.br/ > Acesso em 10 de novembro de 2005)

Finalmente, um outro projeto foi delineado: o Projeto de Desenvolvimento Profissional
- PDP-, desenvolvido em grupos, os chamados GDP ou Grupos de Desenvolvimento

Profissional, destinado a promocéo da consciéncia e qualificacdo profissional dos professores
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do ensino médio e fundamental das escolas participantes do Projeto Escolas-Referéncia. A

figura 1 podera gjudar na compreensdo das ligacdes entre esses projetos e agdes.

PDPI (Projeto
onde atuo como
consultora)

PDP (Projeto
onde atuo como
pesquisadora)

Ampliagéo e Projeto
melhoria do Escolas-
ensino Referéncia
fundamental
A
< v
— Projeto Escola

Ampliacéo e Viva
melhoria do Comunidade
ensino médio Ativa

PRO-GESTAO

Figura 1- Projeto Escolas-Referéncia, ligacbes com os principais programas e subprojetos da SEEMG

para o periodo de 2003-2006

Fonte- Elaborada pela autora da dissertacéo.

Conforme explicitado no documento Escolas-Referéncia ja citado, os resultados

esperados desse conjunto de acdes, ainda em desenvolvimento, sdo ambiciosos. A primeira

classe de resultados refere-se aos alunos, considerando a importancia de se assegurar 0 seu

direito a inclusdo e permanéncia numa escola democrética que privilegie tanto a instrucéo

quanto a formacéo humana.

A segunda ressalta a transformacéo da escola em um bem comum, integrada a cultura

da sua comunidade.

A terceira visa a transformacéo da escola de modo mais profundo, esperando-se que

seus educadores passem a atuar Como um grupo operativo, capaz de superar suas dificuldades

internas e construir um projeto comum.
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Finalmente, considero ainda importante esclarecer que outros projetos, de cunho mais
administrativo, estavam sendo gestados ja no inicio de 2004, para serem implementados em
2005. Referem-se a0 plano de carreira do magistério, ao estabelecimento de uma politica
sdarial, a um sistema de avaliacdo de desempenho do professor, a uma avaliagdo da eficacia
do trabalho pedagdgico, realizada por meio de provas aplicadas aos alunos da rede conforme
o0 Sistema Mineiro de Avaiacdo- SIMAVE - e a0 projeto Escola em Rede, que tem os
objetivos de propiciar o treinamento dos professores no uso desse recurso, financiar a compra
de computadores pelos professores e conectar as escolas a um programa administrativo,

considerado mais racional, mais transparente.

PrROJETOS PLANO DE | AVALIACAO DE | AVALIACAO ESCOLA EM REDE
ADMINISTRATIVOY CARREIRA DESEMPENHO SISTEMICA
PEDAGOGICOS
PRO-GESTAO
PDPI ESCOLAS PARTICIPANTES
DO PROJETO ESCOLAS- REFERENCIA
PDP (GDP)

Figura 2- Projetos administrativos e projetos pedagdgicos implementados pela SEEM G tendo como alvo as
Escolas participantes do Projeto Escolas-Referéncia
Fonte- Elaborada pela autora da dissertacéo

O plano de carreira, com sua correspondente tabela de salarios, tem a vantagem de
permitir ao professor maior clareza sobre 0 caminho profissional que esté tracado diante dele.
Os demais projetos administrativos constituem ferramentas de controle do desempenho
individual de cada professor, do desempenho dos alunos, do desempenho geral das escolas.

O PDP esta diretamente vinculado a avaliagdo do desempenho do professor. Conforme

o site do Projeto Escolas-Referéncia, no item relativo ao PDP, |é-se:

O aproveitamento em programa de capacitacdo € um dos onze critérios de
avaliacdo definidos pela Resolugdo que regulamenta o processo de Avaliacdo de
Desempenho Individual do Servidor Publico que atua na érea de educacgéo. Mais do
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gue a simples participagdo em programas de capacitacdo, 0 que estara sendo
avaliado é se o0 servidor aplicou na sua pratica os conhecimentos adquiridos na
capacitacdo e se a capacitacdo resultou em sugestfes e propostas de melhoria e
inovacdo da prética pedagdgica na escola. Do total de pontos da avaliagdo, 6% se
destinam a esse critério.0 PDP, como se sabe, é mais do que um curso. E a
articulagdo de um conjunto de acles e estratégias destinado a promocdo da
consciéncia e qualificagdo profissional. O produto concreto do trabalho de cada
GDP, a0 longo do ano, é o projeto de desenvolvimento dos componentes
curriculares que integram o plano curricular da escola. Desse modo, a participacdo
efetiva em um GDP, com cumprimento satisfatério das tarefas programadas, serd
suficiente para que todos os pontos destinados ao critério "aproveitamento em
programa de capacitacdo" segjam atribuidos ao servidor. Para isso, o servidor
deverd anexar ao seu relatorio anual de atividades, a ser examinado pela Comissao
de Avadiacdo, o Certificado de Participacdo no GDP. Anuamente, esse
certificado sera concedido aos servidores integrantes de um GDP, sob as seguintes
condic¢des: freqliéncia minima de 80% nas reuniBes do grupo; realizacdo de todas as
tarefas individuais programadas (Disponivel em
<http://projetos.educacao.mg.gov.br/ >. Acesso em 10 de novembro de 2005)

Assim, para 2005 foram plangadas duas vertentes diferentes de projetos, uma
pedagodgica e outra administrativa, articuladas por um discurso que enfatiza a importancia do
preparo de todos - escolas, professores, alunos - para um mundo novo, no qual ndo ha lugar

parainstitui¢coes ineficientes, incapazes de produzir os resultados esperados.

2.3.1 O Projeto de Desenvolvimento Profissional — PDP

Situado no bojo do Projeto Escolas-Referéncia, o Projeto de Desenvolvimento
Profissional — PDP- € aquele do qual se esperaimpacto mais imediato junto aos professores e,
indiretamente, aos alunos. Um documento proprio, esclarecendo com mais detalhes em que
consiste o PDP, foi publicado pela SEEMG (2004) e distribuido para as escolas participantes
do projeto. De acordo com esse documento, em sua primeira fase, desenvolvida ao longo de
vinte semanas do segundo semestre de 2004, o PDP teve como objetivo o aprimoramento de
uma proposta de Contelldo Basico Comum — CBC- das disciplinas da educacdo basica, das
quatro Ultimas séries do ensino fundamental a0 ensino médio, apresentada por consultores
especialmente contratados pela SEEMG e publicada em fasciculos, um para cada proposta

curricular. Detalhando melhor, esse CBC consistia huma proposta minima, de contetidos
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considerados essenciais, pensada para ser desenvolvida em aproximadamente um terco da
carga horéria de cada disciplina, uma vez que, depois de analisada, seu conjunto comporia o
curriculo bésico comum, a ser desenvolvido por todas as escolas da rede.

Os professores foram instruidos no sentido de organizar-se em grupos, denominados
Grupos de Desenvolvimento Profissional - GDP-, liderados por um coordenador eleito por
eles. Esse coordenador, por sua vez, deveria interagir diretamente com um orientador, por
meio de reunides presenciais realizadas conforme um cronograma previamente elaborado pela

Secretaria, ou a disténcia, por meio do site do projeto.

Professores
organizados em GDP,
com um coordenador, —
tendo por tarefa a
andlise dos contetdos
propostos, por meio

de estudos individuais

e discussdes em

grupo. Respostas

Orientador

formatadas em

quadros previamente Produto: conjunto
Sugestdes | elaboradosedentro das propostas
de propostas | dosprazos modificadas pelos
curriculares delimitados pelo GDP's, compondo
elaboradas 0 CBC, a ser

PDP . ’
por implantado na
consultores. rede.

Projeto de ensino
para a disciplina

Figura 3- Organizacdo geral da 12 fase do PDP
Elaborada pela autora da dissertacéo
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Individualmente, os professores deveriam estudar, passo a passo, 0 contelido basico de
cada disciplina tendo como objetivo propor modificagdes, levando em consideracdo o
contexto local e os interesses da comunidade escolar. Quinzenalmente deveriam reunir-se
para discutir os itens estudados, procurando chegar a um consenso. Assim, embora uma parte
comum tivesse que se manter preservada, caberia a cada escola a responsabilidade de
estruturar o contelido das disciplinas do seu proprio curriculo. Entre estudos individuais e
reuni®es em grupo, foi previsto pela Secretaria um total aproximado de 120 horas de trabal ho.

Foram ainda realizados mais quatro encontros destinados a elaboracdo de um projeto de
ensino de cada disciplina para a escola a qual pertenciam os GDPs, perfazendo um total de
mais 40 horas de trabalho. Esse projeto deveria ser programado para ser implantado também
em 2005.

De posse dessas informagdes, procurel o diretor da Escola Estadual Governador
Milton Campos (mais conhecida como Colégio Estadual Central) e solicitei permissao para
realizar ali a minha pesquisa. De natureza exploratéria e qualitativa, essa pesquisa teria como
objeto um dos GDP formados na escola, visando obter respostas para as seguintes perguntas:
COmo O grupo se organizou? Como seus professores receberam esse projeto elaborado pela
SEEMG e as conseguientes tarefas a ele relacionadas? Que tipo de efeito o projeto provocaria
sobre o grupo? Ele propiciaria a formagdo de grupos operativos? Esses grupos proporiam
algum movimento ou agdo instituinte sobre a escola? Em caso positivo, de que natureza seria
essa agao? Em caso negativo, quais os entraves e dificuldades?

Logicamente, o foco sobre o grupo demandou uma compreensdo do contexto
institucional escolar no qual ele estavainserido e um maior conhecimento dos professores que
o compunham. A interligacdo entre esses trés niveis (institucional, grupal, individual)
demandou cuidados quanto a escolha dos fundamentos tedricos que orientaram o trabalho e

gue exponho a seguir.
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3: FUNDAMENTOS TEORICOS

Conforme o0 exposto, esta dissertacdo refere-se, primordialmente, a uma investigacéo
sobre a maneira pela qual um determinado grupo de professores, pertencente a mesma escola,
participa de um projeto de desenvolvimento profissional, parte de uma politica de governo na
area da educacéo publica. Portanto, seus fundamentos teoricos referem-se as disciplinas que,
no campo das ciéncias sociais, procuram entender o que sdo, como funcionam e como se
explicam as institui¢gdes/organizagdes, aos estudos sobre a constituicdo, a configuracéo e as
transformacdes dos grupos, sobre 0s processos de interagao entre os individuos, 0s grupos e as
instituicoes/ organizacoes. Mais especificamente, esses fundamentos situam-se nos marcos da
psicossociologia, disciplina que se nutre dos tedricos referenciados pelo estruturalismo, pela
fenomenologia e pelo marxismo, assm como dos conhecimentos da psicologia social, da
sociologia, da psicandlise. Trata-se portanto, de uma disciplina hibrida, que procura articular o

psicoldgico e o socia. Conforme Matta Machado (2001), seu campo, bem delimitado, é

[..] o dos grupos, das organizacGes e das comunidades, considerados como
conjuntos concretos que mediam a vida pessoa dos individuos e sdo por esses
criados, geridos e transformados. Portanto, as condutas concretas dos individuos,
grupos, organizacdes e comunidades, no quadro da vida quotidiana, séo o objeto de
pesquisa, reflexdo e andlise dessa disciplina(MATTA MACHADO, 2001, p.9).

A psicossociologia interessa-se pelo estudo de sujeitos em seus quotidianos, grupos e
organizacfes, tendo por método a intervencdo ou andlise psicossociolégica. Preocupa-se,
também, com a construcéo de um corpo tedrico que tenta dar conta da natureza do vinculo
gue articula os individuos, da dindmica do social e do processo de criacdo das institui coes.

Ainda, segundo Matta Machado (2001), historicamente, a psicossociologia tem o

exercicio de sua pratica localizado em trés ambitos: o experimental, o institucional e o clinico.




O experimental, que predominou nos anos 40 e 50, é caracterizado por préticas de
inspiracdo experimental e/ou de cunho pedagdgico que tinham o objetivo de conhecer e
ensinar arespeito do processo grupal, com base em sua vivéncia. Principal representante desse
periodo, Kurt Lewin e seus colaboradores desenvolveram um conhecido estudo no qual
compararam trés climas sociais — 0 democrético, o autoritério e o laissez-faire- por meio do
qual langaram as bases da metodol ogia denominada pesquisa-agao.

Em seguida, vieram os T Grupo, sob diferentes nomeclaturas, tais como, grupos de
sensibilizagdo, dindmica de grupo, grupo de formag&o, grupo operativo, de acordo com o
enfoque especifico de cada autor. Tais grupos, em geral, eram artificiais no sentido de que ali,
no momento e no local da reunido, todos eram supostamente iguais: as diferencas hierarquicas
e os titulos deveriam ser suprimidos, importando apenas 0 que se passava no aqui-agora,
expressdo sempre mencionada quando relemos esses autores. Buscava-se 0 grupo puro, &
histérico, objeto da acdo e de estudo por parte dos condutores do processo, ho qual 0s
conflitos ndo existiam. O objetivo era tornar os individuos felizes, competentes, dotados de
autoconhecimento. Mas visava também o desenvolvimento organizacional na medida em que
as empresas ou ingstituigcbes, em que atuavam esses grupos, se estruturariam em modos de
funcionamento e de organizacdo mais estaveis, menos sujeitas a conflitos, e tornar-se-iam
mais eficientes e produtivas.

O ingtitucional, foi anunciado nos anos 1960, com os trabal hos de Jacob Levy Moreno
e Carl Rogers, 0s primeiros autores que apontaram a relevancia das varidveis sociais na
determinacdo dos processos de grupo. Esse segundo cendrio, ao colocar no centro das
investigacOes as diferencas hierdrquicas, funcionais, salariais e outras, deixou de interessar as
empresas e organizagdes de producdo. Seus trabalhos concentraram-se em sindicatos, escolas,
hospitais. Discutindo e ndo suprimindo as diferencas, dando relevancia aos vinculos informais

existentes nas organizagdes, discutindo e criticando a repeticdo burocrética, desvelando os



conflitos, os cientistas sociais representantes desse pensamento pretendiam alcancar a
mudanca socia por meio da autonomia e a autogestao dos individuos, grupos e organizagdes.
Os trabalhos deixaram de ser realizados com grupos artificialmente formados e passaram a ser
desenvolvidos em situagGes concretas, com equipes de trabalho reais, que tinham demandas
especificas. Representados principalmente por Lapassade, Loreau e Guattari, construiram um
sonho revoluciondrio. Alcancavam as vezes, mudancas radicais, mas muito efémeras,
rapidamente engolidas pelo grupo dominante. A principal critica feita a esse movimento
refere-se a confusdo que se estabeleceu entre analisador e analista. Ao agir como analisador
(elemento capaz de desconstruir o jogo institucional, dando acesso ao n&o dito), a equipe
responsavel pelo processo atua também como catalizador de um processo que, sem divida,
leva a movimentos ingtituintes fortes, de efeitos imprevisivels e de curta duragdo. Nada
substitui uma andlise em profundidade, levada a efeito com a gjuda de um anaista.

O cenério clinico tomou forma nos anos 1980, quando a andise e a interpretacdo
passaram a ocupar uma posi¢ao central, tendo sido deixada de lado a perspectiva de formagéo,
de mudanca. Ou seja, o trabalho perdeu seu cunho pedagdgico e tomou uma forte influéncia
psicanalitica. O processo centralizou-se no discurso, visto como o lugar da producéo e da
mudanga das estruturas e das relagbes sociais. Entretanto, manteve-se a perspectiva

institucional, e as analises das determinacfes sociais continuaram a ser feitas.

Mas um procedimento novo foi introduzido: a énfase na histéria, relatada e real,
dos grupos, organizacoes e coletividades, com a hipétese de que o presente sO €
entendido e s6 tem uma significagdo em relagdo ao passado e que, ao
compreenderem o passado, os individuos e grupos podem deixar de ser
determinados por €ele, evoluirem e, de maneira autdbnoma, construirem suas histérias
pessoais e coletivas. (MATTA MACHADO, 2001, p. 198).

Nesse ambito, o discurso emitido por um individuo, membro de uma organizagéo ou
instituicdo, € considerado como uma producdo simultaneamente individual e coletiva,
eiculando representacdes, idéias, lembrancas que ndo pertencem apenas aguela pessoa, mas

expressam, também, o pensamento da col etividade.



O trabalho clinico, isto € o trabalho de interpretacdo, pode ser feito ao vivo,
assemel hando-se ao processo terapéutico ou sobre documentos e entrevistas, assemelhando-se
a uma pesquisa. Tem por finalidade aliviar os sofrimentos dos clientes e, a0 mesmo tempo,
produzir conhecimentos por meio da elaboracdo tedrica posterior a gjuda.

Finalmente, Matta Machado (2001) afirma que esses trés ambitos sdo excludentes, uma
vez que partem de diferentes concepgdes sobre a natureza humana e a sociedade.

O ambito experimental considera a sociedade como harmoniosa, os conflitos como
disfuncbes evitaveis, 0 homem como sendo bom por natureza e, se motivado e recompensado
adequadamente, € capaz de oferecer respostas sociamente adequadas; aqui a prética visa
adaptar e gjustar individuos e grupos a sociedade harmoniosa.

O ambito instituciona vé a sociedade de classes eternamente em conflito. O homem,
porém, intrinsecamente bom, é capaz de abrir md dos seus interesses em favor da
coletividade. Pode viver plenamente o ideal democrético, respeitando seus semelhantes,
praticando a autogestdo, dando voz e direitos aos demais; a prética, nesse caso, pretende
desalienar os homens para que consigam construir uma sociedade ideal, igualitéria.

Finalmente, no &mbito clinico ha reconhecimento dos antagonismos entre individuo e
sociedade, advindos das restri¢des impostas pela coletividade aos seres humanos. Esses néo
s80 nada altruistas e sempre estardo prontos a reivindicar sua liberdade em detrimento das
normas do grupo fazendo surgir pulsdes de morte, desejos de vinganca e poder, os medos da
liberdade. Aqui, a prética pretende gjudar os homens aliviando seu sofrimento, gerado pelas
excessivas restricdes sociais, reinventando a sociedade na medida em que individuos, grupos
e organizagoes se reinventam.

Com um minimo de clareza a respeito desses pontos de vista e, portanto, podendo
referenciar os diversos textos consultados, fiz uma leitura mais aprofundada dos autores que

me permitiram elaborar um conjunto de conhecimentos sobre a estrutura e o funcionamento
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da ingtituicdo escolar e, a0 mesmo tempo, um entendimento sobre as tensdes que a
atravessam, geradoras de sofrimento e movimentos de resisténcia por parte dos atores sociais
gue nela convivem. Esses autores sdo, principamente: Barus-Michel (2004), Enriquez
(1997.a, 1997.b), Fernandez (1998), Garay (1998).

Redlizei, também, um estudo mais particularizado sobre o pensamento de Enrique
Pichdn-Riviere (2000) acerca da dinamica dos grupos operativos, considerando a importancia
dada a esse autor no Projeto Escolas- Referéncia. Apresento, a seguir, uma sintese desses

estudos.

3.1 AS INSTITUICOES EDUCATIVAS - CONFLITO, MAL- ESTAR, CRISE INSTITUCIONAL : TRES

CONSTANTESATUAIS

3.1.1 A escola como uma institui¢do social

O tema desta dissertacéo ndo € novo. Muito pelo contrério, a quantidade de pesquisas e
estudos publicados nos Ultimos anos tendo a educagdo, as escolas, os educadores como objeto
€ até preocupante e sina evidente de uma intensa inquietacdo. Afinal, do que estou falando
guando falo da escola?

Em primeiro lugar, posso afirmar que a escola é uma instituicdo social e como tal elase
distingue das demais organizagdes de producédo, embora tenha que gerar resultados, causar um
certo impacto, fazer uma diferenca em seu entorno.

Conforme Enriquez (1989), diferentemente das organizacbes que visam a producéo
delimitada, cifrada e datada de bens ou de servicos, as institui¢des sociais desempenham um
papel essencial na regulacdo social. Tém como alvo principal gudar na manutencéo ou

renovagdo das forcas vivas de uma comunidade. Seu objetivo é de existéncia, de concentracdo
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sobre as relagdes humanas, sobre a trama simbdlica ou imaginaria nas quais essas institui coes
se inscrevem e ndo sobre as relagbes econdmicas. Elas facultam a entrada do homem num
universo de valores. Sao criadoras de normas, sistemas de referéncia, ideologias que agem
como leis organizadoras da vida fisica, menta e socia daqueles que delas participam. Tém,
portanto, vocagdo para encarnar o bem comum.

Meirieu (2004) apresenta essa mesma questdo, fazendo a distincéo entre a idéia de
escola igualada a de qualquer servico publico e a idéia de escola enquanto uma instituicao.
Embora segja, efetivamente, encarregada de prestar o servico publico relativo a educacdo dos
jovens, a escola ndo pode ser reduzida a uma maguina de ensinar, assim como ndo depende
apenas da simples eficicia de suas fungdes sociais. A escola remete a valores ou, mais
precisamente, a principios. Entretanto, quem define seus principios? Numa sociedade
democrética, por mais paradoxal que isso possa parecer, os principios fundamentais da escola
resultam de condic¢Bes a priori que tornam a democracia possivel e tais principios podem ser
resumidos num imperativo categorico de tipo kantiano: educar € ensinar as criancgas para que
elas possam ocupar seu lugar na vida democratica. Para esse autor, escola da democracia €
aquela que, ab mesmo tempo, domestica e emancipa. Domestica para permitir ao novo aluno
adentrar a0 domus, a casa que existe antes de sua chegada a0 mundo, a casa, sem a qual,
nenhum novo ser pode sobreviver, naqual ele deverdintegrar-se para, um dia, poder deixa-la,

uma vez que a emancipacao € a condicdo do exercicio da democracia.

3.1.2 O conflito basico entre individuo e instituicéo e o mal- estar dele decorrente

Num mundo sem institui¢des, a civilizacdo ndo seria possivel. Individuos e instituicoes

estdo unidos por uma necessidade muatua: o individuo ndo pode chegar a ser humano a ndo ser

apoiando-se no campo social, mediado pelas instituicdes: familia, escola, igreja, Estado. As



instituicoes estédo sempre presentes na sua vida, participando diretamente da constituicdo da
sua subjetividade.

Essas instituicdes e, particularmente a escola, partem de um conjunto de pressupostos
que estabelecem limites as manifestacfes dessa subjetividade e, a0 mesmo tempo, as
favorecem desde que metaforizadas em desgjos socialmente aceitaveis e na medida em que
sejam postas a servigo do projeto institucional.

Entretanto, nem a cultura institucional, nem o processo de socializagdo constituem
mecanismos suficientes para determinar uma conduta inteiramente submissa a ordem
institucional. O sujeito resiste, defende seu direito a liberdade individual. Conforme Barus-
Michel (2004), o sujeito socia € um sujeito dividido entre a aspiracdo a unidade designada
pelo nés, ao pertencimento ao coletivo e, a0 mesmo tempo, aspira a liberdade de continuar
exprimindo-se pelo eu, a manifestacdo da sua autonomia, 0 que, em linguagem psicanalitica, &
designado como o conflito entre o desegjo de reconhecimento e o reconhecimento do desgjo.
Esse conflito entre a ordem institucional e a autonomiaindividual € particularmente agravado
nas escolas por uma dissimetria evidente nos eixos do saber e do poder que permeiam as
relagdes entre alunos e professores, entre professores e pais, entre professores e dirigentes.
Essa dissimetria € legitimada pelas normas que regulam o processo educacional, uma vez que
toda escola define quem tem o direito a voz, qual a sangdo para aquele que a toma fora de
hora e de lugar.

Nas instituicdes educativas, como em outras, também surgem agueles que exercem o
poder de maneira democratica e partilhada, assm como existem agueles que se tornam
dominadores, julgam-se representantes e fiadores da lei intituciona e pretendem usurpa-la,
exercendo, sobre os dominados, um poder autoritario, arbitré&rio e violento. Enquanto
instituicdes encarregadas do processo de sociaizagdo dos seus alunos, dispondo para tal de

um poder considerado legitimo, as escolas, sem divida nenhuma, inlmeras vezes exorbitam
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desse poder. Mesmo em termos de sua func¢éo educativa, essa violéncia se manifesta também
sob a forma de um doutrinamento, em contraposi¢do ao desenvolvimento do pensamento dos
alunos, tornando-os meros objetos da agdo educativa, ao invés de sujeitos dessa agao.

O que garante a necessaria circularidade do poder € a contestacdo dos dominados, que
questionam a legitimidade do usurpador e exigem a reversibilidade no comando. Para se
proteger desses movimentos de insurreicdo, as regras ingtitucionais, além de definirem quem
tem voz e quem tem vez, normatizam as formas de contencdo e de resolucdo dos conflitos.
Nas instituicles educativas, tal normatizacao reveste-se ainda de um caréter especial, umavez
que as interdicdes possibilitam aos atores sociais - alunos, pais e professores - reconhecerem-
se como parte de um conjunto social, reconhecer os outros, valorizar alei e compreender sua
importancia, tendo, portanto, uma funcéo pedagdgica.

As regras institucionais adquirem um sentido e um significado a luz do que esta
colocado do outro lado da mesma moeda: sd0 os ideais e projetos que as instituicoes
estabelecem e para os quais convocam a adesdo dos individuos. Esses ideais unem o0s
individuos em torno de uma determinada verdade que a instituicdo pretende concretizar. Nas
instituicBes educacionais, esse processo de idealizacdo € fundamental, uma vez que lida com
jovens em formagdo, para 0S quais os ideais institucionais sdo fonte de projetos
identificatorios, indispensdveis para sua constituicdo como sujeitos. No entanto, todo o
aparato institucional sob a forma de leis, regras, regulamentaces ou idealizagcoes e projetos,
ndo da conta do efeito desse conflito basico entre instituicdo e individuo, gerador daquilo que,
para Garay (1998), denomina-se mal-estar institucional. Conflito e mal-estar sdo, portanto,
permanentes e constitutivos dos cendrios institucionais. Nas escolas, 0 mal-estar manifesta-se
por meio de uma queixa intensa que impregna toda a tarefa docente: queixa de caréncia de

recursos materiais e caréncia de reconhecimento.
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Os conflitos e 0 mal-estar institucionais ndo se apresentam da mesma forma e com a
mesma intensidade em todas as institui¢des. Na medida em que h& espaco institucional para a
ocorréncia do imaginério criativo, do imaginario motor conforme expressdo de Enriquez
(1997a), tanto individual quanto coletivo, e para que as demandas dos sujeitos sejam ouvidas,
ha reducéo do mal-estar. Ocorre o inverso quando a instituicdo pretende tornar-se objeto total
no interior do qual os sujeitos s possam viver e trabalhar mediante a aceitacdo das regras,
sem qualquer espagco para a diferenciagdo e para a contestacdo. Essas ingtituicoes
potencializam o conflito entre 0 desgjo de reconhecimento e o reconhecimento do desgjo,
potencializam o mal-estar, o sofrimento dele decorrente, bem como o surgimento de
manifestacdes de violéncia dentro dainstituicdo, entre os sujeitos e atores sociais, como forma

de resposta descoordenada a viol éncia da institui¢éo.

3.1.3 Acriseingtitucional e o sofrimento do profissional

De acordo com Garay (1998), o mal-estar é um fendmeno vivenciado no campo
psicoldgico individual. O conflito, por suavez, é vivido pelos sujeitos no cenario institucional
e pode afetar individuos, grupos, coletivos e instancias institucionais. A crise, por outro lado,
afeta as ingtituicbes no seu contexto com a sociedade. Porém, esses fendbmenos, nas
percepcoes e vivéncias dos atores ingtitucionais, aparecem como um SO, englobados como
crise. Avancando um pouco mais no conceito de crise, considero aqui a idéia de Kaés, citado
por Ferndndez (1998), segundo a qual a crise é uma experiéncia de ruptura, vivida como uma
quebra imprevista e massiva dos lagos que unem 0s sujeitos com seus apoios (0 corpo, 0
grupo, suas identificagdes, o enquadramento que recepta suas partes indiferenciadas). Alguns
casos sd0 exemplos classicos dos estudos psicossociais de tais fendbmenos, como as
vicissitudes dos migrantes, as vitimas de catéstrofes fisicas ou sociais, ou daquelas que

surgem nas circunstancias em que as normas e modelos de referéncia instituidos passam por
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bruscas mudancgas. Em todos esses casos, 0 impacto reflete o fracasso dos continentes sociais
(o grupo, a organizagdo, as instituicdes reguladoras da vida social) para prover os individuos
dos suportes e apoi0s Necessarios.

Aqui é importante lembrar que a sociedade é resultante de uma trama de instituicoes e
que cada uma delas encontra seu proprio sentido e seu fundamento no campo socia. Além
disso, as sociedades constroem suas ordens simbdlicas, que a instituicdo se encarrega de
legitimar, de dar sentido. Quanto mais forte a ordem simbdlica, mais fortes sdo as tramas
institucionais gque as legitimam. Considerando as contradi¢des que operam no campo social, a
instituicdo € resultante de um processo de lutas entre forcas que tendem a transforma-la ou
extingui-la. Na medida em que enfraguecem as for¢as que a instituiram, tem inicio um
processo de perda de eficacia para idealizar, estruturar e organizar as praticas, as condutas, 0s
modos de pensar e sentir.

Voltando a Ferndndez (1998), essa autora afirma que as escolas, como parte de sua
natureza, sG0 espacos atravessados por tensdes vividas pelo sujeito em formagdo (aluno)
decorrentes de sua resisténcia ao sofrimento, imposto pelo processo de socializagéo, e pelo
professor, que imputa aos alunos esse sofrimento. Conseqlentemente, surgem tensdes na
relagdo professor-aluno expressas por alternativas diguntivas como: liberdade versus
controle, credibilidade versus desconfianca, auda ver sus obstaculizag&o etc.

Aparentemente, sO pela credibilidade dos valores que a cultura empresta a0 modelo
escolar é possivel dar sentido ao sofrimento ocasionado por essas tensdes e a ocorréncia de

um espaco de protecdo para pensar, ensinar, aprender. De acordo com FERNANDEZ (1998),

[...] quando aquela credibilidade entra em questdo, quando o modelo institucional
de fazer as coisas se mostra incoerente com esses valores ou quando os resultados
gue obtém ndo os expressam, a instituicdo perde capacidade para oferecer
significado e continéncia, as tensdes se instensificam e seu potencia critico opera
sobre 0 espago ingtitucional, provocando organizagdes defensivas e, se elas
fracassam, a devastagdo ou o estouro (FERNANDEZ, 1998, p. 167)
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Também para GARAY (1998), a crise atual da educacdo € uma crise institucional porque
a ordem simbdlica univoca que estruturou as funcdes e a vida ingtitucional da escola durante
mais de um século, hoje se rompeu e perdeu legitimidade Os ideais que marcavam a
identidade de ser escolar, estudante, professor e mestre estdo quebrados. Conforme essa
autora, duas contradicBes seguintes afetam as instituicBes educativas, conforme exposto a
Seguir.

A primera refereese a cisdo das escolas em duas organizacbes com ldgicas
diferenciadas de funcionamento: a |6gica pedagdgica e a logica do trabalho, que definem o
espaco darelacéo professor - aluno e o espaco darelacdo professor - instituicdo. Para a autora,
essa € uma contradicdo radical, que separa, opde dois termos que sdo o fundamento da
instituicdo educativa: por um lado, a instituicdo necessita da articulagé@o positiva do vinculo
professor-aluno para cumprir sua fungéo educativa; por outro, a prépria instituicdo nega ou
torna impossivel essa relacdo a partir dos modos de organizacdo da funcdo pedagdgica e do
trabalho docente. Essa organizacéo transforma o aprendente e 0 ensinante em executores de
tarefas fragmentadas: o professor movido pelo sal&rio e pelo emprego, o aluno movido pela
avaliacdo e distribuicdo de créditos.

A segunda contradicdo, relacionada com a primeira, refere-se aos ideais da
modernidade que deram origem as institui¢es educativas. Esses ideais afirmam a dignidade
do homem, seu direito inalienavel a busca do conhecimento, do desenvolvimento e da
felicidade, seus deveres para com 0s outros e para com 0 conjunto social. Enfatizam a
participagdo, 0 compromisso, 0 esforgo pessoal e o valor do trabaho como forma de
realizacdo pessoal. Enquanto esses principios sustentam o elogio da aprendizagem, da
criatividade e do trabalho, na prética, esses valores foram expulsos da sala de aula pela

burocracia da institui¢cdo escolar. Esta burocracia penetrou fundo na escola atingindo a relagéo



53

professor - aluno, transformando toda preocupacdo pedagdgica em preocupacdo com a
disciplina e com a organizagao.

Para Fernandez (1998), nesse contexto socia de crise e desarticulacdo, exige-se das
escolas que melhorem a qualidade de seu trabalho, ao mesmo tempo em que séo fortemente
guestionadas em seu conhecimento. Afirma-se que as causas da crise social encontram-se nas
escolas que, incapazes de realizar um bom trabalho, oferecem aos alunos um ensino despido
de sentido, e que a solucdo para esse tipo de problema passa, em primeiro lugar, pela
capacitacéo dos docentes.

Esse € porém, um diagnéstico obstrutor na medida em que cala o sofrimento
institucional. Sobretudo, n&o se dispde para escutar 0 sofrimento social que o provoca. Ou
sgja, Ndo se leva em conta que essa crise advém da transformagédo do Estado e das mudancas
no modelo econdmico, com a entrada em cena do mercado como mecanismo regulador das
relacdes de trabalho. Com isso, conflitos antes arbitrados pelo Estado passam a ser devolvidos
ao proprio seio das organizagdes, dos grupos, dos coletivos, das instituicdes. No nosso meio,
basta pensarmos nas questfes relativas ao tréfico de drogas que, associado ao desemprego e a
deterioracdo social das populagdes urbanas, tem atuado como um fator de profunda
desagregacéo no coragdo das escolas, afetando professores, alunos, direcdo. Incapaz de
resolver essas questdes, 0 Estado tem devolvido o problema para as escolas. Despreparadas,
as ingtituicbes perdem sua capacidade estruturante, organizadora das préticas humanas.
Desencadeiam-se lutas de poder, desarticulam-se os lagos de solidariedade, aparecem e se
generalizam os comportamentos disruptivos. Alguns espagos educacionais passam a ser
descritos como ingovernaveis.

As brutais condigdes de inseguranca que sofrem os setores sociais aos quais pertencem
0s professores propiciam uma aceitacdo quase submissa desse diagnostico: o0 esvaziamento

dos contelidos como problema, a capacitacdo como solucdo e a obediéncia como resposta



visto que, afinal, os professores ndo podem perder seus empregos, e isso € um perigo real. O
discurso oficia silencia o impacto das politicas de gjuste sobre as populacdes que a escola
atende, sobre os educadores e sobre as dindmicas escolares. Os técnicos, investidos de poder,
fecham o circulo de violéncia social.

Assim, ao contrario de um movimento de rebeldia ativa, o que se observa atualmente no
interior das instituices educacionais sdo formas de resisténcia cujo contelido € a apatia, uma
postura de resisténcia contra o sistema educativo em geral, contra o sistema socia e politico.

Em sintese, surgem imbuidas de um negativismo sem expressdo politica e sem propostas de

~

acao.
Para Codo e Vasques-Meneses ( 2002), uma provavel explicacdo para esse quadro de
apatia talvez sgja a chamada sindrome de burnout. Segundo esses autores, Maslach e Jackson

definem essa sindrome como

[...] uma reac8o emocional cronica gerada a partir do contato direto e excessivo
com outros seres humanos, particularmente quando estes estdo preocupados ou com
problemas. Cuidar exige tensdo emociona constante, atencdo perene; grandes
responsabilidades espreitam o profissional a cada gesto no trabalho. O trabalhador
se envolve afetivamente com os seus clientes, se desgasta e, num extremo, desiste,
ndo aglienta mais, entra em burnout. (CODO E VASQUES-MENESES, 2002, p.
238)

A sindrome é entendida como multidimensional, envolvendo trés componentes:
v' exaustdo emociona - situagcdo em que os trabalhadores sentem esgotadas suas
energias e Seus recursos emocionais para continuar envolvidos com seu trabal ho;
v despersonalizagdo - desenvolvimento de sentimentos e atitudes negativas para
COM as pessoas para as quais o trabalho é direcionado;
v' falta de envolvimento pessoal com o trabalho - tendéncia a uma evolugdo
negativa no trabalho, afetando a habilidade para a sua realizagdo, o contato e o atendimento

com os clientes, bem como a organizagéo.
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Uma vez instalado o burnout, o professor desiste da sua profissdo, desiste de lutar,
permanece na queixa. Em tal contexto, caracterizado pela apatia e pelo sofrimento, torna-se
dificil projetar, uma vez que um projeto implica a elaboracdo de uma idéia de futuro e a
construcdo de um plano de transformagdo social e educativa, num plano de transformagéo
institucional da escola. Por outro lado, apenas por meio do projeto, a instituicdo educacional
podera salvar-se, uma vez que € pelo projeto que sera possivel, “ [...] reinstalar o futuro como
possibilidade, o conhecimento e a técnica como capital, a imaginacdo e a criatividade para
transformar as condi¢bes adversas, 0 desgjo e a responsabilidade individual em intencdo e
compromisso social dos coletivos educativos” (GARAY, 1998, p.134). Para que esses projetos
segjam gerados, torna-se imprescindivel reconstruir os coletivos, favorecer a transversalidade,
reconstruir os processos de comunicacao e difusdo da informagdo, buscar a concordancia, os
acordos.

Para Garay (1998), as sociedades e os sujeitos sd0 dotados de uma imaginagéo
instituinte, capazes de criar novas simbolizagtes, abrir-se a outros pensamentos, (re)significar
valores. Como essas duas instancias, a socia e a do sujeito, estdo unidas pelas instituicoes,
delas depende a colocacdo em movimento desse poder criativo, Unico capaz de ultrapassar a

Crise e gerar novos projetos.

3.2 O CONCEITO DE GRUPO

Todo individuo nasce num determinado contexto social, que gjuda a instaurar, seja de
forma consciente ou inconsciente e que, por sua vez, também exerce sobre ele sua influéncia.
N&o existem, entre o individuo e seu meio, relacbes sempre extremadas, de submissdo ou
insurrei¢do total. Para conviver em sociedade, cada individuo deve encontrar seu espaco, seu

grupo de convivéncia, aquele cujas regras acata e aceita como justas e corretas e que, ao
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mesmo tempo, |he permitam determinados graus de liberdade, dentro dos quais possa exercer
sua autonomia.

Para Enriquez (1997a), um grupo é constituido por um conjunto de pessoas que
podem se comunicar no todo, se possivel, face aface, que compartilha algum tipo de projeto.
Enquanto minoria e na medida em que se envolve com o desenvolvimento e a defesa do seu
projeto, o grupo funciona na base da idealizagéo, da ilusdo, da crenca. Ou sgja, seu projeto
busca a realizagdo de um sonho, algo que aglutina os membros do grupo entre si e fortifica
tanto o eu ideal quanto o ideal do ego de cada um deles. A ilusdo significa a colocacgo de um
dispositivo simbdlico que permite a canalizacdo dos desgjos e evita toda interrogacdo acerca
de seu valor. Um grupo que desegja fazer alguma coisa precisa acreditar nisso para conseguir
reunir a energia necessaria e evitar a dispersdo. Assim, constréi um sistema de crenca
inatacavel na veracidade desse ideal, 0 que implica um conjunto de regras a serem seguidas
pel os seus integrantes e que |he d&o sustentacéo.

As organizagdes terdo sempre uma atitude ambivalente com relacdo aos grupos que
existem em seu interior. Ao mesmo tempo em que incentivam o espirito de equipe — tendo-se
em vista a melhoria dos desempenhos - temem esses grupos, uma vez que bem sabem que, ao
conquistarem uma identidade assegurada, eles poderdo questionar a organizagdo em seus
fundamentos, desenvolver lutas, transgredir normas, buscar mudangas.

Para Barus-Michel (2004), é por intermédio dos grupos que melhor se pode falar do

sujeito social. Conforme essa autora,

[...] € naequipe, no grupo de pratica, que 0s atores sociais podem aceder ao “nos’,
isto & elaborar uma enunciagdo coletiva e, quaisquer que sgjam suas diferencas,
permanecer proximos de sua prética, autores de seu projeto, esclarecer o que surge
como empecilho ao ato e a relagcdo, em outras palavras, constituir-se como sujeito
social ( BARUS-MICHEL, 2004, p. 80).
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E apartir dessa unidade que o grupo espera ter influéncia sobre ainstituicso, encontrar
nela uma via de acesso mais fécil e ter atendidas as suas demandas.

O grupo € uma instancia que tem suas préprias caracteristicas e vive conflitos que Ihe
s80 peculiares. Entretanto, ndo se pode esquecer que ele € composto por individuos que,
independentemente do lugar que ocupam no grupo, tém sua propria historia. E importante,
portanto, estabelecer uma distingdo entre o sujeito individual e o sujeito social. Essa
diferenciacdo ndo € tdo simples, uma vez que ambos, sujeito individual e sujeito social,
habitam o mesmo corpo. Podemos dizer que o primeiro é entendido como unidade organica
diferenciada e por caracteristicas psicolégicas proprias que, de certa forma, definem suas
formas de conduta preferenciais. Ja o sujeito socia € referenciado pelos grupos aos quais
pertence. Conforme Barus-Michel (2004), a partir do momento em que os individuos se
agrupam, tornam-se atores sociais, sujeitos a um campo de forgas delimitado pelas relagdes de
poder que se estabelecem dentro dos coletivos. Contudo, os atores sociais, membros de um
grupo, sdo também pessoas singulares, que transportam para o grupo suas historias familiares,
afetos, angustias, desegjos e a andlise psicossocia ndo pode desconsiderar a confluéncia dessas

duas dimensdes.

3.2.1 O conceito de grupo operativo conforme Enrique Pichén-Riviére

Recordando que o Projeto Escolas-Referéncia, apresentado na parte 2 desta
dissertagdo, menciona a expectativa de constituicdo dos grupos de professores em grupos
operativos no sentido proposto por Pichén-Riviere e uma vez que um dos objetivos desta
pesquisa € buscar indicios dessa constituicao, torna-se importante a abertura de um destague

para o pensamento desse autor.
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Pichon-Riviere foi um conceituado psicanalista argentino, tendo fundado no seu pais a
primeira associagdo |atino-americana dedicada aos estudos psicanaliticos, antes da década de
40. Tornou-se, também, um estudioso da psicologia social, entendendo que existem vinculos
estreitos entre o individuo, a cultura e as ingtituicbes sociais. Os desdobramentos do
pensamento de Pichon-Riviére, do inicio de sua carreira até a sua morte, ocorrida em 1977,
aos 70 anos de idade, permitem afirmar que ele foi um transgressor ou pioneiro em sua época.
Embora tenha, de inicio, trabalhado com base na teoria psicanalitica, seu pensamento passou
por mudangas claras. Ele explicitou seu préprio Esquema Conceitual Referencial e Operativo
- ECRO (*) - como fundado em trés grandes campos disciplinares: a psicanalise, a psicologia
social e as ciéncias sociais. As ciéncias sociais |he permitiram pensar o sujeito como inscrito
numa estrutura macro, socia e cultural.

De acordo com Quiroga (2005), Pichén-Riviere comecou a falar em psicologia socia
nos anos cinquenta, quando, na clinica psicanalitica, se deu conta de que no mais intimo da
subjetividade do individuo ha uma ordem familiar sustentada e normalizada por uma ordem
social. E importante assindlar o sentido com que Pichdn-Riviére usa a denominagio

psicologiasocial:

“A Psicologia Socia que postulamos tem como objeto de estudo o
desenvolvimento e transformacdo de uma relaco dial ética que se da entre estrutura
social e fantasia inconsciente do sujeito, fundada sobre suas relaces de
necessidade. Dizendo de outra maneiras a relacdo entre estrutura social e
configuragdo do mundo interno do sujeito, relacdo esta que € abordada através da
nocao de vinculo”. (PICHON - RIVIERE, 2000, p.230).

Para ele, Freud alcancou, em determinados momentos de sua obra, uma visdo integral

do problema dainter-relacéo entre homem-sociedade que constitui 0 ponto de partida da

(*) Um ECRO é caracterizado como um “conjunto organizado de nogdes e conceitos gerais, tedricos, referidos a

um setor do real, a um universo do discurso, que permite uma aproximagao instrumental do objeto particular
concreto” (PICHON-RIVIERE, 2000, p.229).
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psicologia social. Citou especificamente alguns estudos como Psicologia das massas e
andlise do ego, no qual Freud afirma: “navida animica individual, aparece integrado sempre,
efetivamente, o outro como modelo, objeto, auxiliar ou adversario, e deste modo a psicologia
individual € a0 mesmo tempo, e desde o principio, psicologia social, em um sentido amplo,
mas plenamente justificado” ( FREUD, 1981, p.2563)

Entretanto, para Pichon-Riviere, Freud ndo conseguiu desprender-se de uma
concepcdo antropocéntrica, que o impediu de desenvolver um enfoque mais dialético. O
apego de Freud a mitologia da psicandlise, a teoria instintivista, impediu-lhe a formulagdo do
que chegou avislumbrar, isto €, de que toda psicologia, num sentido estrito, € social.

Quiroga (2005), comentando as divergéncias entre Freud e Pichén-Riviere, afirma
que, embora a psicandlise ndo negue o social no psiquismo, a diferenca estd em que, para
Freud, ha certa regido do pulsional, do instintivo, que ndo é alcancada pelo social enquanto
para Pichén-Riviere esta zona totalmente fechada ao exterior ndo existe. Conforme essa
autora, Freud € um pensador do século X1X, influenciado pela idéia dos sistemas fechados e
Pichén é um pensador muito posterior, alguém que pensou em sistemas abertos. Essa
concepcao segundo a qual o psiquismo é um sistema aberto, que se constitui por meio de suas
relagdes, fez com que Pichdn-Riviére fundasse uma linha de pensamento a que chamou de
psicologia social. N&o renegou a psicandlise e continuou a utilizar muitos dos seus principais
instrumentos, tais como a escuta, a associagdo livre, a leitura dos sinais corporais. Mas
enfatizou que o grupo € uma cena e que a articulagdo do paciente com outros pacientes ou
outros grupos facilita a mobilizag&o dos processos de identificagdo, a reintegracdo do paciente
no mundo social.

Para ele 0 grupo € um “[...] conjunto restrito de pessoas ligadas entre si por constantes
de tempo e espaco e articuladas por sua mitua representacdo interna, que se propde, de forma

explicita ou implicita, a realizagdo de uma tarefa, que constitui sua finalidade” (PICHON-
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RIVIERE, 2000, p. 234). O grupo é concebido, entdo, como uma estrutura de agdo, de
operacdo, como grupo operativo.

A tarefa grupa apresenta dupla face: uma face explicita, que pode ser, por exemplo,
um aprendizado, uma cura, um diagnostico de dificuldade, um estudo de um tema qualquer;
uma face implicita, subjacente a primeira que aponta para a ruptura, por meio do
esclarecimento, das pautas estereotipadas que dificultam a aprendizagem e a comunicacéo,
constituindo um obstécul o para o progresso ou a mudanca.

Entretanto, antes de entrar em tarefa, o grupo passa por um periodo de pré-tarefa,
caracterizado pela resisténcia, durante o qual, o verdadeiro objetivo da conclusdo da tarefa
ndo é alcancado. Essa postura paralisa 0 prosseguimento do grupo. Realizam-se tarefas apenas
para passar o tempo, 0 que acaba por gerar uma insatisfacéo entre os integrantes. As tarefas
s80 percebidas como destituidas de sentido, faltando ao grupo arevelacéo de st mesmo.

O periodo de pré-tarefa acontece devido a interferéncia de duas ansiedades bésicas: o
medo da perda das estruturas existentes, denominada ansiedade depressiva por Pichon-Riviére
(situacdo de conforto relativo anterior) e 0 medo do ataque (ansiedade paran6ide) na nova
situacdo, provindo esta Ultima das novas estruturas, nas quais o sujeito se sente inseguro por
caréncia de instrumentacdo. Essas duas ameagas coexistentes configuram a situacdo basica de
resisténcia a mudanca que, nO Qrupo operativo, precisa ser superada por meio do
esclarecimento provocado, dial eticamente, pelo coordenador.

O coordenador cumpre um papel prescrito: o de gjudar os membros do grupo a pensar,
abordando o obstéculo epistemoldgico configurado pelas ansiedades basicas. Seus
instrumentos sdo0 a assinalagcdo das situagOes manifestas e a interpretacdo da causalidade
subjacente. O coordenador € auxiliado por um observador cuja fungdo consiste em recolher,
anotar, observar todo material expresso, verbal, gestual, pré-verbal emitido pelo grupo, com o

objetivo de realimentar o coordenador para um regjuste das técnicas de conducao.
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Em sintese, todo grupo propicia, mesmo na mais simples tarefa, 0 aparecimento de um
emergente grupal. Este € exatamente aquilo que faz sentido para quem observa, escuta. A
observacdo qualificada e atenta permite ao coordenador interpretar o dado ou fendmeno
presente, dar-lhe um sentido, iluminando o emergente. Este emergente leva a novo existente,
0 qual, por sua vez, requer nova interpretacdo, que levara a outro emergente e assim por
diante.

Somente passado esse periodo de resisténcia, 0 grupo entra em tarefa, quando, entdo,
serdo trabalhadas as questdes do grupo. A partir desse trabaho, elabora-se o que Pichon-
Riviere chamou de projeto, por meio do qual, o grupo pensa e coloca em agao as estratégias
necessarias a producédo de mudangas.

Ao longo desse percurso, nessa rede de interagoes, cada sujeito assume (ou 0 grupo
Ihe atribui) determinada posicdo ou papel, ligado a sua posicéo e funcdo dentro do sistema,
gerando expectativas nos demais integrantes da rede. A andlise desses papéis nos reenvia a
compreensdo das formas de adaptacdo a realidade que desenvolvem os membros do grupo.

Ainda, como resultado de suas observagdes feitas nas atividades e andlise de grupos,
Pichdn-Riviere denvolveu os conceitos de verticalidade e horizontalidade. O primeiro trata da
histéria pessoal de cada integrante, histéria esta que faz parte da determinagdo dos fenémenos
no campo grupal. A horizontalidade refere-se a dimensdo grupal atual, dada pelas
caracteristicas presentes no grupo. A interseccéo entre a verticalidade e a horizontalidade da
origem aos diferentes papéis que o individuo assume no grupo, uma vez que 0S papéis se
formam de acordo com a representagdo que cada um tem de S mesmo e que responde as
expectativas dos demais. No inicio, os papéis tendem a se fixar, até que se configurem as
liderancas funcionais, que vao propiciar o desenrolar da tarefa. Destaca-se 0 papel do porta-

voz, do bode expiatério, do lider e do sabotador:
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v Porta-voz- expressa as ansiedades do grupo. E o emergente que denuncia a ansiedade
predominante no grupo e que impede a execucdo da tarefa.

v'  Bode expiatério- também expressa a ansiedade do grupo, mas diferentemente do
porta-voz, sua opinido ndo é aceita pelo grupo. Por isso, 0 grupo ndo se identifica com
a questdo levantada pelo bode expiatério, gerando sua segregacéo. Entretanto, pode-se
considera-lo deposité&rio das dificuldades do grupo e culpado de cada um de seus
fracassos.

v' Lider- a estrutura e fungéo do grupo se configuram de acordo com os tipos de
lideranca assumidos pelo coordenador. O grupo corre o risco de ficar dependente e
agir somente de acordo com o lider e ndo como grupo.

v/ Sabotador- conspira contra a evolugdo e conclusdo da tarefa podendo levar a
segregacao do grupo.

Finalizando, para Pichon-Riviéere o grupo operativo configura uma situacéo de

aprendizagem, de esclarecimento.

Esse esclarecimento implica a andlise no aqui e agora da situacdo grupal, dos
fendmenos de interacdo, dos processos de adjudicacdo e assuncdo de papéis, das
formas da comunicagdo, em relacdo com as fantasias que geram essas formas de
interacdo, os vinculos entre os integrantes, os model os internos que orientam a agédo
(grupo interno) e os objetivos e tarefa prescrita do grupo (PICHON-RIVIERE,
2000, p. 237).

O processo de esclarecimento reduz a ambiguidade grupal pelaresolucdo dialética das
contradicOes internas do grupo, permitindo que seus integrantes aprendam a pensar e
adquiram autonomia para resolver seus proprios problemas.

Enfim, os grupos operativos de Pichon Riviére apresentam caracteristicas semel hantes
aos T Grupos, formados artificialmente em diferentes instituicdes e organizagdes, com a
finalidade de permitir a discusséo e a vivéncia das formas de comunicacdo, cooperacao,

coesdo grupal, tomada de decisdo, resolucdo de problemas. Considerando 0s grupos



63

operativos apenas sob essa Otica, observa-se um distanciamento entre Pichon-Riviere e os
demai's psi cossoci 6l ogos estudados. Entretanto, ressalto entre eles alguns pontos em comum.

Em primeiro lugar, a atitude clinica, de escuta andlitica do grupo e do uso da
interpretagcdo como uma das ferramentas de andlise do grupo, entendendo-se essa
interpretacdo no seu sentido psicanalitico, ou seja, como o apontar, formular ligagdes entre
elementos (acontecimentos, falas, gestos) que estdo colocados e que parecem desconexos.
Esses elementos se revestem de sentido e permitem ao grupo alcangar um novo entendimento
daguilo que vivenciam.

Em segundo lugar, aidéia de grupo como um conjunto de pessoas que tém um projeto
comum, termo usado por Enriquez (1997a) para designar um ideal a ser realizado, algo que
aglutina os membros do grupo entre si e fortifica tanto o eu ideal quanto o ideal do eu de cada
um deles. Pichon-Riviére usa o termo tarefa grupal, ou sgja, a tarefa levada a termo pelo
grupo no sentido de constituir-se como tal, ao construir uma base de entendimento comum,
depois de vencidas as barreiras que entravavam esse processo. Para ele, somente ap0s atingir
esse nivel de entendimento, sera possivel ao grupo elaborar um projeto coerente para Si
préprio. Barus-Michel (2004) afirma que, somente por meio do grupo, o sujeito individual
torna-se sujeito social, tem acesso ao nos e ainstituicdo, podendo encaminhar suas demandas
com maior poder.

Em terceiro lugar, estd a énfase dada a histéria individual dos membros do grupo, a
importancia da percepcdo de cadaindividuo. Para Barus Michel (2004), as personalidades sdo
atuantes, presentes na instituicdo em que elas investem, sob a forma de identificagdes e
projecoes, tanto para se defender como para se constituir, conforme pautas que respondem a
mecani smos inconscientes. Embora esse seja um material de dificil acesso, é a partir dai que a
instituicdo € investida em modos fantasmaticos que podem suscitar fendmenos sintométicos

como os boatos, as manifestacdes de violéncia, as sabotagens. Enfatizando o conceito de
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relnem em um grupo, cada membro projeta seus objetos de fantasia inconsciente sobre varios
membros do grupo, relacionando-se com eles de acordo com essas projecdes, que se tornam
patentes no processo de adjudicacdo e assuncdo de papéis.” (PICHON-RIVIERE, 2000, p.
217). Nesse contexto, interpretar € iluminar o carater transferencial dos conteldos que se
manifestam como condutas inadequadas, tendo-se em vista o tempo arcaico das fantasias e 0
aqui, agora, o tempo presente da situacdo grupal .

Em quarto lugar, esses pensadores sdo enféticos quanto a importéncia de uma
integracdo de diferentes niveis de andlise. Pichon-Riviére realca o nivel grupal, para cuja
compreensdo os niveis individual e ingtitucional sdo chamados a cooperar. Ja Barus-Michel
(2004) destaca o nivel do instituido, o nivel organizaciona e o relacional, integrando-os para
0 alcance de uma andlise institucional. Também Enriquez (1997) ressalta a importancia de
diferentes instancias para a compreensdo da vida socia: a individua, a grupal, a
organizacional e a ingtitucional, todas elas atravessadas pelas insténcias mitica, socia-
histérica e pulsional .

Uma vez explicitado esse corpo tedrico por meio do qual me referencio, é importante

agora destacar os dispositivos metodolégicos que usei para desenvolver o trabalho de

pesquisa.
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4: ESCOLHAS METODOLOGICAS

E preciso entender a implicag&io como a capacidade de se dispor ao sentido,

de acolhé-lo e, emprimeiro lugar, admiti-lo ali onde ele nos atravessa,

0 que é a melhor oportunidade para atingi-lo.

Isso ndo quer dizer emergir nele, mas reconhecé-lo,

0 que se supde, ao mesmo tempo, uma distancia (BARUS-MICHEL, 2004, p. 126)

O forte liame entre meu fazer profissional e a tematica da pesguisa proposta
constituiu-se, de inicio, em motivo de grande preocupacdo: como lidar com essa questéo?
Como tornar possivel um projeto de pesquisa em area tdo central da minha propriavida?

E caracteristica das ciéncias o fato de o pesquisador estar implicado em seu objeto de
pesguisa. Essa € uma questdo hoje entendida como fazendo parte de qualquer campo da
investigacdo cientifica. Conforme Devereux (1977) ndo faz boa ciéncia aquele que passa por
alto seus dados mais fundamentais e caracteristicos que sdo, muito concretamente, as proprias
dificuldades dessa ciéncia. Para esse autor a ansiedade e a angustia que os dados da ciéncia do
comportamento suscitam ndo podem ser escamoteadas, desconsideradas ou mesmo

pretensamente controladas por meio de filtros e filtros entre o pesquisador e seus sujeitos.

Negar-se a utilizar essas dificuldades criativamente s6 pode levar a coleta de dados
cada vez menos pertinentes, mais segmentados, periféricos e triviais, que ndo
derramard@o nenhuma luz sobre o que ha de vivo no organismo ou de humano no
homem. Por isso o cientista deve cessar de destacar exclusivamente sua
manipulacdo do sujeito e tratar de entender a0 mesmo tempo - e as vezes
primordialmente - a s mesmo engquanto observador ( DEVEREUX,GEORGE. 1977,
p. 21)

Discutindo a problematica da clinica do social, Barus-Michel (2004) esclarece que a
relacdo do pesquisador com seu objeto apresenta duas caracteristicas. a homotesia e a
dessemelhanca. Por homotesia, entende-se que observador e observado, em ciéncias humanas,

s80 da mesma natureza, mantém entre si uma relacéo especular na qual o clinico talvez esteja
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a procura de s mesmo e de se surpreender com o que supde ser diferente. Essa homotesia
caminha junto com a dessemelhanca, por meio da qual, o clinico se pretende objetivo, isento
das incoeréncias do examinado ou do objeto de pesquisa. Ou sgja, o clinico se busca no outro
e, paradoxalmente, evita reconhecer-se nele. Essa dessemelhanca ambigua é reforcada pela
dissimetria darelacéo, isto €, o clinico é aquele que ocupa o espaco do saber, dominante sobre
0 objeto ou sobre 0 doente que se deixam examinar. Se o clinico corre o risco de assumir essa
posicdo para se defender da semelhanca, a relacdo corre o risco de perder seu sentido,
mascarada pela falsa objetividade cientifica. Para se prevenir das distor¢des provocadas pela
homotesia e pela dessemelhanca, o clinico (ou o pesquisador) ndo pode deixar de questionar-
Se em sua pesquisa.

Esse questionamento comeca pela apresentacdo do proprio sujeito: quem fala e de que
lugar? Ou segja, é necess&rio que o pesquisador explicite o que ele é em relacdo a instituicdo
objeto da pesquisa, visto que ele ndo tem somente um lugar, mas também uma histéria nessa
instituicdo. Para essa autora, a implicagdo se trabalha, deve passar pela palavra, deve ser
formalizada pela escrita, 0 que me fez abrir esta dissertacdo pelo relato de minha propria
histéria profissional, do meu trabalho como consultora de SEEMG e, agora, pela explicitacdo
da minhaimplicagéo com esse campo, pela discussdo dessa questéo.

Continuando, Barus-Michel (2004) afirma que somos obrigados a ir mais longe e
responder as seguintes questdes: 0 que suscita esse trabalho? Quais sdo as curiosidades, as
perguntas gque precisam ser respondidas? O que ndo se sabe e que se deseja saber? Quer dizer,
esses questionamentos tocam num ponto importante que é a definicdo do problema da
pesquisa, em torno do qual gira a dissertacéo.

Ora, essa definicdo ndo se mostrou fécil. Foi necess&rio um longo processo de
refinamento, de leitura e observagao, visando a delimitagdo das minhas possibilidades como

pesquisadora frente a0 campo. Mesmo assim, reconheco que, implicita no foco da pesguisa,
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esteve presente a vontade de encontrar algo que combinasse com meus proprios ideais de
educacdo. Existiu também o interesse em ver a mim mesma naquilo que me propunha a
procurar, determinado pelo meu lugar de consultora da SEEMG, bem como por meu sistema
de crencas e valores, fortemente impregnado de uma ideologia libertaria, com raizes em Paulo
Freire, autor sempre enfético sobre a importancia da forca dos coletivos e da autonomia dos
sujeitos na conducdo do seu fazer profissional. Fui sujeito e também objeto deste estudo:
desgjei que o PDP desse certo, quis que ele realmente fosse capaz de provocar um movimento
no sentido de formar grupos mais autbnomos, mais fortes dentro das escolas.

Finalmente e ainda de acordo com Barus-Michel (2004), a0 reconhecer-se como
instrumento e, a0 mesmo tempo, como obstaculo ao desenvolvimento do seu trabalho, o
pesquisador deve recorrer ao dispositivo metodoldgico. Esse pode ser considerado como o
desdobramento concreto da referéncia tedrica que serve de limite para o procedimento,
autoriza o advento do sentido, deixando espaco aos acontecimentos na relagdo, neste caso,
entre pesquisador e pesquisado.

Portanto, nesse ponto, torna-se importante detalhar melhor o plano metodoldgico que
utilizel para a efetivacéo da pesquisa.

Esta dissertacdo poderia ter como local de investigagcdo qualquer escola publica
participante do PDP. Escolhi a Escola Estadual Professor Milton Campos, que doravante
chamarei de Colégio Estadual Central, seu nome ndo oficial, porém muito mais usual. Tal
escolha se deu por razfes préticas. ela esta proxima da minha residéncia e menos exposta as
vicissitudes de um entorno violento. Além disso, no ano de 2003, eu ali havia trabalhado com
grande parte dos professores e demais profissionais como consultora da SEEMG ajudando-os
na elaboragcdo do PDPI da escola. Portanto, ela ndo constituia um ambiente desconhecido para
mim. Além disso, seria minha escola preferida, caso ndo tivesse me direcionado para o curso

de formagéo de professoras do Instituto de Educacéo.
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Quanto ao GDP, conforme ja disse, optei por um grupo de professores de quimica e de
biologia como forma de exercer sobre mim mesma um controle basico, uma vez que essas sdo
disciplinas muito distantes do meu campo de conhecimento, reduzindo minhas possibilidades
de interferéncia nas discussdes do grupo. Mesmo assim, é preciso acrescentar, atuar como
observadora e trancar a consultora ndo foi tarefafacil e nem de todo possivel.

Trabalhando a questdo metodol dgica, Barus-Michel (2004) afirma que a compreensao
institucional sb é alcancada mediante arelacdo entre o ingtituido, o funcional, o relacional:

v' 0 instituido corresponde a exterioridade e & normatividade da instituicdo. E a
enunciagdo, 0 que se afirma sobre as inscrigdes fundadoras, o dever ser da
institui ¢éo;

v' o funcional corresponde a organizagdo, que procura colocar o instituido em
prética;

v orelaciona corresponde ao nivel mais espontaneo, produzido pelo confronto entre
o ingtituido e o funcional, transformado, enriquecido, reduzido, traduzido pelas
pessoas que investem, trabal ham, assumem a institui¢éo.

Relacionando esses trés aspectos, essa autora propde uma grade, simplificada pela
autora em seus pontos principais e vista na figura 3, para uma andise institucional, na qual se
observam dois planos. o da esquerda, referindo-se aos aspectos externos, apresentaveis, da
instituicdo; o da direita, aos aspectos mais implicitos, menos visiveis da ingtituicdo. Os
elementos desses dois lados convergem e se explicitam sob a forma de conflitos, momentos

em que os poderes multiplos existentes numa institui¢do também se explicitam.



69

PLANO EXTERNO, SEGUND%P'E?NO’
EXPLICITO IMPLICIT
Identidade social: Situacao atual:
finalidades. histéria ’ . pressfes
11}
[a)]
o)
o
Formal interno: ) Pertencimentos
regulamentos, n transversais:
horarios, 8 exigéncias grupais
organogramas T
=z
Q
@)
Informal manifesto: Investimentos
resultados, clima pessoais:demandas

Figura4- Grade parauma andliseinstitucional, baseada em modelo de Barus-Michel (2004)

Para fazer falar essa grade, é preciso colocar os elementos identificados numa
perspectiva dindmica. Para a autora, a hipétese que justifica a andlise da instituicéo € de que
sua estrutura € multissignificante. Ou sgja, nela atuam intencdes, motivaces, demandas,
pressdes que, dentro do seu enquadramento, formam estruturas de sentido e, até, de nao-
sentido. Além disso, essa hipétese pode ser subdividida em trés:

1. uma hipétese de sentido, segundo a qual, os poderes e as préticas correspondem a
compromissos derivados das pressoes contraditorias em acéo e sdo destinados a satisfazé-las.
Aqui, o importante é identificar quem faz alei, quem é o sujeito e o que estd em jogo;

2. uma hipotese de desconhecimento engendrado pelo jogo institucional, devido a sua
complexidade, ao discurso dominante e aos processos inconscientes que ai se fundem. Aqui, a
questdo € saber 0 que € ocultado, em proveito de quem ou de que e os modos de ocultacéo;

3. finalmente, uma terceira hipotese, relacionada a interdependéncia entre os diferentes
registros e niveis da estrutura institucional. Problemas como a perda de interesse pelo

funcionamento institucional, a existéncia de grupos de pressdo ou clas, a perda do sentido
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histérico, a reproducdo de comportamentos autoritarios nos niveis instituido, funcional e
relacional sdo sinais aos quais o analista pesguisador devera se mostrar atento, posto que néo
s80 problemas isolados.

Além da leitura institucional propiciada pela identificacdo dos modos de articulacdo
dos elementos da grade, € importante considerar-se a questdo da distribuicdo e apropriacao
dos poderes dentro da instituicdo. Como identificar tais poderes, onde eles se mostram?
Segundo a autora, eles estdo presentes:

v' nos discursos, nos textos que ordenam e mostram a versdo instituciona e
distribuem a informagdo, assim como nos lugares de decisdo, nos postos de
dominacéo;

v/ nos status , insignias e privilégios que tanto podem indicar a presenca do poder
quanto mascarar o fato de que ele ai ndo esta;

v no vivido pelos atores sociais, que pode tomar diferentes formas: sob o sentimento
de ter ou sofrer influéncia, evidenciando a interferéncia de formas de presséo néo
formais, afetivas, sob o sentimento de dependéncia material; sob a forma do
sentimento de obrigacdo, levando a adocdo de comportamentos ou atitudes sob
pena de sancdes explicitas e formais.

v finalmente, o Ultimo indicador de poder € a existéncia do conflito, assinaando a
colisdo de poderes. Sdo lutas para construir o sentido e, como tal, materiais
preci 0sos para a compreensao da instituicéo.

A autora derta: “[...] quando a ingtituicdo e o sistema de poder ordin&rio tentam

manter a ficcdo da unidade, pdem a mostra as contradi¢des, a variedade dos investimentos, a
diversidade de opcoes, a divisdo do sujeito social.” (BARUS-MICHEL, 2004, p.158). Nem
sempre muito explicitos, os conflitos se instalam no momento em que os subordinados

contestam os dominadores e tentam inverter a ordem.
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Por dltimo e ndo menos importante, a autora chama a atencéo para as fases da vida da
instituicdo, alertando para o fato de que essas fases ndo se confundem com estagios
evolutivos, mas como momentos e a andlise deverd estabelecer a que se devem, a que estdo
ligados seu aparecimento, permanéncia, desaparecimento. E possivel identificar:

v' umafaseinicial, dafundagdo, quando o imaginario é todo-poderoso, quando o
romance institucional se forja. Desmorona tdo logo hagja uma falha na
cumplicidade inicial entre o imaginario, os investimentos e o funcionamento;

v" uma fase de estagnacdo, quando ocorre uma distengdo ou enfraquecimento de
cada nivel (funcional, relacional, ingtituido), determinando a perda de sentido.
Pode ocorrer seguindo-se a uma crise ou até pelo envelhecimento da
institui céo;

v' umafase explosiva, na qual os conflitos extravasam o ritmo habitual, e surgem
incompatibilidades em todos os niveis, agressividades, rupturas, sentimentos
parandicos;

v' uma fase unitéria, de identificagdo mutua, ilusdo de um sb corpo, forma de
reacd0 ou de defesa da instituicdo contra o inimigo externo. Nessa fase o
imagin&rio prevalece sobre o funcional, os problemas internos s&o
escamoteados;

v uma fase de compartimentacdo, semelhante a da estagnacdo, quando a
instituic8o se separa do seu entorno, as relagdes entre as pessoas Sao precarias,
as comunicagdes deficientes, a desconfianca e a agressividade permanecem
latentes e ainstituicdo segue adiante apenas pela necessidade do funcional;

v' uma fase construtiva, dirigida para a renovacdo das préticas e das finalidades,

nas quais os investimentos s&o grandes. Os atores tém o sentimento de criar



72

valores e créem participar de todos os niveis. Estd, em gera, ligada a uma
mentalidade participativa;

v uma fase depressiva, em gera, derivada do enfraguecimento da fase
construtiva, ocorrendo sentimentos de perda e refdgio no imaginario
nostélgico, ligados a angustia diante da realidade, ocorrendo a dissolucéo da
identidade institucional.

Percebe-se, portanto, que as institui¢des, muitas vezes, passam muito préximas do seu
fim, e tal ndo acontece devido a continuidade do instituido, a sua dependéncia para com as
demais instituicbes que lhe ddo sustentacdo. Portanto, € importante ressaltar as formas de
relacionamento que a instituicdo mantém com seu exterior, com seu contexto historico, social,
econdmico, politico e com as organizagdes publicas ou privadas vistas como interferentes na

dindmicainstituciona. Conforme a autora,

[...] ointerior pode estar em contradicdo com o exterior, isolar-se dele e excluir de
si tudo que o lembra. Pode, ao contrério, dever sua sobrevivéncia (artificial) a esse
exterior, onde se verificam relagdes de poder, de troca e reciprocidade, relactes
conflituosas ou negociadas. Por sua vez, essas relagdes tém uma histéria e uma
doutrina, um modo de regulamento, um tom relacional e um vivido. O imaginério
as encenae asinveste. (BARUS-MICHEL, 2004, p. 164).

Considerando a grade proposta por Barus-Michel (2004), foi feito um plano de
pesqguisa gue cobriu duas linhas de investigacdo paralelas:

1. aprimeira, relativaa compreensdo do cenério institucional local, ou sgja, da escolg;

2. asegunda, relativa a compreensdo dos fenémenos grupais apresentados pelo GDP.

Foram adotados 0s seguintes procedimentos ou técnicas de pesquisa:

1. realizacéo de trés entrevistas: uma com um ex-diretor dessa escola , outra com seu
diretor atual e uma terceira com a vice-diretora do turno da manh&. Tais entrevistas tiveram
como objetivo a obtencdo de dados relacionados ao aspecto formal externo da instituicéo e,

por isso, foram mais estruturadas.



73

2. realizacéo de pesguisa documental com o objetivo de clarear pontos da historia da
instituicdo. Os documentos existentes revelaram-se insuficientes, e foi possivel perceber que
muito da histéria do Colégio Estadual Central esta na meméria daqueles que ali traba haram
ou ainda trabalham: é quase uma histéria oral, repetida ao longo das sucessivas geracdes de
professores e alunos;

3. realizagdo de um grupo focal com alunos da escola, composto por jovens do turno
da manhd, pertencentes as primeira e segunda séries. Essa técnica consiste em trazer para o
grupo uma ou duas questbes para discussdo. Se possivel, deve ser conduzida por um
pesquisador e acompanhada por um observador. Deve ser preferencialmente gravada, ficando
0 pesquisador mais livre para observar outros comportamentos expressos pelos participantes
Como n&o pude contar com a guda desse segundo elemento, apenas registrel as falas dos
alunos por meio do gravador.

Esses jovens foram informados da minha intencéo de realizar um grupo de discusséo
sobre a Escola pela professora coordenadora do GDP. No dia marcado, procurel as saas
indicadas pela professora, perguntando aos alunos quem eram os que haviam manifestado
interesse em participar. Dez alunos se apresentaram e, juntos, procuramos uma sala tranqila
paraarealizacdo do trabalho.

Inicialmente, tive com eles uma conversa sobre a pesquisa, sobre a técnica, sobre a
necessidade da gravagdo, sobre a questdo do sigilo. Em seguida, solicitei que se
apresentassem, dizendo o nome, série que cursavam, bairro onde residiam. Depois, pedi que
respondessem basi camente as seguintes questoes:

v’ porque escolheram o Colégio Estadual parafazerem o ensino médio?
v’ gostam do Colégio? Por qué?

v’ tiveram alguma decepcao com a escola? Qual ?
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Com isso, procurei ouvir deles os motivos pelos quais ali se matricularam, suas
preocupacles, seus questionamentos, suas observacgoes e percepcdes que tém da escola, dos
seus modos de funcionamento e dos professores. Confesso que foi dificil fazer esse grupo
focal porque os alunos ndo conseguiram observar aregra de falar um de cada vez. Em alguns
momentos, falaram todos ab mesmo tempo, ou mesmo, em paralelo, dificultando o registro e
tornando a gravagd@o confusa. Mesmo assim, foi um trabalho bastante rico que permitiu um
conhecimento sobre a Instituicdo a partir do ponto de vista dos alunos, ou segja, dados bastante
interessantes sobre os modos pelos quais o formal da escola se manifesta e se transforma, no
plano informal;

4. realizacdo de um grupo focal com professores, composto por alguns integrantes do
GDP- agueles que se dispuseram a participar - com o intuito de conhecer 0 modo como
percebem a escola, como se relacionam com ela, qual a idéia que tém de s mesmos como
profissionais dessa escola e da rede publica. O procedimento seguido foi 0 mesmo que usei
para com os alunos. Basicamente, busquei conhecer melhor esse grupo de professores
tentando identificar como lidam com as regras que regem sua conduta funcional e profissional
e com as pressdes exercidas pela Instituicdo (considerando aqui tanto o Colégio Estadual
quanto a SEEMG). Portanto, comecel a entrar no plano mais implicito da Instituicdo, no qual
um jogo de inter-relagdes se revela;

5. participagdo, como observadora, de uma série de reunides de trabalho do GDP.
Aqui, cologquei-me concretamente como observadora, apenas ouvindo atentamente o que
diziam e anotando alguns pontos ou palavras mais significativas para um registro posterior,
mais detalhado, da sessdo. Esses registros, feitos a posteriori, permitiram-me refletir e
levantar questdes sobre o que eu havia observado durante as reunides de grupo. Assim,
procurei entender como os professores perceberam as tarefas que |he foram solicitadas, como

as receberam, quais as expectativas que desenvolveram a partir delas, como contornaram
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dificuldades, como se organizaram, quais as formas de apresentacdo e resolucdo de tensoes,
conflitos e problemas,

6. redizacdo de entrevistas individuais semi-estruturadas com alguns professores
participantes do grupo, com os objetivos de complementar os dados obtidos, clarear zonas de
obscuridade, alcancar um conhecimento maior dos individuos. Procurei obter um relato da
histéria de cada um, tendo como foco a questdo profissional: a escolha da profisséo,
frustrages, aegrias, o significado do trabalho na Escola, as relagdes com os aunos, com a
SEEMG, com os colegas de trabalho, com o grupo e com 0 projeto em pauta. Foram
entrevistados: as duas professoras que exerceram a fungdo de coordenadoras e trés professores
que estiveram presentes com mais assiduidade as reuni 6es.

Finalmente, procurei fazer uma andise dos resultados por meio do cruzamento dos
dados levantados, referenciando-me pelos marcos tedricos da psicossociologia, visando
encontrar respostas para as perguntas que motivaram esta pesquisa.

Conforme Barus-Michel (2004), a abordagem psicossociologica de uma instituicéo
pode ser feita de duas maneiras: uma andlise que se aproxima da pesquisa, conduzida pelo
demandante, que trabalha com uma instituicdo na qual ele geramente se insere; uma andlise
gue se aproxima da intervencéo, na qual o analista responde uma demanda, oferece uma
possibilidade de acolher as questfes apresentadas pela instituicdo e restitui-las, de tal forma
que fagam algum sentido.

A presente dissertacdo Situase no ambito da primeira forma de abordagem,
considerada por Barus-Michel (2004, p. 127) como uma “[...] situagcdo banal em que um ator
socia se interroga sobre a institui¢&o em cujo quadro exerce sua prética e onde, justamente, a
implicacdo se combina com a preocupacdo de um método que distancie e abra para uma

leituradainstituicdo”.



76

Assim, o0 que pretendi fazer foi tdo-somente uma analise qualitativa de contelido dos
dados coletados, 0s quais passo a apresentar a seguir. Procurel extrair deles um entendimento
sobre a Instituicdo, sobre o grupo e sobre os modos de relagdo desse grupo e desses
professores com a instituicdo Escola, com a instituicdo Secretaria, com 0 projeto em apreco.
Convém ressaltar que da préxima parte em diante, todos os nomes das pessoas que foram por
mim entrevistadas, ou que tiveram suas falas e opinides registradas, sdo ficticios ou omitidos.
Contudo, dados mais gerais e opinides de alguns professores que participaram do GDP estéo
especificados no APENDICE A desta dissertacdo. Esses dados foram obtidos por meio da
aplicagdo de um questionario, constante do ANEXO 1 que, infelizmente, ndo me foi

devolvido por todos ( faltaram as respostas de dois professores: Clara e Elias).
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5: A INSTITUICAO ESCOLA ESTADUAL GOVERNADOR MILTON
CAMPOS OU O COLEGIO ESTADUAL CENTRAL

5.1 BREVE HISTORICO E ORGANIZAGAO GERAL DO COLEGIO

A historia do Colégio Estadual Central ndo se encontra sistematicamente registrada.
N&o ha relatos ou documentos oficiais publicados, nem mesmo pela Secretaria de Educacéo
do Estado de Minas Gerais. A propria biblioteca da Escola conta com muito pouco material,
em sua maior parte, recortes de jornais relativos ao periodo de construcéo e inauguracéo do
seu prédio e ao centenario do educandério. Por meio do diretor atual, tive acesso a um
documento produzido por Silva (2003) em que, de certa forma, as informacdes relativas a esse
histérico encontram-se mais organizadas. Ainda, a consulta a dissertacdo de mestrado de
Oliveira (2002) foi também de grande valia. Portanto, os dados que apresento a seguir sao
resultantes dessas consultas, bem como obtidos por meio de entrevistas realizadas com um ex-
diretor, com seu diretor atual e com avice-diretora do turno da manha.

A fundacdo do Colégio Estadual remonta ao Império, quando foi inaugurado, em
1851, na cidade de Ouro Preto, o Lycéo Mineiro. Regulamentado posteriormente, em 5 de
fevereiro de 1854, pelo Presidente da Provincia, Francisco Diogo de Vasconcelos, esse
mesmo liceu passou a chamar-se Gymnasio Mineiro. Em 1890, no governo Bias Fortes,
passou a ter duas sedes: uma em Barbacena, como internato e a outra, em Ouro Preto, como
externato. Em 1898, devido a transferéncia da capital para Belo Horizonte, o Gymnasio
Mineiro foi provisoriamente instalado num prédio da Praca Afonso Arinos. Mudou-se depois
para a Rua da Bahia, e em seguida, para um conjunto de edificacbes onde funcionava o
quartel do 1° Grupamento de Incéndio do Corpo de Bombeiros, no alto da Avenida Afonso
Pena. Em 1920, foi novamente transferido, dessavez, para outro casaréo, na Avenida Augusto

de Lima, no loca onde se encontra hoje o Forum Lafayette. Em 1932, o Ginésio foi
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finalmente instalado nas dependéncias do prédio onde hoje se encontra o Centro de
Convencdes de Minas Gerais, 0 Minascentro, ali permanecendo até a inauguracdo da sua sede
propria.

Em 1943, por um decreto do entdo presidente Getdlio Vargas, ex-auno do
estabelecimento, o Ginasio Mineiro passou a chamar-se Colégio Estadual de Minas Gerais.
Na década de 50, nos tempos de Juscelino Kubitschek como governador do estado, foi
construido o prédio atual, de arquitetura modernista, que ocupa uma area aproximada de vinte
e oito mil metros quadrados, situada em local nobre da capital.

Assim se manifestou o Prof. Heli Menegale, reitor do Colégio Estadual, em entrevista
concedida ao jorna Folha de Minas , no dia 13 de agosto de 1952, frente a noticia de que o
governo iria aienar o prédio onde o colégio funcionava, situado na Avenida Augusto de

Lima, para construir outro, “em amplo local do Bairro Santo Anténio”:

Justificarse [...] a atencdo do Governo para com o Colégio Estadua de Belo
Horizonte, em beneficio das geracfes que aqui estdo presentes e as que baterdo em
futuro as nossas portas. Outro ndo é o propésito do projeto em apreco que
estabelece providéncias oportunas e urgentes para que a td importante
estabelecimento brasileiro se déem as condi¢cBes materiais de funcionamento
compativeis com as suas responsabilidades e com o interesse da melhoria e do
desenvolvimento do ensino secundério de Estado N&o lucrara com a medida o
Colégio Estadual. Lucraréo vérias geragdes naquilo que mais prezam e necessitam,
gual sgja, escolas reamente capazes de entregar a0 Pais necessitado, cidaddos
realmente dignos (FOLHA DE MINAS, 1952).

Ainda, conforme o professor Heli Menegale, em entrevista concedida ao jornal Diario
de Minas, em 31 de janeiro de 1953, a transferéncia do Colégio Estadual para sua nova sede
seria de extrema importancia como uma resposta do governo aos anseios de todos que ali
trabalhavam e estudavam, uma vez que o local onde funcionava ja ndo oferecia mais as
condicbes materiais de ensino e de atendimento ao aumento da demanda de novas matriculas

atraidas pela fama do seu ensino.
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[...]JEm dia com o progresso das Ciéncias Pedagogicas e as modernas doutrinas
educacionais, o Colégio atrai para 0 seu corpo de professores, como no passado,
expoentes do magistério mineiro, e de seus cursos continuam a sair mogos que
depois vao luzir na vida socia e intelectual do Pais, orgulhosos desta casa, fiéis a
este melo em que aparelharam o espirito e temperaram o carater. O conceito em que
se situou a ingtituicdo permanece inalterado entre o povo, na esfera oficial da
educacdo e do ensino, quer no estado, quer no ambito federal [...] O Colégio
Estadual de Minas Gerais € um dos dois melhores colégios do Brasil. ( DIARIO DE
MINAS, 1953)

Para Barus-Michel (2004, p.136), “[...] 0 espaco € objeto de opcbes politicas,
ideol6gicas, econdmicas. Aquele a que se destina a instituicdo ou que € por ela apropriado ja
tem um sentido nessa instituigdo”. Assim, em 1956, ao se transferir para sua nova sede,
cuidadosamente |ocalizada e planejada para oferecer aos alunos e professores conforto fisico e
material necessario aos anseios de um dos dois melhores colégios do Brasil, o Colégio
Estadual teve incentivados seus esforcos no sentido de formar os mocgos que iriam luzir na
vida social e intelectual do Pais. Tal destino, no entanto, durou relativamente pouco.

Em 63, houve a criagdo dos anexos da Serra, Gameleira, Santo Antdnio, Sagrada
Familia, Lagoinha e Coracdo de Jesus, ja num contexto de expansdo do ensino ginasial.
Nessa época foi adicionado o adjetivo Central ao nome da escola que funcionava no prédio
original. A denominacdo do Colégio Estadual Central perdurou até 1972, quando recebeu o
nome de Colégio Estadual de 1° e 2° graus Governador Milton Campos, por meio de um
decreto do entdo governador Dr. Rondon Pacheco. Em 1973, perde a denominacéo de colégio
e passa a chamar-se Escola Estadual Governador Milton Campos.

Do ponto de vista administrativo, desde os tempos do Lycéo, a escola era comandada
por um conselho diretor e uma congregacéo de lentes, denominacdo dada aos seus professores
catedréticos.E muito interessante observar que, ja nessa época, faziam parte do conselho
diretor, além do diretor do Lycéo, um professor da propria escola, um professor priméario ou
particular distinto no magistério e dois cidadaos ilustrados que néo pertenciam ao magistério,

ou sgja, ja havia uma preocupacdo com uma administracdo compartilhada.A congregacdo de
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lentes eraincumbida de verificar, anualmente, quais os alunos estariam capacitados para fazer
o0s exames e formular os pontos a serem estudados para 0s mesmos. As fungdes e o prestigio
dessa congregagéo foram se ampliando no decorrer do tempo, passando, por exemplo, a
compor a banca examinadora nos concursos para novos catedrati cos.

Em 1973, com o surgimento de uma educacdo voltada para as classes populares e com
as exigéncias de democratizacdo da sociedade brasileira, a congregacéo € extinta na Escola
Estadual Governador Milton Campos, instituindo-se, em seu lugar, o colegiado escolar. Aqui
€ importante lembrar que o colegiado s6 foi juridicamente criado em Minas Gerais, como uma
resolucdo a ser implantada pelas escolas estaduais em 1983, evidenciando-se um pioneirismo
da Escola Estadual Milton Campos nesse aspecto.

Nessa época, foram criadas 150 novas escolas destinadas ao ensino de 2° grau em
Minas Gerais. Os anexos tornaram-se escolas independentes e a entdo recém-denominada
Escola Estadual Governador Milton Campos passou a englobar a unidade 1, composta pelo
prédio projetado por Niemeyer e a unidade 2 (antigo anexo Santo Anténio), uma construcéo
padréo da SEEMG da época.

Essa integracdo Colégio Estadual e Anexo, entretanto, ainda hoje apresenta alguns
aspectos interessantes. Para os aunos, h4 uma dualidade e afirmam a existéncia de duas
escolas numa so: a unidade 1 € o Colégio Estadual Central e a unidade 2, o antigo anexo, € a
Escola Estadual Governador Milton Campos.

Essa dualidade é visivel no uniforme dos alunos, que ostenta um pequeno triangulo na
manga da camiseta, onde se 1& o nome da Escola Estadual Governador Milton Campos. Na
frente da camiseta, em letras enormes, esta gravado o nome Colégio Estadual Central, uma
denominagdo carregada de significados simbdlicos que remetem, sem dulvida, a uma outra

época.
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E importante lembrar aqui que, conforme Schwartzman, Bomeny e Costa (1984), aL el
Orgénica do Ensino Secundario de 1942, elaborada pelo ministro Gustavo Capanema,
mantinha em seu bojo um entendimento restritivo do que era o ensino secundario. O curso
secundério era o Unico que dava acesso a universidade e, por isso, seu contetido deveria ser
essencialmente humanistico e estar sob profundo controle de qualidade. Somente seus
estabel ecimentos tinham permissdo para usar as denominagdes ginasio e colégio.

Esta dualidade, presente na concretude fisica das duas unidades, na distingdo entre as
duas denominagdes, representada no uniforme dos alunos se faz sentir ainda no clima da

escola por meio das falas dos alunos:

“Tem diferenca de liberdade...”
“ Diferenca de liberdade? Por que?”’

“ Por que na unidadel eu posso sair da aula, ficar no pétio assentada
na grama e ndo atrapalhar a aula do professor...”

“ Por que aqui na unidade 2 n&o pode?’

“ Aqui parece que os disciplinérios pegam mais firme...Os de |4 te
vém descendo arampa e ndo te incomodam...”

“ Tem também a questdo do espaco, ne?’
“ E. Aqui na unidade 2, vocé vai descer e o que vocé vai fazer? Se
ndo quer ficar na sala de aula, o que vocé vai fazer? Ou va fazer

dever, ou vai fazer barulho ou vai dormir...”

“ S80 duas escolas totalmente diferentes...a biblioteca de |a é muito
melhor.”

“ Tem muito mais espago, |4 da pra vocé sentar e estudar na
biblioteca.”

Conversel sobre essas diferencas com alguns professores que entrevistel. Uma das
professoras, ex-aluna da escola, confirmou a fala dos meninos. Para ela, realmente, h4 uma

diferenca ndo apenas fisica como também de cultura institucional entre a unidade 1 e a
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unidade 2. Em seu tempo como estudante, era para a unidade 2 que a escola encaminhava 0s
alunos repetentes. Hoje isso ja ndo acontece. Mas, a unidade 2 € muito mais vigiada, cheia de
grades e cadeados. Tanto que a hora do recreio é chamada pelos meninos de hora do banho
de sol. Contudo, tanto ela quanto outros professores afirmaram que gostam mais de trabal har
na unidade 2 porque a organizagdo da escola € mais simples, 0 espaco € menor, 0 nimero de
alunos também é menor e, por isso, a relacdo fica mais proxima. Ali, os funcionérios se
conhecem, chamam-se pelos nomes, ha maior proximidade com a coordenagdo, que da muito
respaldo aos professores em suas decisdes. Ja a distancia que existe entre os funcionérios da
unidade 1, o nimero de alunos em sala e a distancia da direcdo diminuem seu atrativo, apesar
da amplidéo e beleza do espaco e de suas areas verdes.

Essa questéo apresenta-se também para o visitante para 0 qua se torna impossivel
deixar de comparar 0 espaco ocupado pela unidade 1, o estilo de construcdo, os gramados e
arvores gque a circundam e que acolhem aqueles que ali se encontram, com 0 espaco da
unidade 2, recortado, cimentado, mal conservado, sem estilo arquitetonico definido, cercado
por alambrados.

Na unidade 2, a coordenagdo ocupa um espaco central, visivel para os aunos,
contigua a sala dos professores. Todos tém acesso a essa sala e a coordenadora da unidade. Se
essa localizacdo reflete uma organizacdo mais democrética, por outro lado, facilita a
vigilancia sobre os alunos, reduzindo-lhes os espacos de liberdade. Ocupando uma
construcdo do tipo caixote, em dois andares, a unidade 2 é pobre em atrativos apesar das
quadras de esportes e da bela piscina olimpica que ali se encontram, areas as quais 0s alunos
SO tém acesso com permissdo. Enfim, um anexo, destinado a receber uma populacdo de
alunos diversa daguela a que estava destinada a unidade 1.

Ja na unidade 1, encontra-se 0 conjunto arquitetodnico famoso, projetado por Oscar

Niemayer: uma régua, onde fica o prédio principa da Escola, composto por dois andares. No
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superior, estéo as salas de aulas, amplos corredores para a circulagéo de alunos, ligados ao
patio por uma rampa. No andar de baixo, a biblioteca, a sala de professores, 0s setores
administrativos, a sala de reunifes e os laboratérios. Um outro prédio, o mata borréo, €
destinado ao auditério da escola, muito bonito e preparado para receber cerca de 200 pessoas.
Umaimensa e ata caixa d &gua, em forma de um giz, domina o conjunto, ao lado da cantina
do colégio, representada como uma borracha. Todo 0 espaco dos pétios € gramado e
agradavelmente arborizado, dando ao conjunto um aspecto semelhante a um campus
universitario.

As salas da diretoria da Escola, do seu corpo técnico e administrativo encontram-se
situadas nos fundos do prédio principa. A sala do diretor gera fica bem retirada de todas as
demais, conta uma ante-sala e uma secretéria que, de certa forma, barra a entrada de outras
pessoas. Portanto, uma organizagcdo mais piramidal e que preserva a figura do diretor geral.

Por outro lado, afasta a diregdo dos alunos.

“Acho que 0 que mais pega aqui é arelacdo com a diregdo, que ndo
tem. A gente ndo tem acesso a direcdo...Cé quer desenvolver um
projeto...por exemplo, esse ano é que o grémio comegou a ser
(incentivado) assim mesmo, na primeira reunido gue teve o Edson foi
|4&..agente ndo tem como conversar...”

“A gente queria espalhar cartazes pelo colégio de um show que ia
ter...a gente foi la no (diretor) pedir pra espahar os cartazes, ele
pegou os cartazes e ndo pregou...”

“ Néo justificando, mas o colégio € muito grande, sdo 50 salas, 50
turmas, entdo ali a direcdo, a sala dos professores fica um pouco
elitizado, a gente ndo tem acesso, numa escola pequena é mais facil a
comunicacdo. As vezes, a gente chega ao terceiro ano sem saber
guem é o diretor, ndo por falta de procurar, mas por fata dele
aparecer...tem a questdo do interesse dos alunos também...”



Em frente a sala da direcdo geral, fica uma outra, mais ampla, destinada as reunioes,
mais fechada e em cujas paredes estdo expostas fotos de antigos reitores e diretores da escola,
até o presente momento. No mesmo corredor, numa vitrine, estdo cuidadosamente colocados
dezenas de troféus esportivos ganhos pelo Colégio em diferentes torneios, demonstrando uma
antiga preocupacdo da Escola com a formacdo de esportistas, algo que se evidencia também
em vé&ias placas, presas na parede do patio de entrada, sempre em agradecimento aos
professores de educacdo fisica e outros incentivadores desses tornei os.

Segundo o diretor atual, a Escola conserva a tradi¢do de abrir 0 ano letivo com uma
aulainaugural, em gera proferida por um palestrante. Para essa aula, séo convidados todos os

professores e alunos da Escola e constitui um momento solene.

5.2 SOBRE OSALUNOS

Pela manhé, na unidade 1, estdo matriculados os alunos mais velhos, do segundo e do
terceiro anos. Na unidade 2, estdo somente alunos do segundo ano. A tarde, estudam os mais
novos, do primeiro ano e algumas turmas de segundo ano. Ja 0 noturno € composto por
aqueles que estdo fora da faixa etéria, marcados por dificuldades, seja porgue trabalham e
ndo tém tempo para estudar, seja porque deixaram a escola e tentam retornar, ou porque ja
foram reprovados. Para o noturno, séo encaminhados os aunos reprovados na propria Escola.
Entretanto, a populagdo do noturno vem se restringindo ano a ano. Conforme o diretor, de
2003 para ca, o Colégio fechou cinco turmas. Para ele, tal fendmeno se deve ao fato de que os
alunos estéo preferindo estudar nas escolas mais proximas de suas residéncias, tendo-se em
vista o preco e a dificuldade de 6nibus para o centro da cidade, a noite, quando as aulas

terminam.
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Observel a existéncia de uma certa homogeneidade entre os alunos do turno da manha,
manifesta na aparéncia e nas falas. sGo em sua maioria jovens da classe média baixa, que luta
com dificuldades para manter os filhos numa escola, mesmo publica. Esse corpo discente
contrasta com agquele que havia no colégio até a década de 70, quando foram implementadas
as politicas de expansdo da educacdo publica, com 0 acesso das camadas sociais menos
favorecidas a escola, colocando em pauta o desafio da criagdo de uma prética pedagogica
adequada para uma populacdo diversificada, do ponto de vista sociocultural.

Nas palavras de um dos seus ex-diretores, entrevistado por mim em 07 de dezembro de
2004, o alunado do Colégio, até essa época, era constituido, em grande parte, de jovens
oriundos de familias privilegiadas do ponto de vista socia e econémico. Segundo o relato
desse ex-diretor (que foi aluno do Estadual nos tempos em que ainda era conhecido como
Colégio Mineiro, professor de matematica do Central, diretor do anexo da Sagrada Familia e
vice-reitor), o alunado do Colégio, em sua maior parte, era proveniente de uma elite
econdmica e intelectua, filhos de médicos, militares, donos de cartério, comerciantes,
politicos de Minas Gerais. No final da década de 40, quando ele entrou para o Colégio como
aluno, existiam muitos grupos escolares em Belo Horizonte mas, para 0 gindsio e o
secundério, apenas 0 Colégio Estadual, o Instituto de Educacdo e o Colégio Municipal eram
consideradas boas escolas. Para conseguir a matricula em um deles, todos faziam um exame
de admissdo rigoroso. Aqueles que conseguiam aprovacdo eram os melhores, que iriam

estudar também com os melhores professores.

“Eram poucos alunos e também poucos professores, todos muito
rigorosos, ganhando muito bem. Tanto que eles moravam aqui, na
regido do Minas Ténis, em bonitos sobrados. Quem me influenciou
para ser professor de matematica foi meu reitor, o professor Tabgjara
Pedroso. Quando eu fui conversar com ele sobre isso ( futuro
profissional) ele me disse:” vocé nasceu para ser professor. Vocé vai
ser professor de matemética aqui no Colégio. VVocé foi o Unico aluno
gue conseguiu ganhar um 10 com o professor Hegel!” Quando falei
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com meu pai que eu ia ser professor no Estadual , ele ficou com
muito orgulho, porque como professor vocé tinha status, tinha
remuneragdo, vocé podia fazer um patrimoénio [...] Para ser professor
do Estadual, o candidato passava por um concurso rigorosissimo,
fazia prova escrita, prova de didética, prova de titulos, banca
examinadora muito rigorosa. [...]”

Se, antigamente, para se matricular no Colégio o0 aluno precisava submeter-se ao exame

de admissdo, hoje os critérios sdo outros. O diretor atual explica:

“Em principio, é dado ao aluno do fundamental o direito de escolher
onde pretende continuar seus estudos. A Secretaria tenta manter essa
escolha e adequéla ao critério de proximidade. Havia um
encaminhamento para ca daqueles alunos que estudavam em locais
onde ndo tinham o segundo grau. 1sso ainda persiste, mas o critério de
escolha tem sido mais observado. Até por esse imaginario mesmo, o
aluno que chega agui por opcdo ja vem com uma hova proposta, com
uma nova postura... 0s alunos sdo de bairros distantes mas a gente vé
gue € porque gquerem essa escola aqui.Quando termina o prazo de
inscricdo daqueles que foram encaminhados pela Secretaria pelo
cadastramento, fazem fila na porta aqueles que optaram por esperar
aparecer uma vaga aqui. A noite, inclusive, a gente percebe que vém
alunos menores, mais novos, querendo matricular, na expectativa de
aparecer depois umavaga durante o dia.”

O critério de proximidade ao qual se refere o diretor geral € também chamado critério
de zoneamento, pelo qual se observa a proximidade entre a escola e a zona residencial do
aluno. Alguns dos jovens entrevistados por mim confirmam fala do diretor. Outros, no

entanto, apresentam versoes diferentes.

“ Eu vim para ca porque no colégio que eu estudava antes, eles
pediram pra fazer a opgéo, eu optei por aqui, pelo Villa Lobos e por
um outro. Eu javim muito aqui antes, freqlientava aqui, colegas meus
ja estudavam aqui e devido a estrutura fisica do colégio. A estrutura
fisica, as quadras e pelo fato de ter bons professores.”

“ Eu também ja tinha ouvido falar daqui, o colégio é muito famoso,
todo mundo conhece. Como eu entrei, gostei, acho que daqui so saio
depois de formada mesmo...”
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“ A primeira opcéo da minha mée foi pelo Leopoldo de Miranda, ela
n&o queria que eu viesse para ca. Mas, ndo deu para o Leopoldo, deu
paraca Euvim e gostei.”

“ Comigo foi a mesma coisa. Na hora de fazer a opgdo minha mée
nem colocou o Estadua como primeira opcdo...acho que foi a
terceira, mas as pessoas que estudavam aqui diziam que era muito

grande, que tinha uma é&rea verde muito bonita. Eu vim, me
apaixonei, e por sorte eu consegui e adoro esse lugar.”

O processo de universalizacdo do acesso a escola publica certamente teve um forte
impacto sobre a escola. Conforme o ex-diretor, quando ele estudou no Estadual, a Escola
funcionava com cerca de 600, 700 alunos. Na época em que ele foi professor de matemética
do Estadua Central, o nimero de alunos ndo era muito grande, mesmo porque, nas salas
projetadas por Niemayer, cabem apenas 30 alunos. Ao fina do ano, ele, como professor, ja
conhecia todos pelo nome. Porém, no anexo da Sagrada Familia, onde era diretor, havia cerca
de 1.080 alunos, distribuidos em nove salas de 40 alunos, funcionando em trés turnos.

Na percepcdo do ex-diretor, os alunos do Estadual conseguiam acesso aos melhores
cursos universitérios. Ainda hoje, os alunos da escola publica que chegam ao ensino médio
desgiam ingressar na universidade. Contudo, como ndo conseguem competir em pé de
igualdade com os alunos das escolas particulares, acabam procurando 0S Cursos menos
concorridos. E pergunta: “Quantos alunos do Colégio Estadual conseguem entrar num curso
de medicina, por exemplo? Muito poucos. Eles conseguem, mas em cursos menos procurados
como geografia, educacdo fisica, belas artes etc.” Certamente, essa visdo do ex-diretor
expressa bem um ponto de vista dominante em sua época quando as camadas mais
privilegiadas da sociedade de Belo Horizonte encaminhavam seus filhos, preferencialmente,
para os cursos de direito, medicina e engenharia, considerados mais prestigiosos.

Atualmente a Escola trabalha com cerca de 4.200 alunos e 236 professores,

distribuidos em duas unidades e trés turnos, 44 turmas de 36 a 37 alunos no primeiro ano, 28
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turmas no segundo ano e 24 turmas no terceiro ano, inclusive, com o oferecimento de ensino
noturno para a clientela de jovens e adultos. A grande maioria desses alunos néo reside no
bairro de Lourdes, regido centro-sul da cidade. S&0 oriundos de vérios locais da regido
metropolitana. Para o diretor, esses jovens, apesar de trazerem consigo bagagens muito
diferentes tanto do ponto de vista da cultura familiar quanto das experiéncias adquiridas na
passagem pelo ensino fundamental, manifestam claramente a intencdo de continuar seus
estudos e o sonho de entrar na universidade. Por isso, escolhem a Escola para estudar.

Essa realidade foi constatada por mim por meio do grupo focal realizado com um
grupo de estudantes da Escola, procedentes dos bairros Lindéia, Floramar, Santa Amélia,
Nova Granada, Santa Efigénia e Venda Nova, bairros mais periféricos, pertencentes as zonas
norte, oeste e nordeste da capital. Aqui, € importante esclarecer que Belo Horizonte é uma
cidade dividida em regionais, cada uma delas apresentando caracteristicas préprias. A
regional centro-sul, na qual se localiza o Colégio Estadual Central, € considerada uma regiéo
valorizada, concentrando uma populagdo economicamente mais favorecida.

Todos os jovens que participaram do grupo focal demonstraram o desgjo de fazer o
vestibular.A variedade de interesses € muito grande: direito, letras, ciéncias sociais,
decoracdo, jornalismo, fisioterapia, meio ambiente, tecnologias digitais e outras areas. No
entanto, criticam a escola e afirmam que, se desejarem mesmo ser aprovados no vestibular,

ndo serdo preparados apenas pelo Colégio:

“ Sobre o vestibular eu acho o seguinte. Acho que a atmosfera
vestibular ainda nédo atingiu totalmente o professor que esta dando
aulas para o terceiro ano...”

“ Masviraparandid’...

“ E, mas tem que ter uma certa preocupagdo. Porque o professor
chega 14, senta |4 e diz: olha, gente, a matéria é essa ai....Da mesma
maneira que tem outros que dizem: gente, 6, vestibular, isso ai cai
muito, isso agui também...entendeu? Tem poucos professores que se
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preocupam com o vestibular do aluno dele do terceiro ano. Eu por
exemplo ndo estou fazendo cursinho, tou estudando sozinha em casa,
ralando pra caramba, tou deixando de fazer muita coisa, eu trabalho,
eu faco artesanato tou deixando de fazer muita coisa pra estudar, s6
dentro de casa, eu ndo aglentaria uma carga horéria de
cursinho...pelo colégio estou mais ou menos preparada. Estou
confiando mais na minha preparacdo pessoal do que no colégio. O
colégio estd me dando preparacdo para passar no terceiro ano. Em
casa estou me preparando pra passar no vestibular. A preparacdo para
o vestibular do colégio é um pouco deficitéaria.”

“ Tem o seguinte aqui, se vocé quer estudar tem que correr atras, tem
gue pensar em tudo, tem que estudar pra valer mesmo. Se vocé néo
quiser, vocé até passa de ano. Ta cheio de colega meu que passa de
ano, nuncafez nada..”.

5.3 SOBRE A QUALIDADE DA EScoLA

No inicio dos anos 70, comecaram a florescer em Belo Horizonte grandes
estabelecimentos particulares de ensino laicos, e o Colégio P. foi um dos pioneiros. Como

participante ativo dessa histéria, 0 ex-diretor relata:

“ Nessa época eu trabalhava no Cursinho Y com o professor X e
disse a ele: se vocé quiser montar um colégio, a hora € agora porque
0 Estadual esta em decadéncia e os colégios femininos religiosos
também. Esta na hora de fazer um colégio, com uma boa proposta,
nos moldes de quando vocé estudou no Estadual. Ele disse: mas nos
ndo entendemos de colégio, quem entende é vocé. Vocé topa? Eu
aceitel e em 71 fizemos o Colégio, em 72 ele entupiu de alunos e
qgual era o perfil do professor? Dos nove coordenadores de
disciplinas, todos eram do Estadua e eu era o diretor. Ou sga,
basicamente o Pitdgoras comecou pelo Estadual. O aluno que estava
ali eraaquele que queria entrar na universidade, por isso a prioridade
era o ensino, foi um sucesso e a partir do ano seguinte, tivemos que
fazer selec8o para a matricula. .Dai em diante o Estadual comegou a
naufragar.”

Entretanto, para os professores atuais do Colégio, ele ndo morreu. Segundo as palavras

de aguns deles, o0 Estadual ainda € visto pela populacdo como uma escola de €elite, quase
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como uma escola particular. Portanto, seu alunado é diferenciado, e seus professores ainda

tém prestigio.

“ E ahistoria dessa escola, a histdria de Belo Horizonte, que é muito
significativa. Vocé fala assim: dou aula no Estadua Central. Ai
alguém fala: NO! Estudei 14 Que maravilha, que escola maravilhosal
A gente gquer resgatar isso também, a gente quer a valorizagdo dessa
escola. Essa valorizag8o te faz sentir também ser valorizado. Vocé
guer preparar uma aula melhor, buscando material, discutindo com os
colegas, entdo adiferencaé essa.” (Maria Laura)

Nas palavras de uma professora, a grande diferenca percebida por ela entre o Estadual
e as outras escolas onde trabal hou refere-se justamente a maior exigéncia, maior cobranca por

parte dos alunos:

“O conceito que a escolatem ai foratambém € um conceito diferente.
Trabalhar no colégio Estadual faz de vocé um profissional melhor, o
aluno do Estadual € um aluno melhor do que os outros, como se aqui
fosse uma escola particular com o status de publica. Essa é a visdo
gue a comunidade de Belo Horizonte tem do Estadual, e os meninos
também sabem que precisam dagui para passar no vestibular, mesmo
gue tenham que fazer cursinho. Nas outras escolas vocé briga para
dar aula e aqui vocé é cobrado para dar aulas. Foi com essa busca que
eu vim para ca. E, atualmente esta acontecendo o seguinte: 0s alunos
tém chegado mais despreparados, com uma bagagem cada vez menor
e estdo tendo um decrécimo desse auno... tem um complicador e,
apesar disso, essa escola ainda sustenta essa historia de ser a melhor
escola publicade Belo Horizonte.” (Maria Alba)

Estar na imprensa como uma dentre as outras, quase todas particulares, que mais
aprovam alunos no vestibular da UFMG é motivo de orgulho e parece que esse é o projeto da
Escola, essa é aidéia de exceléncia que os professores desgam conservar. Nesse projeto, eles
se véem também como profissionais de valor e recuperam a auto-estima. Isso os faz se

sentirem melhor, apesar dos baixos salérios e da perda do prestigio.
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“Quando vocé encontra com agqueles alunos que fizeram agora o
vestibular da Federal e fizeram 80%, que fizeram 104 pontos, igual
ao menino da Medicina, que foi meu aluno, da um certo... gente, eles
s80 capazes, eles estdo disputando em pé de igualdade com qualquer
outra escola particular...e n6s ndo estamos falando de qualquer
escolinha, de faculdade de canto de rua, do jeito que e€la estéo
pipocando ai, de tudo em quanto € lado...estamos falando de escolas
reconhecidas, boas, de vestibulares bons, que tém um conceito. Ndo é
qualquer faculdade...Esses meninos tém potencial. Nao € sb a boa
vontade deles. Eles tiveram um suporte aqui dentro”. (Sara)

Para 0 ex-diretor, o Colégio era muito rigoroso na avaliacdo dos alunos e, hoje, esse
rigor foi perdido. Um dos fatores que garantia o bom resultado dos alunos de antigamente era
esse rigor. Mesmo trabalhando com a elite, a reprovacéo fazia parte da cultura da escola
publica. Poucos conseguiam fazer um curso sem repetir alguma série. 1sso era um problema
que, na opinido dele, poderia e deveria ter sido modificado. As avaliagGes ndo eram precisas e
ndo garantiam que o0 aluno sabia ou ndo sabia a matéria. Mas, apesar disso, se por um lado
muita gente ficava para trés, por outro “a turma que chegava |4 em cima, chegava na ponta
dos cascos e a escola formava os lideres da sociedade’, afirma.

Para ele, as diferentes experiéncias com a avaliagdo impostas pelo governo as escolas
contribuiram muito para a situacéo atual, de baixos resultados do ensino, inclusive porque os
mecanismos adotados nos paises onde essas experiéncias foram realizadas, de avaiacéo
rigorosa das escolas, com san¢fes claras para seus diretores, chegando inclusive a perda de
verbas (como na Inglaterra), ndo foram implantados aqui. N&o ha sangéo, e a aprovacdo se da
de qualquer maneira.

Entretanto, observa-se que, atualmente, ha um decréscimo acentuado no nimero de
turmas da Escola, principalmente, do primeiro para o segundo ano. Conforme o diretor atual,
esse decréscimo acontece porque ha muitas reprovagdes no primeiro ano, assim como muita
evasao. Esses fendbmenos sdo mais acentuados entre os alunos do curso noturno. Além disso, o
Colégio tem uma regra propria paralidar com os repetentes, por meio da qual, o aluno podera

repetir o ano no Colégio permanecendo no diurno se ainda estiver dentro da faixa etéria
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normal. Se sair desse limite, sO pode repetir no noturno. Para ele, esse é um critério ja aceito
pelos meninos e que tem contribuido para um maior empenho por parte deles, uma vez que
ndo desejam matricular-se no curso da noite.

Apesar disso, os professores atuais endossam, de certa maneira, a opinido do ex-
diretor porgque se ressentem da perda de autonomia e de poder de decisdo no que se refere a
avaliacdo. A importancia do rigor na avaliacdo ainda é percebida como necessaria pelos
professores e como parte da cultura do Colégio, algo que ndo pode ser perdido. Algumas

declaracfes dos professores evidenciam esse sentimento.

“ O que sempre ocorreu, com essas imposi¢cdes da Secretaria, com
esses projetos avacalhados todos € que a escola e nés professores
acabamos ficando desrespeitados... Para os alunos, o professor é
obrigado a passar... Aqui no Estadual se mantinha a coeréncia, bomba
€ bomba...O que corria por fora, nas outras escolas, € que no Estadual
os professores sd0 linha dura... que as outras escolas ndo tinham
banca para respaldar suas decisdes e enfrentar esses aunos que
vinham criar caso respaldados pela Secretaria de Educacdo e o
Estadua tinha... Isso entdo é da gente, ndés ndo temos que ter um
sentido, uma coeréncia para trabalhar? As regras do jogo eram claras.
Vocé podia dizer a0 aluno: como vocé chega ao quarto bimestre
precisando de 28 em 257 Vocé sabia que se iSso acontecesse, seria a
reprovacdo. Ent&o, porque mudar a regra do jogo aos 45 minutos do
segundo tempo? (..) Agora, no ano seguinte, vOcé ja comeca
desacreditada.” (Sara)

“Eu penso que essa escola tem beneficiado o mau aluno e prejudicado
0 bom auno. O mau aluno tem tantas oportunidades de recuperacéo,
tem tanta possibilidade, em detrimento do bom aluno que fica sem
aula.. 0 ano que poderia se estender até 0 nosso Ultimo dia de

trabalho tem que terminar antes, por causa das provas de
recuperacdo.” ( Jodo Magno)

Observa-se, portanto, que essa atitude de exigir do aluno, cobrar, reprovar, é bastante
arraigada no Colégio. Inclusive, conforme o diretor atual, ha dois anos atras, quando a
SEEMG soltou uma resolugdo determinando a progressdo continuada também no ensino

médio, os professores do Colégio foram contra e, numa reunido na Superintendéncia do
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Ensino Médio ficou resolvido que isso ndo iria acontecer no Estadual. O maximo que 0s
professores permitiram foi que houvesse a progressdo em dois conteddos. Por isso, ficam
enraivecidos quando uma nova resolucdo da SEEMG solicita a realizacdo de provas de
recuperacdo no ultimo bimestre, alterando uma norma que o Colégio havia instituido no
sentido de ndo dar outra oportunidade de avaliagcdo para aquel es alunos que chegam ao quarto
bimestre sem pontos suficientes para a aprovagdo. Essa resolucdo € motivo de queixas e
interpretada como prémio para 0 mau aluno e como forma de desacreditar o professor e a

escola

4.4- SOBRE OS PROFESSORES

Conforme o antigo diretor, a Escola também se ressentiu com as mudancas em
relacdo ao professorado. Se a relagéo dos professores com a SEEMG, ou sgja, com o poder
publico, era privilegiada, hoje ela se encontra muito esgarcada. O rigor na exigéncia de
qualificacdo foi perdido, os salarios muito rebaixados, a perda de prestigio da carreira foi
enorme. De fato, houve um momento em que ndo se exigia que o candidato a professor
tivesse a formagdo universitaria adequada a profissdo.

No entanto, atualmente, o ingresso € feito apenas por concurso publico, e a exigéncia
da qualificacdo € pré-requisito para a inscri¢éo. Assim, segundo o diretor atual, o quadro de
professores tem sido muito renovado e ele trabalha com cerca de 40% do contingente
composto por professores jovens, todos concursados, formados e entusiasmados pela
profissdo e que tém contribuido muito para o Colégio.

Ja os aunos criticam o professorado, reclamam de determinadas &reas, como, por
exemplo, da &rea de arte, considerada praticamente inexistente na Escola. Deploram a troca

de professores e reclamam a perda daquel es considerados bons profissionais.
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“Eu tive duas decepgdes (com a Escola). A primeirafoi com relagdo a
Artes. Estou acostumada a pegar pesado nas artes mesmo. A
professora de artes até cobrava mais de mim. Esse ano ndo tive
nada... Acho que deveria até trocar artes por inglés. Quando comeco a
gostar de uma matéria..por exemplo, no ano passado tomei
dependéncia em quimica. Ai chega um professor que € o professor,
perfeito, agora, ele é trocado...essas coisas me deixam assim muito
decepcionada. Sempre fui muito extrovertida, nunca level nada a
sério, mas cheguei aqui esperando um povo de nivel mais ato, tipo
assim estou aqui para estudar, para passar no vestibular, ser alguém
na vida...mas ndo...a turma fica brincando...os professores ndo estéo
nem ai ndo, se vocé aprendeu, aprendeu..”.

“ Eu acho que aqui o maior problema foi a troca de professores.
Nesse ano a gente estd com o quarto professor de quimica... O
terceiro foi maravilhoso, mas, trocou...ele estd dando aulas para
outras turmas. Um professor aposentou e ele foi cobrir o horario
desse professor... Ele € muito bom.”

O desprestigio profissional € tema constante entre os professores. Aqueles que
participaram do grupo focal afirmam que ser professor da rede publica ndo traz mais para o
profissional qualquer motivo de orgulho. Embora ainda considerem a auto-estima do
professor do Estadual bem melhor do que nas demais escolas, trabahar para a rede € muito

desestimul ante.

“Se eu ndo estivesse aqui no Estadual, eu teria abandonado o Estado
porque as condicdes de trabaho nas outras ..é muito mais
complicado...aqui nés temos turmas de 35 alunos e nas outras escolas
tem um minimo de 45 aunos, imposto pela Secretaria. Esse
diferencial facilita nosso trabalho... Infelizmente o professor do
Estado € considerado um profissional de segunda categoria Se o
professor diz que ele trabalha no Estado, coitado, ele ndo tem
mercado de trabalho. E isso que o Estado fez com a gente com anos
de arrocho salarial. Agora, parece que por marketing politico véao
tentar contornar essa grande defasagem. Mas hoje, trabalhar no
Estado € quase que assinar atestado de incompeténcia profissional.”
(MariaAlba)

“Hoje, com a minha maturidade toda, eu o incentivaria (0 meu filho)
para que €ele fizesse outra coisa, que ndo fosse professor, porgque € so
0 amor gue vocé tem pessoal que te sustenta. SO 0 seu amor pela
profissdo. Vocé ndo tem reconhecimento financeiro e nem social. Se
vocé fala que é professor hoje as pessoas te olham: Coitadal Eu
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lembro que quando eu era crianga as pessoas diziam que quando uma
pessoa ndo dava pra nada, era soldado da policia militar. Hoje eles
ganham muito mais do que a gente e essa conotagdo que tinha para o
soldado, hoje tem para o professor. Vocé ndo deu pra nada, entdo foi
ser professor. Entdo eu me sinto agredida. Eu diria para o meu filho:
ndo faca, vai seguir outro caminho”. (Clara)

Sobre a questdo da crise das escolas publicas, ao ser indagado sobre a manifestacéo
desse fendmeno no Colégio, o diretor atual declarou que houve um momento em que essa
crise aconteceu. O periodo pior foi ao longo da década de 90, pelo descaso do poder publico,
pela total desmotivacdo dos professores, por direcdes fracas, sem respaldo, sem participacéo
dos demais. Do ponto de vista das relagfes institucionais, até hoje a escola ressente-se de uma
crise de confianga no sistema publico, na SEEMG, que foi bem expressa pelos professores,
em diversos momentos ao longo deste estudo.

Direcionando minha conversa com a vice-diretora sobre os movimentos de resisténcia
dos professores as resolucdes da Secretaria, elarelata que a diretora anterior enfrentou reacées
sérias por parte dos professores mais antigos, que ainda eram numerosos no Colégio. Esses
professores ndo aceitavam nem as mudancas determinadas pela nova LDB. Ela conseguiu
quebrar isso, colocando com firmeza a natureza legal da questdo. Além disso, aos poucos,
esses professores estdo se aposentando e sendo substituidos por outros, que desejam muito
ficar no Colégio. A maior parte dos restantes permanece no turno da tarde e cria alguns
impasses, ha medida em que pouco Se entrosa com 0S mais NoVOoS.

Segundo €ela, em 79, na época da formacdo do sindicato dos professores, o Estadual
era o foco dos trabalhos. Os movimentos comegavam ali, os idealizadores eram todos da
escola. Na década de 60, os movimentos estudantis eram também muito fortes no colégio.

Hoje em dia, ndo existem mais grupos de resisténcia nem grupos politicos fortes, eles ndo

emperram mais a escola. No nivel dos individuos, existem manifestacbes de raiva, que
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permanecem no discurso, nas falas. A partir do momento em que entram na sala de aula, i1sso

muda: vo trabalhar.

5.5 ESCOLA VERUSPROJETOS DA SEEMG

Na minha conversa com a vice-diretora do turno da manhg, perguntei a ela sobre os
mecanismos utilizados pela escola para continuar funcionando e, inclusive, para cumprir 0s
projetos da SEEMG. Segundo ela, esses projetos entram na escola de forma muito estranha,
falando em mudangas como se tudo fosse novo e nada do anterior valesse. Os professores
sentem muito isso, se angustiam, ficam com raiva e, o que é pior, tudo tem que ser feito muito
rapidamente, trazendo desespero. Para que haja a resolucéo dos conflitos, as partes cedem em
alguma coisa, pensam, resolvem politicamente, por negociagcdo. As reunides do GDP, por
exemplo, sO puderam ser realizadas porque negociaram com a dire¢do o horério de aulas dos
alunos: eles ficam sem as aulas nos momentos de reunido. Isso traz dificuldades, mas, nesse
ponto, 0 espaco do colégio gjuda, porque humaniza. Os alunos descem e ficam pela grama,
batendo papo. Nesse ponto, a fundacdo da orquestra de violGes do colégio, (resultado da
iniciativa de uma das professoras e da direcdo da escola junto ao Instituto Jania Rabelo)
também agjudou muito, aumentou o interesse pela musica. Outros alunos trazem instrumentos,
gaita, violino, flauta e ficam tocando.

Para o diretor atual, a fase inicial do GDP relativa a elaboracéo do curriculo bésico
comum foi mais forte, os professores participaram com mais empenho. Embora a fase atual
(referindo-se & segunda parte dos trabal hos dos GDP iniciada em 2005) seja muito importante,
0 esforco € menor, e 0 motivo para isso € a interferéncia das politicas publicas, a questdo dos
salarios, que ndo se resolveu, apesar da greve, e 0 plano de cargos e saéarios. O plano de

carreira vaoriza a profissionalizagdo, mas o plano de sa&ios ndo trouxe nenhuma
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compensacao. Por isso, muito mais do que individuos ou grupos, o que interfere, de forma
incisiva nas escolas, sdo as politicas publicas.

Apbs esse relato sobre a escola, descrevo, a seguir, as observacdes de nove reunides
realizadas pelo GDP de biologia/quimica do Colégio Estadual Central, durante o periodo de

17 dejunho a 7 de dezembro de 2004.
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5: O GRUPO E SEU TRABALHO

No principio de junho de 2004, foi realizada a primeira reunido de coordenadores de
GDP com seus orientadores e com o staff geral do Projeto de Desenvolvimento Profissional,
aberta oficialmente pela Secretéria e pelo Secretério Adjunto de Educac&o. Essa reunido teve
como objetivo fazer com que os coordenadores tomassem um conhecimento mais
pormenorizado do PDP e pudessem dar inicio as atividades em suas escolas e com seus
grupos. A essas alturas, o processo de inscri¢aéo dos professores e de composi¢ao dos grupos
(GDP) nas diversas escolas participantes do projeto estaria em andamento, uma vez que 0s
diretores, ja cientes das informagdes basicas sobre o PDP e sobre os GDP, deveriam té-las
repassado aos professores para eles pudessem seinscrever sabendo o que seria exigido deles.

No entanto, conforme Cleonice, professora de quimica do Colégio Estadual e
coordenadora do grupo por mim acompanhado, alguns professores do Colégio compareceram
a essa reunido atendendo a um pedido pessoa do diretor, ou sga, sem que, efetivamente,
fossem coordenadores, uma vez que ninguém na Escola sabia direito do que tratava o projeto.
Para ela, foi como se o PDP tivesse caido em cima da cabeca. Os grupos so foram formados
no Colégio depois dessa primeira reunido, quando os professores que compareceram puderam,
entdo, informar mais detalhadamente ao diretor da Escola e aos colegas em que consistia 0
projeto e como seria desenvolvido. Dessa maneira, cerca de vinte professores de biologia e
quimica da Escola se inscreveram para comporem o GDP por mim focalizado nesta
dissertacdo e permaneceram sob a coordenacdo da Cleonice.

Conforme mencionado anteriormente, para o ano de 2004, a tarefa dos grupos seria
estudar as propostas curriculares relativas a cada disciplina, montadas por uma equipe de
consultores contratada pela SEEMG, direcionadas para as Ultimas séries do ensino

fundamental e para o ensino médio. Para tanto, os GDP foram orientados por um manual
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contendo textos que fundamentavam e explicavam essas propostas e as atividades a serem
desenvolvidas pelos participantes. Essas atividades estavam apresentadas sob as formas de
estudos individuais e de estudos em grupo. Nos estudos individuais, cada professor deverialer
e responder questBes sobre os textos. Durante as reunides, o grupo deveria rever o tema ja
estudado individualmente, discuti-lo e chegar a consensos acerca das questdes respondidas
individualmente, resumidos em quadros, que seriam enviados pela coordenadora a orientadora
do grupo, viasite do Projeto.

Assim, por meio desses procedimentos, a sugestdo curricular passaria pelo crivo dos
professores, seria revista, modificada, ficando pronta para ser publicada sob a forma de um
curriculo basico a ser seguido por todas as escolas do sistema estadual. Convém salientar que
esse Curriculo Basico Comum - CBC - seria composto pelos contetidos minimos de cada
disciplina, cobrindo um total de 80 horas anuais, ficando o tempo restante para o
desenvolvimento dos projetos de ensino plangjados pelos professores, conforme as
especificidades de cada escola. Por isso, os GDPs deveriam formular um projeto de ensino
para cada disciplinaa ser desenvolvido em suas respectivas escolas, em 2005.

Embora o grupo continuasse se reunindo ao longo de 2005, ja& com uma nova
configurag@o e novas tarefas, para esta dissertagdo, privilegiei apenas um conjunto de nove
reunides, dentre as realizadas em 2004, que eu dividi em trés fases para facilitar o processo de
andlise, segundo a predominancia do conteido manifestado de cada uma delas. Ao longo
desse tempo, um pequeno nucleo de professores permaneceu constante, outros entraram e
sairam, por motivos diversos. aposentadoria, licencas, desisténcias.

Neste capitulo, tento reproduzir os aspectos mais significativos de cada reunido e, ao
mesmo tempo, descrever para o leitor o que ocorria paralelamente na escola, procurando,
assim, alcancar o clima em que este trabalho de pesquisa foi se desenvolvendo ao longo do

ano.
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REUNIOES FASE1l | FASE2 | FASES3

17/06:GDP X

08/07:GDP X

12/07: CoorD. GDPs/DIRECAO X

GREVE

15/09: GDP X

24/09:GDP X

27/09: PROFESSORES P/ DISCIPLINA X

20/10:GDP X

19/11: PROFESSORES P/DISCIPLINA X

07/12: GDP X

Figura 5- Reunies do GDP, organizadas em trés fases

Fonte- Elaborada pela autora desta dissertacéo

6.1 REUNIOES DA FASE 1: reunides realizadas nos meses de junho e julho, nas quais se
observa 0 descontentamento, as queixas, as manifestagdes de desconfianca em relagcdo ao que

era esperado deles e em relagdo a minha presenga no grupo.

Antes de dar inicio ao trabalho, procurei pela coordenadora do grupo para quem fiz os
esclarecimentos necess&rios a redlizacdo da pesguisa (seus objetivos, forma de
desenvolvimento, compromisso ético, necessidade dos termos de consentimento etc). Obtive
dela a permissdo para participar de uma das reunides, na qual a realizagéo da pesquisa seria
discutida com o grupo. Ficou acertado que eu me encontraria com ela novamente para me
inteirar do calendario de reunifes. Entretanto, no dia em que fui ao Colégio com esse
objetivo, em sete de junho de 2004, constatei que uma reunido do grupo estava acontecendo
naguele momento. Decidi, entdo, tentar aproveitar a chance. Pedi licenca para entrar e, com a

aquiescéncia da coordenadora me apresentel ao grupo.
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Fui logo reconhecida por alguns professores como uma das consultoras da SEEMG.
Esclareci que estava ali como estudante do Mestrado em Psicologia da PUCMinas. Expliquei
gue ndo era consultora da Secretaria para aguel e projeto, ndo exercendo nele qualquer fungéo.
Fiz uma breve exposi¢cdo sobre a pesquisa, 0s motivos pelos quais eu havia pensado em
desenvolvé-la no Colégio Estadual Central, sobre a importancia da minha presenca nas
reunides do grupo, ndo em todas, mas em algumas. Falel sobre a metodologia que seria
seguida, sobre a possibilidade da participagdo de um co-pesquisador. Deixei claro o
compromisso ético afirmando que o conjunto de dados coletados interessaria apenas a0 meu
trabalho, ndo sendo repassado a terceiros sob qualquer hipotese. Finalizando, coloquei-me a
disposicdo deles para esclarecer as dividas e responder perguntas, e solicitei que fossem
francos se houvesse da parte de qualgquer um deles sentimentos de constrangimento com
minha presenca, principalmente, dada a minha posicdo de consultora. Deixei-os a vontade
para conversarem sobre minha proposta e dar-me uma resposta, pela coordenadora.

Mesmo assim, como ja era de se esperar, minha entrada no grupo ndo foi uma questao

simples. As falas dos professores s&o indicativas disso.

“O professor trabalha muito sozinho. O préprio grupo ja € uma
grande novidade para nés. essa reunido agui € coisa rara na escola.
Portanto, realmente, me sinto um pouco invadida com a sua presenca.
Porém, acho aidéia da pesquisainteressante...” (Maria Alba)

“Eu acho que vocé é quem se sentird pouco a vontade porque nés
estamos tendo muita dificuldade para ler esse texto, um texto muito
mal escrito, de dificil compreensio — a menos que a dificuldade sgja
S0 minha — e portanto, em muitos momentos esse grupo vai mesmo
falar mal desse trabalho e vocé podera ficar chateada pelo fato de ser
da Secretaria.” (Sara)

“O problema maior é a desvalorizacdo do professor e o fato de estar
sendo solicitado um trabalho para o qual ndo estdo sendo
remunerados, principalmente num momento em que 0s professores
estdo em campanha salarial, havendo a possibilidade de uma
paralisacdo..”.(Elias)
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“O trabalho sO esta sendo realizado porque estamos em horério de
aula. Os alunos estdo fazendo atividades, mas estédo sozinhos.Os
grupos s6 estdo se reunindo por isso, porque o diretor da Escola
permitiu essa alternativa aos professores, do contrario o trabalho néo
sairia...” (Cleonice)

“Eu e a Regina ja somos velhos de casa. Ja participamos de dezenas
de projetos da Secretaria e eles nunca deram em nada’ (Siqueira)

Assim, na primeira reuni&o, ficou claro que meu papel no grupo carregava um peso
extra, decorrente do meu reconhecimento como sendo alguém da Secretaria. Diversas
manifestagdes de desconfianga em relacdo ao projeto, a seus objetivos e destinacao, as criticas
dirigidas a0 material e as condi¢Bes dadas para o funcionamento do grupo, as observactes
acerca de um trabalho extra, ndo remunerado, que estaria sendo exigido do professor num
momento de campanha salarial, a afirmativa de que o grupo poderia ndo ter continuidade
foram expressdes 6bvias de um descontentamento que, ali, naguela hora e naquele lugar, eram
enderecadas a mim, enquanto consultora. Senti a densidade do clima e confesso que fiquei um

pouco assustada. Como proceder com relagdo atudo 1ss0?

Permaneci na reunido apenas observando 0s acontecimentos e o andamento dos
trabalhos, preferindo fazer anotagOes posteriores. Decidi que manteria com 0 grupo uma
relacdo cordial e que, como observadora, meu comportamento seria 0 mais discreto possivel.
Durante as reunifes, passel a anotar apenas 0s pontos que me pareciam mais relevantes para
depois de cada uma delas, tentar relatar os dados observados com a méxima fidelidade
possivel. Ainda, evitei filmar, gravar, fotografar, sentindo que qualquer movimento nessa
direcdo poderia provocar desconfiangcas mais acirradas em relacdo & minha pessoa e a

pesquisa.

Fui convidada pela coordenadora para participar da reunido seguinte. Entretanto, sO
pude voltar ao Colégio quase 30 dias depois, no dia 8 de julho, tendo perdido duas reunides,

uma vez que elas aconteciam aproximadamente a cada 15 dias, conforme cronograma do
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projeto. Nesse dia, a coordenadora disse-me que o grupo havia resolvido que comecgariam as
reunides em conjunto e, depois, se dividiriam em dois subgrupos (quimica e biologia) dadas
as especificidades proprias de cada disciplina. No intervalo de tempo transcorrido entre a
reunido anterior e aguela, tinha acontecido também um segundo encontro de coordenadores
com seus orientadores, promovido pela Secretaria. Nesse encontro, o0 projeto foi novamente
discutido, ficou mais claro, possibilitando a coordenadora passar novas orientagdes e
esclarecimentos para os professores. Naquel e dia, estavam aproveitando um periodo de provas
no Colégio, quando os alunos saiam mais cedo, deixando os professores com um tempo mais

livre para areuni&o.

Resolvi, entdo, observar, em primeiro lugar, o grupo de Biologia. O grupo estava
dedicado a discutir os consensos sobre o 4° estudo individual, relativo ao tema |1, denominado
Evolugdo, composto por duas unidades teméticas (Histéria e cultura do ser humano e
Historia natural da sexualidade).

Quando cheguei, o grupo fazia comentarios sobre a questdo da sexualidade, os
problemas atuais, a influéncia da midia, das novelas, contavam casos pessoais dos filhos etc.
Apbs certo tempo, um professor sugere que a realizacdo de oficinas sobre educacdo sexua
seria interessante, porque ele ja viu isso acontecer em Salvador, com 6timos resultados. O
grupo acatou a idéia, pensaram na realizac8o de teatros, estudo de letras de musica e outras
atividades.

N&o resistindo, comentei:

“E um assunto delicado, que exige preparo do professor” ...

Obviamente, esse comentario foi um erro e contribuiu para reforcar minha imagem de
consultora, conforme 0 que se segue: um professor concordou com a importancia desse

preparo, o grupo refletiu sobre as possiveis dificuldades na abordagem do tema. O prof.
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Siqueira reclamou que a SEE ndo investe na formagao dos professores. Virou-se para mim e
disse, com um sorriso:

“Vocé, que é funcionaria de Secretaria poderia bem dizer isso por 1&’.

Procurando desmanchar o mal feito respondo, também sorrindo:

“Né&o senhor, ndo sou funcionéria de Secretaria e ndo tenho nada para dizer 14 Se
tenho que dizer alguma coisa, digo aqui, paravoces.”

Ele riu e os que estavam em volta também riram. Outros reclamaram desconhecer
informagdes sobre servicos especializados para encaminhar casos de alunos. O professor Ivan
queixou da total falta de material para trabalhar esse assunto. Entre um comentério e outro,
foram preenchendo os quadros relativos ao cumprimento das tarefas.

Antes que se dispersassem, perguntei:

“Como esté o grupo frente ao projeto?’

Como resposta, disseram que, somente apds as novas explicagdes da coordenadora -
gue voltou melhor informada do encontro com os orientadores -, eles comegaram a entender o
projeto e o que a SEE estava esperando deles.

Ao término da reunido do grupo de biologia me dirigi para o grupo de quimica, em
outra sala. Ao chegar, percebi um clima de desanimo. Estavam presentes cinco professores e
faltavam pelo menostrés.

Fiz nova observagéo intempestiva:

“ Alguns professores estéo ausentes...”

“ N&o vieram porque ndo é dia deles na escola ou porque ndo estdo acreditando no
projeto”. (Maria Alba)

Permaneci em siléncio. Eu sabia que, conforme 0 manual da SEEMG, nessa reuni&o,
atarefa oficial do grupo era a elaboracéo de consenso em torno do quarto estudo individual.

Mas o0 grupo estava sem saber o que fazer. Os professores folheavam o caderno,



105

manifestavam suas dividas. serd que o que esta sugerido na proposta € para ser desenvolvido
em 80 horas aula? O que sdo essas 80 horas? De onde a Secretaria tirou isso? Consideravam o
contelido proposto muito pouco, impossivel preparar os alunos para o vestibular apenas com
esses conteudos. Um dos professores, dos mais antigos, perguntou: “afinal, o que estamos
fazendo, uma proposta para o Colégio ou para o Estado?’

Vi que, por mais que a coordenadora tivesse se esforgado, havia desinformacéo e que
0s componentes do grupo ainda ndo tinham lido o material. Cleonice, a coordenadora, 1ogo
entendeu que o grupo ainda ndo estava conseguindo construir coNsensos e que precisariam de
um tempo maior para isso. Mas pediu a Maria Alba que tentasse preencher os quadros da
tarefa com os elementos que ela tinha em méaos, para que 0 grupo ndo se atrasasse no
cronograma estabel ecido.

Os professores se despediram. Senti um clima de desdnimo e me perguntei: Sera que
eles vao continuar ou v&o desistir do projeto?

No sdbado seguinte, convidada por Cleonice, participei da reunido realizada com os
coordenadores de todos os grupos e com o diretor geral da escola com o objetivo de conversar
sobre o andamento do projeto e as dificuldades que estavam enfrentando. A pauta era a
seguinte:

v’ discussdo, com o diretor, das dificuldades que os grupos estavam encontrando
paraarealizacdo das reunides e trabal hos propostos;

v’ relato sobre como estavam 0s grupos;

v/ aquestdo do consenso dos grupos em torno das propostas.

Apds uma conversa sobre as datas e horérios de reunides (que deveriam ser planegjadas
conforme uma agenda afixada no quadro de avisos da sala de professores), uma das

coordenadoras perguntou :
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“Quero saber se essa proposta vai mesmo ser implantada porque a
Secretaria fica gastando esse dinheirdo com consultorias e acaba nada
de novo acontecendo.” (coordenadora)

“O curriculo da Escola quem faz € a Escola e é preciso ter esse
curriculo para que cada novato que chega ndo ficar se sentindo no
direito de trabalhar de qualquer maneira. A Escola precisa ter uma
diretriz.” (diretor)

“Mas, para que qualquer proposta ser implementada é preciso ter
coordenacdo de &rea, coisa que a escola ndo tem.” (coordenadora)

“Tem sim, a coordenacdo estd funcionando de forma precaria,
interna, sem ser oficializada, mas tem. As escolas ja tiveram essa
coordenacdo e perderam. Agora, todo mundo s fica reclamando e
ninguém faz nada.” (diretor)

“Né&o ha livros didéticos para o desenvolvimento da proposta. Além
disso, ndo temos computadores e nem digitadores.” ( coordenadora)

“Temos trés computadores ligados a internet de banda larga. Eles
podem ser usados, mas ndo podem ficar a disposicdo dos GDPs.
Existem dois digitadores na escola e os GDPs estéo autorizados a
solicitar a ajuda deles, desde que sejam obedecidas prioridades. Estou
trabalhando com o pé no chdo e ndo acredito em qualquer recurso da
Secretaria a menos que ja estgja disponivel. N&o acredito em
promessas, porque nem a verba de manutencéo da escola foi paga até

hoje. Se ndo fossem os recursos da Caixa Escolar, a Escola estaria
muito mal.” (diretor)

Observa-se que a coordenadora fazia questéo de ressaltar as dificuldades em termos
de recursos para a implementacéo do projeto e sua desconfianga em relagdo ao mesmo. Por
Seu turno, o diretor procurava evidenciar as possibilidades- mesmo que insuficientes - que ele
havia conseguido levantar para contornar tais dificuldades e também reafirmou sua
desconfianca em relagdo as promessas da Secretaria. Assim, o didlogo entre eles foi um tanto
rispido, ele se sentiu cobrado, demonstrou que ja havia feito o que podia e, por sua vez,
também afirmou seu descrédito em relagdo as promessas da Secretaria. Os problemas ndo
foram discutidos, e permaneceu a idéia de que o projeto deveria ser tocado, apesar de tudo.

Outros coordenadores se manifestaram reforgando dificul dades semel hantes.
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Nesse momento, os coordenadores exibiram um documento no qual a Secretaria
afirmava que os GDP disporiam de uma verbainicial de R$ 1.000,00 para pequenas despesas.
O diretor afirmou, entdo, que qualquer recurso que chega a Escola é encaminhado pela
Secretaria a Caixa Escolar. Portanto, nada deveria ser gasto por conta desse recurso antes da
sua chegada efetiva. Além disso, todas as despesas sb seriam pagas mediante notas fiscais.

Em seguida, houve uma discussdo acerca dos professores que ndo estavam
freqlentando as reunides. O diretor orientou que eles fossem desligados e que a apuragdo da
freqiéncia e realizagdo das tarefas era fundamental. Finalmente, o grupo fez um levantamento

sobre a composi¢céo dos diferentes GDPs, conforme afigura 6:

CLARA ANA VICENTE CLEONICE | CINARA | MIRNA MARIA JOSE | ANA SILVIA

GDP
MARIA

Portugués X X X X
Inglés X X X
Artes X X
E.Fisica X X
Matemética X X X
Fisica X X X X
Quimica X X X X
Biologia X X X X
Geografia X X X
Histéria X X X
Filosofia X X X

Figura 6- Composicdo dos GDP formados no Colégio Estadual Central
Fonte: Elaborada pela autora desta dissertacéo

Verificaram que os professores das diversas disciplinas encontravam-se dispersos em
diferentes GDPs. Os professores de biologia e quimica, por exemplo, encontravam-se em
quatro diferentes GDPs, funcionando em horérios diversos. Conforme o trabalho em curso, os

professores deveriam construir consensos em torno de trés itens: sobre 0s gustes
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recomendados em termos de conceitos, competéncias, habilidades e orientagdes pedagogicas
relativos ao CBC,; sobre as propostas de complementacgéo curricular de cada disciplina para a
Escola e sobre as dificuldades existentes na escola para implementacdo da proposta. Como
construir um consenso de cada disciplina em torno dessas questdes, se 0s professores ndo se
encontravam? Decidiram fazer um encontro no primeiro sabado de agosto, com o objetivo de
facilitar a elaboracdo do consenso em torno das trés primeiras atividades ligadas a proposta
curricular.

Aproveitei a reunido e perguntei aos coordenadores. “Como esta, para vocés, essa
funcéo de coordenador de GDP?’

Afirmaram que 0 cargo era interessante, que estavam gostando, mas que era
trabalhoso, além de ouvirem muita lorota dos colegas, que ficavam perguntando: “Por que
voceé esta tdo empenhada nisso? Esta ganhando algum dinheiro amais por esse trabalho?’

Perguntei ainda: “Como avaliam o trabaho? Acham que estd valendo a pena?’
Afirmaram que estavam ganhando muito, estavam estudando, que era a primeira vez que o
Colégio se reunia para pensar sobre sua proposta curricular, que estavam aprendendo a ouvir
0s colegas. Mas achavam que havia muito mal-entendido, muita resisténcia e que vencer esse

tipo de dificuldade era dificil.

6.1.1 Andlise do material referente as reunides da fase 1

Procurando refletir sobre o teor dessas trés reunifes, recorro aos tedricos que
fundamentam este trabalho. Voltando a questdo daimplicacdo e do seu papel na compreensao
dos dados que tinha em m&os, a releitura do texto de BARUS-MICHEL (2004) foi de uma
clareza solar e constatel que estava padecendo de homotesia, dessemelhanca, dessimetria. Ou

sgja, fazendo uma andlise mais cortante, entendi que, nessas primeiras reunides, a crenca no
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projeto dificultou minha passagem da posicdo de consultora para a de pesquisadora. Foi
NECESSArio um exercicio vigoroso para que eu pudesse alcancar uma postura mais analitica e
critica. A partir dai, algumas constatagdes puderam aflorar.

Tal como plangjado, seguindo uma metodologia de gabinete rigidamente estabelecida,
com énfase nos resultados e produtos a serem apresentados em datas previamente marcadas, o
projeto ndo deu qualquer espaco para o fluir dos acontecimentos dentro dos grupos e nem
sequer criou as condigdes favoraveis para que um processo de formagdo de grupos pudesse

ocorrer. O tempo politico foi privilegiado.

“ O contato com 0 meu colega de disciplina ndo é facilitado pelo
nosso esguema de trabalho na escola. N6s somos individualizados,
cada um faz o seu trabalho, momentos comuns de discusséo eles néo
existem. A reunido de GDP que poderia ter sido um momento de
interacdo, pelo fato de termos um tempo minimo, ndo atendeu as
necessidades, as discussdes aconteceram muito mais por telefone, por
e-mail. O tempo, para mim, foi o grande problema, ndo permitiu a
formacgédo do grupo.” (Maria Alba)

Logo, nessa primeira fase, dificuldades organizacionais importantes foram se
evidenciando. Ficou demonstrado que as queixas apresentadas pel os professores eram comuns
aos demais grupos: a dificuldade de horérios para reunides e, portanto, da efetiva participagdo
dos professores, a dispersdo dos professores em diferentes grupos em fungdo dos seus
horarios de trabalho na Escola, dém da chamada resisténcia aos projetos da Secretaria,
concretizada sob a forma de descrenca em sua continuidade e na expressdo de sentimentos de
revolta frente a uma carga de trabalho extra, advinda das atividades ligadas ao projeto, sem
gualquer contrapartida. A exigéncia guanto aos produtos a serem entregues e ao cronograma
gerou uma ansiedade adicional, uma pressdo a mais sobre o grupo, ndo havendo tempo
suficiente durante as reunides para que essas questdes fossem suficientemente debatidas. Elas

eram faladas, mas ndo trabalhadas. Finamente, como pano de fundo, a ameaca de uma

avaliagdo, que exigia o cumprimento dos estudos individuais e a presenca nas reunides. Na
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verdade, o tratamento dado aos professores participantes do grupo era equivalente ao dado aos
alunos de qualquer escola, infantilizado, bem diferente da autonomia mencionada no texto
oficial do projeto.

O grupo ndo tinha uma demanda propria. Os professores foram convencidos a
participar. Na entrevista individual e no grupo focal, quando uma visdo retrospectiva do

trabalho desenvolvido foi possivel, essa questdo ficou evidenciada em diferentes momentos.

“Bom, quer dizer que o GDP comegou assim quase que
improvisadamente?’ (pesquisadora)

“Foi, e desacreditado, totalmente desacreditado. Eu tive que ter um
empenho muito pessoal pra mostrar para os meus colegas. “Vamos

gente, a gente ndo ta perdendo nada com isso”. “Ah, mas a gente néo
taganhando”. “A gente vai ganhar em outras areas’.(Cleonice)

Além disso, o projeto ndo foi entendido em sua totalidade desde o primeiro momento.
Na verdade, essa compreensdo so foi alcangada algum tempo depois. Diferentes falas durante

0 grupo focal expressam essa questéo.

“Acho que a gente deveria ter sido preparado primeiro, deveria ter
recebido orientacdo sobre 0 que é um projeto, como se faz projetos.
Fomos ver o que é tudo isso fazendo ja um projeto, um CBC para o
estado de Minas Gerais, ndo era um simulado de projeto, ja era um
projeto de verdade!” (Cleonice)

“Também acho que deveria ter havido uma explicagdo melhor .Na

primeira reunido, ninguém sabia nada. Ficamos umas trés reunifes
para entender realmente o que estava sendo pedido.” (Maria Laura)

Presos as tarefas previstas, premidos pelo tempo do cronograma, ndo tendo uma
visdo de conjunto e uma idéia clara do papel que desempenhavam, como poderiam 0s

professores ver o sentido daquilo tudo, posicionar-se, discutir, reagir, concordar, participar
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efetivamente, propor aces que fizessem mais sentido para eles préprios enquanto professores
de uma mesma institui¢ao?

Sera importante fazer agora um retorno a Pichon-Riviere (2000), relembrando, em
primeiro lugar, o conceito de tarefa em sua teoria dos grupos operativos, que designando sé a
atividade, o trabalho que, num primeiro momento, justifica o grupo, mas, principamente, o
préprio processo de construcdo grupal (atarefa propriamente dita). Como a entrada em tarefa
significa enggjar-se num movimento de aprendizagem, de mudanca, que gera anglstia e
ansiedade surgem, entdo, as resisténcias que tendem a paralisar o processo do grupo. Além
disso, a fantasia de que o0 prosseguimento desse processo pode levar ao fim do grupo tende a
reforcar condutas sabotadoras do processo grupal. Assim sendo, realizam-se tarefas apenas
para passar o tempo, 0 que acaba por gerar uma insatisfacdo entre os integrantes, uma vez
que essas tarefas sdo percebidas como destituidas de sentido, faltando ao grupo arevelagcdo de
Sl mesmo.

Ora, 0os comportamentos apresentados pelos professores, denominados resisténcia,
referem-se a sentimentos bem claros de frustragéo e descrenca provenientes de duas questdes:
em primeiro lugar, a questdo dos salarios que recebem e das condi¢cdes de trabalho que
enfrentam no seu dia-a-dia; em segundo lugar, a questdo da descrenca em relagéo aos projetos
da Secretaria, considerados como promessas vazias, nunca cumpridas, formas de gastar
dinheiro publico que poderia estar sendo destinado as escolas ou ao pagamento de melhores
salarios aos servidores. Essa descrenca € oriunda de outras situagdes ja vividas e que, para
eles ndo deram em nada. Tratada como resisténcia, a expressdo desses sentimentos €
esvaziada e tenta-se passar por cima dela, como se ndo tivesse valor: ela ca em ouvidos
MOouCOS.

Por outro lado, é interessante assinalar que, em alguns momentos, ocorreram expressoes

de angustia e medo frente a provaveis mudancas, perguntas que ficavam sem respostas como:
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“O que serd que eles pretendem com isso? A Secretaria espera
alguma coisa porque pede que a gente esclareca os critérios que a
gente usa para selecionar contelidos...” (Sara)

Ou sga, ao lado de questdes mais objetivas, concretas, relacionadas as formas de
organizacdo do trabalho e a remuneracdo, surgiam manifestacbes de ansiedade provocadas
por um desconhecimento do projeto e, mesmo, por que ndo, pelo medo das mudancas que
poderiam dele advir. Sem respostas, essas questfes somavam-se ao conjunto de fatores que
funcionavam como impedimento ao processo de formagdo grupal .

Ora, de acordo com Pichén-Riviére (2000) a resisténcia a mudanca nos grupos precisa
ser superada por meio do esclarecimento provocado, dialeticamente, pelo coordenador. Sem
esse esclarecimento, 0 grupo permanece girando em torno dos mesmos pontos, na superficie,
sem avancar na direcdo da operatividade, ou sgja, do reconhecimento de s como um
verdadeiro grupo, capaz de alcancar um patamar mais refletido, comum e claro de autonomia
e auto- regulacdo e de realizacao de projetos proprios.

Contudo, tal como foi plangado, o PDP exigia que a figura do coordenador fosse
comprometida com a execucdo das atividades, com o cronograma, permanecendo no nivel do
produto do grupo e, ndo, no aprofundamento dos processos. Ou sgja, €ela ndo estava na posicao
de esclarecer, mas de tocar o trabalho, fazer o projeto acontecer. Os coordenadores ndo
receberam sequer um preparo minimo para irem além disso, e pelo menos, discutir melhor
esses sentimentos de desconfianca e frustragdo. O exercicio da funcéo de coordenagéo chegou
a gerar mal-estar na coordenadora e até suspeitas, dentro do grupo, de que ela estava
recebendo um ganho extra para justificar seu empenho. Assim, ela se expressou em sua

entrevistaindividua :
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“Eu, como coordenadora, 0 que eu senti era que passava um
material, 0 pessoal ndo preparava, ndo vinham para a reunido
preparados.Eu,as vezes, forcava, ficava telefonando, fulano, vocé leu
aguele negocio, vocé entendeu aquilo, vocé podia me audar a
entender? Mas depois chegou num ponto que eu disse: ndo, gente, eu
ndo posso fazer isso. Eu estou errada. Se a pessoa ndo esta fazendo...
Afinal, € um grupo de bons profissionais.” (Cleonice)

“Surgiu até o assunto que eu tinha ganhado trés mil reais. Por isso, eu

tava naguele empenho... que pobrezal Por isso, que eu tavatdo assim
e ainda ajudando outros grupos...” (Cleonice)

Na outra ponta do projeto, mais proxima da Secretaria, havia o grupo de orientadores,
interlocutores oficiais dos coordenadores. Entretanto, seguindo sua funcéo, esses orientadores
tinham como objetivo principal ler o material enviado, os quadros e relatérios produzidos, ndo
tendo conhecimento da realidade contextual na qual o projeto se desenrolava e, portanto, ndo
tendo a possibilidade de trabalhar essas angustias dos seus orientandos. Ou seja, 0S processos,
mais uma vez, deixavam de ser olhados. Assim, permaneceu como pano de fundo, como
barulho, como ruido, aquilo que deveria, de fato, ter passado a condicdo de objeto de
cuidados.

Finalmente, em termos de fase ingttuciona, o Projeto de Desenvolvimento
Profissional teve seu inicio num momento em gue o Colégio atravessava uma fase muito clara
de conflitos em relagdo a SEEMG. Contudo, ndo se evidenciou uma fase explosiva. Pelo
contrario, o comportamento do grupo demonstrou uma certa fusdo em torno de um inimigo
externo comum: a Secretaria de Educacdo. Sem ajuda, ndo conseguiu organizar-se, ou
mesmo, aproveitar as reunides de grupo para tracarem estratégias de acdo. Permaneceram
numa atitude de queixa, elegendo a Secretaria como uma espécie de bode expiatério de todos

os males que se abatem sobre eles e sobre o Colégio.
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6.2 REUNIOES DA FASE 2- reunides redizadas ao longo do més de setembro,
caracterizadas por um clima de tensdo em virtude de uma greve malsucedida, de quase trés
meses de duracéo.

Na primeira reunido dessa fase, encontrei o grupo dividido em dois: o de biologiae o
de quimica, sistemética adotada por eles para facilitar a elaboracdo do CBC de cada
disciplina. Eram poucos 0s presentes. apenas seis professores de biologia e duas professoras
de quimica, de um total de vinte inscritos.

Objetivo da reunido conforme projeto: fazer o estudo do tema 1V, Corpo Humano e

Salde, estabel ecendo consensos para o preenchimento do quadro abaixo:

Quadro 2
Tarefas da primeira reunido- fase 2

CONTEUDOS DA | AJUSTESNO CONTEUDO HABILIDADES E | ORIENTACOES
PROPOSTA DO CBC COMPETENCIAS PEDAGOGICAS

Fonte- Manual do PDP

Os professores de biologia se organizaram para executar a tarefa. Enquanto isso as
duas professoras de quimica tentavam colocar em dia as tarefas do grupo porque, segundo
elas, “estavam muito atrasadas’.

Em voz baixa, Cleonice me relata sua preocupagdo com o andamento dos trabal hos,
uma vez que havia recebido da orientadora um longo retorno, que atinha feito entender varios
pontos, mostrando que a producdo do grupo ndo estava boa. Além disso, estava preocupada
com o grupo da quimica, os horérios dos professores ndo coincidiam, todos estavam muito
ocupados com aulas em outras escolas e, quando O grupo se reunia, as queixas eram
predominantes. Ou sgja, a coordenadora do grupo ainda me via como uma pessoa a quem

devia satisfacBes. Além disso, penso que estava tensa com seu proprio desempenho como
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coordenadora, uma vez que se sentia responsabilizada pelo desenvolvimento do grupo,
entendido como um grupo de producéo.

Nesse dia, a reunido dos professores de biologia foi dificil, interrompida por
constantes chamados a um dos professores (Siqueira), que acumulava a funcdo de
coordenador de alunos. O grupo comegou a ler e, num determinado momento, alguns
professores, mais velhos na escola, discordaram e criticaram uma das idéias apresentadas no
texto sobre as possiveis teorias usadas por pessoas mais ingénuas para explicar a reproducao:
pré- formismo masculino ou feminino e a idéia de mistura dos contetdos celulares para a
geracdo do embrido humano. Segundo eles isso ndo existe mais, esta fora de moda, no Ensino
Médio ndo vao encontrar mais tais idéias, mesmo porgue os alunos ja sabem o que é célulae
como ocorre a reproducdo. Portanto, para eles esse contelido era descabido e ndo deveria mais
ser sequer pensado para o ensino médio.

Dominaram a discussao, e 0s demais professores permaneceram calados. Ao compl etar
0 quadro-sintese, acrescentaram contetidos que ndo foram mencionados no texto, tais como o
estudo dos 6rgaos dos sentidos, do sistema musculo esquelético e do sistema nervoso, assim
como o estudo do sistema digestivo, itens considerados por eles muito importantes. Um
professor discordou quanto ainclusdo das doencgas relacionadas ao meio ambiente porque ndo
era ora de se estudar isso. Para ele, esse estudo sO poderia ser feito no momento do estudo da
ecologia. Essa discussdo se prolongou e, embora a professora que estava coordenando a
reunido (Teresa) chamasse a atencdo para o fato de que a proposta era se estudar o corpo
humano e as questdes da salide relacionadas a0 meio ambiente, saneamento, consumo, no
final, prevaleceu aidéia de que essas questdes teriam que ser redirecionadas para o tema 1, no
qual o estudo dos sistemas e ecossistemas era abordado. Assim, todo o quadro relacionado a
populacéo humana e seus desafios foi remetido para o tema 1.

A professora Tereza disse, em voz baixa:
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“Esta muito dificil...tem muita resisténcia, 0 tempo ndo da, tem esses
guadros que precisam ser preenchidos para o encontro de amanhal”

Ela apresentava visivel preocupacdo com o encontro do dia seguinte, ou sgja, nova
reunido de todos os coordenadores de GDPs com seus orientadores. Havia uma exigéncia de
que as tarefas fossem cumpridas dentro dos prazos. Essa professora iria substituir a Cleonice,
coordenadora titular do GDP, e sua preocupacdo se acentuava porque ndo tinha a vivéncia
desses encontros.

Perguntel a Cleonice se a reunido geral dos professores, marcada para o inicio do
semestre aconteceu. Ela afirmou que ndo aconteceu devido a greve.

Na reunido seguinte, acompanhei os professores de quimica. Estavam presentes
apenas seis professores: uma professora deixou o Colégio, e a sua substituta ndo queria
participar. Outra professora abandonou a rede estadual (o professor contratado para substitui-
la estava presente). Também o grupo de biologia havia sofrido baixas: dois professores
desistiram de participar, umavez que estavam para se aposentar no fina do ano.

O objetivo da reunido era a discussdo do Ultimo tema proposto para o curriculo de
quimica: como os materiais afetam a nossa vida e como atuamos sobre eles?

Antes de dar inicio aos trabalhos, a coordenadora informou o recebimento da verba de
R$ 1.000,00 para as despesas do grupo, explicou como pretendia usé-la e pediu a permissdo
do grupo. Achava necessaria uma pasta colecionadora com todo o histérico do professor no
GDP - freguéncia e execucgdo de tarefas individuais. Informou que esse historico valia os seis
pontos correspondentes a participacdo do professor no projeto. Pediu, ainda, licenca para usar
parte da verba para pagar uma digitadora que a agjudaria na redacéo dos relatérios das reunides
uma vez que esse material deveria sempre ser digitado e enviado a orientadora do grupo pelo

site do projeto. Ela, como professora, ndo dispunha de tempo para esses trabal hos.
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Embora aparentemente houvesse uma relacdo democrética entre a coordenadora e o
grupo, o uso desse dinheiro ndo foi decidido coletivamente. E interessante, também, observar
que, surgiu, no grupo, a questdo da avaliagdo do desempenho do professor, como um novo
elemento de pressdo sobre os participantes, jogado dentro do grupo justamente numa fase de
muita resisténcia. No entanto, ndo houve sequer uma reagdo a0 menos esbocada. Todos
ouviram, concordaram com as despesas propostas e nada comentaram sobre a avaliagao.

Depois disso, os professores se inteiraram do que precisavam fazer e deram inicio as
atividades. Uma das professoras (Maria Alba) assumiu a lideranca da reunido. Os professores
foram lendo, em conjunto, os quadros apresentados no manual do projeto e paravam de vez
em quando para discutir um ou outro conceito.

Cleonice pediu a atencdo do grupo dizendo que, pelos comentérios das orientadoras, o
grupo ainda estava confundindo habilidades e competéncias com orientagdes pedagdgicas. O
grupo voltou a discutir o significado dos termos competéncias e habilidades. Depois, foram
avancando naleitura, passando para as paginas seguintes, concordando com o texto.

Num determinado momento, Cleonice disse que, no dia seguinte, sabado, haveria
reunido com o grupo todo. Os professores comegaram a conversar sobre essa reunido e sobre
areposicao das aulas devidas em consequiéncia da greve, mas logo desistiram de falar sobre o
assunto e voltaram ao estudo. Um deles disse: “Deixa isso pra |a gente, ndo vamos discutir
ISso agora...”

Percebi um certo desdnimo, como se nada pudessem fazer quanto a essa reposi Gao.
Passaram a ler as orientagdes pedagdgicas para 0 desenvolvimento do tema em estudo e
discutiram sobre a sugestdo de videos e filmes. Voltando a leitura, depararam-se com a
orientacdo fazer pesquisas na internet. Olga manifesta sua discordancia porque a maioria das

escolas e dos alunos ainda ndo tem acesso a Internet. Maria Alba disse:
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“ Néo podemos suprimir uma fonte téo valiosa. Ela existe...”(Maria
Alba)

“ Entdo € preciso condicionar e devemos escrever: € necessario que
Secretariafaca valer asugestéo”. (Olga)

“Olga, esse ndo é o momento e nem o lugar. H4 um outro quadro
onde vamos colocar todos os condicionantes necessarios e esta no
final do caderno.” (Maria Alba).

“ Elaestudou mesmo o caderno, gente!” (Elias)

“ Eu li o caderno todo e entendi a l6gica da proposta. Mas li ha
muitos dias, antes da greve.Estamos estudando sobre proposta
curricular na outra escola onde trabalho desde o inicio do ano
passado. La ja estamos no alto da escada. Aqui estamos no primeiro
degrau.” (Maria Alba)

“ Onde vocé leciona?’ (Afonso)

“ Numa escola da Prefeitura...Vocé e o Elias tém obrigacéo de saber
bem sobre proposta porque vocés acabaram de fazer o concurso
do Estado e tudo que esta aqui nessa proposta caiu no concurso. Olga
ndo tem essa obrigacdo porque ela é mais antiga e ndo deve ter
estudado esses assuntos.” ( Maria Alba)

“Ja estudei sim. Tudo que estd na proposta eu ja vi em outras
ocasifes...” (Olga)

No final, todos concordaram em deixar a sugestéo dainternet. Terminaram aleitura

e Maria Alba perguntou:

“ Foram listadas vérias sugestdes de atividades. E preciso acrescentar
algumacoisa?’ ( MariaAlba)

“ A obtencdo da ambnia € importante...” (Olga)

“Vamos acrescentar mais uma atividade pedagdgica ou vamos
acrescentar a amodnia na lista dos gases quotidianos a serem
estudados?’ (Maria Alba)

“ N&o, pode deixar prala, ndo é tdo importante...” (Olga)

“ Néo, Olga, sua sugestdo € importante. S6 quero saber 0 seguinte:
como vamos incluir aaménia?’ (Maria Alba)

“ Olga, sua demanda passa a ser a demanda do grupo”. (Elias)
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Todos comecaram a falar sobre os gases naturais. O assunto resvalou até sobre a
composi¢ao do pum. No final o grupo chegou a um acordo. Passaram a ler o quadro relativo
aos indicadores de avaliag&o. Leram as sugestdes de avaliagdo propostas, que deram ensegjo ao

seguinte did ogo:

“As sugestdes sdo todas diferentes das tradicionais. Acho que falta a
avaliacdo formal, que avalie os conceitos’. (Maria Alba)

“ Na reunido dos coordenadores com os orientadores foi dito que a
proposta minima é para 80 horas. Foi dito que o Estado ndo esta
preocupado com a aprovacdo dos alunos no Vestibular. Até parece
que se quer excluir os aunos do vestibular. Aqui nés vamos
complementar. Outra coisac o0 professor vai ser avaliado pelo
desempenho do aluno...” ( Teresa)

“ N&o concordo com isso. Entdo eu tenho trés filhos, dois se déo
muito bem navida e outro ndo. Eu sou culpada por isso?’ (Cleonice)

Essas falas provocaram um certo tumulto, mas os professores foram se levantando e se
preparando para sair porque a reunido havia terminado.Sairam sem levar avante a questéo da
avaliacdo do professor.

Ainda em setembro, assisti a uma reunido geral dos professores de cada disciplina,
com o objetivo de levantar temas interdisciplinares para compor a proposta curricular da
Escola. Nessa ocasido, observei a reunido do grupo de quimica, na qual estavam presentes
onze professores, sendo quatro do GDP que eu estava acompanhando. A reuni&o aconteceu
num sabado, como reposi¢do da greve.

O objetivo da reunido, conforme o projeto, era: propor agdes educativas coordenadas e
integradas visando promover o desenvolvimento de conceitos, habilidades e atitudes que sdo

importantes e compartilhadas por mais de uma disciplina da Escola. Ao fina da reuni&o, o

seguinte quadro deveria estar preenchido:
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Quadro 3
Proposta de agdes educativas integradoras
CONCEITOS, CONTEUDOS, DISCIPLINAS QUE COMPARTILHAM POssiVEIS ACOES INTEGRADORAS
HABILIDADES , COMPETENCIAS
COMUNS

Fonte: Manual do PDP

O grupo tomou conhecimento da tarefa e do quadro a ser preenchido. Pensaram em
temas amplos. Alguém sugeriu um estudo sobre a agua, outro pensou em energia e um
terceiro sugeriu o tema das drogas. Comegaram a conversar sobre esses temas quando uma
das professoras tomou a palavra, retcomando o final da reunido anterior, dando ensgjo a uma
nova sequéncia de falas:

“Ontem nds conversamos sobre a avaliagdo e resolvemos que vamos
avaliar os meninos com provas e ndo vamos mudar nada.” (Olga)

“ Néo vamos discutir isso agoral Hoje atarefa € outral” (prof.de outro
grupo)

“ Precisamos saber direitinho o que € isso de 80 horas. Ndo sabemos
até hoje o queisso quer dizer!” (Olga)

“ 1sso tem provocado muitas dividas!” ( prof. de outro grupo)

“ NOs precisamos levar em conta que nossos alunos querem o
vestibular, trabalhar s6 isso aqui € exclui-los do vestibular.” (Olga).

“ Olha, eu tenho acompanhado as questdes do vestibular desde 96 e
estdo todas contempladas nessa proposta.” (Maria Alba)

“ Gente, vocés nao acham que o livro de Ciéncias do autor .....& muito
fraco? Aluno nenhum passa no vestibular da Federa s com esse
livro, de jeito nenhum...” (Olga)

“- Eu gosto muito do livro e no Coltec os alunos estudam por ele e
passam.” (Afonso)

“ Gente, voltando ao que viemos fazer aqui hoje...” (Maria Alba)
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Essa reunido permaneceu assim, estranha, entrecortada. O local era inteiramente
inadequado: estavam na sala de professores da Unidade 1 e, a cada momento, entrava um
professor diferente, que interrompia o trabalho. Alguns integrantes do grupo comegaram a

ficar aflitos.

“ Estamos divagando. Acho que o momento dessa reunido € muito
improéprio...N&o sabemos o que os outros vao propor. E dificil fazer
iSs0 apenas da nossa cabeca’. (Maria Alba)

“ O pessoal da biologia colocou o tema nutricdo, por exemplo. O que
isso acrescenta?’ (Cleonice)

“ Por que ndo trabalhamos com a &gua?’ (Olga)

“O pessoa da biologia relacionou trés temas. nutricdo, qualidade de
vida e biotecnologia. O que vocés acham?’ (Cleonice)

“ Esses temas ja fazem parte das sugestBes presentes nos eixos
teméticos da propostado CBC?’ (Maria Alba)

“ N&o. Essas idéas vieram do estudo e das orientadoras’. (Clara).
“ Continuo sugerindo energia, agua e drogas’ (Olga.)

“Tudo bem, mas como vamos preencher o quadro?’ (Ivan)

Resolveram comegar o preenchimento pelo tema energia. Mas logo esbarraram: como
preencher a coluna das competéncias e habilidades? O grupo se dispersou novamente. Varios
grupinhos conversavam paralelamente. De repente, outros professores entraram na saa,
dizendo: “gente, € pra hoje, vamos acabar logo, quero ir embora...”

Acatando a sugestdo de Olga e trabalhando com os temas energia, agua e drogas,
alguns professores conseguiram preencher o quadro, cada um fazendo um pedaco, sem
participacédo dos demais.

Os outros se dispersaram, falaram de alunos, usaram o celular. Era sabado, todos
desgjavam ir embora o mais depressa possivel. Alguém reclamou sobre a lista de presenca e

como e€la ndo apareceu, improvisaram uma lista e sairam. Os coordenadores dos GDP
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permaneceram para um segundo momento, no qual estabeleceriam, com base no que foi
sugerido nos grupos, os temas interdisciplinares que seriam abordados na Escola. Resolvi n&o
assistir a segunda parte dos trabalhos. Procurei pelo diretor porque precisava marcar uma

outra conversa com ele, mas ele ja havia deixado o Colégio.

6.2.1 Andlise do material referente as reunides da fase 2

Uma andlise mais geral mostra que as manifestagdes de agressividade aberta contra a
SEEMG néo foram téo frequentes nessa segunda fase de reunides. Entretanto, surgiram
comportamentos novos: em primeiro lugar, as desisténcias, a reducdo do grupo de
participantes; em segundo lugar, os siléncios e a concentracdo dos didlogos e das atividades
entre poucos professores; finalmente uma certa resignagdo sem discussdo, uma vontade de
liquidar logo com atarefa , expressa em falas do tipo: “ vamos gente, vamos fazer essa tarefa
e acabarmos logo essa reunido”. Foi assim que os professores ndo debateram a questdo do uso
da verba destinada ao GDP pela SEEMG, ndo discutiram a questéo da reposi¢ao dos dias de
greve e a avaliagdo do desempenho do professor passou sem critica. As provocagdes de Olga,
uma professora mais antiga e visivelmente incomodada com vérios pontos da proposta
curricular, da avaliacdo da aprendizagem dos alunos, bem como muito desconfiada de tudo
que vem da Secretaria ndo foram tratadas e provocaram reacGes como: “nédo € aqui, o lugar de
colocar isso é outro”; “ndo vamos discutir isso agora, hoje atarefa é outral”

Assim, embora aparentemente o GDP estivesse caminhando e executando sua tarefa,
senti gue um minimo de dimens&o grupal havia se perdido. A unidade — mesmo que insipiente
— da primeira etapa, concretizada pelo sentimento comum de revolta contra a Secretaria,
mostrou-se muito fragil e comecou a se esgarcar. Na primeira reunido a resisténcia foi

intensa, mas foi toda direcionada para a proposta curricular sugerida; a segunda caracterizou-
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se por uma produtividade disciplinada, com pitadas de ironia contra Maria Alba, uma
professora que havia lido todo o material da Secretaria e mostrava-se por dentro do projeto;
na terceira, embora muitos professores estivessem presentes, mesmo sendo provocados por
Olga, ndo levaram avante qualquer tipo de discussdo, preferindo liquidar logo o que tinham
parafazer.

Estavamos em setembro. Os professores ja haviam cumprido grande parte do projeto
trabalhando sem qualquer remuneracdo, apertados em termos de horério, procurando brechas
no tempo para fazerem as reunides, preocupando-se com os alunos que eram deixados
sozinhos em sala de aula, sobrecarregando-se. Comentérios de alguns professores durante o

grupo focal ou mesmo nas entrevistas individuais demonstram bem essa situagéo:

“Minhas questdes estdo em relacdo as condicdes que estdo dadas pra
gente trabalhar esse projeto. Ndo sel se vocé hoje viu a nossa
coordenadora, ficou até estressada porque era hora de aula e a gente
teve que deixar a sala de aula pra poder se reunir. 1sso néo foi so hoje
gue aconteceu. Isso vem acontecendo ao longo do ano. Eu acho que
iSO € uma coisa que ...teria que ser em outro horério, pra néo
prejudicar os alunos em termos da aula...eles perdem aula porque por
mais gque a gente deixe uma atividade isso ndo é a mesma coisa. A
gente tem que deixar eles em sala, com uma atividade, mas nem
sempre isso foi da maneira como foi pensada...tem o problema da
idade, a gente tem que estar ali, controlando, isso gera problemas com
a coordenacdo, gera tumulto na escola. A gente também fica
preocupado com essa situagdo...o tempo é pegqueno. Esse tempo que a
gente trabalha dentro do horério de aula € um tempo muito corrido,
tudo a toque de caixa, embora hgja ...0s coordenadores pegam que a
gente se prepare em casa, mas nem sempre isso acontece, a gente sai
de uma escola, vai para outra, tem também os trabalhos de casa que a
gente leva, provas. As vezes, também a gente ndo tem tempo de fazer
esse exercicio de casa que € chegar aqui com o materia lido e mais
organizado .” (Jodo Magno)

“ E a nossa condicdo de trabalho que criou toda essa resisténcia, a
pouca disponibilidade. A gente ja esta dando tempos adicionais...
guem tem tempo disponivel foradagui?’ (Maria Alba)
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Além da carga de trabalho excessiva, surge um ressentimento pela exigéncia de
estudos fora do horario de trabalho. Queixam-se de que os projetos cobram um trabalho extra
pelo qual ndo sdo remunerados, e ainda, da invasdo do espaco de vida pelas atividades da

escola

“ A gente tem a vida particular da gente, tem a familia, tem outras
guestdes que ndo sdo sO questdes materiais. De repente a gente fica
téo absorvido pelo trabalho que ndo sobra nem tempo pra gente dar
atencdo a esses outros aspectos da vida, que sdo importantes inclusive
pra vocé exercer o seu trabalho de uma forma mais plena, que néo
sgja sO pra ganhar dinheiro, com outros objetivos também. Entéo
acho que tem isso também, a vida da gente...a gente acaba reduzindo
avida da gente a trabalho...o trabalho é o ponto de equilibrio de todo
mundo mas ele tem de estar em harmonia com outros aspectos
também.” (Jodo Magno)

“ Eu criel horérios prafamilia. Desses horarios eu ndo abro méo mais.
Eu abri m&o no ano passado. N&o abro mais. Ano passado meu filho
de quatro anos, enquanto eu tomava o meu banho, ele pegou a cadeira
do computador, botou na cozinha, trancou a porta e disse Maméae,
vOocé ndo trabalha mais. Isso me assustou e eu disse: gente, cadé o
tempo do meu filho? Eu tou errando! 1sso me deixou muito frustrada.
Eu nunca trabalhel tanto para o estado. Entdo esse ano eu resolvi
dosar. Esse ano eu tenho o tempo da familia e o tempo do trabalho.”
(AnaClara).

A frustracdo com os resultados da greve era evidente. A questdo salarial ndo tinha
sido resolvida e, mais uma vez, os professores voltavam a ativa sem qualquer recompensa,

sentindo-se castigados pela obrigatoriedade de reposi¢cao dos dias parados.

“A gente ndo pensa em ser milionario, em ser rico com a educacéo, a
gente pensa em sobreviver...pagar agua, luz, telefone, condominio, ir
a um teatro, poder ter uma secretaria em casa pra Vocé ter o seu
conforto, hoje nem banho quente a gente ta podendo tomar mais...tem
gue tomar banho frio, com a energia desse prego...a gente conversa
sobre como 0 nosso nivel de vidata caindo...” (Cleonice)
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“Cortaram nosso pagamento, no ano passado foi a mesma coisa,
fizemos a reposi¢cdo, ndo nos pagaram...Sa0 Varios processos ... Fico
doente com esses professores dando entrevista, dizendo que praeles a
profissio € um sacerddécio. Na escola particular, tem toda uma
programagdo, se existe uma reunido extra vocé € remunerado. A coisa
funciona assim. Por qué? Vocé é o profissional. Essa idéiatambém de
achar que a gente ta na escola publica, a gente tem que dar nosso
esforco, voluntério. N&o! E preciso separar as coisas!” (Elias)

Ora, pergunto: por que 0 grupo aceitava isso? Por que ndo discutia sobre 0 que o
afligia e ndo propunha encaminhamentos para essas questdes? Por que continuava a se reunir
e cumprir o cronograma do projeto? Também ndo ocorreram conflitos ou manifestacdes
agressivas entre 0s colegas, a ndo ser algumas formas de impaciéncia ou de ironia. Para onde
estava dirigida a raiva, a revolta que, em geral, acompanha os estados de frustragdo? Como
entender esse novo quadro?

Pensei na importancia do imaginario motor, de Enriquez (1997.a). Onde estaria esse
imaginario? Naguela situacéo, ele ndo se manifestava. Na verdade, as atividades do projeto
eram extremamente formatadas, havendo até um espacgo proprio para a lista das condicdes
necessdrias a realizagdo das atividades previstas no curriculo que estava sendo delineado. Os
caminhos tragados para o grupo estavam prontos, como caminhos de autorama.

Senti que o grupo caminhava para uma forma de desisténcia, um provavel sintoma de
burnout. Discutindo as relagBes entre burnout e salério, Odelius e Ramos in Codo ( 2002)
ressaltam a questdo da incontrolabilidade x controlabilidade sobre as condic¢des de existéncia
por parte do trabalhador: quanto mais relacdo existe entre o esforgo e suas consequéncias,
maior o sentimento de controle sobre o meio, maior a possibilidade de intervengédo, seja ela
real ou imaginada, melhores condi¢des pessoais para lidar com as dificuldades quotidianas.
Ao contrério, a incontrolabilidade produz frustracéo, e a frustragdo vai sendo substituida pelo

desamparo, a medida que ocorre mais incontrolabilidade.
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Ora, o professor da rede publica hoje ndo tem qualquer controle sobre suas condi¢es
de trabalho, sgja em termos de condi¢cbes materiais, segja em relacdo ao saario que, pelo
menos até 0 presente momento, esta em total desconexdo com o esforgo que o professor
realiza. Quer trabalhe muito ou pouco, quer estude mais e faga cursos ou ndo, seu saério é
sempre pequeno e tera os regjustes que o Estado permitir, dentro dos limites de uma tabela
oficial, mesmo considerando-se 0 novo plano de carreira aprovado em 2005. Portanto, € uma
questdo que, atualmente, esta fora da governabilidade, do controle dos professores. Mesmo a
greve, mecanismo de pressdo mais usado pelos trabal hadores da Educagéo, vem se mostrando
ineficaz, e a categoria, tdo forte em tempos anteriores, hoje n&o tem mais 0 mesmo poder de
barganha. Fora isso, as consequéncias da greve sempre |hes sdo imputadas. Nessas condicoes,
real mente aumentam as chances de burnout, o sentimento de desamparo, traduzido pelo deixa
prala.

Conforme Barus-Michel (2004), naguele momento, ocorria uma espécie de
compartimentacdo do grupo, com a perda de integrantes. Além disso, cada um estava por si e
até mesmo as tarefas do projeto eram realizadas pelos mais interessados, por aqueles cujo
sentimento de obrigacdo os impelia mais do que aos demais. Nada ocorria que aglutinasse
aqueles professores dando a eles as caracteristicas de um grupo. Confesso que eu mesma me

senti frustrada. Aquela altura, porém, eu havia aprendido a observar e esperar.

6.3 REUNIOGES DA FASE 3

Em 20 de outubro, aconteceu a primeira reunido que inclui nessa fase. Estavam
presentes seis professores de quimica e nove professores de biologia. Logo que os trabalhos
tiveram inicio, ficou claro que adata e o local foram mal escolhidos:. era dia de Olimpiadas na

Escola e o barulho estava insuportével. Resolvi acompanhar o grupo de biologia
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A professora que dirigia a reunido (Tereza) tentava passar para 0 grupo os temas dos
projetos interdisciplinares que foram decididos na segunda parte da reunido anterior.
Enfatizou aidéia da integracdo. Um professor chamou a atengdo para o problema da falta de
horérios para reunides, o que dificultava essa integracdo. Ivan levantou a questéo de que eles
jatém quatro horas de reunides remuneradas pelo Estado.

Tereza voltou a questdo do CBC e explicou: o contetdo basico € que vai ser avaliado
no estado todo e se refere as 80 horas minimas de trabalho. Os projetos interdisciplinares
serdo desenvolvidos conforme a escola e complementam as horas, assim como enriguecem o
estudo. Dai aimportancia deles. Estavam nessa conversa quando Lena chamou a atencéo para
o tempo dizendo que ja eram Shoras e 30minutos e precisavam cumprir atarefa.

Apdbs uma tentativa frustrada de fazer uma revisdo do preenchimento dos quadros
anteriores pelo grupo, tarefa dificultada pela algazarra dos alunos, o0 grupo partiu para o
preenchimento do quadro 20 da proposta curricular, relativo as condi¢cbes de ensino

necessarias aimplementacéo da nova proposta:

Quadro 4
Tarefadaprimeirareunido dafase 3
CONTEUDOS DA PROPOSTA ATIVIDADES DE ENSINO CONDICOES DE ENSINO
CURRICULAR DA DISCIPLINA APRENDIZAGEM PREVISTAS NECESSARIAS

Fonte: Manual do PDP

O grupo resolveu preencher o quadro de maneira geral, sem especificagdo de
conteddos e atividades. Os recursos didaticos necessarios foram listados de maneira genérica:
livros didéticos, quadro de pincel, filmes, videocassetes, pranchas e model os atualizados para
biologia, equipamento dos laboratérios, preparagdo dos professores (formagdo continuada),

recursos humanos (técnicos de informética e laboratorios), salas ambiente...
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Discutiram longamente a questéo das salas ambiente. Mas chegaram a concluséo de
que iriam precisar, no minimo, de quatro salas ambiente para cada disciplina, devido ao
grande numero de alunos e turmas da Escola. Como equipé-las? Claro que o Estado ndo daria
esses equipamentos todos para quatro salas!

Dois professores comecaram uma discussdo sobre a importancia dos técnicos de
laboratério. Depois, o grupo todo falou sobre a importancia de uma coordenacdo por
disciplina para que o Colégio pudesse trabalhar mais ou menos em conjunto. Em seguida, o
assunto resvalou para 0 nimero de alunos em sala seria importante reduzir o nimero de
alunos, pelo menos, observar 0 nimero de alunos por metro quadrado, ja que essa relacéo
existe! |van esclareceu que, na prefeitura, ha uma comissdo que fiscaliza exatamente isso: ndo
pode ultrapassar o nimero de alunos por metro quadrado e, se ultrapassa, 0s alunos sdo
remanejados. Por outro lado, Elias lembra que, se 0 nimero de alunos diminuir demais, 0s
professores podem ficar sem lugar no Colégio. E acrescentou que o noturno, por exemplo,
estava ficando muito reduzido.

Tereza tentou retomar o tema da reunido dizendo que precisavam continuar com a
tarefa. Aqueles recursos seriam usados para que? O grupo comegou, entdo, a relacionar varias
estratégias didéticas. debates, aulas expositivas dialogadas, seminarios, pesquisas orientadas.

Em seguida, Cleonice, coordenadora do GDP, insistiu que 0 grupo entrasse no outro
objetivo dareunido, conforme orientagéo individual que havia sido entregue anteci padamente.
Essa orientac8o solicitava que o grupo fizesse uma revisdo das respostas dadas nas reunifes
anteriores, desde a primeira, quando discutiram sobre as raz0es e sentidos para o estudo da
biologia O importante agora era ver se todos concordavam mesmo com as respostas
anteriores ou se pretendiam ainda fazer alguma modificagcdo. Tereza tentou ler a primeira

resposta do grupo para essa questdo. Mas quase néo foi ouvida.
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O diretor do Colégio entrou. Um dos professores - que eu via pela primeira vez no
grupo - perguntou sobre a freqiiéncia necess&ria para que os professores recebessem o
certificado de participacdo no GDP. O diretor informou que foi estabelecida a presenca em,
no minimo, 80% das reunides. A coordenadora disse que, ha reunido seguinte iria entregar a
pasta de cada um e que eraimprescindivel que todos tivessem os estudos individuais prontos.
Sem iss0, elando teria como responder pela presenca dos participantes.

ApoGs a saida do diretor, duas professoras tentaram resumir o sentido do estudo de
biologia: “0 aluno deve entender sobre a vida, sobre sua origem e interagdo com 0 meio
ambiente’... O grupo concordou. Passaram para o item seguinte: critérios para a selecdo de

contetidos. Nesse ponto uma professora disse:

“Essa questdo do meio ambiente € danada...o problema € como
ensinar. O Estado insiste nessa idéia do macro para o micro.Uma vez
tentaram isso na Escola Normal, em Montes Claros, mas 0s meninos
fracassaram no vestibular da Unimontes e tiveram que voltar atrés.”
(Suzana)

A discussdo tornou-se acalorada. Alguns eram partiddios da idéia de
contextualizagcdo. No final, todos concordaram que o critério para a selecdo de conteidos é o
vestibular, porgue todos os alunos do Colégio querem fazer o vestibular.

Resolvi dar uma olhada no grupo de quimica e perguntel como estava. A professora
gue orientava a discussdo (Maria Alba) me informou que o grupo preferiu dizer que tudo que
fizeram anteriormente estava valido porque ndo conseguiriam fazer essa revisdo numa Unica
reunido. Além do mais, ficou dificil manusear tantas informagdes, muito fragmentadas.

A coordenadora (Cleonice), ao ver a dificuldade do GDP frente a tarefa, propbs que
fizessem uma reunido intermedidria, antes da reunido agendada pelo projeto, para que

pudessem terminar o trabalho. Todos acataram.
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Somente um més depois pude voltar a Escola. No dia — novamente num sabado, pela
manha - os professores estavam reunidos para uma revisao e consenso geral sobre o CBC de
cada disciplina. O colégio estava calmo, poucos alunos estavam presentes, fazendo provas de

recuperacdo. O seguinte quadro deveria ser preenchido pel os professores:

Quadro 5
Proposta curricular da disciplina.......
Série Contetdo Basico Contelido Orientacoes Condicoes
Comum (CBC) complementar pedagbgicas necessarias de ensino
Primeira
Segunda
Terceira

Fonte: Manual do PDP

Observeil primeiro o grupo de quimica, composto por oito professores, dos quais cinco
eram do GDP focado por mim. Os demais eram de outros GDP's. Cleonice havia retirado do
site do projeto um condensado contendo a proposta do curriculo de quimica, incluindo as
mudancas sugeridas pelos GDP's de todas as escol as participantes do projeto, ja passadas pelo
crivo dos orientadores. Com base nesse condensado, os professores trabalharam propondo os
altimos acertos e distribuindo os contelidos pelas trés séries do ensino médio. Na primeira
parte da reunido, trabalharam rapidamente. Jodo Magno conduzia os trabalhos fazendo a
leitura em voz alta dos itens a serem examinados e procurando escrever 0 que 0s colegas

sugeriam.
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Surgiram dificuldades e dividas em relagcdo a distribuicdo desses contetdos,
preocupacdo em ndo pesar mais numa série do que em outra. De repente, Olga levanta a
questéo:

“Gente, precisamos ter cuidado! N&o podemos tirar nada porque
sendo o0 Estado mexe nas cargas horarias e vamos acabar sem
emprego. Ele ja mexe no nimero de turmas. A gente pode acabar

ficando sem nossas aulas!”

"Mas ndo da para lidarmos com isso agora. Se ndo, vamos ter que
mudar tudo. Afinal, que critérios vamos usar?’ (Jodo Magno)

O grupo se agita mas, no final, prevalece o que vinham fazendo: distribuindo os
contetidos de acordo com a prética jatradicional de trabalho.

Nesse momento, entrou o diretor geral. Cumprimentou o grupo e pediu licenca para
discutir dois assuntos: o primeiro se referia a questdo da recuperagcdo dos aunos. Informou
gue a Secretaria resolveu que as escolas teriam que fazer uma prova em janeiro para os alunos
gue estavam ainda com notas insuficientes para passar, em todas as matérias, e ndo apenas em
duas conforme combinado antes. Uma escola pensou em trabalhar da seguinte maneira: dar
um trabalho para o aluno fazer, no final do ano, valendo 40 pontos e uma prova em janeiro
valendo 60 pontos. Entéo, perguntou 0 que os professores achavam disso: se gostariam de
adotar o0 mesmo procedimento ou se dariam preferéncia por uma prova em janeiro valendo
100 pontos.

Ocorreram falas generaizadas. uns defendiam a posicéo de que é muito dificil que o
aluno passe somente com uma prova valendo 100 pontos e concordavam com o trabalho.
Outros achavam que o Colégio ja tinha dado chances demais e que o0s alunos precisavam de
um aperto final: quem passar, passou e pronto. Um dos professores afirmou que fez
recuperacdo paralela em todos os bimestres e que tinha alunos que nem sequer compareciam
no dia da prova. O diretor concordou porque com ele aconteceu a mesma coisa. No final a

maioria acabou votando pelarealizacdo de uma Unica prova, em janeiro.
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Um outro professor perguntou: “quem vai elaborar e corrigir essas provas?’ O diretor
respondeu que ja tinha uma série de provas prontas, com as orientacfes e com os gabaritos.
Como o0 assunto era a matéria do ano, ndo seria necessario que 0s professores se
preocupassem. Ele e as funcionérias da secretaria da escola organizariam a prova, aplicariam
e corrigiriam, com base nesse conjunto de avaliagfes que a escola ja havia usado em outras
ocasi 0es.

A segunda questdo apresentada pelo diretor foi sobre a manutencdo dos mesmos
professores responsaveis pelas préticas nos laboratérios. Os professores fizeram uma
apreciagcdo positiva sobre o trabalho desses professores dizendo que eram 6timos, atendiam
muito bem os alunos, eram muito elogiados e deveriam ser mantidos. O diretor entdo se
despediu e o grupo retomou o trabal ho.

Dirigi-me ao grupo de biologia, nasalavizinha.

L& chegando, encontrei o diretor com as mesmas questdes para o grupo. Estavam
presentes dezesseis professores, dentre os quais, cinco eram do GDP cujas reunifes eu
observava. Frente a fala do diretor, ocorreu uma balburdia geral, os professores néo
conseguiram se entender. Uma professora do noturno tentou convencé-los a aceitarem aidéia
de um trabalho tematico no final do ano, muitos discordaram. Os professores falavam muito
alto, e o diretor falava mais alto ainda. Muita confusdo. O grupo se mostrou dividido. Fizeram
uma votacdo e, no final, oito queriam um trabalho e uma prova e oito queriam apenas uma
prova em janeiro. Nao houve acordo. O diretor acabou saindo da sala sem que a questéo fosse
resolvida. Quanto aos professores do laboratdrio tudo bem: ficaram os mesmos.

Apds esse momento, a professora Clara, que estava coordenando a reunido do grupo
de biologia, tentou retomar o trabalho. Disse que, até entéo, estavam trabalhando muito bem e

gue deveriam voltar ao rumo da reunido. Entretanto, o grupo se dispersou e todo 0 processo
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de distribuicéo dos contetidos de biologia por séries se fez com muito atropel o, acompanhado
por poucos professores. Com esforco, porém, conseguiram chegar ao final.

A tarefa pedia que eles definissem os resultados esperados, e os professores de
quimica deram as seguintes respostas: para 0s alunos esperamos que haja uma aprendizagem
efetiva do CBC, maior interesse pela disciplina; para os professores, maior motivacdo para
ensinar; para os aunos, reducdo da evasdo e da repeténcia, o nivelamento dos conhecimentos;
para a escola, queremos mais organizagao, mais recursos, maior interacdo com a comunidade.

Fui convidada para o café: mesas com salgadinhos e refrigerantes a vontade, servidos
na quadra. O clima estava bom, os professores bem humorados, conversando animados.

Alguns vieram me cumprimentar. A vice-diretora do turno da manha me disse:

“Vocé sabe que tem gente dizendo que esse trabalho do GDP € a
maior bobagem porque a proposta curricular do Estado ja esta
prontinha, feita pela Secretaria?’

Ela, entdo, chamou um professor, que € funcionario da Secretaria, para que ele
repetisse para mim o que havia dito para ela. O professor ficou visivelmente sem graca. Outra
professora entrou na conversa reafirmando que o que esta no site da Secretaria € resultado do
trabalho de todos. Senti-me desconfortavel com essa situacéo e me afastei.

Retornei a0 grupo de biologia. Clara pediu que terminassem o0 preenchimento do

quadro e deu 0s seguintes avisos:

“Gente,é preciso que todos leiam os modulos seguintes. Estdo
marcadas mais duas reunifes para nés terminarmos, mas penso que
devemos tentar fazer tudo na préxima reunido para nao Sermos
atropelados por correces de provas e tudo que temos de fazer no
final do ano. Vamos tentar? Mas vocés precisam mesmo ler em casa,
para chegar agui com suas sugestfes prontas.” (Clara)
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O grupo, aparentemente, concordou e continuou a trabalhar. Ao final da reunido, na
porta da sala, Clara reclamou: “estdvamos indo muito bem, mas o diretor chegou e bagungou
tudo!”

A Ultima reunido dessa fase foi realizada em dezembro e teve como objetivo dar
continuidade a elaboragdo de um projeto complementar de ensino de cada disciplina a ser
implementado em 2005 com as turmas do primeiro ano, conforme as especificidades da
Escola. Portanto, ja ndo se tratava mais do CBC, mas de um projeto que, partindo do CBC,
conteria as adequagdes necessarias a0 contexto da escola.

O plangjamento desse projeto foi orientado por meio de quatro modulos escritos,
enviados pela Secretaria. As atividades relativas ao modulo 1 se referiam a identificagdo do
projeto e do GDP proponente, a definicdo da situacdo geradora do projeto e a justificativa
para 0 mesmo. No modulo 2, deveriam discutir e preencher os quadros relacionados aos
objetivos gerais e especificos do projeto bem como aos resultados esperados para os alunos,
professores, escola e definir a abrangéncia do projeto. No médulo 3, deveriam elaborar um
plano de acdo detalhado para a implementacdo desse projeto, ou segja, definir para cada
objetivo especifico relacionado, as agles, tarefas, atividades a serem redlizadas, fazer
estimativas de tempo (distribuicdo dos topicos de ensino ao longo do primeiro semestre de
2005) determinar um cronograma, recursos didaticos, custos, responsabilidades. Finalmente, o
maodulo 4 pedia a previsdo das formas de monitoramento e avaliagdo desse projeto, tendo por
base a elaboracdo de indicadores de resultados. Tratava-se, portanto, da elaboracdo de um
projeto complexo, bem diferente dos planos de ensino que os professores fazem
rotineiramente.

Nessa reunido, o GDP iria trabalhar os modulos 2, 3 e 4 de uma vez, conforme
proposta da coordenadora, tendo em vista que ja estavam entrando em férias e que ndo mais

teriam tempo para se reunir. Estavam presentes 12 professores de quimica, sendo sete deles
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pertencentes ao meu grupo de pesquisa. No dia anterior, a coordenadora havia convocado uma
reunido com um grupo menor de professores de quimica que estava no Colégio para fazer um
preenchimento prévio desses formulérios, procurando, assim, facilitar a reunido de consenso.

Inicialmente, ela relembra ao grupo que eles haviam discutido e participado da
elaboracdo do CBC, que esse CBC estava sendo consolidado, com a primeira versdo em
aberto no site do projeto, ou sgja, ja havia uma proposta geral para o estado todo, com base
nas contribuicdes de cada GDP. Essa proposta, porém, ainda podia sofrer modificacdes,
conforme sugestdes de outros professores.

Agora, a tarefa deles era elaborar um projeto de ensino de quimica para ser
desenvolvido com os alunos da primeira série do ensino médio do Colégio. Parte dessa tarefa
j& havia sido feita. Ela |€ a sintese da situacdo geradora e da justificativa do projeto que foi
elaborada com base nas discussdes anteriores deles (reuni&o anterior, a que eu ndo assisti).

Todos concordam com a sintese feita. Porém uma professora do noturno lembra:

“ Para 0 noturno eu ndo sai... Os alunos ndo déo conta, chegam muito
fracos, trabalham, n&o tém merenda, ndo tém livros...”

“Teremos que fazer outro projeto para o noturno?’ (Cleonice)

“ Pode ser...podemos alterar o projeto para o noturno...” (Olga)

“ A solucéo, talvez, sgjaficar s no CBC...mas depois vamos ver iSso

ok? Agora é preferivel continuarmos com o trabalho...” (Cleonice)

Passa a ler os resultados esperados que ja estéo listados no formulério (expectativas

em relacdo aos alunos) e pergunta se os professores estdo de acordo e se gostariam de
acrescentar mais alguma coisa. Varios professores se manifestaram, falando sobre a
necessidade da formac&o de um espirito critico, de um aumento de interesse pela quimica, de

um maior nivelamento em termos dos conhecimentos adquiridos.
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Em seguida, Cleonice solicitou que passassem para 0 quadro sobre as expectativas em
relacdo aos professores. Lé os itens presentes nos formularios e diz que acrescentou o item:

professores mais realizados profissionalmente.

“Professores em constante processo de crescimento.” (Jodo Magno).

“ Gente, sobre isso, meu marido me contou que a Petrobras conseguiu
gue a UFMG fizesse um mestrado para um grupo de engenheiros, um
mestrado especial. Por que ndo pedimos algo nesse sentido? Uma
capacitacdo especial para n6s?’ (fala de uma professora de outro

grupo)

“ Vamos colocar isso nas condigdes necessarias para a realizacdo do
projeto?’ (Cleonice)

“ Por que ndo podemos ser capacitados para desenvolver 0 nosso
proprio projeto?’ (fala da outra professora)

“Gente, estamos fazendo um trabalho para o estado inteiro e isso tem
sido muito dificil porque muitos professores nem sequer leram o0s
modulos... Se vocés lerem esse material, vao aprender a fazer um
projeto. Eu e a Olga tinhamos feito um projeto de ensino sobre &dguas
€ agora vimos que nosso projeto ndo tem nada a ver com isso que esta
aqui. Teremos que muda-lo todo.” (Cleonice).

“ Teremos que fazer em primeiro lugar um levantamento do perfil do
aluno do Estadual, um perfil do aluno do noturno para fazermos
Nosso projeto.” (professora do noturno).

“ Professora, tudo que vocé esta faando se refere ao mddulo
3...Ainda ndo chegamos la. E continua: e agora, vamos passar as
expectativas em relacdo a escola?’ (Cleonice)

Cleonice entdo |é o que est4 contido no formul&rio e que se refere a uma maior

participacdo das familias na vida da escola. Pergunta:

“ Gente, queremos a comunidade participando mais intensamente da
vida da escola? Acho melhor dizer que queremos a comunidade
participando da vida escolar dosfilhos..”.

“ Pal tem que participar, mas ndo € para vigiar os professores. Ja
tivemos uma situagdo dessas aqui.. Acho que é fundamental
participar davidadosfilhos...” (Elias)
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“ Mas vamos esperar isso com a implantacdo do CBC? Acho que
temos que cuidar do nosso projeto.” (Cleonice).

“ Tiraisso dai, Cleonice!” (Elias)

“ Acho melhor colocar que esperamos uma melhor organizacdo
administrativa daescola’ (Cleonice).

Apbs o café, Cleonice tenta retomar pela leitura do médulo 3. O grupo parece

distraido.

“ O modulo 3 serefere a distribuicdo dos contelidos no tempo. Temos
agora gque pegar os conteudos da primeira série e distribuir por
bimestres. Fizemos isso ontem e a distribuicdo sugerida esta ai, nessa
copia que entreguei para vocés. Tudo bem? Vocés concordam?
Fizemos também a distribuicdo do primeiro bimestre por semanas.
Estd ai também.” (Cleonice)

“ Na hora da implementacéo, vamos adequar essa distribuicdo para
nossos alunos?’ (professora do noturno)

“Gente, voceés perceberam que isso muda completamente nossa forma
de trabalhar? Por exemplo: que o livro didatico ndo serve para essa
proposta? E, se o livro ndo serve, qual o recurso que teremos para
trabalhar? Se vierem com aguele material do Coltec, eu ndo vou
aceitar.” (Elias).

“ N&o, gente, na reunido de coordenacdo discutimos tudo isso. Nas
condicdes necessarias, vamos listar os livros de que precisamos. O
maximo possivel que vamos aceitar deles é um material de suporte.”
(Cleonice)

“Vamos precisar de horério para plangjar o trabalho da semana...”
(professora do noturno)

“Também pedimos horérios para reunifes, pedimos coordenador de
projetos. Eu sO vou topar continuar na coordenagdo do projeto se eu
tiver algum incentivo para isso. Do jeito que foi nesse ano, nem
pensar!” (Cleonice)

“ Podemos solicitar assumir 15 aulas semanais e as demais horas
ficarem para o projeto.” (professora do noturno)

“ Jafoi pedido tudo isso e dito que ndo entramos em fevereiro sem as
condicdes de trabalho para o projeto. Os contetidos foram distribuidos
por semana apenas para 0 primeiro bimestre, para experimentarmos.
Agora gente, vamos continuar, por que o bicho pega.(Cleonice)
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Nesse momento, ja cansado, 0 grupo se limita aler as competéncias ja relacionadas no
fasciculo e nada acrescenta. Passam para as condi¢cBes de ensino necessarias. A proépria
coordenadora introduz, porém, uma fala que perturba todo o grupo:

“Vamos receber mil e quinhentos reais para o projeto. O que vamos

fazer com esse dinheiro? Vamos comprar materiais para o ano todo?
Papel ?” ( Cleonice)

Varios professores falam ao mesmo tempo. A partir desse momento a reunido fica
muito confusa. Eles ndo sabem o que fazer com a informacéo. Os mil e quinhentos reais se
referem a qué? E so para o projeto? Para ser usado com eles, professores?

Finalmente, continuando o trabalho, um professor fica encarregado de anotar o que 0s
colegas dizem sobre as condi¢les necessarias para desenvolver o projeto: “livros didaticos,
assinaturas de jornais, revistas, fitas de video, cursos de capacitacdo continuada para
professores’...

Discutem e regjeitam a paavra capacitacdo porque a consideram pejorativa.
Professores ja séo capacitados. Usam entéo o termo formac&o. E continuam: “consultorias,
participacdo em eventos, congressos, tabelas periddicas grandes para as salas de aula, recursos
para o laboratorio”...

A professora do noturno se levantou e disse que precisava sair, mas queria falar sobre
trés coisas. primeiro, sua preocupacdo com o vestibular. As questées mudaram muito e os

alunos do Estadual fizeram apenas 13 pontos, em média.

“ Além disso, precisamos de um curso de toxicologia, principalmente
para os professores do noturno, um curso de direito basico, como
proposta transversal. Ainda, € importante um levantamento do perfil
do nosso alunado. N&o conhecemos nossos alunos direito, nem do
diurno e nem do noturno.” (professora do noturno)
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“Porgue ndo temos um laboratério melhor? Por que ndo valorizamos
mais nossos |aboratorios? Por que ndo aumentar as aulas praticas?’
(professora de outro grupo)

“Por que ndo reestruturamos a carga horéria para que os aunos
tenham mais aulas préticas?’ (Afonso)

“Vamos pedir livro didédtico? Se vamos pedir, serd importante
montarmos um banco de livro.” (professora de outro grupo).

“Vamos usar livro didatico,sim. Nao da para abandonar o livro! Por
isso é bom pedir livro didético, compativel com o CBC.” (Olga)

“E preferivel livros para-didéticos para os professores.” (professora de
outro grupo)

“ O que serdque vai acontecer com as escolas pobres?’ (Elias)

“ A preocupacdo deles é com outras coisas, de acordo com a
realidade deles...” (professora de outro grupo)

“ Gente, ainda temos gue preencher o0 moédulo 4, que se refere ao
monitoramento e avaliagao do projeto.” (Cleonice).

Elias leu o resto das instrugfes. O grupo precisava pensar em indicadores para cada um
dos resultados esperados, bem como registrar os instrumentos de coleta de dados. Os
professores estavam dispersos e cansados. Assim, foram dizendo formas de coleta de dados
genéricas. provas, questionarios, entrevistas. Terminado o trabalho, os professores sairam

rapidamente.

6.3.1 Andlise do material referente as reunides da fase 3

Ao longo das reunides dessa fase, os professores preocuparam-se em reaizar o que
estava sendo pedido. O clima de desanimo ndo estava mais pesando tanto e, até por forca das
atividades solicitadas pela Secretaria, em alguns momentos, 0 GDP chegou a pensar acerca
das caréncias materiais da Escola, das alteragdes no modo de organizacdo do tempo de

trabalho deles para que pudessem ter um espaco garantido de reunifes, sobre a necessidade de
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cursos de formacdo. Era 0 momento de projetar. No entanto, tal ndo se deu. Percebi que iam
falando e listando coisas sem acreditar, realmente, que elas pudessem vir a se tornar
realidade.

Era dezembro e eu tinha informagOes (de pessoas pertencentes ao grupo de
orientadores), segundo as quais varios GDP's estavam se desmanchando e que as desisténcias
eram muitas.

Tentando entender essa situacdo, retomei os tedricos lidos. Para Garay (1998), nos
contextos caracterizados pela apatia e pelo sofrimento, torna-se dificil projetar. A propria
palavra projecéo é derivada do latim projectione, designando o ato ou efeito de projetar-se,
arremessar-se, lancgar-se para a frente. Ou segja, qualquer projeto implica a elaboracéo de uma
idéia de futuro e um plano de transformag&o da realidade, tendo em vista o futuro projetado.
No entanto, esse ndo se alcanca sem que 0S mecanismos de participagdo coletiva sgam
refeitos, sem que os processos de comunicacdo e difusdo das informagdes sejam restaurados,
para que a busca de acordos se torne possivel.

Senti necessidade de um encontro com os professores sd para a minha pesquisa. Como
serd que eles se expressariam se tivessem a oportunidade de refletir sobre esse trabaho e
sobre o préprio grupo? Foi quando propus para a Cleonice a idéia de um grupo focal.
Combinamos que eu ligaria para os professores, para acertarmos uma data e um horario
compativel com as agendas de todos.

O grupo focal foi realizado no dia 9 de dezembro de 2004, pela manhg, durante
aproximadamente uma hora e meia. Estavam presentes dez professores, sendo cinco de cada
disciplina (biologia e quimica). Eu abri os trabahos, fiz meus agradecimentos pela boa
vontade deles, expliquel do que se tratava e dei as instrucgdes iniciais. Em seguida, apresente

a primeira questédo para debate pelo grupo: “Tendo em vista 0 processo pelo qual vocés
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passaram ao longo do ano, com o GDP, vocés consideram que conseguiram formar um
grupo?”’

Maria Laura, mais incisiva, diz que, para €la, o grupo ndo se formou: s6 se
encontrava nagqueles momentos, destinados ao trabalho e pronto, mais nada.

Afonso, entretanto, relata que entrou no meio do ano no Colégio e, na outra escola
onde estava, sentia-se muito sozinho. No Colégio viu-se como parte de uma equipe, de um
conjunto e ficou muito melhor.

Elias também concorda que houve uma certa formacéo de grupo, principamente
com o0 pessoa da Unidade 2, talvez por ser menorzinha. Eles tém mais facilidade para se
encontrar e, mesmo fora das reunifes, conseguiam conversar sobre o trabal ho.

Ja, para Cleonice, essas conversas fora do horario das reunides foram importantes.
Para ela, antes de comecar o GDP, o grupo da quimica e da biologia da Unidade 2 e alguns
parceiros da Unidade 1, nem que fosse pelo telefone, j& vinham mantendo esses contatos, j&
formavam um grupo.O trabalho do GDP facilitou essa integragdo. Houve uma aproximacao
maior dos professores dessas duas disciplinas. Assim, na opinido dela, o GDP confirmou e
ampliou um grupo que ja existia. Ivan concordou, afirmando que o GDP serviu para ampliar o
grupo gue ja existia, aproximar os colegas que chegaram. Ta posicéo, porém, é criticada por

Maria Alba:

“Esse entrosamento ainda € muito pontual. No inicio, o GDP foi mais
envolvente. Depois ele foi se esfacelando porque o trabalho néo foi
facilitado. Aqui na escola nos fazemos um trabaho muito
individualizado, ndo existem momentos comuns, a reunido de GDP
gue poderia ter sido um momento de interacdo, pelo fato de termos
um tempo minimo, ndo atendeu as necessidades, as discussdes
aconteceram muito mais por telefone, por e-mail. O tempo, para mim,
foi o grande problema, ndo permitiu a formacéo do grupo.” (Maria
Alba)
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O fator tempo foi, entdo, discutido, e outros professores concordaram que ele foi um

dos principais dificultadores para a formac&o do grupo. Tomando a palavra, Cleonice diz:

“ Fora isso, também, ainda tem uma outra questdo. Eu, como
coordenadora, sentia que a gente passava 0 materia, mas 0s
professores ndo liam. Eu ficava forcando, ligando para eles para
perguntar se haviam entendido, se poderiam conversar sobre as
guestdes até para guda-lo a entender, como estratégia para ver se
todos liam. Depois pensei: ndo, gente, ndo posso fazer isso. Eu estou
errada. E um grupo de bons profissionais, essa escola é premiada com
profissionais de verdade. Assim, havia também a falta de tempo fora
da reunido para preparar 0 materia individual. Estou preparando um
relatorio final porque acho que a gente deveria ter sido preparado
para esse trabalho. Fomos ver que estdvamos fazendo um projeto
agora no final, de muita responsabilidade, porque é para o estado
todo.” (Cleonice)

Com isso, tem inicio uma rodada de observagdes e reclamagdes relativas ao material, a
organizagao repetitiva e fragmentada das atividades, ao descrédito em relagdo ao que vem da
Secretaria, a0 desconhecimento do projeto e, até, ao despreparo deles para a elaboracéo de
projetos de ensino, ao fato de ndo receberem qual quer incentivo para participar e trabalhar em

tempos extras.

“Também acho que deveria ter havido uma explicacd melhor . Na
primeira reunido, ninguém sabia nada. Ficamos umas trés reunifes
para entender realmente 0 que estava sendo pedido. Mas eu |li o
material, porém duas vezes sO, fora daqui do Colégio. Eu ganho mal,
0 gue eu ganho é para fazer o trabalho aqui, entdo vou fazer agui no
Colégio. SO duas vezes que eu li o materia porque fiquei com
vergonha de chegar sem saber nada. Mas, depois, eu vi que todo
mundo n&o tinha lido mesmo, deixei...” (MariaLaura)

“ Fragmentou muito... a intencdo desse projeto tem pressupostos de
pesguisa...6 0 que esta na ponta da Federal... tanto que a primeira
atividade j4 veio citando Vigotski, ndo sei o que, fulano de
tal...depois fragmentou, agquelas atividades individuais foram muito
enjoadas, sem objetivo...e no entanto, 0 que esta sendo colocado &
uma ruptura epistemol dgica mesmo, de agdes que a gente ndo tem,
gue a gente até estudou um pouco, mas ainda ndo praticou...trabal har
nesse projeto significa estar mudando vérias coisas.Entdo, eu acho
gue fatou esse preparo...Seria interessante ter trabalhado com o
grupo primeiro...” (Elias).
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“O material era assim, cé tinha que ler uma coisa e voltar na
outra...esse vai e volta...esse vai e vem...na biologia teve mudanca de
tema...isso dificultou muito. O material inicial foi muito complicado e
€U me perguntava: esse pessoal ta querendo o que comisso?’ (lvan)

“Tem outra coisa que eu achei interessante...Depois que eles fizeram
a primeira reunido com 0s coordenadores, que 0S proprios
coordenadores entenderam 0 esguema que eles passaram pra gente
gue a gente passou a entender...porque até entdo a gente chegava para
a reunido e era aguela confusdo. Eu ndo entendia o que estava no
livrinho, esse roteiro foi horroroso porque ele ndo é claro, ele ndo é
explicativo, vocé ndo sabe o0 que é pra fazer...s6 depois da reunido &
gue a secretaria clareou para os coordenadores e os coordenadores
clarearam paranés. Ai passou afluir...” (Sara)

“Senti que a gente estava fazendo um projeto, com uma verba vindo
de fora, que a gente tinha que fazer a toque de caixa para constar que
estava fazendo...mostrar que trabalhou...” (Suzana)

“E, teve até a fala de que esse projeto ja estava pronto na Secretaria e
que o trabalho era sb para constar que os professores estavam cientes
disso...” (Sara)

“Até em cima disso, que perspectiva que a gente tinha de que o
projeto vai ser implementado...sou até novo no estado, fiz o concurso
ha trés anos, mas a gente ouve falar que existiram outros projetos que
ndo tiveram a implementacdo...s0 isso ai j& detona tudo, tira a
motivacdo da gente pra qualquer coisa...” (Jodo Magno)

“Inclusive, olha sd, olha o momento em que a gente foi chamado para
0 projeto, logo depois de uma greve, em que a gente ja voltou sem
nenhuma conquista financeira.. se for olhar o perfil desses
profissionais que retornam ao trabalho, logo depois, com uma

derrota...Acho que a gente tem todo o direito de ser resistente
exatamente por isso.” (Elias)

Portanto, as falas dos professores apenas confirmaram os dados anteriores. Se havia um
grupo, esse ndo se devia a0 GDP, mas sim as relagbes de amizade e companheirismo
estabelecidas no trabalho. Sobre isso, assm se manifestou a professora Clara, durante a

entrevistaindividual:

“ Esse grupo de biologia/ quimica aqui na escola a gente trabalha o
tempo inteiro muito casado, a gente ta sempre trocando idéias e
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sempre a gente passa um texto pra eles, eles passam pra gente, ent&o
a gente tem um relacionamento pessoal muito bom”. (Clara)

Para Cleonice, coordenadora do GDP, duas coisas contribuiram para que o GDP
permanecesse funcionando até o final: 0 empenho dela, enquanto coordenadora e a amizade

entre os integrantes. Assim ela se exprimiu durante a entrevista individual :

“ Eu te falo: o grupo bio-quimicafoi construido, foi feito, o que ta ali
foi 0 grupo. Eu ainda fazia a mesma reunido duas vezes. marcava um
dia e tinha dois ou trés professores que ndo estavam e gque me
interessavam, entéo eu marcava outra reunido com eles, outro dia, pra
eles participarem: por exemplo, Olga, Elias, Jodo Magno ndo podiam
faltar...Sara, Ivan...por isso perdi o controle: se vocé me perguntar
guantas reunides vocé fez eu ndo sei dizer...” (Cleonice)

“ Vocé acha que, além desse empenho mais alguma coisa ocorre pra
manter esse grupo funcionando? Acho que ele esta funcionando,
apesar de uma certa flutuacéo na freqtiéncia, sempre tem ali sete,oito
pessoas que estdo participando praticamente de todas as reunides,
entdo existe uma coisa que estd mantendo esse grupo funcionando
apesar de tudo...” (Arminda)

“A amizade. Amizade profissional. Aquele grupo que esta ali por ser
biologia quimica, a coordenacdo ser da area, a gente trabalhar na
mesma unidade, s6 com segundo ano. Por exemplo, a gente vai fazer
o planegjamento, a gente senta e discute. “ (Cleonice)
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7 : CONSIDERACOES FINAIS

Barus-Michel (2004) afirma que cada ingtituicdo é um arranjo singular a ser
decifrado, em termos do instituido, do funcional e do relacional.

Em termos do instituido, daquilo que € publico, daquilo que se afirma da Instituicao,
ao término do presente estudo, ndo consigo deixar de pensar o Colégio Estadual Central como
uma escola presa ao seu imaginario. Inaugurada no século X1X, chegou aos anos 1970 coberta
de gldrias. Os textos consultados acerca do seu historico, dos mais antigos aos mais recentes,
enfatizam o discurso que existe a seu respeito, e que faz com que elaainda sgjavista e se veja
como uma estrela de primeira grandeza, entre as escolas publicas estaduais de Minas Gerais.
A forca dessa histéria se faz presente ndo sd nos objetos, placas, fotos e quadros visiveis em
suas paredes, como também nas falas dos professores, que se reforcam mutuamente como
pertencentes a uma escola de exceléncia.

Com isso, uma outra producéo aconteceu por baixo do roteiro oficial. Essa producéo,
em alguns momentos, transformou as reunides previstas pelo projeto em espacos de troca,
momentos em que os professores estiveram juntos e puderam interpelar seu quotidiano, sua
rotina de trabalho, compartilhar as dificuldades advindas da profisséo de professor publico e,
principalmente, puderam oferecer-se, mutuamente, o reconhecimento que lhes tem sido
negado. Nesses momentos, as expressdes de um sentimento de orgulho, do tipo nds somos
bons profissionais, se essa escola ainda alcanca bons resultados, isso se deve a n6s eram
freqlientes. Sem duvida, esses momentos evidenciam a existéncia de um sentimento de
pertencimento que cumpre afuncéo de oferecer certa unidade ainstituicdo. Por outro lado, faz
com que o Colégio Estadual Central siga sua trajetéria, sempre em busca do préprio passado,
provavelmente num movimento de reafirmacdo constante de sua identidade. Barus Michel

(2004) afirma:



146

[...] o grupo que se autodesigna na primeira pessoa do plural € ao mesmo tempo um
projeto, uma construcdo imaginéria e uma representacdo mais ou menos elaborada
daguilo que deve satisfazer as aspiragdes supostamente comuns e que as expressa.
E também a referéncia simbdlica a partir da qual se codificam as producdes.
(BARUS-MICHEL, 2004, P. 59)

Assim, observei que, em termos funcionais, o Colégio procura conduzir-se por pautas
condizentes com esse imaginario e tenta trabalhar seus alunos, principamente os que
freqlentam os turnos diurnos, para enfrentar o vestibular. Essa é a finalidade da pedagogia ali
desenvolvida, mesmo que a maioria dos alunos ndo consiga alcancé-la e fique para trés. 1sso
ndo importa, visto que aqueles que sdo aprovados e gque contribuem para o reconhecimento
social do Estadual Central séo simbolos de sua exceléncia. Por isso, faz parte do histérico
mais recente do Colégio uma tradicéo de resisténcia contra as interferéncias politicas que, ao
longo do tempo, vém alterando esse projeto, modificando o nome da escola, o perfil dos seus
alunos, desvalorizando seus professores, negando-lhes as condi¢cbes materiais e de espaco-
tempo necessarias a0 desenvolvimento de um trabalho de melhor qualidade. Com isso, a
SEEMG tem sido considerada a principal inimiga do Colégio, aguela que intervém,
ameacando a sua vocacdo. Esse é o0 ponto em que os conflitos se mostram com mais
freqliéncia e maior carga explosiva.

No entanto, ndo eclodem grandes embates, uma vez que estéo presentes também as
tensdes provenientes da relacdo de dependéncia que tem o Colégio com a Secretaria,
instituicdo patronal, aquela que detém um grande poder decisorio tanto sobre a escola, quanto
sobre cada profissional que ali atua. Assim, em termos relacionais, ou sgja, da forma como as
pessoas lidam com o instituido e com o funcional, percebi uma atitude de escamoteamento
dos conflitos. Esses se presentificam a cada vez que uma ordem, resolucéo ou intervencéo da
Secretaria de Educacdo se faz sentir, contrariando praticas de trabalho, as formas de
acomodacdo ja alcancadas, revendo normas anteriores, introduzindo outras, transtornando o

ambiente escolar. Os professores se revoltam, falam sobre o assunto nos diferentes momentos
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em que se encontram. Contudo, pelo menos ao longo do periodo observado, o Colégio
demonstra ndo suportar conflitos abertos, evidenciando um certo temor das consequéncias
possiveis. Permanece na queixa

E nesse contexto, assim t30 tenso, que os GDP's deveriam tornar-se instancias de
renovacdo, convidados (quase convocados) a participar de um grande projeto que contribuiria
para o desenvolvimento profissional dos professores e para a implantagdo de mudancas que
levariam ndo s6 a melhoria da qualidade do ensino da rede como também a autonomia da
escola.

O texto oficia do Projeto Escolas-Referéncia é construido em torno das idéias de
participagdo, colaboracio, harmonia. E enfético quanto & importancia de [...] “uma dimensio
de grupo nas escolas, que afirme a existéncia de um projeto comum, passivel de constituir-se
em contexto e condicdo para o0 desenvolvimento profissional dos professores.” (Projeto
Escolas-Referéncia, 2004, p. 26).

A énfase na cooperacdo reafirma a importancia do sujeito capaz de resolver
pacificamente ou racionalmente as dificuldades que surgem, aguele que entende e cumpre as
acOes necessdrias a instalacdo e manutencdo de um clima democrético na escola. A suposi¢cao
basica é de que, da harmonia do funcionamento grupal, depende a harmonia do
funcionamento institucional, afirmando-se, explicitamente, que a elaboracdo de um projeto

pelaescola devera

“nascer de um desgjo expresso pela comunidade escolar no sentido de transformar a
escola em um bem comum, em um patrimdnio a servigo de todos, em um espaco de
convivéncia fraterna e de inclusdo social. Juntos os integrantes dessa comunidade
devem decidir o caminho para realizar esse desgjo, 0s compromissos matuos, o que
fazer e que agdes devem efetivar para alcancar o objetivo pretendido. E por meio
desse processo, em que se explicitam as diferencas e se elaboram as convergéncias,
gue a escola pode chegar a construir um projeto comum, condicdo necesséria para
sua constituicdo enquanto um grupo operativo, no sentido proposto por Pichon-
Riviere” (PROJETO ESCOLAS-REFERENCIA,SEEMG, 2004, p.27., grifos meus).
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Esse texto afirma, ainda, aimportancia de mudancas na gestéo escolar, coerentes com
0S objetivos da autonomia e da democracia. As escolas sdo convidadas a se tornarem
organizacOes que aprendem, capazes de adaptacdo a novas situagoes, de reflexdo e auto-
organizacao, de encontrar solugdes para as dificuldades que vém enfrentando.

Como entender essa autonomia? Na verdade, atores transitorios, ocupantes provisorios
dos cargos nos quais estdo investidos, nem mesmo a Secretéria de Educacéo e seu Secretario
Adjunto tém poderes suficientes para mudar um conjunto de normas que colocam a escola
publica sob rédeas curtas, apesar da disseminacdo do discurso da autonomia, desde os
documentos produzidos pelo MEC, passando pelo texto da LDBEN n. 9.394/96. As
normatizacOes burocréticas sdo pétreas e, dentro do sistema publico, os graus de liberdade
possiveis as institui¢des educacionais sdo bem pequenos, determinados por questdes legais e
politicas, de dificil enfrentamento.

Por outro lado, para bom entendedor meia palavra basta: pode-se compreender aidéia
de autonomia até determinado ponto, sem bater de frente, sem grandes publicidades, como
algo que é preciso fazer dar certo, sem afrontar, de todo, o sistema. Nesse sentido, muitas
escolas, consideradas exemplares, sdo produto de uma batalha didria da sua equipe de
educadores no sentido de vencer adversidades, de encontrar parceiros dentro da comunidade
na qual se instalam, dobrando jornadas, fazendo da escola o centro das proprias vidas, até
quebrando regras, imbuidas da missdo de educar. Tais escolas, algumas vezes, acabam por
receber o reconhecimento dos pais e alunos, ganham destaque na midia, tornam-se alvo de
visitas de politicos e ai, entdo, recebem o apoio do governo. Seus profissionais sdo vistos
como aqueles que fazem a diferenca.

O Projeto Escolas-Referéncia foi concebido tendo essas escolas modelos a serem

seguidos. A idéiainicial era auxiliar e incentivar as unidades participantes na elaboracéo dos
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seus projetos institucionais e também apoialas, inclusive, com as verbas necessarias a
implantacéo desses projetos.

A bem da verdade, conforme se pode ver pelo site da SEEMG, um grande nimero de
escolas ja recebeu essas verbas e esta reestruturando-se fisica e materialmente conforme os
projetos e planos de agdo apresentados e aprovados pela Secretaria. O Colégio Estadual
Central, inclusive, esté reestruturando e equipando sua biblioteca e seu auditorio.

Porém, o que pude perceber ao longo do tempo de observagéo do grupo de professores
de biologia/quimica do Colégio Estadual é que o discurso da autonomia escolar recobre um
processo centralizado e regrado de atuagéo, sobre o qual a Secretaria ndo perde o controle: 0
poder de decisdo final € sempre dela. Nao penso que poderia ser muito diferente, tratando-se
de um sistema publico, lidando com verbas publicas. Mas, diversos momentos, nos quais as
idéias de participacdo democratica, colaboracdo, compromissos mutuos, autonomia, poderiam
ser ao menos exercitadas de umaforma mais aberta, ndo sdo aproveitados. Ou sgja, conforme
Barus Michel (2004), “toda instituicdo se inscreve numa hierarquia ou constelacéo
institucional que Ihe impde conduta e orientacdo, simula dar-lhe autonomia, sem Ihe conceder
meios paraisso.”

E interessante recordar o texto de Enriquez (1997.b), no qual ele discorre sobre 0 uso
que as organi zagdes empresariais modernas fazem da ética, transformando-a num instrumento
sutil a servico de um aumento do desempenho de seus funcionérios, segundo o ideario da
gestédo participativa. A empresa conclamaos a serem firmes, criativos, dedicados,
responsaveis pelas proprias acbes e pela organizacdo, esse objeto maravilhoso que merece
deles toda dedicagdo. Presos nesse discurso-armadilha, os individuos s6 tém a perder,
devotando cada vez mais do seu tempo de vida a empresa. Ora, a SEEMG langou méo desse
tipo de recurso, ao tentar obter a participacdo dos professores em torno da idéia ilusbria da

comunidade, da unido de todos em torno de um projeto que, se bem executado, devolveria a
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exceléncia as escolas publicas mineiras. Para tanto, os professores deveriam trabalhar, sem
qualquer remuneragdo, cerca de 160 horas a mais, recebendo em troca uma capacitagcéo que
Ihes valeria alguns pontos na avaliacéo de desempenho.

O uso do conceito de grupo operativo se deu segundo essa perspectiva e ndo da
maneira como foi idealizado por Pichdn-Riviere (2000). Tanto é assim que, as condicbes
necessarias para que o grupo fosse realmente auxiliado ao longo de um processo de reflexdo,
que possibilitasse uma leitura mais critica do projeto, de si préprio em relacdo a esse projeto e
em relagdo ao que pretende como conjunto de profissionais de uma mesma escola publica, um
esclarecimento minimo sobre si mesmo, ndo foram nem sequer vislumbradas. A tarefa
solicitada ao grupo ficou restrita a0 seu nivel mais externo, como produto a ser entregue em
troca de uma avaliagao positiva.

Assim como as empresas, a Secretaria também deu pouco valor a vida que se passa
dentro das escolas, com suas contradi¢les, conflitos, dificuldades. Desconsiderando essa
realidade, projetou a formagdo dos GDP's como se eles pudessem funcionar descolados do
Seu contexto.

Por outro lado, quando meu olhar se aguca para a questdo do poder, ponto central da
grade de andlise, observo que ha um investimento oficial na figura do diretor geral como um
elemento de decisdo, teoricamente auxiliado pelos demais mecanismos instituidos para o
exercicio democratico na escola, tais como o colegiado, a caixa escolar, 0 grémio estudantil.
Dos diretores a Secretaria espera que facam valer o projeto, que trabalhem para que ele se
concretize dentro das escolas. Em vérios momentos, porém, foi possivel constatar que esse
poder, no Colégio Estadual Central, passa, na verdade, pelo grupo de professores e que, em
ultima andlise, quase nada se decide fora daguilo que € mais confortavel paraamaioria

Como fazer aquilo que € decidido, por meio do voto, pelos professores e, a0 mesmo

tempo, aquilo que € esperado pela Secretaria, sem afrontar 0 sistema? Para resolver os
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impasses, 0 Colégio, na pessoa do seu diretor geral, procura recorrer ao jeitinho, forma
brasileira de evitar problemas. Uma rede de protecdo mutua € lancada, feita de siléncios e
cumplicidade entre a diregdo e os professores, entre os coordenadores e 0s participantes dos
grupos.

Em sintese, se a Secretaria € ambigua, se o discurso oficial fala de possibilidades que a
regra burocrética constrange, que a realidade contraria, que a propria atuagdo da Secretaria
contradiz, os professores, sem deixar de apontar e de queixar-se dessas contradi¢oes, seguem
o papel que lhes foi atribuido, executam suas tarefas, entregam as atividades nos prazos
previstos. A escola se move, sem sair do lugar, camufla suas fraturas, refugia-se no
imaginério, naidealizagdo de s mesma.

Com tudo isso, muito provavelmente, todo o trabalho do Grupo de Desenvolvimento
Profissional podera vir a significar muito pouco em termos de mudancas concretas no
quotidiano da escola. Discutindo o significado dos termos mudanca e mobilidade, Barus-
Michel (2004) refere-se a mudanca como uma melhoria do modelo presente na instituicéo,
resultando numa maior eficiéncia das acdes. podem-se melhorar as técnicas e os modos de
funcionamento, sem uma indagacdo dos modelos, dos fins, dos desafios. Ela prefere o termo
mobilidade, designando com ele as possibilidades de questionamento, de novas articul agdes,
de rearranjos e reformulacéo de regras e leis. Ora, penso que, até o momento, ndo se chegou
nem a um e nem a outro. Assm se expressou um dos professores, em sua entrevista

individual:

“ Acho que a proposta do GDP inclusive era de uma unidade maior
da escola, por exemplo as questdes da prova, era para ser uma prova
SO na escola e isso ndo tem acontecido. O contelido basico comum
isso ndo tem acontecido...” ( Jodo Magno)

“ Enfim, 0 que vocé esta dizendo € o seguinte: em termos de
mudancas pedagdgicas, elas ndo ocorreram do jeito esperado.”
( pesquisadora)
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“ E. E a gente também, em funcZo disso, a gente acabou também,
talvez, mantendo o que ja existia também... Inclusive eu, que estou
participando, prafalar a verdade, justamente por ndo estar tendo uma
integracdo maior, da escola toda, eu apesar de estar participando,
ainda estou muito dentro daguele (jeito) anterior.” (Jo&o Magno).

Como vimos, as pressoes de fora para dentro sobre uma instituicdo a desestabilizam,
provocam angustia e sofrimento, suscitam suspeitas e o levantamento de defesas. Para dar
conta das tensdes geradas, os professores procuraram saidas. Uma delas foi, exatamente, fazer
0 que se pedia, nada mais, e voltar a rotina. Para outros, a solucdo foi individual. Assim,
Cleonice, coordenadora do grupo em 2004, deixou a coordenacéo porgue trabalhou demais,
sem compensacdo nenhuma por parte da SEEMG. Atualmente, estd participando de uma
equipe de profissionais que se dedica a formular questdes para concurso.Clara coordenou o
GDP de biologia/quimica durante todo 0 ano de 2005, mas deixou o cargo, definitivamente,
para fazer um curso de especializacdo ou de mestrado. Pretende ser professora do ensino
superior. Alguns, mais antigos, se aposentaram. Leila, logo no inicio do projeto, saiu da rede
publica. Lena, no segundo semestre de 2004, licenciou-se: estava em depressdo. Sem que
tenha surgido um novo coordenador para 0 ano de 2006, quando teria que participar da
terceira etapa do PDP, o0 GDP de biol ogia/quimica dissolveu-se, ao fina de 2005.

Ora, pensando em todo o processo vivido pelo grupo ao longo de 2004, me pergunto
se as saidas encontradas pelos professores para lidar com as angustias e contradigdes
suscitadas pelo projeto, bem como o encerramento do GDP de biologia/quimica, ndo
poderiam ser interpretados como uma recusa, por parte dos professores, em se deixar prender
por um discurso pretensamente sedutor usado pela Secretaria.

Finalmente, volto a questéo da implicacdo. SO apos toda esta experiéncia abriu-se para

mim o significado do texto de Enriquez, ainda que deixando na boca um travo amargo.
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O conhecimento, em sua modéstia, em sua capacidade a “recolocar” hipéteses em
campo, em sua vontade de argumentar proposi¢des, ndo é um valor da sociedade. O
social s6 funciona, como vimos, na base da fasificacdo, da idedizacdo, da
hipocrisia. Ele se nutre de ilusdes, esteredtipos, slogans. Ndo pode ser de outra
forma.( ENRIQUEZ, E. 2001, P. 71)

Por outro lado, Barus-Michel (2004) afirma que ao se lancar na tarefa de interpretar
seus dados, o ator-pesquisador arrisca-se numa forma de tratamento da sua propria demanda,
do mal-estar inicia que a gerou. Assim, a interpretacdo ndo significa um diagndstico da
instituicdo: ela justifica-se pelos ganhos auferidos pelo pesquisador, na medida em que
possibilita o clareamento da sua visdo. Refletindo sobre essa afirmagéo, reconheco que, ao
longo do processo de pesquisa, mediado pela academia, dentro do aparato ao qual se atém o
mestrado, foi-me possivel trabalhar a posic¢éo de sujeito duplamente implicado (com o Projeto
Escolas-Referéncia e com a pesquisa) e fazer surgir a pesquisadora, sendo esse o grande

resultado desta dissertacéo.
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APENDICE A - CARACTERISTICAS GERAIS/ OPINIOES DO GRUPO DE PROFESSORES QUE PARTICIPOU DO GDP BIOLOGIA /
QUIMICA DO COLEGIO ESTADUAL CENTRAL AO LONGO DO PERIODO DE 2004

Afonso Lena Ivan Jodo Magno Sara Cleonice Olga Suzana Teres
Idade / 35 anos, 47 anos, 50 anos, 43 anos, 44 anos, 43 anos, 47 anos, 50 anos, 50 anos,
estado civil [solteiro casada solteiro solteiro casada divorciada divorciada casada casada
Tempo de |Menos de 5 |Entre 11 e 15|Entre 11 e 15|Entre 16 e 20|Entre 16 e 20 |Entre 21 e 25|Entre 21 e 25|Entre 21 e 25|Entre 26
profissdo: |anos anos anos anos anos anos anos anos anos
Formacgdo |Licenciatura |Licenciatura |Licenciatura |Licenciatura [Licenciatura |Licenciatura [Licenciatura [Licenciatura |Licenciat
em quimica [em biologia |em biologia [em quimica |em biologia [em quimica elem quimica [em biologia |em biolo
M estrando Especializ. |Especializ. Especializ. |em biologia [Especializ. |Especializ. [Especial
Especializ.
Porque foi ser|Necessidade [Por decisdo |Por acaso, Por Por convicgédo|Por tradicdo [Possibilidade [Mercado de [Gosto pe
professor [financeira e [pessoal, apds|para oportunidade e tradi¢céo familiar e por |[de conciliar |trabalho mais [profissac
possibilidade |o estagio complemen- [de trabalho [familiar achar que trabalho e facil e
de conciliar tar renda que surgiu tem aptiddo [familia aptidao
horarios
Afonso Lena Ivan Jodo Magno Sara Cleonice Olga Suzana Teres
Carga 50 horas 36 horas 44 horas 40 horas 18 horas 18 horas 54 horas 18 horas 18 horas
horaria
semanal
Aspectos |Relaciona-me |Contacto com|Emprego fixo; [Contato com [Atualiza-¢c&o|Contato com |Atualizacdo; [Atualizacdo; ([Trabalhc
positivos da [nto com jovens; atualizacdo; |pessoas; ; colegas e convivio com |troca de com jove
profissdo [|alunos; atualizacdo; |ajudar Oportunida-de |Convivén-cialalunos; jovens; experiéncias [|Atualiza
atualizac8o. |autonomia. pessoas. de educar e |com jovens; |atualizacdo; |desafio em e ;
educar-se; satisfacdo [0 bom manter o relaciona-men [Convivér
aquisicdo de |com o desempenho |interesse dos [to com jovens [social
conhecimen-t |resultado |dos alunos. |jovens. ampla
0S positivo dos
alunos
Aspectos [Salario; Salario; Pouco retorno|Caréncia de |Salario Baix os Baix os Desvaloriz a-¢&d[Baix 0s
negativos dalpreconceito; [Falta de financeiro e [recursos ridiculo; salarios; salarios; 0 social; salarios;
profissdo |desvaloriza- [tempo e social; materiais e de|material falta de manter dois [poucos eXx CessC
cao. recursos diversidade dejtempo; insuficien-te [recursos ou mais recursos horas de
didaticos. alunos, sem [falta de : salas com |materiais; empregos; didaticos. trabalho
base. interesse e muitos desvaloriza-¢ajraras falta de
disciplina dos [alunos. o profissional. |oportunida-de recursos
alunos. s de estudo. didatico:
Afonso Lena Ivan Jodo Magno Sara Cleonice Olga Suzana Teres
Como o Elite em Uma boa Uma escola |Escola que [Escola ondelEscola boa |Escola Saudades do |[Escola
Colégio € |escola publicalimagem, mas |onde a ainda oferece [se estuda e |que da referéncia e |Estadual do [dificil
percebido a qualidade, [formacdao um ensino da chance |condi¢cdes ao [modelo para a|passado; acesso
pela em geral, caiulainda raz oavel de passar [aluno de rede publica |escola fraca [com
comunida-d acontece no vestibularprosseguir como as ex celen
e. seus estudos outras formaca
aspectos  [Futuros Desejo de Desejam Interesse no [Orgulho do |Vontade e A ssiduos, Pouco Cl. médi
principais [|alunos do continuar os [melhor curso colégio; necessidade |[sonho de interessados, [baixa,
do perfil dosfcurso estudos; escolaridade; |superior, empenho; [de prosseguir [passar no pré-requisitos [necessi
alunos superior, classe média [assiduos; melhor vontade de |nos estudos, |[vestibular, deficientes, trabalha
democraticos, [baixa, falta empenho[condicdo de |passar no |[satisfacdo em [nivel cultural e|dificuldade de esco
objetivos residem longe aprendizado, |vestibular |estudar no social para publica ¢
do Colégio niveis sociais Colégio diversificado [interpretacdo |boa
diversos qualidad




aspectos [Convivio com |Conhecer Entrosamento [Troca de Contato Interacao Possibilidade |Integracao, Trabalhc
positivos do [professores, [melhor os trabalho em |experiéncias [entre as entre de troca de |troca de equipe,
gdp dialogo, novosjcolegas; equipe; com 0s areas,troca [areas,oportunifexperiéncias elex periéncias, |oportuni
conhecimen-t |possibilidade |pesquisa colegas, de idéias |dade para posturas mais|coleguismo |e para
oS de trabalho integracao da trabalhar unitarias. repensal
em grupo; Escola junto. biologia
aspectos [Falta de Tempo; Tempo; Duvida gto. a |Falta de Falta de Trabalho ndo [Horarios Falta de
negativos dojtempo, falta [dificuldade do [desencontro |implementa-¢ [tempo para [tempo, remunerado, [incompativeis [tempo, f
gdp de motivagdo. [trabalho em |entre equipe (8o do projeto, [reunido; material dificuldade material de |de
grupo SEE e GDP; [falta de tempo|material confuso, para conciliar |orientagéo remuner
(intolerancia), |[material mal |e de incentivo |confuso. dificuldade tempos de confuso . 0 pelo
desvaloriza  [formulado para para chegar a [trabalhos e trabalho
cao do projeto elaboracdo. consensos. [tarefas grupo.




Anexo 1: Questionéario para levantamento de perfil profissional

Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais

Curso de Mestrado em Psicologia

Area da Concentracédo- Processos de subjetivacdo e espacos psicossociais
Linha de pesquisa- Instituicdes, familia e organizacdes do trabalho

Questionéario para levantamento de perfil profissional

I- Dados pessoais
Nome:

Data de nascimento: Estado civil:

Filhos (indique quantos e as idades dos mesmos):

Naturalidade:

Residente em Belo Horizonte:............. anos. Religido:

Il- Dados profissionais

1- Ha quanto tempo é professor(a):

( )menosde5anos ( )de6al0anos ( )della 15 anos ( ) de 16 a 20 anos
( ) de 21 a 25 anos ( )de 26 a30anos ( ) mais de 30 anos

2- Dados sobre sua formacao:
Graduagdo em:
Instituicao:
Ano de conclusao:

Especializagdo em:
Instituicao:
Ano de conclusao:

Mestrado em:
Instituicao:
Ano de conclusao:

Outros cursos:




Instituicao:
Ano de conclusao:

3-0 que o levou a ser professor?

4- Relacione trés aspectos positivos da profissao:

5- Relacione trés aspectos negativos da profisséo :

6- Vocé leciona em outra rede de ensino, além da rede estadual? Qual?

7- Qual a sua carga horaria de trabalho semanal?

Turnos de trabalho: () manha ( ) tarde () noite

Total aproximado de alunos sob sua responsabilidade:

8- Cite duas principais semelhancas e duas principais diferencas entre as redes de ensino nas quais vocé leciona:
Semelhancgas:

Diferencas:

9- Cite trés tracos que vocé considera principais no perfil dos seus alunos do Colégio Estadual:

10- Na sua opinido, qual aimagem que, em geral, as pessoas tém do Colégio Estadual ?

11- Sobre a experiéncia de participar do GDP, cite trés aspectos positivos e trés aspectos negativos :
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