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RESUMO

Este trabalho desenvolve consideracbes sobre o Processo de Rotinizacdo do
Trabalho Docente, tendo em vista a sua importancia na delimitacdo do trabalho do
professor, desde sua definicdo pedagodgica até sua configuragcdo enquanto processo
interativo. Verifica a ambiglidade da rotina no cotidiano escolar. Para isto, destaca
0s acontecimentos diarios da pratica docente, pesquisando a rotinizacdo como uma
condicionante social, imposta, de forma aparentemente natural, de fora para dentro
da sala de aula, independente de qualquer interferéncia ou vontade do professor. O
objetivo foi verificar, primeiramente, a perspectiva do processo de rotina do trabalho
humano em geral e, depois, voltou-se especificamente ao processo de rotina do
trabalho docente. Em decorréncia desse processo, aborda a proletarizacdo do
trabalho do professor bem como sua desqualificacdo e faz referéncia a autonomia
limitada presente no trabalho docente. Todos os acontecimentos cotidianos s&o
organizados em estruturas uniformes e ritmos que caracterizam o trabalho dos
professores.

Palavras Chaves: Rotina; Processo; Trabalho Docente;



Abstract

This paper considers the Process of the Routine of the Teacher Job taking into
account its importance on the delimitation of the work of the teacher from its
pedagogical definition to its configuration as an interactive process. It verifies the
ambiguity of the routine in the school everyday and in order to get that, it highlights
the daily events of the teaching practice, searching for the routine as a social
conditioning, imposed on an apparently natural way, from outside to inside the
classroom environment, independent of any intervention or will of the teacher. The
purpose of this paper was to verify, at first, the perspective of the process of the
routine on the human being work in general and after on the teacher job. As a result
of this process, it brings up the proletarianization of the work of the teacher as well as
his/her discredit and it refers to his/her limited autonomy present in the teacher job.
All the everyday events are organized into uniform structures and rate which
characterize the work of the teachers.

Key Words: Routine; Process; Teacher Job
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INTRODUCAO

O objetivo desta dissertacdo € investigar o processo de rotinizacdo do
trabalho do professor do ensino fundamental de 12 a 4@ série, da Escola Estadual de
Primeiro Grau Prof. Waldemar de Freitas Rosa, localizada na cidade de Sorocaba.

A opcdao por fazer esse estudo decorreu da circunstancia de ser professora
em uma escola particular, na cidade de Sorocaba, que trabalha com programas de
educacdo continuada com professoras da rede estadual e municipal de ensino das
séries iniciais, de 12 a 42 série do ensino fundamental. Como professora desses
programas, por reiteradas vezes, fui instigada pelas alunas a debater e a me
manifestar sobre o tema do processo de rotina do trabalho docente.

Primeiramente, a condi¢cdo de instigada a debater assunto que desconhecia,
levou-me a constatar a necessidade de fazer uma reflexdo sistematica e cientifica
sobre o tema. Logo no inicio, pude perceber que néo seria simples investigar esse
assunto, pois ele envolve o conhecimento do docente em sua rotina de trabalho, o
que é um componente fundamental do trabalho educativo.

Ainda na fase inicial de minhas reflexdes, percebi que o processo de rotina
tanto para o trabalho social, em geral, quanto para o docente, em particular, ndo
pode ser considerado, em si mesmo, nem como positivo, nem como negativo. Isto
por uma razao simples, o conceito de rotina é ambiguo, ora pode ser visto como
fator indispensavel a produtividade do trabalho humano, ora como fator de
desagregacao deste mesmo trabalho.

Nesse sentido, a histéria da ascensdo e queda do “fordismo”, como um
sistema radical de rotina do trabalho humano é exemplo mais do que evidente desta
afirmacgcdo. Num momento o “fordismo” representa, para o mundo da produg¢do, uma
fantastica revolucao da produtividade do trabalho humano. Noutro, representa exata
e simetricamente o oposto. Ao ponto, inclusive, de o mundo da producéo requerer a
sua superacao por outras formas mais avancadas de organizacdo do processo de
rotina do trabalho.

Outra descoberta importante, ainda na fase estritamente exploratoria, foi
reconhecer a rotina como um elemento intrinseco ao trabalho social. A prova

empirica desta afirmacao esta no fato de que, praticamente, trabalho humano, com



excecao, talvez, do artistico, para ser socialmente produtivo, sua organizacao se
sujeita a algum tipo de procedimento de rotina.

No caso da investigacdo do processo de rotina do trabalho docente, deve-se
agregar, ainda, pelo menos mais uma grande dificuldade: o obstaculo de provir de
um tipo de trabalho que se volta reflexivamente sobre si mesmo, constantemente,
em busca de fim préprio. Segundo Tardif e Lessard, 2005, p.7 “é da natureza do
trabalho docente se debrucar reflexivamente” sobre si mesmo para assumir-se como
objeto de atividades, projetos de acdo e, finalmente, de transformacdes”. E por esta
especificidade constante de se apresentar reflexivamente que a simples descricao
do que encontramos na préatica do trabalho docente em sala de aula se mostre
insuficiente para defini-lo. O trabalho docente, enquanto uma estrutura de base da
educacdo, ndo pode ser definido completamente, sendo pela andlise de suas
aspiracbes; ao contrario, portanto, do trabalho fabril, indiferente a quaisquer
aspiracdes de ordem filosofica. Implica afirmar que qualquer abordagem do
processo de rotina no trabalho docente ndo pode ser feito sem o enfrentamento das
contradicbes e ambiguidades préprias do trabalho docente.

Com base nessas observacdes, esta pesquisa comecgou pela busca de uma
bibliografia que pudesse trazer para o estudo presente recursos metodolégicos e,
sobretudo, conceituais que dessem a pesquisa referencial tedrico seguro para a
analise do tema investigado.

Apesar de os resultados apontarem para a existéncia de um numero
consideravel de trabalhos afins, constatou-se, no entanto, a falta de textos com
densidade académica ou com focos dirigidos explicita e exclusivamente para o
objeto de estudo. Alguns dos trabalhos localizados apenas tratavam o tema de
forma rapida em alguma passagem do texto, ou em termos de fundamento dentro de
discussdo mais ampla. De forma que a verificagdo de fatos e ou teorias que
proviessem de um campo bastante explorado pela pesquisa académica, objetivo de
qualquer estudo do estado da arte, ndo deu a presente pesquisa 0s elementos
necessarios ao seu desenvolvimento ulterior.

Diante da circunstancia da pequena quantidade de trabalhos acerca do
processo de rotina do trabalho docente, fomos levados a classificar a presente
pesquisa a maneira como Antonio Carlos Gil (1991) define os trabalhos pioneiros

voltados as primeiras explicitagcbes tedricas ou empiricas de temas ainda nao



devidamente explorados pela pesquisa académica, que é o0 da pesquisa

exploratoria:

Pode-se dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal o
aprimoramento de idéias ou a descoberta de intuicfes. Seu planejamento é,
portanto, bastante flexivel, de modo que possibilite a consideracdo dos mais
variados aspectos relativos ao fato estudado. Na maioria dos casos, essas
pesquisas envolvem: a) levantamento bibliografico; b) entrevistas com
pessoas que tiveram experiéncias praticas com o problema pesquisado; e c)
andlise de exemplos que “estimulem a compreensao” (GIL, 1991:45).

Portanto, a caracterizacdo da pesquisa como exploratéria se prende
simplesmente a circunstancia do seu tema pouco explorado academicamente na
area da educacao. Desta perspectiva, a designacdo atribuida a presente pesquisa
como exploratdria esta mais para a descoberta de “intuigcdes”, do que para respostas
cabais ou definitivas.

De acordo com Gil (1991), acerca do roteiro geralmente aplicado em
pesquisas dessa natureza, comecamos a nossa prospec¢do sobre o tema por um
levantamento bibliogréfico, dividido em trés partes. Numa buscamos artigos em
periddicos, noutra dissertacdes e teses e, na ultima, livros ligados primeiramente a
perspectiva do processo de rotina do trabalho humano em geral e, em seguida,
agueles voltados especificamente ao processo de rotina do trabalho docente.

Na primeira etapa de investigacdo junto aos periddicos da area e disponiveis
na internet, foram encontrados quatro artigos em que o tema da rotina do trabalho
docente fez-se, de alguma forma, presente. Sdo eles:

e A avaliacdo no processo ensino-aprendizagem: os desafios postos pelas
multiplas faces do cotidiano, de Maria Thereza Esteban, publicado no n°® 19
da Revista Brasileira de Educacéo, em 2002.

¢ Rotina no dia-a-dia da creche: entre o proposto e o vivido, de Rosa Batista.
Trabalho originario da dissertacdo de mesmo titulo, apresentada na
Universidade Federal de Santa Catarina, em 1998.

e O cotidiano da educacao infantil: ritualizagéo e transgresséo compartilhando
0 mesmo espaco — temporal, de Aldenis Pereira de Moraes e Lucia Elena
Perez. Também da Universidade Federal de Santa Catarina, veiculada na
internet.

e Tempos de escola e outros tempos, de Teodosia Sofia Lobato Correia,

veiculada na internet.



Numa segunda etapa, foram pesquisados o0s bancos de teses de trés
Universidades Publicas Estaduais do Estado de S&o Paulo: USP, UNICAMP e
UNESP. Nenhum deles, no entanto, registrou qualquer trabalho na linha da
discusséo da rotina do trabalho docente.

Em livros, a precariedade também n&o foi diferente, encontramos o livro de
Richard Sennett (1999), A Corrosdo do Carater — ConseqUéncias Pessoais do
Trabalho no Novo Capitalismo, em especial o capitulo dois, no qual o autor se
debruca sobre o tema da rotina do trabalho na sociedade capitalista atual. Por fim, a
pesquisa localizou duas obras diretamente ligadas a area da educacao, de autores
estrangeiros. Apesar de ambas néo terem o tema da rotinizagéo como foco principal
de analise, trazem contribuicbes importantes a realizacao desta pesquisa. A primeira
delas é de José Contreras (2002), A Autonomia de Professores, que desenvolve rica
argumentacdo em torno da problematica do controle do trabalho docente. A
segunda, contribuiu de forma, talvez, mais substantiva para a definigdo do quadro
referencial tedrico desta pesquisa, é de autoria de Maurice Tardif e Claude Lessard
(2005) O Trabalho Docente — Elementos para uma Teoria da Docéncia como
Profissdo de Interagdes Humanas. Nesse livro, dois capitulos concorrem direta e
indiretamente para a discussdo do tema da rotina do trabalho docente: o quarto
capitulo trata da carga do trabalho dos professores e no quinto, “O trabalho e os
dias”, o autor registra as dimensdes qualitativas do trabalho diretamente no chao da
escola, nos seus multiplos atos cotidianos e nas inUmeras tarefas realizadas no dia-
a-dia dos docentes.

O exame da bibliografia, particularmente das obras de Contreras e de Tardif e
Lessard, levaram-nos a compreender um aspecto novo da ambigtidade que cerca o
processo de rotinizacdo do trabalho docente, que nas nossas reflexdes iniciais nao
se colocavam diretamente. Alids, as reflexdes iniciais nem estavam diretamente
voltadas para o mundo do trabalho na instituicdo escolar. O estudo da bibliografia,
no entanto, nos colocou-nos numa nova rota de compreensdo do tema: trabalho na
escola, mais particularmente, do realizado em sala de aula pelo professor.

Esta nova forma, mais rica, de ver o processo de rotina no trabalho do
professor, foi compreendé-lo a partir de duas dimensdes distintas, mas
complementares entre si. Uma proveniente da autonomia relativa do trabalho do
professor, espécie de auto-rotina em que ele estabelece desde a sua forma,

intensidade, até o ritmo do seu desenvolvimento; outra, derivada de ordens



superiores alheias ao seu conhecimento e ou participacdo. S&o, em geral, as
deliberacbes feitas a revelia, tanto do professor, quanto da propria escola e quase
nunca sao passiveis de contestacdo ou negacao.

Em outras palavras, ha um espaco de rotina do trabalho docente de livre-
arbitrio do proprio professor, inventado ou criado por ele mesmo e, outro espago,
inacessivel a sua interferéncia, quer seja ela para o seu impedimento ou, no
extremo, para a sua modificacdo. Isso implica afirmar que para conhecermos as
reais dimensdes do trabalho docente, devemos nos centrar em conhecer como as
condi¢cdes do livre-arbitrio e das rotinas impostas combinam-se na préatica do
trabalho do professor em sala de aula e na escola.

Por outro lado, foi a necessidade do conhecimento combinado destas duas
condi¢cBes que nos levou a perceber imediatamente que ndo se podia estabelecer,
de inicio, na andlise, conforme j& foi destacado em passagem anterior do presente
trabalho, qualquer a priori, pré-conceituando essas condi¢cfes: tanto as engendradas
pelo livre-arbitrio, geralmente consideradas positivas, como as impostas
socialmente, vistas geralmente como negativas. Para fundamentar esta percepcao,
apoiamo-nos no livro de Richard Sennett (1999) A Corrosdo do Carater, em que 0
autor, apesar de reconhecer na sociedade moderna uma revolta generalizada contra
o tempo rotineiro, burocratico, ndo desconhece também a importancia e a relevancia
da rotina em determinadas circunstancias do trabalho na atual sociedade moderna.

Reiteramos, portanto, que ndo se trata, nesta reflexdo, de buscarmos nenhum
a “priori”’, mas de entendermos como, efetivamente, os acontecimentos cotidianos
estédo dispostos em suas estruturas uniformes de ritmos que caracterizam o trabalho
dos professores.

Trata-se na realidade de conhecer como as diversas atividades presentes no
cotidiano do trabalho do professor se combinam. Ou seja, como a preparacao de
aulas, elaboracdo de exercicios e provas, correcdo de trabalhos dos alunos,
encontros com pais de alunos, preenchimento de diarios, planejamento pedagdgico,
registro das aulas e atividades, participacdo em atividades extra-classe, ou extra-
escolares, entre outras, se articulam com o tempo efetivo do trabalho do professor
em sala de aula. A saida tedrica buscada para compreender de que forma essa
articulacédo se realiza, apoiou-se na concepcao de tempo parcelado de Tardif e
Lessard (2005) exposta no seu livro, quando distingue dois tempos distintos,

presentes no trabalho do professor. O tempo de aprendizagem, ou tempo de
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aprender e o tempo para a sua aplicacdo, o tempo social. O primeiro é aquele
totalmente dedicado a aprendizagem, estruturado a partir da reflexdo que os
professores fazem sobre as suas praticas pedagogicas, saberes, angustias e
medos; é quando buscam, enfim, um novo conceito, conteudo, forma e fins para o
trabalho docente. O tempo social, por sua vez, é aquele em que o professor
responde aos chamados sociais da profissédo: cumprimento de prazos, geracéo de
documentos como planos de aulas, provas, enfim, reproduz os modelos de ser
professor, imposto socialmente.

Nesse sentido, entendemos que, do ponto meramente descritivo, 0 processo
de rotina do trabalho docente nada mais é que a forma e o ritmo como 0s tempos
escolares definidos por Tardif e Lessard (2005) se combinam no cotidiano do
trabalho do professor. Mas do ponto de vista da natureza e da complexidade da
natureza do trabalho docente a relagdo na qual os tempo-social e de aprendizagem
combinam-se é insuficiente para descrever o processo de rotina do trabalho
docente. E preciso ir mais além e saber: por que se combinam de determinada
forma e ndo de outra? Quais as intencdes politicas e ou sociais que podem estar por
trds de determinado tipo de combinacdo? N&o basta, portanto, apesar de também
ser importante, o conhecimento estrito da proporcdo em que 0s tempos que
compdem a pratica educativa dos professores se combinam, ou seja, em que
proporcao os tempos social e de aprendizagem se combinam no processo de rotina
do trabalho das professoras da Escola Estadual de Primeiro Grau Prof. Waldemar de
Freitas Rosa?

Do ponto de vista das observagOes realizadas, as duas questdes séao
indissociaveis. Uma n&o existe sem a outra. E a mesma questéo de quando se quer
separar em categorias distintas a quantidade da qualidade, ou o viver do filosofar.
Gramsci (1989) é claro quanto a estas impossibilidades. Para o autor: “... ndo pode
existir quantidade sem qualidade e qualidade sem quantidade (economia sem
cultura, atividade préatica sem inteligéncia, e vice-versa), toda contraposicao dos dois
termos €, racionalmente, um contra-senso”. (1989:50).

A mesma coisa pode-se afirmar em relacdo a analise do processo de rotina
do trabalho docente; é contra-senso querer separar o mensuravel, descritivo, do
imensuravel, do analitico. A forma, como os tempos se combinam por si s6, nédo
explica porque se combinam daquela e ndo de outra qualquer. Em sintese, a rotina

do trabalho docente como um “continuum” objetivo, mensuravel, quantificavel e



administravel em suas expressfes de tempo e de ritmo, tal como elas acontecem no
cotidiano escolar, ndo devem, para a sua compreensdo, prescindir da anélise da
rotina do trabalho docente como um “continuum” objetivo, mensuravel, quantificavel
e administravel em suas expressdes de tempo e de ritmo, tal como elas estdo postas
no cotidiano escolar.

E importante destacar que ndo se trata de opor uma forma de abordagem
macro do sistema escolar, estabelecido pela politica educacional, a outra de base
restrita, micro, centrada no cotidiano da escola e, em especial, da sala de aula. O
que se pretende é que os dois niveis de analise se integrem pela percep¢éo central
de que a base de todo sistema escolar encontra-se presente no estudo do trabalho
docente em sala de aula: um espaco geral e equivocadamente desprezado como
menor para efeito da luta politica em torno da hegemonia do processo educativo, o
que ndo faz o menor sentido, dado que o macro e o micro sao dimensodes
indissociaveis da totalidade. O macro existe dialeticamente no micro, assim como o
micro existe dialeticamente no macro.

Para responder as perguntas, a exposicdo da presente investigacdo foi
dividida em trés capitulos.

No 1° capitulo, o empenho maior foi o de trazer a discussao uma visao global
da rotina, partindo, inicialmente, dos seus contextos mais gerais da sociedade para
depois discuti-la encarnada na organizacdo do trabalho escolar. A idéia central do
capitulo é buscar uma compreensao do processo de rotinizacdo do trabalho do
professor como um resultado histérico, que é construido no contexto das relacdes
sociais em que o trabalho escolar se realiza.

No 2° capitulo, pretendeu-se avancar na consideracdo dos meandros das
situacdes cotidianas, desde as organizacGes impostas pelas diretrizes superiores,
alheias a participacéo dos professores, até as rotinas que medeiam em sala de aula
e a interacdo do trabalho dos professores com os alunos. A expectativa é a de que
entre a imposicao de diretrizes gerais propostas nos programas estabelecidos extra-
sala de aula e a sua assimilacao pelos professores, por mais precisa que essas
diretrizes sejam, seu acatamento nunca se da mecanicamente. Ele € sempre um
produto de varias mediacdes e interpretacdes que precisam ser conhecidas em suas
expressoes de tempo e de ritmo, tal como estas se realizam no cotidiano escolar.
Portanto, se o primeiro capitulo concebe a rotina como uma imposi¢cado externa a

sala de aula, alheia ao planejamento dos professores, o segundo capitulo



compreende-a pelo ambito da autonomia do trabalho docente, ou, pelo menos, do
que resta dela.

No 3° capitulo, a idéia foi dar a palavra as professoras. A estratégia
metodoldgica pensada, em funcdo das limitacdes de tempo e das negociacdes que
foram realizadas com a rede estadual de ensino, foi a de um questionario do tipo
semi-estruturado, enviado a 20 professoras, de 12 a 42 série do ensino fundamental
da “Escola Estadual de Primeiro Grau Prof. Waldemar de Freitas Rosa.” O alvo das
informacfes buscadas girou em torno da rotina que as professoras cumprem no
desempenho de suas funcdes diérias. Interessaram-nos questdes como o tempo do
professor em relacdo ao tempo do aluno, ao da escola e ao dos 6rgaos centrais de
gestdo da educacao e das tensdes que o0 processo de rotina acarreta, tanto para a

alienacao quanto para o desempenho em geral do trabalho dos professores.



1. ROTINIZACAO DO TRABALHO DOCENTE

O processo de rotinizacéo do trabalho docente, sem se saber exatamente por
que, € um tema pouco discutido na academia. Tal omissao € revestida de gravidade,
na medida em que a sua presenca no cotidiano do trabalho dos professores € de
enorme significacdo. Uma Unica explicacdo plausivel, talvez, seja a existéncia de
uma visdo, entre os professores, da rotina como um processo menor, sem
importancia significativa. Nem ao menos que se visse nela qualquer
problematizacdo. Segundo essa visdo, possivelmente a rotina seria intrinseca e
natural ao processo de trabalho do professor como é para o trabalho de qualquer
outro trabalhador.

Mas, do ponto de vista que se quer argumentar, neste trabalho, ndo é bem
assim. A rotinizacdo é um processo complexo, contraditério e ambiguo que afeta o
trabalho em geral e, por extensdo, o trabalhador e, em especifico, o trabalho
docente e o professor.

Apesar de o processo abranger o trabalho da sociedade como um todo, ele
nao abrange todas as formas de trabalho igualmente. Se bem que, aparentemente,
haja uma tendéncia a igualacao dos processos. Mas, de qualquer forma, ainda nédo é
assim que as coisas acontecem. Cada natureza de trabalho desenvolve o seu
préprio processo de rotinizacao.

A forma como este processo se desenvolve no trabalho fabril e no trabalho
docente € um exemplo tipico dessa afirmacdo e da complexidade, contradi¢cdo e
ambiglidade que envolve cada uma delas. Na forma trabalho fabril, o trabalho é, em
geral, todo ele mensurado, principalmente quanto ao produto produzido. Tanto é que
no modelo taylorista-fordista prevalece a concepcdo do trabalho por “séries
metddicas”, propagadas desde os cursos profissionalizantes do SENAI. No trabalho
docente, cuja natureza € por exceléncia mensuravel e o seu produto ainda mais, 0
processo de rotinizagcdo ndo pode ser seriado, estabelecido ou cronometrado de
forma rigida e unilateralmente como acontece com o trabalho fabril. Mas este
processo, devido a sua importancia estrutural, sera discutido em maior profundidade
no Capitulo 2 do presente trabalho. Por ora, cabe apenas ratificar como um tema
polémico e complexo, para, mais a frente; o discuti-lo como um processo, ho ambito

do trabalho do professor, contraditrio e ambiguo.



Inicialmente estamos tratando da forma geral como a bibliografia polariza o
processo. Para isto, estaremos nos baseando em um texto escrito por Richard

Sennett (1999), acerca da rotina do trabalho em geral.

1.1 — A dupla dimenséao da rotinizacao no trabalho docente

O primeiro pressuposto para a andlise do processo na rotina do trabalho
docente € vé-la como territério de duas naturezas distintas e complementares. A
primeira deriva de condi¢des relativamente autbnomas do trabalho do professor e, a
segunda, de condicBes externas a sua vontade, isto € pré-determinadas. Assim,
privilegiou-se a conscientizacado acerca dos inimeros aspectos da prética cotidiana
dos professores na escola e em especial na sala de aula, o que implica uma
averiguacao sistematica em sua expressdo de tempo e de ritmo, enquanto a
segunda busca investiga-la como um condicionante social, imposto de fora para
dentro da sala de aula, independente de qualquer interferéncia ou vontade do
professor.

Por outro lado, se a natureza da rotina carrega em si mesma uma dupla
realidade, o carater complementar entre elas, a outra face a ser averiguada, impede
que sejam vistas separadamente, na medida em que ambas sdo indissociaveis e
complementares. A rotina pode ser vista como um itinerario habitual do cotidiano
escolar ou como um condicionante externo pré-determinado fazem parte da mesma
realidade: o processo de rotinizacdo do trabalho docente. O Unico desacordo entre
as duas dimensfes consiste na maior ou menor autonomia do professor no
estabelecimento da correlacdo atividade, tempo e ritmo. Por ora, interessamo-nos
em, apenas, registrar a existéncia de um espaco de rotina do trabalho docente em
gue o professor interfere e um outro espaco em que ele néo interfere.

Dessa forma, para que se conheca o registro das dimensdes da natureza da
rotina no trabalho docente, se € mais ou menos determinada pelos proprios
professores, deve-se centrar no conhecimento de como, ou, em que condi¢cdes, as
atividades e o tempo docente, todas essas variaveis se combinam na prética do

trabalho do professor em sala de aula.



Embora o conceito de rotinizacdo seja, em principio, visto negativamente,
nem todos partiiham do mesmo ponto de vista. A prépria bibliografia apresenta
controvérsia a favor e contra a rotinizacdo no trabalho. Uma dessas controvérsias,
apresentada por Richard Sennett (1999), no seu livro A corrosdo do carater, é feita
com base na oposicao de idéias entre dois pensadores:, Denis Diderot, organizador
da grande Enciclopédia, publicada de 1751 a 1752, e Adam Smith, autor, dentre
outros livros, do classico “A riqueza das nagdes”, publicado em 1776.

Sennett (1999) tem como objeto de estudo a sociedade e nao
especificamente a educacdo e quando traz essa discussdo a publico, ndo esti
preocupado em trazé-la do ponto de vista do trabalho docente, mas sim, do trabalho
em geral no contexto que chama de nova cultura do capitalismo.

Certamente, ndo estd na pretensdo deste trabalho, por ora, fazer qualquer
desdobramento mais substantivo da discuss&o da rotinizagcdo na sociedade para o
campo da educagcdo escolar, mas também ndo podemos, simplesmente,
desconhecé-la porque o trabalho docente, no que pese toda a sua especificidade,
nao ocorre em um contexto autbnomo e impermeavel a sociedade. Ele é parte
intrinseca do processo, portanto, processo.

Antes de expor a forma como Sennett (1999) explora a controvérsia entre
Diderot e Smith, cabe salientar a habilidade de como o autor expde o confronto de
concepcdes entre os mencionados pensadores. Para Sennett, a rotina em si mesma
ndo é boa nem ma. Depende do seu contexto e, em especial, do seu contexto
histérico. No momento, por exemplo, “a sociedade moderna esta em revolta contra o
tempo rotineiro, burocratico, que pode paralisar o trabalho, o governo e outras
instituicoes”. (Sennett, 1999, p. 36). Se trouxermos essa idéia para a educagao,
também nao se pode dizer “a priori” que a rotina, em si, € boa ou € ma, depende das
suas circunstancias ou determinacdes historicas.

Voltando ao raciocinio do autor, segundo sua exposicdo, nem sempre esta
disposicéo esteve presente na historia da sociedade, especialmente, no principio do
capitalismo industrial, quando “parecia que o trabalho repetitivo podia levar duas
diferentes formas: uma positiva e frutifera, outra destrutiva” (Sennett, 1999, p. 36). A
direcdo positiva coube a Diderot expb-la nas paginas de sua grande Enciclopédia, a
negativa coube a Adam Smith, que a fez no bojo de seu principal trabalho de

economia politica, A riqueza das nacdes.



Hoje, passados aproximadamente dois séculos e meio da polémica, a historia
parece pender a Smith. E é natural que isso tenha assim decorrido em funcéo das
profundas mudancas ocorridas. De um regime de producédo estatico e de producéo
padronizado, o capitalismo hoje se caracteriza pela sua extrema flexibilidade de
producdo, por sinal pouco ou nada padronizada. Mesmo assim, vale a pena
relembrar os termos nos quais a polémica girou.

Entre os diversos argumentos fixados na Enciclopédia, usados por Diderot,
talvez o mais decisivo deles seja aquele ao qual o autor busca analogia entre o
trabalho artistico e industrial. “Diderot tentou explicar como o ator ou a atriz explora
as profundezas de um papel repetindo as falas sem parar, e esperava encontrar
essas mesmas virtudes da repeti¢cao no trabalho industrial’. Sennett (1999, p. 38)

O argumento de Diderot era que o ritmo repetitivo do trabalho dava ao
trabalhador vérias vantagens, dentre elas, a descoberta de como acelerar ou
moderar a atividade, fazer variagcdes, manejar mais adequadamente os materiais e
desenvolver novas praticas, tal qual um muasico domina o tempo para a execucéo de
sua peca musical. Em outras palavras, Diderot (apud Sennett, 1999) tinha no ritmo e
na repeticdo a grande esperanca de obter a tdo pretendida “unidade mental e
manual do trabalho humano”.

Do ponto de vista da educacao, esses argumentos podem ser transpostos a
partir da importancia da pratica na formacéo profissional do professor. O trabalho
rotineiro do professor também possibilita controlar o seu tempo na execucédo de suas
atividades visando desenvolver novas formas de acdes pedagdgicas.

Smith (Apud Sennett, 1999), no entanto, considerou que essas imagens
artisticas e harménicas ndo eram significativas. Representavam, apenas, um sonho
impossivel e desejado para a rotina como um elemento de formacdo humana. Era
preciso, ao contrario, vé-la mais realisticamente. Em primeiro lugar, analisando o seu
significado histérico, em segundo lugar, avaliando-a no espaco especifico que ela
ocupa no mundo extremamente fragmentado da producéo técnica, instituido pela
divisdo do trabalho. Para o autor, no mundo da humanizacdo do homem seu

resultado é negativo, desumano, s6 serve para embrutecer a criatura humana.

No progresso da divisdo do trabalho, o emprego da parte muito maior
daqueles que vivem do trabalho... passa a limitar-se a umas poucas
opera¢cBes muito simples; frequentemente uma ou duas ... O homem que
passa a vida realizando umas poucas operac¢des muito simples, em geral se



torna tdo estdpido e ignorante quanto é possivel tornar-se uma pessoa
humana. (Smith, 1776, apud Sennett, 1999, p. 4).

O exemplo prético de Smith € uma fébrica de alfinetes. Ele calculava que a
aplicacdo da divisdo do trabalho na organizagcdo do processo de producao
multiplicava, muitas vezes, a capacidade de producdo do fabricante. Sozinha, a
producdo de um fabricante qualquer ndo passaria de algumas centenas de
unidades, mas operando com novas divisdes do trabalho, a produ¢cdo do mesmo
fabricante poderia atingir mais de dezesseis mil unidades por dia.

Para Smith, a organizacéo da rotina faz parte de uma nova ordem econdmica,
da qual ele, talvez, seja uma de suas principais testemunhas. Mas isto ndo impede o
observador de vé-la como rotina autodestrutiva, na qual os seres humanos que
vivem do trabalho, perdem o controle sobre seus proprios esforcos e morrem,
vitimas do empobrecimento de seus trabalhos, espiritualmente de diferentes formas,
como brutos, ignorantes ou estupidos.

Na mesma medida que o fazedor de alfinetes sinaliza o futuro da
produtividade do trabalho humano, anuncia, também, a sua degradacéo. Sua forma
de ser, baseada na repetitividade, torna-o uma “criatura estupida e ignorante”. Por
meio desta observacdo, Smith, praticamente, prognostica a rotina industrial como
uma espécie de antitese do carater humano, na medida em que sua aplicacédo
sistematica e inevitavel no modelo capitalista de producdo “ameaga degradar o
carater humano em suas profundezas. (Smith, Apud Sennett, 1999, p. 41).

Menos de cem anos depois, 0s receios que Smith tinha do tempo de rotina
passaram para o século XX nos fenémenos do taylorismo e do fordismo. E por meio
dessas estratégias, que mais dramaticamente se presenciam a fragmentacdo e
mecanizacao do trabalho humano, cujas consequéncias, se manifestaram na forma
como os homens se acostumaram a identificar e construir o seu carater.

Na visdo de Smith, de quem poucos devem discordar, com excecao de
trabalhos bastante especificos, o trabalhador que estiver condenado a repetir uma
s6 tarefa durante anos, ou por toda a vida, ndo consegue escapar do
empobrecimento, tanto fisico, quanto psicologico e cultural e de se tornar, no limite,
um ser quase irracional.

Na educacédo, o processo acontece também com as mesmas consequéncias,
com maior sutileza. Professores ndo entendem a importancia da reflexdo no seu

trabalho porque estdo demasiadamente envolvidos nessa trama rotineira e



exaustiva. Dessa forma, observa-se que todos aqueles que desenvolvem o trabalho
docente, aparentemente fazem-no quase sempre da mesma maneira, N0OS MesMos
horéarios, preenchendo os mesmos documentos que reforcam a burocratizacdo
desse sistema. O processo de rotina no trabalho docente é altamente previsivel,
tanto que se torna controlavel sob o ponto de vista social e politico. A competéncia
dos professores, quase sempre, € avaliada de acordo com a sua capacidade de
responder aos chamados da rotina docente. Aquele que cumpre prontamente e
dentro do prazo tais tarefas é considerado um “bom professor”’, sem que a qualidade
do trabalho seja tdo considerada quanto a quantidade realizada, tirando do professor
0 prazer de desenvolver suas atividades.

Nessa perspectiva, o docente apenas reproduz modelos de préaticas de ensino
e as instituicbes, por sua vez, apresentam-se estagnadas, demonstrando uma certa
para colocar em prética concepcdes e modelos pedagdgicos inovadores, que
viessem proporcionar a reflexividade.

Saliente-se: repetir procedimentos pedagdgicos, sem reflexdo, é insistir na
existéncia de um processo de rotina empobrecedor e dominante no contexto do
trabalho docente. E preciso considerar a histéria de vida dos docentes e suas
peculiaridades como elemento importante, ndo somente na formag&o profissional,
mas como pressuposto da sua acdo pedagdgica e ndo deixa-los a mercé dos
modismos pedagdgicos. Portanto, faz-se necessario construir a consciéncia do valor
a partir da reflexdo sistematica e continuada que € capaz de promover a dimensao
formadora da prética.

Considerando que essa praxis deva ser revista, Antonio NOvoa, numa

entrevista a revista “Nova Escola” (2008), afirma que:

A preocupacdo com a pessoa do professor é central na reflexao
educacional e pedagégica. Sabemos que a formacdo depende do trabalho
de cada um. Sabemos também que mais importante do que formar é
formar-se; que todo o conhecimento € autoconhecimento e que toda a
formacdo é auto formagédo. Por isso, a pratica pedagdgica inclui o individuo,
com suas singularidades e afetos.



1.2 - Racionalizacao do trabalho docente

Assim, € preciso entender desde o inicio que os fenbmenos do taylorismo e
do fordismo ndo se limitam ao campo do trabalho fabril, para o qual haviam
inicialmente, sido criados. Eles se espraiaram para todos os cantos do trabalho
humano, inclusive, para o trabalho docente.

Porém, isto ndo significa que se possa comparar de forma absoluta o
trabalho fabril com o do professor. Ha profundas diferencas, apesar de um grande
namero de estudiosos minimiza-las. Um exemplo que o taylorismo/fordismo
estabelece entre a funcdo de planejamento e da execucdo, é que, na execucao, o
trabalhador passa a ser mero executor de tarefas. Nao podemos afirmar que haja,
entre 0s processos fabril e escolar, plena identidade. Um aspecto é esta separacao
de funcdes no mundo da fabrica, alias, para a qual ela foi inicialmente pensada, e
outra, muito diferente, € ela no mundo da escola, onde o trabalho do professor, por
mais que seja fragmentado, mantém, em Ultima estancia um espaco proprio de
autonomia. Isto ndo quer dizer, de forma alguma, que este modelo de racionalizacao
s6 se aplica a fabrica e ndo se aplica a escola, pois € possivel confirma-lo também
no espaco do trabalho docente, reconhecendo, apenas, que a sua presenca ocorre
de forma distinta da desenvolvida no trabalho fabril.

Finalmente, outra diferenca possivel de se constatar quanto aos operarios em
seu processo de “proletarizagdo” diz respeito as especializagbes impostas pelo
acirramento do processo de divisdao de trabalho na sociedade, de modo geral.
Enquanto, na educacdo as especializagbes impostas ao trabalho docente tém um
carater mais vulneravel, no sentido de existirem poucas evidéncias capazes de
demonstrarem que elas expropriam definitiva e irreversivelmente toda e qualquer
qualidade do conhecimento incorporado historicamente pelo professor, na producao
industrial, ao contrario, a introducdo das especializacdes assume, quase sempre
para o operario, a perda absoluta e irreversivel das destrezas que anteriormente
possuia. Entretanto, na educacédo, o professor é dotado de certa autonomia, assim
ele sente de forma mais sutil as transformacgdes.

Durante a rotina docente, todos o0s acontecimentos cotidianos sao
organizados em estruturas uniformes e ritmos que caracterizam o trabalho dos
professores. Todo o tempo disponivel do professor é marcado por atividades como

preparacao, corre¢cao, encontros para conversas com pais de alunos, entre uma e



outra reunido pedagogica. As demais atividades ficam a margem dessa rotina cheia
de eventos que centralizam o cotidiano docente. Constata-se que a estrutura da
jornada do trabalho docente o uniforme e repetitiva e ndo importa o tempo ou a
experiéncia profissional que se tenha, esse esquema € basico. A organizacdo da
jornada de trabalho, assim ininterrupta remete a um tempo social e a um tempo de
cumprimento de tarefas que envolvem os alunos e os professores. Todas as escolas
cumprem esse esquema basico e burocratico, reforcando a idéia de que todas as
escolas se parecem e que esse esquema basico ilustra perfeitamente o carater
rotineiro e institucionalizado do trabalho docente.

A escola é um lugar onde as convengdes sociais e histéricas se traduzem em
rotinas organizadas e estaveis através do tempo. Ela abriga relacfes formalizadas e
repletas de tensdes, colaboracbes, conflitos e reajustes, caracterizados pela
existéncia de disciplina, matérias, discursos, idéias e objetivos bastante simbdlicos,
gue formam os membros educados para viver num determinado contexto social, de
acordo com suas regras.

Tal esquema serve para controlar a acdo dos professores no cotidiano
escolar, uniformizando as atividades, determinando o tempo e 0s espacos de
realizacdo das tarefas, assegurando, mesmo que falsamente, uma estabilidade
profissional, dando aos docentes referéncias de tempo e espago que marcam 0O
conjunto de praticas cotidianas. Sendo assim, a rotina € cristalizada, permitindo a
perpetuacdo desse modelo de cotidiano na escola.

Tardif e Lessard afirmam que:

A rotinizacdo é um esquema que expressa a estruturacao dos professores
no seio da escola: ele corresponde a uma organizagéo imposta do tempo,
do espaco e das tarefas, na qual se situa a acéo concreta dos atores. (2005,
p.165)

A gestdo do tempo escolar, rotineira e repetitiva, insere, na acdo docente,
certa automaticidade de forma que se realiza o trabalho sem pensar. Isso impede o
professor de parar, refletir, marcar intervalos e rever suas atividades. Dessa
maneira, o trabalho escolar é a reproducédo das formas rotineiras da vida social.
Esse tempo escolar é instituido pela sociedade e, ir a escola ou trabalhar nela,
significa aprender a interioriza-lo. Apesar da presenca do elemento humano, e das

variaveis proprias do cotidiano, trata-se de um trabalho que acarreta



comportamentos repetitivos, atitudes formais e gestos mecanicos. Gragas, também
a essa estrutura, o trabalho docente ndo é somente dotado dessa estabilidade
decorrente da rotina, mas ao mesmo tempo, de acontecimentos inesperados e 0
professor sempre esta envolvido por uma tensdo entre reafirmar sua rotina ou
permanecer aberto as mudancas, que, em principio seriam para seu aprimoramento
profissional. Nesse contexto, estar aberto as mudancas significa ter tempo para
aprender a ser professor.

Porém, o tempo para essa aprendizagem € diferente do tempo para a sua
aplicacao (social). O tempo social seria aquele em que o professor responde aos
chamados sociais da profissdo: cumprimento de prazos, geracdo de documentos
como plano de aulas, provas, enfim, reproduz os modelos de ser professor, impostos
socialmente. O tempo de aprender € aquele eleito a partir da reflexdo que se faz
sobre a prética pedagdgica: saberes, angustias e medos dos professores. Acontece
guando se busca um novo conceito para o trabalho ou nova forma para o cotidiano
da pratica docente.

O tempo de aprender o trabalho mistura-se, muitas vezes, com o tempo da
vida: o trabalho é aprendido no ambiente social, no contato direto e cotidiano com as
tarefas. Em varias outras profissdes — e € 0 caso da docéncia — a aprendizagem do
trabalho passa por uma escolarizacdo longa, cuja funcdo é fornecer aos futuros
professores conhecimentos tedricos e técnicos para o trabalho. Mas, mesmo assim,
raramente essa formacdo tedrica ndo tem de ser completada com uma formacéo
pratica, isto €, com uma experiéncia direta do trabalho, em que o trabalhador se
familiariza com seu ambiente e assimila paulatinamente os saberes necessarios a
realizacdo de suas tarefas. Esse processo de formacdo em que o aprendiz aprende
a assimilar as rotinas e praticas do trabalho, ao mesmo tempo em que recebe
formacao referente as regras e valores de sua organizacdo e sobre o significado que
isso tem para as pessoas que praticam o mesmo oficio, acontece nos

estabelecimentos escolares. De acordo com Névoa:

O desenvolvimento pessoal e profissional depende muito do contexto em
gue exercemos nossa atividade. Todo professor deve ver a escola nao
somente como o lugar onde ele ensina, mas onde aprende. A atualizagéo e
a producdo de novas praticas de ensino s6 surgem de uma reflexédo
partilhada entre os colegas. Essa reflexdo tem lugar na escola e nasce do
esforco de encontrar respostas para problemas educativos. Tudo isso sem
cair em meras afirmacdes retdricas. Nada vai acontecer se as condi¢des
materiais, salariais e de infra-estrutura n&o estiverem devidamente



asseguradas. O debate sobre a formacéo é indissociavel das politicas de
melhoria das escolas e de definicdo de uma carreira docente digna e
prestigiada.

(Revista Nova Escola, 2008)

O processo de rotinizacdo parece impedir a diferenciacdo entre esses
tempos. Porém, observando mais atentamente, percebe-se o contrario, que ambos
convivem em rota de diferenciacdo permanente. Enquanto o tempo social busca a
rotinizacdo do trabalho docente do professor, sob a alegacdo de conferir-lhe maior
racionalidade, o tempo de aprender a ser professor resiste a sua imposicao, tendo
em vista o0 objetivo subjacente de sua aplicagdo consistir, na realidade, em um
maior controle social do trabalho e, conseqientemente, do espaco de autonomia do
trabalho docente.

A juncdo, por sua vez, do tempo social de aplicacdo com o de aprender, que
na realidade é o de aprender a ser professor nas condi¢des sociais impostas, € que
d& ao tema da rotina sua dimens&o mais correlata: a autonomia do trabalho docente.
Ou seja, em que medida o tempo social da rotina configura ou limita a autonomia do
trabalho docente?

Este confronto pode ser observado entre a busca de maior automatizagcéo do
trabalho docente como forma de proletarizacéo e feminizagcédo deste, na medida em
gue sua operacionalizacdo reduz a autonomia do professor em dar ao seu trabalho
forma, ritmo e, sobretudo, sentido. No processo de rotinizacdo, é inevitavel a
determinacdo das acfes pedagdgicas, bem como a limitacdo do tempo de reflexdo
do professor sobre sua pratica pedagodgica. Nesse sentido, sendo verdadeira a
firmacao, tanto a repeticdo das acdes com tempos determinados, quanto a reducéo
do tempo de reflexdo trazidas por este processo, levam a um empobrecimento da
pratica docente, e, em conseqiiéncia, a sua desqualificacao.

Esse processo de desqualificacdo e mais a espera de sentido do trabalho do
professor, provocado, entre outras coisas, pela diminuicdo do tempo de reflexao
sobre a pratica do trabalho docente, estariam indicando para um processo de
cristalizacdo e burocratizagcdo da estrutura da escola; local onde os professores
exercem o0 seu trabalho. Ironicamente, a cristalizacdo da organizacao escolar, que
tem por tras dela a inseguranca decorrente do empobrecimento do trabalho docente,
gera, falsamente, a sensacdo de seguranca nos atores e protagonistas desse

processo. Dessa idéia de seguranca e estabilidade nasce outra: o aspecto “familiar”



do trabalho docente, em que todos os envolvidos partiiham das mesmas situacdes
significativas, trocam e ajustam pontos de vista sem o devido distanciamento critico
e tudo fica natural e espontaneo. Ou seja, os atores envolvidos, nesse processo,
parecem concordar com tudo, inclusive com os aspectos problematicos da profissao:
a falta de tempo, a burocracia, os alunos, os pais ausentes dos alunos.

E preciso considerar que os professores ndo discutem ou o fazem muito
raramente, sobre as teorias pedagdgicas, nao trocam informacdes ou criticas sobre
seus conhecimentos relativos aos alunos, a sua pratica. Os conhecimentos praticos
dos professores sdo conhecimentos do trabalho, de saberes aplicados a coisas
bastante especificas.

Essa situacdo compde a realidade docente e é uma faceta da rotina ndo
problematizada na vida diaria dos professores. E enquanto as rotinas continuarem
sendo percebidas como ndo problematicas, ndo serdo interrompidas e mesmo
quando um “novo conhecimento” surgir, ele poderd instigar a curiosidade profissional
do docente ou o profissional relutard para manter-se na rotina.

Peter Berger e Thomas Luckmann (2001) exemplificam:

Suponhamos que eu seja um mecéanico de automoveis, com grande
conhecimento de todos os carros de fabricacdo americana. Tudo quanto se
refere a estes é uma faceta rotineira, ndo problematica de minha vida diéria.
Mas um certo dia aparece alguém na garagem e pede-me para consertar
seu Volkswagen. Estou agora obrigado a entrar no mundo problematico dos
carros de construcdo estrangeira. Posso fazer isso com relutancia ou com
curiosidade profissional, mas num caso ou no outro estou agora diante de
problemas que ndo tinha ainda rotinizado. (2001, p. 41)

A questdo ndo € a rotina, mas sim como se trabalha com ela. Ela sempre
estard presente, cotidianamente, porém se nado inserirmos novos conhecimentos,
experiéncias, se ndo oportunizarmos 0 encontro entre 0 nNovo e 0 ja existente na
acdo pedagobgica para que ocorram mudancas fundamentadas, a rotina sera
empobrecedora, condicionante e acomodativa.

Outro aspecto do trabalho docente rotinizado é o carater artesanal que o
caracteriza. Isso porque o professor constrOi, prepara e organiza uma parte
importante dos seus instrumentos de trabalho, material que dificilmente seria usado
fora desse local especifico de trabalho. Enquanto, praticamente, 0os outros campos
profissionais sofreram profunda reorganizagcdo, devido as novas tecnologias, 0

ensino, a escola continuam basicamente como sempre foram. Ontem, como hoje,



trabalhar no contexto docente, requer gerir um grupo de alunos, fazer compreender
um problema, motivar a classe com autoridade, persuaséo e sedugéo.

Na docéncia, profissdo de relagcbes humanas e de coletividade, mas também
centrada no individuo que devera aprender, ocorre o que Tardif (2005, p.177) chama
de “enquadramento” da situagdo escolar, ou seja, o professor no processo de
interagdo com seus alunos, determina os limites, as significagdes e as orientagdes
da situacdo em que o grupo de alunos se prepara para a vida.

Desta forma, ele cria e projeta expectativas com os alunos, reforcando a idéia
que o professor exerce determinada funcdo pessoal que se atualiza no “espaco
privado da classe”. Nesse momento, acontece o exercicio da autonomia do trabalho

docente. Porém, autonomia limitada pela rotina imposta.

1.3 = O trabalho docente e o individualismo

Tardif (2005) afirma que um dos elementos que constitui o trabalho docente é
a coletividade, e embora professores colaborem uns com o0s outros, essa
colaboracdo ndo passa da sala de aula. Podemos inferir, portanto, que o trabalho
docente €, essencialmente, realizado individualmente.

Afirma, Tardif (2005) que esse individualismo ndo €& uma caracteristica
pessoal dos docentes, mas conseqiiéncia da organizagao do trabalho, que impede a
colaboracédo entre os pares e a formacédo de grupos para o desenvolvimento coletivo
de acBes pedagdgicas.

Nessa perspectiva, 0os professores estariam numa situacdo de conflito entre
compartilhar coletivamente sua pratica, suas duvidas, angustias e saberes e o
desejo de reservar para si as recompensas essencialmente emocionais, quando elas
existem, por acharem que estdo desenvolvendo um trabalho autbnomo e,
consequentemente assertivo.

Mais uma vez o carater artesanal do trabalho docente envolvido na rotina, a
falta de critérios sobre o que seriam ac¢des adequadas ao trabalho, a organizacao

do sistema de ensino, contribui para reforcar o individualismo docente.

(...) O que é preciso entender é que as condi¢Bes de trabalho que advém da
organizacdo do trabalho docente, que nao permitem a construgcédo de grupos



de trabalho — como vimos - o individualismo torna-se uma Ultima condi¢éo
de defesa em relagcdo a um trabalho que é mais fonte de sofrimento que de
prazer. Quando nao é possivel criar coletivamente mecanismos de defesa e
de catarse para o sofrimento, o professor se defende individualmente; quer
dizer, o sofrimento faz parte da carga de cada sujeito-professor que precisa
encontrar, por seus préprios meios, a capacidade de manter sua saude
mental, apesar das agressGes do ambiente de trabalho. (Tardif, 2005, p.
188)

Névoa (2008) entende que novas praticas de ensino sO nascem com a
negacdo do individualismo. Culturalmente, o que parece € que os docentes criaram
uma identidade isolada, faltando-lhes visdo de grupo, que rejeita o corporativismo e
afirma um coletivo profissional docente. As tarefas que os professores realizam nao
sdo compartilhadas para a avaliacao e revisao do fazer pedagdgico. A pesquisa nao
faz parte da formacé&o continuada e o debate ndo é estimulado, logo ndo ha reflexao.

Ser4 necessario que se construa cultura de cooperagdo, pois pensar a
profissdo em grupo significa criar espacos de trocas, além dos muros da escola.
Refletir para intervir, modificar, recriar e inovar a escola.

Sabendo que a matéria-prima da estrutura da escola sdo os seres humanos
dotados de iniciativa e que eles podem colaborar ou ndo com a organizagdo do
sistema escolar e com seus mandantes, o proprio sistema escolar os mantém com
suas tarefas cotidianas caracterizadas, determinadas e condicionantes, dificultando
a constituicdo da coletividade docente. Esse fendmeno é caracterizado pelas
exigéncias impostas pela organizacao das tarefas cotidianas. Vejamos:

1 - Dimensédo Interativa: as interacdes sao reguladas por regras
estabelecidas, padronizadas, rotineiras, mas também exigem uma capacidade de
adaptacdo continua dos professores, que precisam agir de maneira
simultaneamente rotineira e improvisada;

2 — Com os alunos, a tarefa exige a capacidade de adaptar rapidamente as
condutas de todos ao programa de acdo do professor: ensinar € tomar o poder no
contexto de uma acdo coletiva e esse poder tem trés dimensdes: a) o
estabelecimento da rotina, b) a imposicao do professor de procedimentos de acdes
como sansdes, adverténcias, etc. e c) a capacidade de fazer os alunos aderirem a
tarefa, com ajuda de diversos meios;

3 — O trabalho dos professores possui um carater altamente normativo: a

7

docéncia é uma profissdo moral, na medida em que grande parte das atividades



com os alunos séo atividades de socializacdo e de imposicdo de valores, normas
sociais, oficiais (da escola, da comunidade) ou informais (do professor);

4 — Observa-se um papel maior exercido pela estruturacdo da linguagem
simbdlica das situacdes: ensinar € trabalhar na linguagem, com a linguagem; &
comunicar-se constantemente com as pessoas e fazer-se entender num grupo de
diferentes;

5 — A responsabilidade profissional do professor diante dos alunos: o
professor deve saber realizar outras tarefas, além daquelas especificas da docéncia;
os professores muitas vezes fazem as vezes dos pais, por exemplo;

6 — Tarefas mdltiplas e interligadas: a organizacdo do trabalho ndo permite
nenhuma flexibilidade para as necessidades pessoais do professor, exceto na hora
do intervalo dos alunos, e mesmo assim, muitos realizam outras tarefas: corrigir
cadernos, por em dia papelada burocratica, etc.

Sao essas tarefas que tornam o trabalho docente complexo, fluido, dindmico,
contraditorio, de intensas interacbes e também rotineiro. Nesse contexto, 0s
professores parecem desejar, a0 mesmo tempo, a cooperacao e 0 respeito a sua
individualidade. Deve-se considerar que ndo € uma questdo de escolher uma ou
outra, mas saber que as duas coisas se fazem necesséarias. Se, por um lado,
querem compartilhar seus problemas, sucessos e fracassos, por outro, quererem
sua liberdade pessoal e de realizacdo do seu trabalho em sala de aula onde tudo
parece controlado e estavel e fonte de seguranca e prazer.

Contudo, N6évoa observa:

S&o0 as equipes de trabalho que vao consolidar sistemas de acéo coletiva no
seio do professorado. N&o se trata de ades6es ou acdes individuais, mas da
construcdo de culturas de cooperacéo. O esfor¢co de pensar a profissdo em
grupo implica a existéncia de espagos de partilha além das fronteiras
escolares. Trata-se da participacdo em movimentos pedagdgicos, da
presenca em dindmicas mais amplas de reflexdo e da intervencdo no
sistema de ensino. No passado, esses movimentos tiveram um papel
insubstituivel na afirmacdo social da classe. Hoje, sdo decisivos para a
renovagao.

(Revista Nova Escola, 2008)

Tal seguranga, prazer e estabilidade no desenvolvimento do trabalho docente
aconteceriam verdadeiramente se a rotina fosse refletida e renovada com outras
possibilidades de acdo pedagdgica, de interacdes entre professores e alunos,

professores e seus pares, professores e as instituicdes escolares, bem como as



relacdes estabelecidas com as politicas educacionais. Isso significa saber que este é
um contexto historico repleto de contradicbes, dilemas éticos, morais e culturais.
Haveremos entdo de repensar a profissédo, sua diversidade a partir da troca com os
colegas, reconhecendo que ha acertos no passado e mudancas para serem feitas
no presente para que a escola seja reinventada, tanto do ponto de vista ético,
quanto cultural.

Desta maneira, algumas idéias basicas parecem sobressair das reflexdes
feitas acerca do processo de rotinizacdo do trabalho docente. Como se pode
observar, a rotina € uma forma de desenvolver o processo de racionalizacdo da
educacdo e estda em relacdo direta com a necessidade do aumento das formas
burocréticas de controle sobre o trabalho docente e suas tarefas. E normalmente
essa burocratizagcdo crescente fortemente associada a um processo de
intensificacdo do trabalho, que d& lugar a muitos dos fenbmenos que envolvem o
trabalho do professor, entre eles o que é objeto deste estudo, o da rotinizacdo do
trabalho docente.

No proximo capitulo, discutiremos como esse processo contribui para a
proletarizacdo do trabalho docente, desqualificando o professor, legitimando a rotina

como uma ldgica institucionalizada no contexto docente.



2 — PROLETARIZACAO DO TRABALHO DOCENTE: A AUTONOMIA
PERDIDA

Este capitulo discutird a proletarizacdo do trabalho docente, sinalizada a partir
da légica que o processo de rotinizacdo acarreta sobre 0 mesmo e suas
consequéncias. Saliente-se que utilizaremos como base tedrica José Contreras.
Quando a rotina envolve o trabalho do professor e sua percepc¢éo ndo a identifica, a
repeticdo sistematizada desse trabalho irrefletido leva a desqualificacdo e a
proletarizacdo dele, haja visto que o seu carater profissional e social ndo séo
reconhecidos. Significa dizer que o trabalho docente sofreu uma subtragao
progressiva de uma série de qualidades que levou os professores a perda do
controle e do sentido do que fazem tanto técnico quanto ideolégico, em outros
termos.

Por definicdo, a proletarizacdo do trabalho docente é um processo que
decorre de uma crise de identidade. Os professores perdem as qualidades que
fazem deles profissionais e também suas condi¢des de trabalho, aproximam-se das
caracteristicas béasicas do trabalho operario: reducdo do trabalho em tarefas
rotineiras e mecanicas, sem a devida compreensdao e dominio do processo do
trabalho como um todo.

No caso do sistema de educacdo, o docente também, a exemplo do trabalho
fabril, tem seu trabalho controlado pela rotina burocratica. E conhecimento
corriqueiro que as escolas transformaram-se ao longo de sua histéria numa
organizacao hierarquica, que busca homogeneizar as tarefas dos professores e dos
alunos. Esta busca por um padrdo Unico de comportamento tem, tanto sobre um,
como sobre outro grupo da comunidade escolar, a fungcéo de facilitar o controle
sobre suas atividades e ou desempenho. No caso especifico deste controle sobre os
professores, a funcdo é de, simultaneamente, tirar-lhes espacos de autonomia e
torna-los dependentes de decisfes e orientacdes de administradores e especialistas.

A determinacdo cada vez mais detalhada dos curriculos adotados pelas
escolas, onde se estipula tudo o que os professores devem fazer passo a passo ou,
na pior das hipéteses, o uso dos textos e manuais didaticos com repertério de tudo o
gue professores e alunos devem desenvolver em sala de aula, é o exemplo mais

contundente deste processo de controle do trabalho docente.



De acordo com Jaén:

Tudo isso reflete o espirito de racionalizacéo tecnoldgica do ensino, na qual
o docente vé sua funcdo reduzida ao cumprimento de prescricfes
externamente determinadas, perdendo de vista o conjunto e o controle
sobre sua tarefa (apud Contreras, 2002, p. 36).

Quando se aumenta o controle e a burocratizacdo de um trabalho planejado
externamente, o0 ensino tende a ser cada vez mais um trabalho regulado e cheio de
tarefas. Se, de um lado, isso favorece a rotina do trabalho, impedindo o exercicio da
reflexdo, empurrada pela presséo de tempo ou pela sua subtragédo, de outro, facilita
o distanciamento dos colegas que, sem tempo, ndo promovem encontros para a
discusséo ou a troca de experiéncias profissionais, alimentando o individualismo. O
que estabelece rever um curriculo vicioso: a degradacdo das habilidades e
competéncias profissionais dos docentes leva a desqualificacdo intelectual e esta,
por sua vez, ao controle do trabalho do professor e diminuicdo do seu espaco de
autonomia.

Esta degradacao do trabalho docente, privado de suas competéncias e de
suas possibilidades de ser realizado a partir de decisbes tomadas coletivamente, foi
responsavel principal para que os professores perdessem gradativamente, ao longo
dos anos os conhecimentos “acumulados durante anos de trabalho”. Essa perda se
constata principalmente no ambito do conhecimento técnico, que permite a
racionalizacéo do trabalho e deixa os professores submetidos e ou dependentes do
conhecimento especializado. Dessa forma, se d4 a perda da autonomia dos
professores na realizacdo de seu trabalho profissional e se confirma na medida em
gue os docentes assumem sua dependéncia as decisdes externas, legitimando o
controle hierarquico e burocrético existente.

Apesar de a degradacdo do trabalho docente se manifestar de diferentes
modos, a proletarizacdo do professor ndo é um processo pré-determinado no
sentido que foi o trabalho fabril.

Sendo a escola uma instituicdo inserida num contexto social e, portanto
pertencente ao Estado, deve-se considerar o seu carater contraditorio e o papel que
este tem que assumir diante da populacéo, que é a de permanentemente torna-la
acessivel a participacdo do cidadéo e as suas demandas. Isso da a escola relativa

autonomia.



Essa necessidade contraditéria do Estado e a relativa autonomia da escola
e do papel do professor criam espagos ndo definidos nem totalmente
fechados, de dificil controle técnico e burocratico, nos quais cabem acdes
de resisténcia a imposigdo racionalizadora. (Apple, apud Contreras, 2002, p.
39)

No plano dos professores, essa realidade contraditéria do Estado a que Apple
se refere, abre espaco para acdes de resisténcia, defesa de interesses individuais e
coletivos da categoria, fato que cria uma dinamica continua de surgimento de outros
instrumentos de controle, por parte do Estado que se sente confrontado pelas acdes
desencadeadas pelos professores, o que gera novas formas de resisténcia. Uma
maneira de resisténcia a racionalizacdo consiste na reivindicagdo de status
profissional para a profissdo. No entanto, para alguns tedricos, essa pretensédo de os
professores reivindicarem identidade profissional, bem delimitada, a exemplo das
profissbes liberais tradicionalmente existentes na sociedade, reflete apenas uma
reacdo a aproximacdo da categoria dos trabalhadores fabris. Uma construcéo
ideologica do profissionalismo que, de acordo com Densmore (apud Contreras,
2002, p. 41), “nao significa sendao uma resposta defensiva dos docentes diante de
um trabalho cada vez mais alienado”.

Por outro lado, essa atitude configura um profissionalismo com aparéncia de
autonomia; na verdade, mero artificio do Estado para conseguir desses profissionais
colaboracéo frente as mudancas da educacdo. E também uma forma de controle
sobre os professores e ndo uma estratégia para o resgate do status profissional.
Neste ponto, cabe indagar a natureza da diferenca entre 0s processos de
proletarizacdo dos trabalhadores fabris, e um hipotético processo deste tipo de
professorado. Enquanto na classe trabalhadora fabril este processo se desenvolve
como expropriacdo radical do saber fazer dos trabalhadores, nés professores, este
processo nao se repete dada a natureza intelectual e interativa do trabalho do
professor. Sem negar o processo de proletarizacdo do trabalho do professor, Derber
(apud Contreras, 2002) observa a necessidade de requalifica-lo, tendo em vista a
preocupacdo em melhor compreendé-lo. Para isto, estabelece a proletarizacdo do
docente sob duas dimensdes: técnica, que produz a perda do controle sobre as
formas de realizacdo do trabalho e ideoldgica, que produz a perda do controle

sobre os fins e os propédsitos do trabalho docente.
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O resultado deste processo s6 € atingido quando as duas dimensdes sao
contempladas. Portanto, ndo é sobre o fazer do trabalho docente que o processo
incide, mas sim sobre os valores e sentido das pretensdes dos professores em
realizar um trabalho auténomo. Verifica-se que a proletarizacdo do trabalho docente
€ um fenbmeno que ndo caracteriza apenas a perda da capacitacdo técnica do
professor, mas a perda do sentido ideoldgico e moral do seu trabalho e estad em
plena consonancia com a racionalizacao proposta pelas organizacdes escolares.

Contreras (2002, p. 43) considera:

No entanto, esta analise também permite abrir a porta a outra consideragao
sobre o papel dos professores e as motivacdes com as quais atuam no
contexto de seu trabalho: o componente ético de seu trabalho, a
responsabilidade e o compromisso com 0s quais se sentem vinculados na
realizacdo de seu trabalho. A equiparacdo do professor com o operario
industrial faz pensar provavelmente que suas reivindicacdes ou resisténcias
correspondem apenas a sua recusa em realizar trabalhos que o degradam
como pessoa, porque é equiparado a um mecanismo sem raciocinio, sem
vontade e sem desejos, ou ainda a seus interesses na transformacdo do
modo capitalista de producéo.

Isto justifica a racionalizacdo do ensino como forma de controlar um trabalho
de perigosas consequéncias ideoldgicas. Por isso a importancia de assegurar a
colaboracdo do professor para os fins estabelecidos a educacdo pelo Estado,

conseguindo ndo somente sua colaboracdo, mas também sua dedicacao.

2.1 - A proletarizagcdo no contexto atual

O trabalho docente sofreu e vem sofrendo um processo continuo de
desqualificacdo, em funcéo principalmente da regulacao, tecnicidade e controle das
acOes que realiza. Pode-se dizer que pela intensificagdo desses processos 0
trabalho do professor vem sendo, cada vez mais, profundamente atingido, o que tem
levado alguns professores a perderem o controle tanto sobre o conteddo como sobre
as finalidades do seu trabalho.

Nas décadas de 70 e 80, a regulacdo burocratica do ensino cresceu
progressivamente, criando um acumulo de especificacbes sobre as tarefas que os
professores desenvolveriam, reafirmando a idéia de racionalizacdo do trabalho

docente (Contreras 2002). Esses mecanismos de racionalizagdo aparecem, na



atualidade, sob a mascara de renovacdo pedagodgica do ensino e sdo legitimados
pela aceitacdo de suas concepg¢fes de ensinar didaticas e filosoficas. Isto acontece
apesar da aparéncia de participacdo dos professores na organizacdo do curriculo
que, no entanto, se encerra quando o aprofundamento deste processo exige uma
reflexdo sobre aspectos realmente importantes para a criagdo de um curriculo

coerente as necessidades de conhecimento e cidadania dos alunos.

A entrada e a assimilacdo desse discurso que, como dizia, € a0 mesmo
tempo simples (em sua apresentacdo) e complexo (em sua compreenséao)
impede que os docentes entrem na discussao de problemas fundamentais e
politicos sobre a reforma. Ocupados na compreensdo do que se espera
deles e do que a reforma introduz formalmente, pouco tempo e pouco
espaco lhe resta para criticar problemas como os da autonomia educativa,
descentralizagdo, contetdos selecionados e outros desse tipo (Angulo,
apud Contreras, 2002, p. 49).

O que parece ser um sistema coerente de idéias pedagogicas de inovacédo se
transforma em uma armadilha na qual os professores ficam presos na redefinicdo
técnica do seu trabalho; o que torna mais dificil manterem-se afastados das redes de
burocratizacdo. Portanto, encontram-se professores que se aproximam dos
postulados de proletarizacdo de Derber; quando se identificam com os principios
valorativos que justificam a reforma de ensino e tentam desenvolver as novas
habilidades, o que lhes proporciona a idéia de qualificacédo técnica e profissional.

Podemos dizer que a proletarizacdo do trabalho docente €, sobretudo, a
perda do sentido ético implicito no trabalho do professor, falta de controle sobre o
préprio trabalho, que se traduz numa desorientacdo ideoldgica, mascarada de

qualificacdo técnica profissional.

2.2 — A autonomia dos professores: ilusoria

Quanto a autonomia docente, é preciso observar aspectos diferenciados da
autonomia como valor humano, cuja idéia é agir sem condicionantes. No contexto
educativo, todo trabalho é realizado a partir de um condicionante social, visto que a
escola é social e publica.

Na pratica do ensino, autonomia deve ser entendida como processo de

construcdo permanente, no qual se conjugam muitos elementos que se entrelagam:



0S aspectos pessoais (compromissos profissionais), os relacionamentos (ensino se
realiza no contexto das relagdes sociais e profissionais) e a compreensao da fungao
social da escola articulada com a comunidade.

A proletarizacdo do trabalho docente indica a perda da autonomia do trabalho
como uma perda humana em si; significa realizar um trabalho, seguindo indicacdes
externas, perdendo o sentido quando realizado e perdendo também as capacidades
que permitiiam um trabalho integrado entre os atores do trabalho docente. As
decisbes poderiam ser tomadas a partir do seu sentido. A rotinizagdo, a
desqualificacdo, a burocratizacdo e a dependéncia de um conhecimento alheio
conduzem a perda da autonomia, pois colaboram para o0 processo de
desumanizacao do trabalho.

E sem a construcdo da autonomia, as praticas pedagdgicas transformam-se
em acOes conduzidas, com resultados absolutamente previstos. Tais a¢fes que
deveriam orientar a pratica causam o rompimento na relacdo existente entre a
pratica e sua finalidade. O objetivo do sistema de educacéo é manter a competéncia
técnica, porém sem perder o controle dos fins educacionais e favorecer a relacao
entre as acdes dos professores e a busca da realizacdo de valores educativos com
qualidade.

Deste modo, a reivindicacdo pela autonomia no ensino é tanto um direito
trabalhista quanto uma necessidade educativa. E uma reivindicacéo pela dignidade
humana de condi¢Bes de trabalho para que os professores possam desenvolver o
ensino de acordo com valores educacionais que nao sejam “coisificados” em
produtos finais, mas que atuem como elementos que constituirdo a pratica docente.

Ser professor € ter um comprometimento moral com a profissdo, pois
ninguém pode assumir por ele decisbes que escolhe tomar em sala de aula. Sendo
assim, o docente se vé envolvido com o que podemos chamar de “juizo moral
autdbnomo” e com impossibilidade de tempo para refletir ou compartilhar suas
decisfes. Frente a essas situacdes e, tomando decisdes solitariamente, interpreta-
se a autonomia como capacidade individual ou atributo pessoal, cujas decisdes sé&o
aceitas e reconhecidas socialmente.

Segundo Contreras:

Tal perspectiva pode levar a interpretagdo da autonomia como uma questao
apenas associada a definicdo legal e ao reconhecimento social de



determinadas competéncias como exclusividade profissional e territério
privado dos professores. (2002, p. 196)

Legitimada e autorizada socialmente, a autonomia é transformada em
capacidade individual de tomar decisbes unilaterais e competentes, sem a
interferéncia de outros. Contudo, a autonomia ndo pode ser vista huma perspectiva
individualista, pois, como os valores morais, ndo € uma qualidade individual, mas
exercicio de vida que acontece nas situa¢des sociais de forma dialégica.

Nessa perspectiva, a autonomia devera ser construida como forma de
intervencdo nos diversos contextos, onde as decisdes seriam tomadas a partir da
consideracdo da complexidade e dos conflitos existentes nas situacbes. A
autonomia deve ser um exercicio critico de deliberacdo, considerando diferentes
pontos de vista, ja que é uma pratica construida nas relacdes.

A autonomia profissional é uma construcdo que orienta tanto a forma de atuar
profissionalmente quanto as relacdes sociais. Nas situacdes de ensino, a nocdo de
autonomia nos da a idéia de construcdo reflexiva num contexto de relagbes nas
quais a atuacao profissional é baseada na colaboracdo, no entendimento e ndo na
imposicao. Ao se tentar construir a prépria autonomia, devem-se considerar valores
e pratica de cooperagao. Sendo professor, “a autonomia se constroi na dialética
entre convicgcbes pedagdgicas e as possibilidades de realiza-las, de transforma-las
nos eixos reais do transcurso e da relagdo de ensino” (Contreras, 2002, p. 198).
Nesse processo, deve haver vinculos com as pessoas com as quais se trabalha,
busca e aprendizado constantes, a abertura a compreensdo e a reconstrucdo da
propria identidade profissional. Sabendo que a autonomia se constréi na relacéo, e
ndo pode ser impositiva, para realiza-la em sala de aula, por exemplo, € necessario
entendimento e desejo dos alunos também. Isso significa que autonomia pessoal ou
profissional ndo se desenvolve e nem se define pela capacidade de isolamento, pela
capacidade de “se virar sozinho”, mas sim nos contextos das relagdes. Nao se
define como posse de direitos, mas como busca e construgcdo de encontro
pedagdgico em que objetivos e crencas abrem um espaco de entendimento e

didlogo.

Se autonomia se constréi no encontro, como desenvolvimento das
convicgBes e finalidades profissionais, mediadas pelo entendimento e o
dialogo, entender as perspectivas e expectativas sociais € tdo importante
como se fazer compreender socialmente por parte dos profissionais. A



semelhanca do que ocorria no espago das relacbes em sala de aula,
também no plano social podemos dizer que a autonomia nao depende tanto
da definicdo legal dos direitos e das competéncias que estejam vinculadas
exclusivamente aos professores. Depende mais da possibilidade de
construi-la no diadlogo social e no entendimento matuo, enquanto tentamos
desenvolver e realizar nossas conviccbes e habilidades pedagdgicas.
(Contreras, 2002, p. 201)

Compreendemos que autonomia se constroi a partir do dialogo entre as
partes envolvidas: escola, professores, alunos e sociedade. Porém, ndo podemos
reduzir sua significagdo a essa definicdo; devemos ter um distanciamento critico
para termos elementos de reflexdo e realmente construi-la.

Assim, podemos considerar que a pratica escolar ndo viabiliza ao profissional
docente tempo de reflexdo sobre seus conflitos internos e reduz sua acdo a
reproducdo de modelos daqueles que exercem influéncia no contexto da cultura,
dominadas pela racionalizagdo, pela burocracia e pela instrumentalizacdo da
educacdo. Dessa maneira, a autonomia da maioria dos docentes ndo passa de uma
“‘miragem” que reflete a impossibilidade de ultrapassar aquilo que limita sua
compreensao sobre a pratica que realiza num ensino que € institucionalizado.

Isto porque o professor reproduz a cultura tradicional da escola e alimenta a
rotina desse trabalho ao cumprir regulamentos e prazos sem refletir. Em muitos
momentos, tem-se a idéia que autonomia em sala de aula é apenas isolamento e
repeticdo, ndo o desenvolvimento das competéncias e habilidades pedagdgicas. A
autonomia que se quer construir deve ser alimentada pela constante analise da
prépria préatica e das decis6es tomadas no contexto, além de suas razdes.

Contreras observa:

A forma pela qual se reproduz a cultura tradicional da escola, ndo sé no
contexto das rotinas e habitos, mas também das pressfes ambientais e dos
regulamentos administrativos, nos faz suspeitar que, em muitas ocasides, a
autonomia em sala de aula é apenas isolamento e repeticdo, ndo o
desenvolvimento das convicgbes e habilidades pedagogicas mediante
critérios proprios criativos e renovadores. (2002, p. 202)

Nesse sentido a autonomia ndo pode ser um problema de um juizo préprio
gerado na sala de aula, ou de negociacdo com a comunidade. Seu significado esta
em constituir um processo de busca e construcao constantes para se ultrapassar 0s
limites de uma autonomia “virtual”’. Essa atitude € necessaria para a ampliagao da

autonomia profissional para que o espaco de decisdes e preocupacdes nao seja



limitado, objetivando reflex&o critica na qual as préticas, valores e instituicdes sejam
problematizados. Dessa maneira, autonomia seria entendida como um processo de
emancipacdo que pode deixar para trds as dependéncias ideoldgicas, que sao
assimiladas como naturais e neutras, e que impedem a tomada de consciéncia
sobre a real fungéo do ensino.

Além disso, é responsabilidade do professor estar suficientemente ligado a
comunidade para entender suas demandas e compreender o0s interesses dos
alunos, com devido distanciamento critico para, quando necessario, reconsiderar
decisbes tomadas referentes as demandas. Essa idéia de autonomia profissional,
critica e responsavel pode ser caminho para que a pratica escolar deixe de ser
reproduzida, rotineira e de mera socializacdo. A autonomia deve ser entendida como
independéncia intelectual e consequentemente, independéncia pessoal do controle
burocratico do sistema escolar e a superacdo da dependéncia ideoldgica e da rotina
empobrecedora. O docente passa a desempenhar entdo o papel de questionador,
critico das concepcdes de ensino da sociedade.

O distanciamento critico fara com que os professores possam defender, sob a
idéia de pratica democrética, valores educativos e sociais e compromisso com
determinado propésito educativo para o ensino. O desejo de vida mais justa, com
maior participagdo social, conduz a um modo de entender a autonomia constituida
nas relacdes que apresentem essas qualidades. Norteada por esses valores, a
autonomia profissional ndo se transforma em forma de imposicdo e ndo aceita

qualquer maneira de mediacdo. Contreras (1995) defende:

“O distanciamento reflexivo e critico dos professores é uma necessidade
para tornar possivel que o processo formativo dos alunos possa ter essas
mesmas qualidades. Esse distanciamento € uma condi¢cdo necessaria para
gue o processo de aprendizagem possa dar lugar a uma formagéo dos
alunos para a participacdo ativa e autbnoma na vida publica, bem como a
configuragao de sua vida pessoal’.

Defender a autonomia dos professores vai além de defender suas acbes
pedagogicas sem ‘“interferéncias”. E defender compromisso social e politico da
profissdo e uma democratizagdo social, em que experiéncias e aprendizagens
escolares se sustentem numa concepc¢ao de autonomia, resistindo as demandas

impositivas da sociedade.



E necessario pontuar que mesmo numa posi¢do de distanciamento critico,
deve-se aceitar a pluralidade de perspectivas e avaliagbes sobre os valores
defendidos para a construcdo da autonomia, e o dialogo como forma de
aproximacdo do entendimento dessa pluralidade. Nado é possivel ter posicao
unificada sobre o significado e desenvolvimento de valores, ou o abandono deles,

porém podera ocorrer sua re-significacéo.

Conseqiientemente, ndo se pode entender os valores e as pretensdes
educativas como entidades coisificadas e unificadas, mas como
representacdo de buscas que sabemos ndo integradas. De acordo com isto,
embora se suponha que a autonomia profissional questione sentido
educativo de nossas praticas e daquilo que dificulta sua realizacdo, também
significa a seguran¢a de que a resposta a essa pergunta € sempre parcial
(no sentido de incompleta e de partidaria). Embora possa parecer
paradoxal, a autonomia esta ligada a consciéncia de nossa insuficiéncia.
(Contreras, 2002, p. 207)

A consciéncia de nossa insuficiéncia amplia a compreensao e a busca em
relacdo aos outros, de outras posicoes, e de outras dimensdes da vida humana que
nao foram reconhecidas na definicdo dos programas politicos e educacionais
existentes. A compreensao de que temos respostas parciais sobre qual o sentido
educativo da prética, deve orientar nosso olhar para fora e para dentro de nos
mesmos, possibilitando nos sensibilizarmos frente ao desconhecido da vida humana.
A idéia é transformar a reflexdo em auto-reflexdo e, em nosso interior, podermos
reconhecer sentimentos e desejos contidos, compreendendo o significado e a
experiéncia da intolerancia as diferencas, da submissao ideolégica e, desta forma,
conceber a autonomia ligada ndo somente aos compromissos e decisbes
profissionais, mas também ao autoconhecimento.

Juntamente com um processo de compreensdo e construcdo pessoal e
profissional, a autonomia se configura num processo dinamico das relacdes, ou seja,
s6 entenderemos bem as intolerancias cotidianas se entendermos quais sao as
nossas intolerancias e como as reconhecemos. Por isso, ha necessidade de ampliar
a compreensao e sensibilidade para com os outros, entendendo outras
necessidades e propésitos educativos como parte do processo de construgdo da
autonomia profissional.

No contexto atual, espera-se que ser um profissional docente é ter
capacidade de distanciamento afetivo das situacdes e pessoas com quem se

trabalha. Sentimentos sdo inconvenientes e podem atrapalhar a racionalizacdo do



ensino. Contudo, a autonomia profissional ndo pode se reduzir a uma “autonomia
racional”, desconsiderando as dimensdes que dao sentido humano ao trabalho

docente.

A dimensédo afetiva e emocional estd na base do desenvolvimento da
sensibilidade moral. Se for verdade que a base dos nossos valores se
encontra no sentimento pela dor dos outros, ndo podemos esperar
desenvolver uma pratica autbnoma, comprometida com determinados
valores, sem prestar atengdo aos nossos sentimentos. Se a forca que
sustenta o compromisso profissional € o desejo, o desenvolvimento
emocional é indubitavelmente importante para uma autonomia profissional
madura. (Contreras, 2002, p 210)

Significa que exercitar o autoconhecimento é nos permitir perceber a
realidade mdultipla que nos constitui, questionando os aspectos pessoais que nos sao
desconhecidos, buscando a compreensao e a construcao pessoal no contexto das
relacbes, olhando-se de diversos pontos de vista, a partir das experiéncias de
convivio com os outros e do entendimento ou ndo desses outros. Conhecer-se a si
mesmo como docente é realizar um movimento exploratorio, imprescindivel para o
entendimento das relagdes profissionais e do sentido que tem educar.

A autonomia do trabalho docente, um trabalho de multiplas perspectivas e de
valores educativos, s6 pode ser construida na discussdo das diferencas, na
comparacdo de pontos de vista, no compartilhar das dividas e preocupacées. E a
oportunidade de considerar insegurancas e desejos do trabalho profissional docente,
problematizando-os e enfrentando-os. Contudo, convém sinalizar que o processo de
construcdo da autonomia do trabalho docente se da no seio da propria realidade
profissional, no encontro com outras pessoas, seja no compromisso de intervir no
seu processo de formag&o pessoal ou no processo de outros atores do contexto.

Segundo Contreras:

Definir a autonomia como aquele terreno em que ninguém tem o direito de
imiscuir-se € uma forma pobre de entendé-la, porque ndo auxilia na
compreenséo da complexidade das rela¢gbes profissionais em que deve se
desenvolver o ensino, e também porque conduz a uma configuracéo rigida
da prépria profissédo (2002, p. 215).

E por meio das relacbes entre trabalho docente e meio social, e pelo
conhecimento das diferentes formas em que ocorrem as relacbes, e como

influenciam os espacos e competéncias profissionais, que se deve pensar na



constituicdo de uma identidade profissional. Esta deve ser, ao mesmo tempo,
sensivel e flexivel por conta dos objetivos educacionais e dos préprios
compromissos sociais que a profissdo de professor incorpora. Os objetivos da
educacao também devem ser inseridos nos contextos institucionais e sociais como
maneira de realizar, com coeréncia, a pratica profissional docente, e é preciso
entender que essa insergdo significa estabelecer e facilitar a comunicagédo e nao
pode ser realizada com a idéia de autonomia rigida e como imposicao hierarquica,
sustentada na “autoridade profissional” como modo de se pensar educagao, apenas
para ser aceita socialmente.

A autonomia dos professores deve nortear-se nos vinculos com a sociedade e
no reconhecimento dos direitos desta, buscando o dialogo. A sociedade deve
nortear sua acao no reconhecimento dos professores e na pretenséo do dialogo.

A partir do didlogo, os professores e a sociedade devem construir a pratica
pedagdgica e o reconhecimento do trabalho docente autbnomo de um modo
dindmico e fluido, considerando que o diadlogo néo sera isento de tensdes e conflitos.
Significa dizer que a constitui¢cdo profissional docente deve vincular-se socialmente a
partir de concepcao politica reflexiva e coletiva. A autonomia do professor deve-se
traduzir em visao coerente com ela e com as maneiras pelas quais se estabelecem
relacdes sociais e decisdes politicas na educacao.

Sobre como os professores se relacionam com o0s meandros sociais que
envolvem seu trabalho, Contreras (2002, p. 217) nos apresenta trés diferentes
modos distintos de vinculagdo: 1- o plano representativo das relacbes com o
aparelho politico-administrativo, que regula e organiza as competéncias e as
responsabilidades profissionais em diversos aspectos; 2 - o plano mais imediato das
relacbes que se estabelecem diretamente com diferentes setores da sociedade,
principalmente os proprios estudantes e suas familias, e que se supfem tanto as
vinculacbes de tipo pessoal, como as que Vvém também reguladas
administrativamente, como os conselhos escolares; 3 — o plano das relacbes mais
difusas com a opinido publica.

Nessa perspectiva, verifica-se que funcbes e competéncias docentes sao
reguladas de maneira administrativa, assim como as relacbes com a familia e a
sociedade. As consequiéncias desse fato estdo na identificagdo e aceitacdo de que
somente a partir da regulamentagcdo administrativa é que a sociedade intervém no

sistema escolar, que a comunicacdo entre professores e o aparelho politico-



administrativo € unilateral e, por fim, mas tdo importante quanto as anteriores, é 0
predominio das formas burocratizadas de relacéo e de pensamento.

Entende-se entdo, que as competéncias dos professores e as do aparelho
politico-administrativo sdo separadas, cada qual em seu espaco. A autonomia é
concebida numa relagdo de dominac&o/submisséo e a intervencao social se reduz
no ambito da administragdo, limitando o grau de mediacdo que o0s professores
poderiam realizar sobre 0 ensino e sobre 0s reais interesses da educacao.

O exercicio da pratica profissional e essas relacbes sociais se encontram
reguladas e baseadas na racionalidade instrumental como forma de orientar as

tarefas educativas, na hierarquizagédo como forma de pensar as relacdes sociais.

Quando os processos de decisdo do que se deve fazer na escola excluem
os professores, ou lhes impSem os limites de suas competéncias, o que
devem decidir ou ndo, excluindo também a participagdo social e
estabelecendo como Unicos interlocutores os aparelhos da administracéo,
estamos diante de um tipo de relagdo que s6 estimula a obediéncia, ou ao
contrario, o engodo e a desobediéncia, mas dificimente a autonomia,
compreendida como busca de compreensdo, de livre interpretacdo
responsdvel dos diferentes interesses sociais, pedagogicamente
considerados. (Contreras, 2002, p. 219)

Os espacos onde acontece o0 encontro entre a sociedade e os professores
apenas reproduzem as maneiras hierarquizadas, a divisdo de controle e
competéncias e o controle no cumprimento das tarefas designadas. Essa separagao
entre professores e a sociedade, tem como efeito os professores, diante das
familias, como aqueles que defendem as decis6es administrativas que eles devem
cumprir, quando, na verdade, o que essa atitude reflete € uma dependéncia da
administracdo. Nesse caso, 0 controle caracteriza e predomina na relacdo dos
professores com os alunos e com as familias. O desejo de entendimento matuo e a
discussdo social que deveria fazer parte de tal relacdo se transformam em
desconfianca mutua e, novamente, no controle sobre o cumprimento das normas.

Na tentativa de se ter uma perspectiva de democratizacao para a educacao,
produziu-se a idéia de que a sociedade deve exercer um “controle democratico”
sobre os docentes e as escolas. Numa visdo democratica, as relagcdes se constituem
em autonomias reciprocas dos professores e da comunidade social, oportunizando
um processo do que Habermas (1994, apud Contreras, 2002, p. 222) chamou de

“‘comunicagao publica orientada ao entendimento”.



Isto é procedimento e experiéncias de decisdo e trabalho conjunto entre os
diferentes setores interessados na definicdo e realizagdo da pratica
escolar. Nao um procedimento de mandatos e vigilancia, e sim um
processo social de cidaddos participando  conjuntamente com o0s
profissionais do ensino na definicao publica do servigo social que deve ser
a escola. (Contreras, 2002, p. 222)

Ou seja, ndo é somente troca de idéias, mas colocar em perspectiva o que 0
comum e o diferente tém para serem expressos e elaborados. Um processo que nao
esta livre de conflitos.

Embora pareca ideal entender que a construcdo dessa democracia deva ser
entendida a partir do encontro constante e cotidiano com a comunidade social, isso
pode resultar insuficiente como processo de constituicdo da autonomia docente. Ha
varios fatores que se configuram como impedidores desse processo: burocratizacao
da vida publica; plano difuso de relacdo com as familias e os alunos; e
complexidade do social e suas relagbes com a educacdo que nao podem ser
suficientemente contempladas.

Habermas (apud Contreras, 2002, p. 224) afirma que:

“‘a defesa de uma perspectiva deliberativa da democracia requer a
institucionalizacdo de espacgos publicos e autbnomos. Espagos que néo
estejam submetidos nem ao poder administrativo, nem ao econémico, e que
permitam a formagéo de opinido e da vontade comum”.

Isto equivale dizer que a autonomia do professor deve ter lugar nos espacos
publicos em que seja real a oportunidade de expor e defender, bem como negociar e
acordar, problemas, pontos de vista, posicbes e compromissos em relacdo a
educacéo e a realizacao profissional.

Afinal, autonomia implica em reconhecer as diferencas entre posicoes,
interesses e praticas. O compromisso profissional docente se configura exatamente
na oportunidade de dialogar, de se orientar e negociar para o entendimento de
posi¢cdes com o devido distanciamento critico.

So é possivel haver pratica profissional autbnoma se houver participacdo dos
docentes no desenvolvimento dos argumentos que justifiguem sua pratica
pedagogica, visto que, além de serem excluidos do processo de concepcédo da
educacado, permanecem a margem do debate publico sobre a pratica, da qual sao

protagonistas.



E importante o desenvolvimento de espacos de discussdo e de
compartilhamento dos conhecimentos e das praticas profissionais, assim como
envolvé-los criticamente num debate educacional, haja vista que sao o0s
protagonistas dessa pratica. Dessa maneira, espera-se o desenvolvimento das
competéncias profissionais que lhes permitirdo a analise critica e o aprofundamento

de suas pretensdes educativas.

N&o parece possivel uma autonomia profissional sem o desenvolvimento de
uma voz propria por parte dos professores. No entanto ndo basta propor
uma estratégia para a defesa corporativa, mas também assinalar que a
forma espacial de contribuir para o debate publico da educacédo deve ser a
partir da especificidade que apresenta, para a compreensdo da
complexidade do mundo educativo, a perspectiva daqueles que tém de
atender simultaneamente as pessoas concretas com quem trabalham e as
exigéncias publicas. (Contreras, 2002, p. 225)

Assim, a autonomia docente seria desenvolvida consciente e explicitamente
no contexto das relacdes sociais complexas e variadas. O distanciamento critico
aliado a consciéncia da parcialidade das proprias posicdes e a necessidade de
descentralizacdo, além de observar-se a si mesmo, a partir de outros pontos de
vista, adquiririam outras dimensdes em se tratando de constituir participacdo nos
espacos publicos e escolares.

Em suma, trata-se de tornar possivel o debate sobre as diferentes posicdes
educacionais e profissionais que coexistem na sociedade e nas escolas.

No préximo capitulo, serd apresentada a pesquisa feita com professoras do
Ensino Fundamental de 12 a 42 série, de uma escola publica de Sorocaba. Como
verificam a rotina no seu cotidiano é a tbnica do questionario respondido por esse
grupo de docentes. Além disso, a analise de dados sera determinante para a
confirmacéo das questdes postuladas neste trabalho.



3 - A Metodologia da Pesquisa: O Processo de Rotinizacéo
sob o olhar do Docente

Antonio Carlos Gil (1991, pag.19) define pesquisa como o procedimento
racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas
que sao propostos. “A pesquisa é requerida quando nao se dispde de informacgao
suficiente para responder ao problema (...)". Elas se desenvolvem ao longo de um
processo que envolve inimeras fases, desde a formulagdo de um problema, até a
apresentacao dos resultados.

Neste trabalho, a pesquisa tem carater exploratério, pois caracteriza-se por
proporcionar maior familiaridade com o problema, tornando-o mais explicito. A
pesquisa exploratéria compreende a escolha dos tépicos, a delimitacdo do
problema, a coleta e exploracdo dos dados do objeto de conhecimento. A partir
dessa perspectiva, se faz necessario dizer que o conhecimento construido aqui, se
far4 a partir de outros conhecimentos sobre 0s quais se exercitar4 a apreensao, a
critica e a duvida. E um processo de tentativas que Cardoso (apud Minayo, 1992)

esclarece:

O conhecimento se faz a custo de muitas tentativas e da incidéncia de
muitos feixes de luz, multiplicando os pontos de vista diferentes. A
incidéncia de um Unico feixe de luz ndo é suficiente para iluminar um objeto.
O resultado dessa experiéncia s6 pode ser incompleto e imperfeito,
dependendo da perspectiva em que a luz é irradiada e da sua intensidade.
A incidéncia a partir de outros pontos de vista e de outras intensidades
luminosas vai dando formas mais definidas ao objeto, vai construindo um
objeto que Ihe é préprio. A utilizacdo de outras fontes luminosas podera
formar um objeto inteiramente diverso, ou indicar dimensdes inteiramente
novas ao objeto.

Portanto, o processo de pesquisa e constitui-se na definicdo e redefinicdo do
objeto de conhecimento pesquisado. Num aspecto, porque seu conhecimento
advém de um exercicio de cooperacdo em que onde trabalhamos sobre as
descobertas uns dos outros; depois, cada teoria formula o objeto, segundo seus
pressupostos, ou seja, ele € sempre a “representacao feita sobre um determinado
ponto de vista” (Cardoso Apud Minayo, 1992)

Um outro ponto a ser considerado, € que nada pode ser academicamente um
problema se nao tiver sido um problema da vida pratica. Isto significa dizer que o

conhecimento construido, pesquisado, surge de interesses e circunstancias



socialmente condicionadas, originadas de determinada insercéo no real. Observa-se
que o olhar do pesquisador estd condicionado historicamente pela sua posicao
social e pelas correntes de pensamento em conflito na sociedade.

Quando nos propomos a iniciar uma pesquisa, situamo-la num quadro de
preocupacdes teoricas e praticas, ou seja, encontramos uma area de interesse,
onde as questdes que mexem com nossa curiosidade epistemoldgica se encontram;
por exemplo, “o processo de rotina do trabalho docente”. Nessa area de interesse,
situa-se a definicdo do objeto de conhecimento, ou o problema a ser refletido. O
objeto de conhecimento vincula-se as descobertas anteriores e a indagac¢des que
nos levardo a um esforco para estabelecer relacdes entre dados conceituais amplos

e abrangentes e articula-los a préatica.

Construgao do Instrumento de Pesquisa

Neste trabalho, lancamos mé&o de um questionario (entrevista) respondido por
profissionais diretamente envolvidos no processo de rotinizacao no trabalho docente:
professoras do Ensino Fundamental, de 12 a 42 série.

Segundo a forma como se estrutura a entrevista, ela pode ser de varios tipos.
Honningmann (apud Minayo, 1992) oferece a seguinte classificagdo: sondagem de
opinido, elaborada mediante questionario estruturado; entrevista semi-estruturada
gue combina perguntas fechadas e abertas; entrevista aberta, onde o respondente
discorre sobre o tema; entrevista ndo diretiva, onde se aprofunda a conversa sobre
determinado tema e entrevista positiva, centrada em técnicas visuais.

No caso deste trabalho, a pesquisa foi concebida como entrevista semi-
estruturada que combina perguntas fechadas e abertas. Desta forma, imaginamos
conseguir informacdes e maneiras de pensar sobre o tema: o processo de rotina no
trabalho docente.

Inicialmente, objetivou-se uma aproximacdo e levantamento de informacdes
bésicas sobre a escola (nUmeros de docentes, fase trabalhada na instituicdo), Essas
informacg®es foram dadas por uma professora que pertence ao grupo de docentes da
escola escolhida para a pesquisa. Posterior a esse primeiro contato, foi marcado um
dia para a realizacao da entrevista.

Um critério para a realizagdo desta pesquisa era que 0s sujeitos investigados

fossem professores de Ensino Fundamental, de 12 a 42 série. Escolheu-se a “Escola



E.E.F. Prof. Waldemar de Freitas Rosa” que atende o Ciclo | do Municipio de
Sorocaba. Entrevistamos 20 professoras do ensino Fundamental, lotadas nas
classes de 12 a 42 série. Essa escola tem como caracteristica a presenca, na sua
totalidade, de mulheres assumindo todos os papéis referentes ao trabalho docente.
A presenca masculina na escola restringe-se aqueles que trabalham na manutencéo
do prédio e na figura de um professor de Educacéo Fisica que ndo estava presente
no dia da entrevista.

Inicialmente, pensamos em aplicar o questionario a todas as docentes da
escola que sdo em numero de 20. O que ndo foi possivel, tendo em vista que duas
professoras ndo estavam presentes no dia para responder a pesquisa. Algumas
questbes ndo foram respondidas por algumas docentes, configurando pequenas
diferencas percentuais na analise do total numérico da pesquisa.

Objetivamente, a pesquisa pode nos ajudar a inferir sobre qual é o lugar da
docéncia no atual contexto histérico, e a respeito do préprio trabalho, envolvido pelo
processo de rotinizacdo, que pode controlar suas acoées.

Porém, antes de analisarmos os dados da pesquisa, faz-se necessario situar
a posicdo que ocupa o professor no contexto de mudangas que caracterizam o
século XXl, visto que ele é o respondente das questdes propostas pelo questionario.

No contexto atual, é sabido que ha a necessidade de se investir em um novo
perfil do professor, dotado de competéncias atribuidas pelas exigéncias da
sociedade atual. Morin (2000), sugere sete condi¢cdes necessarias ao professor para
a construcdo da educacdo: analisar as condi¢cdes psiquicas e culturais que
conduzem ao erro e a iluséo; situar informagdes em um contexto e um conjunto para
estabelecer relacdes entre as partes e o todo; colocar a condicdo humana como
centro de todo ensino; compreender que todos os seres humanos compartilham de
um destino comum, diante dos problemas planetarios; construir educacéo para a
compreensao; estabelecer relacdo de controle entre individuo e sociedade pela
democracia e pela concepcdo de humanidade como comunidade planetéria;
enfrentar imprevistos e incertezas.

Outro documento, de autoria de Delors (1998) — Educacdo: um tesouro a
descobrir — aponta como pilares para a educacdo, no milénio recém-iniciado, as
seguintes condicOes: aprender a conhecer, adquirir 0s instrumentos da
compreensao; aprender a fazer, agir no ambiente; aprender a conviver, participar e

cooperar; aprender a ser, via essencial que integra os trés pilares precedentes.



Os dois documentos acima tém constituido referenciais ndo apenas nos
processos de reorientacdo curricular, mas em propostas e acbes de formacgéo
docente.

Para Libaneo (2003, pag. 10) o novo professor, minimamente, necessitaria:

(...) de uma cultura geral mais ampliada, capacidade de aprender a
aprender, competéncia para saber agir na sala de aula, habilidades
comunicativas, dominio da linguagem informacional, saber usar meios de
comunicacao e articular as aulas com as midias e multimidias.

Nessa perspectiva, o autor aponta que os educadores reconhecem o impacto
das transformacdes que acontecem nos campos econdmico, politico, social e
cultural sobre a educacédo e o ensino, produzindo um movimento de reavaliacdo do
papel da escola e dos docentes. Tal movimento, segundo ele, ndo enfraquece, no
entanto, a caracteristica que tem a escola de se constituir como instituicdo
necessaria a democratizacdo da sociedade. Na escola, se deposita-se a
responsabilidade pela formacédo de cidaddos capazes de fazer uma leitura critica
das transformacdes que ocorrem no mundo.

Gatti (1996) identifica que as transformacdes por que passa a profissédo, hoje,
estdo ligadas a diversos fatores: o crescimento do numero de alunos e sua
heterogeneidade sociocultural, a demanda de uma certa qualidade da escolarizacéo
pela populacdo e o impacto de novas formas metodologicas de tratar o0s
conhecimentos e 0 ensino.

Obviamente que a discussdo sobre as expectativas criadas em torno do
professor traz a tona a distancia entre o discurso acerca de seu papel e o tratamento
a ele concedido, tanto pelos estudiosos quanto pelas politicas a ele destinadas. A
auséncia de um olhar prioritario no sistema politico-econémico da educacédo béasica
e o carater hierarquico, burocrético e rotineiro, muitas vezes centralizador e pouco
operante, das estruturas responsaveis pelos sistemas educacionais, colocam o
docente numa posicdo de pouca participacdo politico-pedagogica do seu contexto,
de suas necessidades.

Ao se falar do professor, na atualidade, € preciso abordar o modo como a
sociedade projeta todas as expectativas da “sociedade do futuro” colocando no
docente o papel de “salvador’ necessario a realizagao desses propésitos.



Novoa (1999), analisando a questdo, conclui que o final do século XX né&o
trouxe a luz propostas coerentes sobre a profissdo docente, acentuando, isto sim, as
ambigilidades. Se, sob um angulo, os professores sao vistos com desconfianca e
como profissionais mediocres, dotados de uma formacéao deficiente, sob outro, sdo
bombardeados com uma retdrica cada vez mais abundante que o0s considera
elementos essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e para o progresso
social e cultural (ibidem: 12-13).

Dessa forma, os dados foram levantados por meio do questionario respondido pelas
professoras, considerando que seria importante e relevante fazer inferéncias sobre
se as professoras acreditam na rotinizagdo como algo instituido no seu cotidiano ou
nao e, se ndo percebida desta ou daquela forma, verifica-la como determinante nas

acOes pedagogicas que pode levar a desqualificacdo do profissional da educacao.



3.1 - TABULACAO E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

A tabulacdo segue a mesma orientacdo usada para elaboracdo do
guestionario. Apresenta-se organizada em trés blocos de informacéo. a-) os dados
referem-se ao perfil sécio-econdmico-cultural. O objetivo dos dados obtidos neste
bloco é fazer um rapido mapa da condicdo soOcio-econdmica das professoras
“‘investigadas”; b-)no segundo bloco, a atencdo esta voltada para o delineamento
profissional das entrevistadas e c-)no terceiro, a preocupacao central é dar voz as
professoras quanto ao impacto da rotinizacdo do trabalho docente nas suas
respectivas praticas educativas.

Cabe alertar o leitor para limitacdes dos dados obtidos. Em primeiro lugar,
pela extensao reduzida do universo amostral. Apenas dezoito professoras, em um
universo, segundo dados de 2002, do Centro de InformacGes Educacionais da
Secretaria de Estado da Educacdo do Estado de Sao Paulo, de 1508 professores.
Em segundo lugar, pela propria natureza que pesquisa de base empirica tém nas
ciéncias sociais. Segundo Tardif e Lessard (2005), pesquisas com estas
caracteristicas empiricas, “por mais importante e rica de informagdes que seja, €,
essencialmente, local: ndo existem dados universais, na medida em que os “fatos
sociais” estudados pertencem a uma situagao particular dentro da qual eles séo
histoérica e socialmente produzidos” (2005, p.10)

Portanto, os dados tabulados se referem a um grupo restrito de professoras e
pertencem a situagao estritamente particular das “investigadas”.

Além destas observacbes baseadas fundamentalmente em evidéncias
fornecidas pela estatistica descritiva, as andlises incorrem em limitacbes que
também precisam ser destacadas. Raramente por seu intermédio se consegue ir
além do equacionamento ou delineamento puro e simples dos problemas
fundamentais. No entanto, estaremos sempre que possivel ultrapassando o ambito
do exploratério para adentrarmos nas andlises interpretativas. Seja para buscarmos
uma imagem gqualitativa aproximada do fendmeno que os dados nos possam induzir,
quer para a utilizarmos na sua propria representacao quantitativa.

Considerando os dados obtidos da aplicacdo do questionario, empreendemos

leitura individual das questfes, concluindo cada bloco, com uma analise de conjunto.



Bloco A - Perfil das Professoras

Considerando que a opc¢ao de se tornar professora é ainda uma incognita e a
pluralidade de processos que interferem para a tomada desta posi¢cédo, este bloco
tem por finalidade identificar o perfil dos docentes a partir dos aspectos: sociais,
econdmicos e culturais. O perfil a ser buscado aborda aspectos de cunho individual

e social das entrevistadas?.

1 — Faixa etaria:

11% 17%

O entre 20 e 25 anos

H entre 26 e 35 anos
O entre 36 e 45 anos
O acima de 45 anos

2%

entre 20 e 25 anos 00 00%
entre 26 e 35 anos 03 17%
entre 36 e 45 anos 13 72%
acima de 45 anos. 02 11%

Segundo dados da questéo, dentre as professoras, 72% estdo na faixa entre
36 e 45 anos. Os jovens, de acordo com a classificacdo proposta pela questdo, tém
expressao 0%. SO duas professoras estao na faixa superior da pesquisa, mais de 45
anos. Apesar de pouco representativa, a falta de informag¢des mais detalhadas
impede de sabermos quantos da faixa de idade anterior (36 e 45 anos) estao prestes
a entrar brevemente na proxima faixa. Segundo pesquisa da UNESCO, sobre o perfil
dos professores brasileiros: 0 que fazem, o que pensam, o que almejam, a grande
maioria dos docentes dos paises pertencentes a Organizacdo de Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) e os de alguns paises da Unido Européia,

também tém mais de 40 anos de idade (2004, p.47). No Brasil, a pesquisa da

! Estamos usando o género feminino dado que todas as entrevistadas foram do sexo feminino.



UNESCO informa que ha “uma concentragao significativa de professores nas faixas
de 26 a 35 anos e de 36 a 45 anos (33,6% e 35,6% do total respectivamente)”
(2004, p. 47). As outras duas faixas tém percentuais muito diferentes, tanto a inicial
de professores até 25 anos (8,8%), quanto a referente as faixa superior a 45 anos
(21,9%). O que relativamente mostra um perfil mais jovem em relacdo tanto a média

apresentada no ambito da OCDE, quanto no do Brasil.

2 — Estado Civil:
O casada
B solteira
O viava
O divorciada
W outros
72%
casada 13 72%
solteira 02 11%
villva 02 11%
divorciada 00 00%
outros 01 06%

De acordo com os dados, pode-se verificar que a grande maioria das
professoras ja constitui uma unidade familiar autbnoma em relacéo a formada pelos
seus pais. Quase ¥ das professoras, mais precisamente 72%, declararam ser
casadas e, em contraposicdo, apenas 11% solteiras. Chama a atencédo o fato de o
mesmo numero de professoras, 72%, responder a questdo seguinte, questao 3, de

forma coerente.

3 - Com quem vocé mora?



11%

O sozinha
B marido e filhos
O com pais e/ou parentes

O outros
sozinha 00 00%
marido e filhos ( se for 0 caso) 13 72%
com pais e/ou parentes 03 17%
outros 02 11%

4 - Do ponto de vista da sua renda mensal, qual é a importancia ou participacao dela
para sua familia, considerando a renda familiar como a soma dos ganhos de todos

0S membros que moram com vocé e que trabalham e contribuem para a sua

formacéao.
O n&do tem nenhuma
6% importancia
M a renda de contribuigdo é
menor que a metade da
6% renda familiar
O corresponde a metade
38% da renda familiar
O é de contribuicdo é maior
do que a metade da
renda familiar
B ¢ a Unica fonte de renda
da familia
nao tem nenhuma importancia 01 06%
a renda de contribuicdo é menor que a metade da renda familiar 07 38%
corresponde a metade da renda familiar 06 33%
a contribuicdo é maior do que a metade da renda familiar 01 06%

corresponde a Unica fonte de renda da familia 03 17%



Considerando como sem importancia a primeira faixa, onde apenas uma
declara sua renda como sem importancia, a das outras tém enorme importancia na
formacdo da renda familiar. Sem considerar as professoras que declararam
contribuir com menos da metade da renda familiar, os trés ultimos estratos, metade,
mais do que a metade e a Unica fonte de renda fica evidente a importancia
econdmica da renda proveniente dos salérios das professoras na formacédo de suas
respectivas rendas familiares. Os trés estratos somados totalizam o percentual de
56%. Os dados, portanto, apontam para um certo equilibrio quanto ao provimento da
familia. Se os salarios dos homens sdo responsaveis majoritariamente por 42% (a
soma das duas primeiras faixas) do provimento da familia, as professoras em 33%
dividem esta posicdo com os maridos, 6% sao majoritarias e 17% séao a unica fonte

de renda da familia.

5 — Escolaridade:

6%

O Profissionalizante ( técnico)

B Profissionalizante
(magistério)

O Superior

O Mestrado

B outros

77%

Profissionalizante ( técnico) 00 00%
Profissionalizante (magistério) 03 17%
Superior 14 77%
Mestrado 00 00%
outros 01 6%

Ao verificar em que modalidade e ou grau de ensino as professoras se
formaram, notadamente o0 maior nimero ocorreu no ensino superior, 77%. Ou seja,
um pouco mais de ¥ das professoras sdo portadoras de diplomas de ensino
superior. Declaram ter curso profissionalizante 17%. Apenas uma professora

declarou nao fazer parte de nenhum dos dois grupos majoritarios. O que implica



reconhecer que ndo é por falta de titulacdo que se pode avaliar o trabalho docente.
Ou seja, pode-se até questionar o desempenho do trabalho do professor, o que
evidentemente ndo é o caso, mas nao pela falta de requisito escolar, mais de % séo
titulares de diploma universitario. O restante, menos de um, apesar de nao dispor do

nivel universitario, tem certificado de habilitacdo na area do magistério.

6 - A sua graduacéo foi em uma faculdade:

6%

@ publica
| particular
OS/R
publica 03 17%
particular 14 7%
S/IR 01 6%

Curiosamente 0 mesmo percentual de professoras, 77%, com diploma no
ensino superior aparece quando elas sdo perguntadas acerca da natureza publica
ou privada das instituicbes em que se formaram. Apenas 17% declararam ter
completado seu estudo em escola de ensino superior publica. O quadro atual
demonstra que é o espaco privado, o lugar privilegiado de formacao docente. Uma
correlacdo possivel de se estabelecer € quanto a formacdo das professoras no
ensino superior e a variavel da renda familiar declarada individualmente nas

guestdes anteriores.



7- Em que ano vocé se formou?

11%

O menos de 5 anos
B de 5 a 10 anos

O mais de 10 anos
0O SR

44%

Segundo os dados obtidos, 3 professoras se formaram h& menos de cinco
anos (17%), 5, de cinco ha dez anos (28%); oito, a maioria, ha mais de 10 anos
(44%) e 2 ndo informaram a pesquisa (11%). A maioria das professoras 11, formou-

se a partir do ano de 1990.

8 - Em que ano vocé comecou a dar aulas?

26%

O menos de 5 anos
B de 5 a 10 anos

53% O mais de 10 anos

Os dados desta questdo praticamente acompanham o perfil estatistico da
questao anterior: 28% das professoras, 5 do total das respondentes, comecaram a



trabalhar h4 menos de cinco anos; 4 pessoas, 22%, de cinco ha dez anos e 50%, ha
mais de 10 anos, o que implica que apenas 1/5 das professoras séo iniciantes na

profissao.

A Lei de Diretrizes e Bases, de 1996, trazendo as novas exigéncias da
educacao brasileira, no final do século XX, colocou em pauta a necessidade de rever
o perfil do professor. O vigorar de tal legislacdo desencadeou um processo de
reformulacdo dos diversos cursos voltados a formacao inicial dos professores da
educacdo basica e na obrigatoriedade da formacdo académica (magistério com
graduacdo em Pedagogia e depois da LDB de 1996, a graduacdo em Pedagogia
qgue habilita plenamente para o exercicio da profissdo). Contudo, ter leis de
obrigatoriedade de formacdo docente ndo garante o componente da reflexdo que
passou a ser considerado importante para a formacdo e o bom desempenho do
trabalho docente.

Assim, ndo basta delinear o profissional que se deseja, mas compreender e
atentar para o profissional que existe, porque este dara continuidade a suas acdes

pedagdgicas independente de leis. Segundo Arroyo:

(...) distraidas as leis e os pareceres com detalhes, os curriculos, as
pesquisas e as politicas de formagdo ndo chegam no cerne do oficio de
mestres do papel social do educador, do que é a qualidade constitutiva, do
que é historicamente identitario do pensar e agir educativos. E isso que
deve ser formado e qualificado. Outra concep¢do e outra pratica de
formacao. (1999, pag. 145)

Faz-se necessario pensar outra concepcdo e outras praticas de formacao

para os professores, assunto para uma outra oportunidade de discusséo.



9 — Quantos livros leu no ultimo ano:

32%
O nenhum
| até dois
O entre dois e cinco
O mais de cinco
58%
nenhum 01 06%
até dois 01 06%
entre dois e cinco 11 58%
mais de cinco. 06 32%

A questéo foi descartada pela impossibilidade do conhecimento do teor ou
modalidade de livro lido pelas professoras. A pergunta ndo especificou para que
literatura a leitura das professoras se voltou, impedindo, portanto, que se avaliasse 0

padrao cultural dedicado pela questao “investigada”.

10 — Que meios utiliza para atualizar-se:

5%

O jornais
| revistas
oTv

O radio

H Internet
@ Outros

24%

13( ) jornais 13 20%
13( ) revistas 13 20%



15( ) TV 15 24%

07( ) radio 07 11%
13( ) Internet 13 20%
03( ) Outros 03 05%

Apesar desta questdo também comportar certa indefinicdo, principalmente no
gue diz respeito a intensidade e qualidade da atividade desenvolvida, pode-se inferir
que a televisdo ainda é a maior fonte de atualizacdo das pessoas e a de menos uso

€ o radio.

11 — Sobre frequéncia em eventos culturais:

Tipo de Evento Umavez por = Umavez por Algumas vezes Umavezno Nunca
semana més por ano passado

Museus 0 0 6 6

Cinema 0 6 8 2 2

Exposi¢cbes em

Centros 0 1 10 3 4

Culturais

Shows de 3 4 8 1 2

musica

Teatro 1 2 8 2 5

Os dados sobre a relacdo dos docentes com a cultura tém importancia e
relevancia, porque pode-se considerar que o exercicio de vida social e ou cultural
pode ampliar a compreensdo da educacdo e do papel dos educadores na
sociedade. Ou seja, a relacdo dos docentes com as praticas culturais traz a
discussdo aspectos da vida social que podem oferecer aos docentes outras
possibilidades de leitura de mundo, lembrando que o trabalho docente também é
responsavel pela formacéo do individuo no sentido mais amplo, o que inclui a ética,
estética, entre outros aspectos da vida.

A escola, instituicdo concebida como centro de formacéo, da destaque central
as atividades ligadas a cultura, tais como musica, literatura, teatro, cinema, e outras
manifestagbes do género como educativo. Desse modo, justifica-se conhecer as
preferéncias e atividades culturais das docentes respondentes.

No contexto atual de cultura estereotipada e massificada, a escola deve ter o
papel de resgatar a diversidade cultural existente no universo do aluno e ampliar
esse entorno a fim de que seja possivel uma acdo pedagdgica transformadora. Os



professores, entdo, devem movimentar-se para buscar o repertério, embasados na
experiéncia da leitura para além dos textos pedagdgicos, do cinema, do teatro, da
musica.

Desta perspectiva pode-se ler negativamente a postura das professoras
diante das variaveis culturais, tais como: ida a museus, cinemas, exposicdes em
centros culturais, shows de musicas e teatros. Se somarmos as duas Uultimas
colunas, horizontalmente, os dados obtidos levam-nos a duras conclusfes: por
exemplo, a de que 12 professoras, aproximadamente 70% das professoras,
pesquisadas nunca foram a museus ou apenas foram uma vez no passado, 0 que
significa quase nada praticamente; 5 professoras nunca foram ao teatro ou foram
apenas uma vez; 7 nunca foram ou foram apenas uma vez a exposi¢cdes em centros
culturais; 3 nunca foram ou foram apenas uma vez a shows de mdusica; 4
professoras nunca foram ou foram apenas uma ao cinema.

Apesar de ndo se poder fazer afirmacfes peremptdrias acerca do interesse
das professoras pela cultura, a impressao que fica é a de que esta ndo figura entre
as prioridades no cotidiano das professoras. Por qué? Infelizmente os dados da
pesquisa ndo favorecem a sua resposta. Talvez, fosse preciso uma pesquisa
especifica abordando a importancia e ou a compreensdo que as professoras
atribuem a cultura como elemento implicito da formacao intelectual que a atividade
docente normalmente requer. Esta €, também, mais uma sugestdo que faco aos
pesquisadores dedicados ou preocupados com o estudo da pratica educativo-social

das professoras.



Bloco B - Sobre a Rotina do Trabalho

1 — Quantas horas tém sua jornada de trabalho diario?

O até 4 horas
B de 4 a 8 horas
O mais de 8 horas

449
O anulada

De acordo com o levantamento realizado, a maioria das professoras,
especificamente 9 delas trabalham mais de oito horas diarias (44%); 3 perfazem
uma jornada média de 6 a 7 horas diarias (17%), enquanto 5 trabalham em jornada
reduzida de 4 a 5 horas 28%). Nao respondeu um professor.

Quanto a consideracao que fazem sobre a dimensao do tempo da jornada de
trabalho que exercem, a maioria das professoras parece se guiar pelas horas
administrativas estabelecidas em seus contratos de trabalho. A hipGtese se baseia
no numero de respostas dadas para periodos “cheios”, tipo 4, 6, 8 e 12 horas.
Tabuladas as informacdes, chegou-se a conclusdo de que 9 delas tém as jornadas
“cheias”. Enquanto seis tém jornadas quebradas, do tipo 4, 30, 5, 7 e 9 horas. Por
esta hipotese, as professoras marcam o seu tempo de trabalho apenas pelo tempo
estabelecido administrativa e formalmente. O tempo derivado das necessidades
reais advindas da préatica nao séo consideradas para efeito do calculo da dimenséao
de suas respectivas jornadas de trabalho.



2- Vocé considera sua jornada de trabalho:

@ muito pesada
B pesada
O normal
61% Oleve

Muito excessiva 00 00%

excessiva 07 39%

normal 11 61%

leve 00 00%

Quanto a intensidade do trabalho prevalece a idéia de normalidade, 61%,

apesar de quase 40%, considerarem-na excessiva.

N&o se pode esquecer na

questdo 1 do mesmo bloco, quase 50% dos professores declararam a jornada de

trabalho ser inferior a 8 horas.



3 — A classe que vocé trabalha é:

11%

O superlotada
50% M |otada
O normal
Ovazia
Superlotada 02 11%
Lotada 07 39%
Normal 09 50%
Vazia 00 00%

A informacao recebida, neste questionario em que 50%, considera normal o nimero
de alunos por classe e 50% que considera as classes lotadas e ou superlotadas,
demonstra outra possibilidade de compreenséo sobre a intensidade da jornada de
trabalho das professoras. Observa-se: ou as professoras desprezam a carga
excessiva do trabalho, que advém das classes lotadas ou superlotadas, ou
simplesmente aceitam a lotacdo das classes como algo normal na pratica do

trabalho docente.



4 — Como vocé definiria seu trabalho:

O rotineiro

| rotineiro mais prazeroso

O rotineiro e desqualificante

O rotineiro e surpreendente
ao mesmo tempo

2%

Rotineiro 3 14%
rotineiro mais prazeroso 3 14%
rotineiro e desqualificante 0 00%
rotineiro e surpreendente ao mesmo tempo 12 72%

Nesta questdo, 72% das professoras acreditam que o trabalho docente é
rotineiro e surpreendente ao mesmo tempo. Embora a palavra surpreendente seja
carregada de significacbes subjetivas, pode-se inferir que as “surpresas” referidas
pelas professoras fazem parte das inUmeras variaveis que constituem o cotidiano
escolar. Desde uma atividade planejada e nao realizada por falta de tempo, até o
inesperado interesse dos alunos por tarefas com poucas expectativas de instigar

curiosidade ou prazer de realizagao.



5 — Sendo professora vocé se sente:

@ reconhecida

@ pouco reconhecida
O nao reconhecida

O desqualificada

W outros
Reconhecida 6 33%
pouco reconhecida 9 50%
nao reconhecida 3 17%
desqualificada 0 00%
outros 0 00%

Do total das respondentes, 1/3 das professoras se sentem reconhecidas. 2/3,
ou seja, as demais se consideram néo reconhecidas ou pouco reconhecidas. O que

significa que ndo séo reconhecidas no justo valor do trabalho que realizam.

6 - Seu trabalho permite tempo para a atualizacéo profissional:

O sim

H ndo

sim 16 89%
nao 02 11%



A resposta de quase 90% das professoras reconhece a disponibilidade para a
atualizacdo profissional. Certamente que parte das professoras “investigadas”,
vinculada esta pergunta a oferta de cursos, palestras, atividades promovidas pelas

escolas e ou Secretaria de Educacao.

7- A escola, como € organizada, permite uma agao pedagogica autbnoma:

O sim

H nao
O S/R

83%

sim 15 83%
nao 02 11%
S/R 01 06%

Uma interpretacdo mais cabal das respostas dadas exigiria a rigor que
conhecéssemos a visdo de cada professora acerca da organizacdo da escola e a
compreensao que cada uma tem do conceito de autonomia. Por exemplo: uma
escola muito burocratizada, que trabalha com calendarios pré-estabelecidos com
grande temporalidade, prazos pré-fixados, poderia estar sendo vista como uma
organizacdo autbnoma docente. Ou entdo, quando estivesse confundindo a
“autonomia delegada” da “plena e irrestrita” do individuo. Como nao temos dados
suficientes para afirmar de qual ponto de vista as professoras falam, tanto da
organizacdo da escola, quanto da autonomia docente, limitamo-no apenas a
constatar que ao lado da maioria de 83% que declaram que a organizacéo escolar
permite autonomia docente, ha, concomitantemente, um percentual de 11% que
pensam ao contrario e 6% que deixaram de se manifestar por uma ou outra das

opgoes.



8 — Na realizagdo do seu trabalho, vocé se sente um produtor de conhecimentos?

O sim
B ndo
O as vezes
0O S/R

Sim 15 82%
nao 01 06%
as vezes 01 06%
S/IR 01 06%

Especificamente nesta questdo, os resultados indicam que a pergunta néo foi
entendida pelas entrevistadas. A grande maioria (82%) afirmou que sdo produtoras
de conhecimento, mas justificam dizendo que buscam conhecimento, atualizam-se,
mantém-se bem informadas. Ou seja, podemos relativizar que como os curriculos
sdo determinados externamente, 0s objetivos sdo propostos como decorréncia do
curriculo. Tem-se a idéia de que “outros” produzem conhecimento, mas o que é

realizado em sala de aula, ndo tem esse valor.



Bloco C - A percepcéo das professoras acerca do processo de rotinizagcéao do
trabalho docente.

1 — Arrotina do trabalho docente limita a autonomia da professora?

O sim
@ ndo
O as vezes
0O S/R

sim 12 82%
nao 02 06%
as vezes 02 06%
S/IR 02 06%

H& quase uma unanimidade na resposta a esta questdo. Obviamente que as
professoras percebem um espaco autbnomo no seu trabalho, nas suas acbes
pedagdgicas, quando podem escolher materiais, sugerir livros didaticos ou refutar

esta ou aquela proposta de trabalho pedagogico para realizarem com seus alunos.

2 — O trabalho docente pode ser considerado automatizante?



6%

O sim

B ndo

O depende
sim 08 44%
nao 09 50%
depende 01 06%

A percepgao geral € mais para “nao” (50%) do que para “sim” (44%), sendo que 6%
oscilam entre o “ndo” e o “sim”. Praticamente, portanto, pode-se falar numa

“percepcao dividida”.

3 — Arotina gera o empobrecimento do trabalho docente?

Osim
Hnéo
39% O depende
sim 10 55%
nao 07 39%

depende 01 06%



A porcentagem de 55% das professoras afirmando a rotina como um fator de
empobrecimento, remete-nos a mesma polémica travada entre Diderot (apud
Sennett, 1999) adepto da rotina e Smith (apud Sennett, 1999) critico da rotina,
exposta no 1° capitulo deste trabalho. N&o obstante, os dados ainda mostraram um
contingente de 42%, negando a rotina como fator de empobrecimento do trabalho
docente.

4- Existe coopera¢do no contexto do trabalho docente?

Osim

B nao

O mais ou menos

72%

sim 13 72%
nao 02 11%
mais ou menos 03 17%

A tabulacdo dos dados referentes a esta questdo mostra claramente que 72%
das professoras tém convic¢ao da existéncia de cooperacao no contexto do trabalho
docente. Tem a posicédo de meio termo 17%, ou seja, ha e a0 mesmo tempo ndo ha
cooperacado entre as professoras. Apenas 11% sao taxativas em negar a existéncia
de um estado de cooperacao entre as professoras.

A Unica observacdo a ser feita quanto a esta distribuicdo diz respeito a
profundidade do espirito de coletividade que esta proclamado expressivamente. Ou
seja, sera que ele reflete a realidade concreta das rela¢des sociais existentes entre
as professoras, ou ela é mais retorica? Tardif e Lessard (2005) se referem a mesma
guestdo, porém em um outro contexto : ndo ha duvidas sobre a existéncia da
cooperacao entre os docentes, mas € muito mais na forma de um discurso retorico,

€ mais um desejo, e de modo geral ocorre entre os pares, professores de mesma



série, de conhecimento que compartiiham mesmo plano de aula, a construcdo e

preparacdo do material pedagogico e assim, sentem-se acolhidos e seguros.

5 — Os projetos propostos para serem desenvolvidos atrapalham a gestédo da sala de
aula?

11%

Osim

B néo

O depende
sim 06 56%
nao 10 33%
depende 02 11%

Segundo as respostas dadas a tendéncia manifestada pelas professoras foi:
56% acreditam que nao afetam ou atrapalham a gestdo da sala de aula, 33%
afirmam que sim e 11% afirmam que depende. A avaliagcédo das respostas dadas fica
prejudicada pela falta de conhecimento de como as professoras tratam a presenca
politico-pedagoégica dos projetos elaborados extra sala de aula. Entendem como
uma pertinéncia, algo intrinseco ao trabalho do professor, ou como uma sobrecarga
ao trabalho docente? A avaliagcdo, portanto definitiva desta questdo passa pelo
conhecimento de como os professores efetivamente percebem o0s projetos

elaborados de fora da sala de aula no desenvolvimento do trabalho docente.



CONSIDERACOES FINAIS

E preciso variar, se ndo tivermos cuidado a vida torna-se rapidamente
previsivel, mondtona, uma seca.

José Saramago

7z

O objetivo deste trabalho é compreender como se da o processo de
rotinizacdo no trabalho docente, tanto pelo angulo que rege suas atividades, como
pelo aspecto da autonomia do professor.

Procuramos abordar o tema considerando fatores da rotina pouco revelados,
no sentido de apresenta-la como um processo, além de ser um fator organizador do
cotidiano escolar. A abordagem considerou o0s professores como atores
imprescindiveis nesse contexto, que desenvolvem um trabalho sobre o humano e
cumprem as determinac¢des que sdo impostas também pelo processo de rotinizacao
do trabalho docente.

Percebe-se que a estrutura que organiza a escola ndo é unicamente fisica,
mas representa uma gama de tensfes e de dilemas internos a atividade do ensino.
Em principio, parece que na escola € possivel desenvolver um trabalho auténomo,
solidario e isolado da comunidade, contudo a docéncia pressupde um trabalho
interativo e sujeito as mais incontaveis variaveis cotidianas, uma vez que trabalha
com o humano, proveniente da comunidade.

Essa forma de organizacao reflete em outros aspectos do trabalho docente.
Ela modela a identidade dos professores, na medida em que o professor vive os dias
dedicados ao trabalho e a histéria das suas praticas nesse espaco. .

Na organizacdo do cotidiano escolar, rotina é um fator importante, pois
oferece aos docentes parametros para o desenvolvimento do seu trabalho e
estabilidade. Porém, envolvidos nessa trama, 0os docentes ndo percebem o processo
de racionalizacdo que transforma seu trabalho, deixando-o muito semelhante ao
trabalho fabril, que tem como principio a automatizacao das acoes.

Como demonstrado ao longo deste texto, o processo de rotinizagdo no
trabalho docente promove a automatizacdo desse trabalho e a proletarizacdo do
mesmo. A autonomia dos professores, conseqientemente é estreitada pela
hierarquia da organizacdo escolar e o docente trabalha em funcdo dessa

organizacdo e das finalidades escolares. Seu trabalho é regido pelo tempo, pelos



ritmos e rotinas escolares. Dessa forma, a autonomia docente é relativa, porque se ,
por um lado, os professores devem cumprir o determinado extremamente, de outro,
emerge um processo de negociacao e de ajustamento entre o curriculo imposto e a
realidade cotidiana do ensino.

Quando se analisa esse processo, observa-se que o trabalho docente é
regulado externamente e isso impede o exercicio de reflexdo dos professores. Sem
esse exercicio, ocorre a perda da autonomia do professor e do sentido do seu

trabalho.
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