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RESUMO

Este trabalho faz uma reflexdo critica sobre o tempo que os professores de 12 a 42
séries do ensino fundamental de uma escola municipal de Sorocaba tém para se
dedicar a funcdo de ensino e aprendizagem na sua pratica cotidiana. Para isto
investiga as relacdes concretas do cotidiano entre instancias superiores da
Secretaria de Educacao (SEDU), seus 6rgaos intermediarios nas escolas e a pratica
docente, para entender o grau de autonomia de que os professores desfrutam na
realidade escolar para a funcdo de ensino e aprendizagem. Do ponto de vista
metodolégico a investigagdo se orienta por duas estratégias distintas e
complementares: 1- efetua o registro e andalise de dados relativos aos projetos
implantados nas escolas municipais de Sorocaba; 2- se orienta pelos dados obtidos
da aplicacdo de um questionario nos professores da escola pesquisada, tendo em
vista 0 conhecimento de suas opinides acerca do tempo real de que desfrutam para
a funcdo de ensino-aprendizagem. Do ponto de vista mais geral a investigacao
conclui pela existéncia de uma sobrecarga ao trabalho docente decorrente dos

inUmeros projetos emanados das orientaces da SEDU.

Palavras Chaves: Professores do ensino fundamental; Pratica de ensino;
Administragdo do tempo; Ensino fundamental.



ABSTRACT

This paper does a critical thinking about the time that the primary teachers from a
public school in Sorocaba have to dedicate themselves to the teaching and to the
learning in their everyday practice. In order to achieve this, it investigates the
everyday concrete relations among higher areas of interest of the Education
Department (Secretaria da Educacéo or SEDU), its intermediate organs inside the
schools and the teaching practice to understand the level of autonomy which the
teachers enjoy the schooling reality for the teaching and learning assignment. From
the methodological point of view the investigation is guided by two distinct and
complementary strategies: 1-it carries the data record and analysis out about the
projects which were introduced into the public schools in Sorocaba; 2-it is guided by
the data obtained from drawing up the questionnaire on the teachers of the chosen
school taking into account the knowledge of their judgements about the real time they
enjoy the teaching and learning assignment. From a broader point of view the
investigation concludes that there is an overloaded work teaching originated from the

numberless projects that are issued on behalf of SEDU directions.

Key-words: Teachers from the basic education ; Handy as of | school ; Board of
directors from the amount of time ; Basic education.
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INTRODUCAO

O objetivo desta investigacdo € refletir sobre o tempo que os professores
dedicam a funcdo de ensinar, tendo em vista que passam boa parte de suas
jornadas de trabalho desenvolvendo atividades burocraticas e ou projetos
estabelecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEDU), da cidade de
Sorocaba, a qual se encontram subordinados funcionalmente.

A idéia da escolha deste tema nasceu da minha condicdo de professora de
pouco mais de cinco anos da rede municipal de ensino onde tenho sentido ndo so
em mim, mas também nas outras colegas, de forma mais ou menos generalizada,
certo desconforto na realizacao do trabalho docente.

Ao que tudo indica, a insatisfacdo dos professores tem origem na
intensificacdo e na diversificacdo do trabalho docente, que vem sendo de forma
gradual alargada, nos ultimos anos, na rede municipal de ensino de Sorocaba. Além
do aumento da fadiga decorrente da realizacdo deste processo ele tem se refletido
também em uma diminuicdo do tempo dedicado ao ensino dos alunos, na medida
em que o processo de ampliagédo do trabalho do professor incide sobre tarefas nem
sempre ligadas ao apoio didatico ao processo de ensino-aprendizagem.

E importante adiantar que ndo se trata de uma situacdo que afeta
particularmente as escolas municipais de Sorocaba, mas sim, a escola publica em
geral. Neste sentido, o quadro geral que se observa nas escolas publicas estaduais
nao é menos grave ao que é encontrado nas escolas municipais geridas pela SEDU
de Sorocaba. Uma e outra tém identidades muito parecidas; em todas elas, parece
se desenvolver uma tendéncia, cada vez mais acentuada, de reducao do tempo de
ensinar, a favor do desenvolvimento de novas a¢des que vém sendo acrescidas a
rotina do trabalho das escolas.

E interessante ainda observar como este fendmeno ocorre até mesmo em
outros paises. Antonio Névoa falando, no Brasil, sobre os desafios do trabalho do
professor, no mundo contemporaneo, destaca como uma das principais dificuldades
para o trabalho docente a tendéncia em diminuir o seu tempo dedicado ao ensino.
Para o autor, isto estaria acontecendo por uma razao muito simples, devido ao
numero cada vez maior de “missdes” que vém sendo acrescidas indevidamente as

instituicdes escolares. Ou seja, qualquer problema da sociedade € quase que como



automaticamente transferido a instituicdo escolar para ela resolver, criando com isto
uma situacdo que Névoa chama de “transbordamento da escola”.

As consequéncias deste processo seria pelo que se pode inferir do texto do
autor, em um primeiro momento, uma enorme descaracterizacdo da instituicao
escolar. Seriam tantas as missdes levadas a escola para ela resolver, que o seu
objetivo fundamental de ensinar estaria sendo seriamente ameagado. A se observar
a inquietacdo que este processo gera entre alguns estudiosos da educacéao € de se
preocupar realmente. Nado sédo poucos os que falam abertamente em uma crise de
identidade das instituicbes escolares (Vila, 1998; Silva, 1995; Tadeu, 2002; Kuenzer,
1999; Loureiro, 2001). Em um segundo momento, essa crise de identidade estaria
atingindo também ou, sobretudo, os proprios professores. A explicacdo de Ndévoa
para as dificuldades que esta situacdo estaria acarretando aos professores, € a de

que,

(...) a sociedade teria langado para dentro da escola muitas tarefas — que
teriam sido aos poucos apropriadas pelos professores com grande
generosidade, com grande voluntarismo — o que teria levado em muitos
casos a um excesso de dispersdo, a dificuldade de definir prioridades, como
se tudo fosse importante.(2007, p.3)

A pergunta que fica no ar frente a essa explicagdo do autor é se a escola e ou
os professores podem fazer tudo? N&o se esquecendo nunca que a primeira
prioridade tanto da escola quanto dos professores € o ensino e a aprendizagem dos
alunos. Partindo deste pressuposto, podemos perguntar, e esta € a pergunta central
da presente pesquisa, se na atual situacdo de tantos encargos trazidos de fora para
dentro das salas de aula, como é o caso dos projetos patrocinados pela SEDU, os
professores tém conseguido desempenhar suas funcbes de professor? Ou melhor,
se com tanto tempo dedicado a realizacdo de projetos, de preenchimento de fichas e
ou de elaboracdo de relatérios, sobra tempo para os professores realizarem a
funcdo fundamental do seu trabalho que € ensinar?

A nossa percepcdo a estas questdes é a de que, talvez, ndo se chegue a
nenhuma resposta objetiva a elas se ndo entendermos a docéncia atualmente. Ou,
em outras palavras, € preciso verificar quais as relacdes sociais ou inten¢des sociais
que estdo por tras, como diz Novoa, deste “transbordamento da escola”. A quem

interessa este “transbordamento”? Aos professores? A SEDU?
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Esta € a razdo pela qual, se quisermos abordar o tema do tempo do professor
dedicado exclusivamente a funcédo de ensinar, precisamos discutir os aspectos mais
gerais, contraditorios e ambiguos que a sua discussdo enseja. E em especial,
agueles relacionados a um conceito, chamado por inimeros socidlogos da educacao
como de proletarizacdo dos professores “que estda diretamente ligado a
intensificacdo do trabalho docente, isto é, um trabalho cada vez mais pautado por
inumeros afazeres, inUmeros relatérios, inumeras coisas”.(N6voa, 2007p.20).

Se a tese de NOvoa esta correta quanto ao dado do trabalho ser na atualidade
“cada vez mais pautado de afazeres, relatorios” e no nosso caso de projetos, cabe
indagar na medida em que este alargamento do trabalho do professor é feito
praticamente a revelia deles préprios, a qual finalidade se atribuiria essa sobrecarga
e alienacéao do trabalho do professor?

Embora ndo se possa falar com certeza, mas apenas como uma simples
conjectura, ou hipotese, as finalidades seriam negativas aos professores e estariam
apontando para uma problematica muito mais abrangente que a simples disputa de
tempo na pratica educativa pelos agentes sociais empenhados na educacéo escolar
desde as salas de aula até os 6rgaos centrais de planejamento da SEDU. Por esta
hip6tese o que se postula é a de que a disputa estaria servindo simplesmente para
dissimular o controle do trabalho do professor. Nesta perspectiva, o alargamento da
funcdo docente ndo pode ser considerado como algo neutro, ou sem consequéncias
politicas sobre o seu trabalho. Ao contrario, pelo que tudo indica, € um processo
claro de imposicao de objetivos interessados e bem determinados.

SO para se ter idéia da dimensdo ou da propor¢cdo da interferéncia de tempo
destes projetos em relacdo ao tempo do professor dedicado ao ensino-
aprendizagem, a pesquisa relacionou, nos ultimos cinco anos, na rede municipal de
ensino, a oferta de, pelo menos, dezesseis projetos por parte da SEDU. No corpo
do texto, damos maiores detalhes tanto quanto aos objetivos como ao
funcionamento de cada um dos projetos ou programas relacionados. Por ora, cabe-
nos apenas assinalar o espaco fisico destas atividades no espaco educativo da

escola.

! Os projetos relacionados pela pesquisa, sdo: Projeto Roda D’ Agua; Projeto Radio Video Escola;
Projeto Deus na Escola; Projeto Escola Saudavel; Projeto Laboratério de Informética; Projeto Horta;
Programa Ana Moser; Programa Bolsa Familia; Programa Letra e Vida; Programa Amigos do Zippy;
Projeto Amigos do Macd; Programa Estrada para a Cidadania; Projeto Proerd; Projeto Pedagogia
Empreendedora; Projeto SGI — Sistema de Gestéo Integrado; Programa Escola Cidada.
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Se, por sua vez, este espaco tém uma dimensao fisica substantiva, como
realmente parece incontestavel que tem, seu impacto sobre o trabalho do professor
justifica que se fagcam outras, pelo menos, duas hipéteses.

Uma delas, de certa forma ja vinha sendo “costurada” no texto; é a que afirma
que a presenca destes projetos na vida cotidiana dos professores representa
verdadeira “invasdo” do trabalho docente dedicado exclusivamente a funcdo de
ensinar. Isto é, ao invés de o professor dedicar seu tempo ao ensino, ele se vé na
contingéncia de diminui-lo para fazer frente a demanda que lhe é requerida para a
execucdo de projetos. E importante reiterar que o professor ndo € chamado a opinar,
em momento algum da formulagcdo desses projetos. Tampouco, sobre a sua
conveniéncia temporaria ou mesmo sobre 0s objetivos e ou metodologias utilizadas.
Um desdobramento desta hipotese € a de que 0s projetos sdo propostos
praticamente sempre de cima para baixo, sem a menor participacdo dos professores
a nao ser, evidentemente, para sua execugao.

Como os professores ndo sdo consultados, a outra hipotese que se pode
aventar nesta investigacao € a de que nem sempre 0s projetos estdo de acordo com
o trabalho realizado em sala de aula. Muitos deles, inclusive, ndo tém nem
motivacdo pedagodgica, sdo demandas vindas diretamente da sociedade.

Enquanto, a primeira hipétese assinala para intensificagdo do trabalho
docente, tornando-o cada vez mais pautado por afazeres, preenchimento de
inumeros relatérios, execucdo de inuUmeros projetos e participacdo em varios
programas, a segunda hip6tese nos leva a parte fulcral da problematica do trabalho
docente: a sua racionalizagdo. Segundo Contreras, os conceitos chave que explicam
o fendmeno da racionalizacdo do trabalho na sociedade capitalista, estdo baseados

na teoria marxista e sdo de trés ordens;

a) a separacdo entre concepcao e execucdo no processo produtivo, onde o
trabalhador passa a ser um mero executor de tarefas sobre as quais nao
decide; b) a desqualificacdo, como perda dos conhecimentos e habilidades
para planejar, compreender e agir sobre a producao e c) a perda do controle
sobre o seu proprio trabalho, ao ficar submetido ao controle e as decisbes
do capital, perdendo a capacidade de resisténcia. (2002:35)

No caso da educacdo escolar, “a atencdo ao processo de racionalizacdo do
trabalho docente se deve ao fato de ele ter se realizado historicamente, mediante a

introducdo do mesmo mecanismo de “gestao cientifica”, tanto no que se refere ao
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conteldo da prética educativa, como ao modo de organizagéo e controle do trabalho
do professor. (2002: 35)

Portanto, é no quadro de uma andlise do que vem ocorrendo na educacéao
municipal, simbolizada pelo fenbmeno tdo bem designado por Névoa como de
“transbordamento da escola” que buscamos refletir sobre o tempo do trabalho do
professor.

Para isto dividimos o trabalho em trés capitulos:

No primeiro capitulo, ha breve reflexdo sobre os temas propostos. Para isto,
ela se fundamenta em dois estudos tedricos basicos, nem sempre coincidentes nas
idéias, mas complementares no que tange a abrangéncia do tema, os estudos de
Maurice Tardif e Claude Lessard sobre o trabalho docente e o conceito de
autonomia de José Contreras, e ainda, utilizamos as analises de Michael W.Apple,
Kenneth Teitelbaun, Wanderley da Silva e Pedro Goergen para o enriqguecimento
epistemologico desejado.

No segundo capitulo, descrevemos 0s varios e mais importantes projetos e
programas implantados pela SEDU da cidade de Sorocaba, ao longo dos anos,
procurando argumentar sobre a validagdo dos seus objetivos, assim como dos
resultados esperados e obtidos.

No terceiro capitulo, o nosso dialogo € com os dados empiricos obtidos a
partir da aplicacdo de um questionario junto ao corpo docente, orientadores e
diretores de uma Escola Municipal; nossa preocupacéo central € refletir sobre as
implicacdes da intensificagdo do trabalho docente, cada vez mais pautado por
inUmeros afazeres, relatérios, projetos, programas e outras inUmeras atividades.

No final, vamos concluir respondendo a pergunta central desta investigacao:
na atual situacao de tantos encargos trazidos de fora para dentro das salas de aula,
como € o caso dos projetos patrocinados pela SEDU, os professores tém
conseguido desempenhar suas funcdes de professor? Ou em outras palavras, se
com tanto tempo dedicado a realizacéo de projetos, de preenchimento de fichas e ou
de elaboracdo de relatérios, sobra tempo para os professores realizarem a fungéo

fundamental do seu trabalho que é ensinar?
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1. O PAPEL DA ESCOLA, O TRABALHO DOCENTE E A
AUTONOMIA

Neste capitulo, pretendemos refletir sobre a nocdo de autonomia escolar
apregoada e o papel da escola dentro desse contexto e, especificamente, a praxis
do trabalho docente diante dessa realidade.

A LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao 9394/96, em suas exigéncias
para a aplicabilidade do conceito autonomia, apresenta-se como um forte fator para
gue se respeite a caracteristica da comunidade a qual a escola esta inserida. Para
dar conta desse amplo objetivo, a LDB consolida a organizacao curricular de modo a
conferir uma maior flexibilidade no trato dos componentes curriculares, reafirmando
desse modo o principio da base nacional comum (Parametros Curriculares
Nacionais), a ser complementada por uma parte diversificada em cada sistema de
ensino de acordo com a realidade local.

Contrap0e-se a esse modelo a efetividade dessa medida no cotidiano escolar,
principalmente, quando o sistema publico determina as acdes a serem empregadas
na escola. Portanto, torna-se importante compreender o papel da escola na
atualidade, o trabalho docente efetuado, bem como buscar entender o significado do
conceito autonomia, proposto.

A educacdo escolar, principalmente no ensino fundamental, viabiliza a
formacdo da crianca e do adolescente, procurando auxiliar a educacao familiar. O
sentido da escola torna-se, dessa forma, o complemento para a inser¢ao social do
homem. Mas, a heterogeneidade de uma sala de aula, em seus condicionamentos
econdbmicos, sociais, culturais e emocionais dificulta a aplicabilidade do
conhecimento escolar de forma homogénea.

O curriculo passa na escola por uma série de adaptacdes, buscando
responder e entender os condicionamentos que fazem parte do cotidiano escolar,
portanto, a flexibilizacdo da forma como o curriculo devera ser trabalhado torna-se
uma constante naquele espacgo/tempo.

Quando falamos em curriculo, muitas vertentes sao consideradas, nao
apenas o conteudo que é disponibilizado, mas esta reflexdo prende-se a forma como

sera trabalhado, tendo como foco, que a educacédo enquanto processo, se constitui



14

ao longo da vida, portanto, sem desprezar os aspectos: historico, social, politico,
cultural, individual e coletivo do homem a que se destina.

Nossa abordagem longe de explicar qual € o papel da escola, a
responsabilidade do docente, ou ainda, definir o conceito autonomia, pretende uma

reflexdo sobre essa dindmica no cotidiano escolar.

1.1. O Papel da Escola

Antes da reflexdo proposta sobre o conceito de autonomia, deve-se
compreender, a priori, a formacao/educacao nos dias atuais. Enquanto formacéao, a
educacao deve ser um processo, ou seja, através de um longo caminho nos bancos
escolares busca-se o conhecimento formal.

Essa formacao deve privilegiar a realizagdo e insercdo humana no mundo,
correspondendo aos objetivos sociais e econdmicos, refletidos pelo momento vivido
na sociedade. Portanto, no processo pedagdgico, o0 curriculo/conteddo

disponibilizado, assim como a forma de se trabalhar esse conhecimento:

[...] constitui significativo instrumento utilizado por diferentes sociedades
tanto para desenvolver os processos de conservagdo, transformacdo e
renovacdo dos conhecimentos historicamente acumulados como para
socializar as criancas e os jovens segundo valores tidos como desejaveis
(MOREIRA, 1997, p.11).

De outra forma, o espaco escolar deve procurar responder a diversidade
econdmica, social, cultural e emocional na qual se constitui, estabelecendo a ligacéo
entre o vivido pelos alunos socialmente e culturalmente e o teorizado pelo professor
em sala.

Dessa forma, exige a flexibilizacdo do curriculo para trabalhar essas
diferencas, buscando também, fortalecer a base da comunidade a qual pertence,
pois: “[...] o tempo dos alunos/as que aprendem assuntos diferentes em velocidades
diferentes e com necessidades diferentes [...]" (SILVA, artigo: O Tempo da Escola, p.
1), apresenta-se como um tempo determinado para a formacgédo daquele ser humano
e, sua imediata colocacdo no mercado com a aptiddo necessaria.

Portanto, o tempo como forma de se medir a duracdo de uma formagao nao

se efetua, pois temos em toda sala de aula a diversidade advinda das condi¢des
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sociais, familiares, culturais das diferentes gentes que compdem aquele espaco-

tempo, que influenciam diretamente em sua dinamica cotidiana.

Esse dilema é a consequiéncia permanente e inevitavel de um trabalho
dirigido a uma coletividade, mas que, para ser eficaz, deve dizer respeito
aos individuos e considerar suas diferencas para fazé-los progredirem. A
fala do professor aos alunos de outras culturas, os alunos de contextos
desfavorecidos, os alunos lentos ou em dificuldades, reflete esse dilema
crucial [...]. (TARDIF E LESSARD, 2005, p.161).

Talvez a forma de se educar ao longo dos anos tem sido vaga, obedecendo
na maioria das vezes apenas a légica do mercado e suas exigéncias. A escola nao
pode ficar alheia a esse paradigma e muito menos abster-se de corresponder as
regras ditadas por essa dinamica. Mas, torna-se importante refletir que: “Tal como as
plantas, as criancas precisam de um lugar adequado e tempos apropriados, de
repousos e intervalos regulares”. (GOERGEN, p.7).

Nesse sentido, o espaco — tempo de uma sala de aula deve ser
compreendido como a liberdade do docente em interferir imediatamente no ensino,
flexibilizando o curriculo, aplicando-o para responder as davidas do momento vivido
e nao, “[...] aquela rigidez e inflexibilidade, préprias do método das ciéncias naturais
[...]” (GOERGEN, p.1)

Porém, o curriculo em uma sociedade letrada serd o contetdo disponibilizado
para o processo de formacéo e insercdo de seus membros, baseado, portanto, no

resultado que se espera de seu desempenho no futuro, pois de acordo com Silva:

Nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos
apenas em conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que
constitui o curriculo esta inextricavelmente, centralmente, vitalmente,
envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na nhossa
identidade, na nossa subjetividade (1999, p. 15).

O curriculo ou conteudo ira disponibilizar o conhecimento cientifico/escolar,
além de procurar trabalhar a sua forma de apreensdo que conduza as metas sociais

propostas. Entretanto:

A escola publica, como nés a conhecemos hoje, com diretores/as,
professores/as, curriculos, metodologia, provas, parece ser uma invencgao
francesa pos-revoluciondria que objetivava a adequacao do cidaddo a uma
nova realidade de producdo mais mecanizada. (SILVA, artigo: O Tempo da
Escola, p. 1).
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O ato de ensinar exige de uma forma geral a dedicacdo e o cumprimento de
determinadas regras; dentre elas, o curriculo a ser trabalhado inserido no objetivo
que se deseja alcancgar, pois: “[...] ensinar na escola, naturalmente, é seguir um
programa e tentar realizar seus objetivos.” (TARDIF/LESSARD, 2005, p.207).

A escola por sua vez reproduz determinadas atitudes que se assemelham em
muito com o padrdo que serd exigido no cotidiano de um trabalhador no futuro:
rigidez de horarios e tarefas colocadas em sequéncias, com tempo marcado. O

periodo escolar, ou seja

[...] assegura a estabilidade e a familiarizacdo necessarias para a renovagéo
do mundo vivido diariamente, oferecendo aos atores referéncias espaciais e
temporais que marcam a existéncia mesma do ordenamento escolar
encarnado no conjunto das praticas cotidianas. (TARDIF/LESSARD, 2005,
p.166).

O trabalho de elaboracdo e aplicacdo do curriculo, em parte exige uma
formalidade, pois deve-se cumprir um programa pré-estabelecido com objetivos
claros a serem alcancados em cada um dos itens que irdo trabalhar em sala. Porém,
apesar do conteudo impresso destacar o rumo a seguir, ele passa em sala de aula
por uma série de processos, pois: “[...] os professores precisam toma-los e prepara-
los por si, adequando-os de acordo com as situagbes cotidianas [...]”
(TARDIF/LESSARD, 2005, p. 225).

Nesse sentido, torna-se importante refletir o elencado pela atual LDB - Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo 9394/96, especificamente no que tange a
diversidade encontrada na sala de aula, assim como a forma de adaptacdo do
curriculo a essas diferencas sociais e culturais, inserida no conceito de autonomia,

gue trataremos no item seguinte.

1.1.1 Dimensdes Legais para a Aplicabilidade da Autonomia

A palavra autonomia passa a fazer parte de intensos debates por parte de
educadores, gestores, pais, alunos e outros segmentos da sociedade civil apos a
LDB — Lei 9.394/96 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, pois determina

gue os estabelecimentos de ensino tenham por incumbéncia, elaborar e executar
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sua proposta pedagégica, de forma individual e autbnoma, observadas as
caracteristicas da comunidade na qual a escola esté inserida.

Nesse sentido, a LDB - em seu artigo 1° discorre:

Art. 1 - A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade
civil e nas manifestacdes culturais.”

Dessa maneira, entende-se por educacdo, na forma da lei, todos os
processos formativos que fazem parte do cotidiano da crianca, adolescente
ou do adulto. As experiéncias vivenciadas por eles tornam-se, portanto
saber adquirido informalmente, devendo, dessa forma, ser trabalhado em
sala.

A educacdo deve ainda, vincular-se ao mundo do trabalho e privilegiar a
pratica social, tendo por metas, no que tange ao trabalho docente os
seguintes principios de seu artigo 13:

| - participar da elaboragéo da proposta pedagdégica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e
a comunidade.

Os sistemas de ensino, Estadual e/ou Municipal atuam como os principais
articuladores desse processo, que devera definir as normas, obedecidas as
peculiaridades do publico a que se destina, conforme o artigo 14, com 0s seguintes

principios ressaltados:

“l - participacdo dos profissionais da educag¢do na elaboracdo do projeto
pedagogico da escola;

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes.”

Essa pratica educativa necessita da reflexdo ndo apenas dos professores,
coordenadores e direcdo da escola, mas também deverd contar com um estudo
prévio da comunidade atendida, buscando possibilitar a superacdo das dificuldades
sociais encontradas, com vistas a sua superagao.

Portanto, faz-se necessario refletir epistemologicamente sobre o termo
autonomia, bem como sua aplicabilidade no sistema escolar diante da nova LDB

como fator determinante para sua viabilizagao na sala de aula.
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1. 2 Para compreendermos o conceito de Autonomia

Observa-se, hoje, uma contradicdo nas propostas para a educacdo, O
discurso de autonomia da escola, o que em principio poderia significar um
fortalecimento do trabalho docente e do estudo pormenorizado da comunidade
atendida, buscando superar as dificuldades encontradas, contrapfe-se por um
sistema de ensino que mantém um rigido controle pedagdgico, bastante
centralizado, através dos varios projetos/programas que implanta.

A apresentacdo desses projetos, assim como 0s prazos pré-estabelecidos
para a sua execucdo, deixa na maioria das vezes seus objetivos e o0s resultados
esperados imprecisos. Talvez, esses projetos/programas tornam-se falhos por nao
estudar ou responder a toda a dindmica que se insere na sala cotidianamente, ou a

especificidade de cada um dos educandos, pois:

[...] a autonomia em relacdo ao curriculo oficial ndo deriva tanto das
caracteristicas pessoais dos professores, mas sim de suas condi¢des de
trabalho curricular: se existe autonomia ai, ela €, antes de tudo, induzida
pelo curriculo; trata-se, portanto, de uma autonomia profissional, que todo
professor precisa aprender a desenvolver. (TARDIFF/LESSARD, 2005, p.
225).

Os modelos implantados demandam avaliacdo e validacdo constante dos
envolvidos no processo, necessitando um acompanhamento, por parte ndo s6 do
docente, dos planos de gestdo implantados, mas também de uma interferéncia e
analise da sociedade mais ampla do entorno da escola.

O conceito da palavra autonomia possibilita a interpretacdo de multiplos
sentidos, conforme Martins (2002, p. 11): “[...] o conceito de autonomia é constituido
historicamente pelas diferentes caracteristicas culturais, econémicas e politicas que
configuram as sociedades ao longo de sua trajetoria”.

Militdo (1996 apud PULICE, 2006, p.14) conceitua autonomia a partir do
significado de Hollanda, (1983) que discorre sobre ela como sendo a faculdade de
governar por si mesmo; direito ou faculdade de se reger (um pais) por leis préprias;
emancipacao; independéncia; sistema ético segundo o qual as normas de conduta
provém da propria condicdo humana. Dessa forma, conclui que autbnomo € um
sujeito capaz de propor e conduzir-se por normas sugeridas ou aceitas livremente

por ele proprio.
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A palavra autonomia, do grego, significa autogoverno ou governar-se a Si
proprio, se colocada no ambito da educagéo, e iniciar-se um debate em torno do
tema, 0 mesmo conduz ao processo dialdégico de ensinar contido na filosofia grega,
que preconizava a capacidade de buscar respostas as perguntas, exercitando,

portanto, sua formacgao auténoma, qual seja:

Ao longo dos séculos, a idéia de uma educacdo antiautoritaria vai,
gradativamente construindo a nogéo de autonomia dos alunos e da escola,
muitas vezes compreendida como autogoverno, autodeterminacao,
autoformagdo, autogestdo, e constituindo uma forte tendéncia na area.
(GADOTTI, 1992, p.36)

A autonomia pode ser entendida também como um conceito relacional,

(Barroso in Pulize, 2006, p. 14) diz que:

[...] somos sempre autdnomos de alguém ou de alguma coisa, por isso, a
autonomia é um conceito que exprime certo grau de relatividade: somos
mais ou menos autbnomos, ou seja, podemos ser autbnomos em relacao a
umas coisas e ndo ser em relacdo a outras.

O conceito de autonomia esta quase sempre relacionado a atuacado de um
individuo em uma determinada dire¢cdo, com propostas que consideram adequadas
para alcancar seus objetivos.

Com a LDB, esse conceito apresenta-se como um “decreto”, na medida em
gue determina que cada escola construa coletivamente sua proposta de trabalho, ou
seja, seu “Projeto ou Proposta Pedagdgica”.

A escola, a partir do momento em que passa a viabilizar uma maior
autonomia, exige por sua vez um maior comprometimento do docente na elaboracéo
e execucdao do seu projeto politico pedagogico.

Dessa maneira, 0s projetos devem ser elaborados e fundamentados em um
referencial tedrico consistente, que esteja respaldado na pesquisa constante das
praticas envolvidas pela escola. Nesse processo ndo se pode abrir médo da
participagdo coletiva, ou seja, contar com um estudo prévio da comunidade
atendida.

A escola passa a assumir autonomamente seu projeto politico perante a
sociedade. A qualidade da educagéo depende da qualidade das escolas, e estas por
sua vez, dependem do comprometimento de toda uma equipe e, principalmente da

atuacao do professor que deve trabalhar em colaboracéo com seus colegas, visando
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permanente melhoria: “Observa-se que o trabalho do professor jA& nédo se
circunscreve a sala de aula e aos alunos concretos para 0s quais ensina, mas sim
abrange a preocupacdo com a escola como unidade educacional”. (CONTRERAS,
2002, p. 241)

Segundo Contreras, algo embora j& sabido pelos professores passa agora a
ser uma das justificativas de um principio politico,0 curriculo ndo pode ser planejado
de forma homogénea para toda a populacdo de um pais, assim sendo, existe um
curriculo oficial, que deve ser adaptado, desenvolvido e concretizado pelas escolas.

Atualmente, observa-se que os docentes estdo sofrendo transformacdes nas
caracteristicas de suas condicbes de trabalho, em especial a autonomia a ele
outorgada, pois: sua fungdo esta “[...] reduzida a de aplicadores de programas e
pacotes curriculares.” Apple (1987 apud CONTRERAS, 2002 p. 36).

O curriculo, para ser reformulado pela escola, necessita do reconhecimento
explicito do papel de mediacdo que as escolas e os professores tém em sua
concretizacdo e desenvolvimento, ou seja, devem assumir expressamente a
responsabilidade da adaptacdo e do desenvolvimento deste.

Porém, o procedimento apresenta uma maior rigidez e controle, quando existe
um projeto pronto, com objetivos pré-determinados e uma expectativa quanto aos
resultados esperados. Portanto, torna-se relativa a autonomia dos professores em
elaborar um curriculo proprio, passando a adapta-lo de forma centralizada (pré-
estabelecida) a sua realidade: “[...] os professores ndo s6 se encontram com novas
responsabilidades diante do desenvolvimento do curriculo, como também estas vém
regulamentadas quanto a forma pela qual devem ser assumidas e realizadas.”
(CONTRERAS, 2002, p. 238).

A progressiva racionalizacdo do ensino introduz um sistema de gestdo de
trabalho para o professor, que favorece seu controle, ao torna-lo dependente de

decisbes que passam pelo ambito de especialistas e da administracéo.

A tecnologizacdo do ensino significou precisamente esse processo de
separacdo das fases de concepcdo da de execucgdo, segundo o qual os
docentes foram sendo relegados de sua missdo de intervengdo e decisdo
no planejamento do ensino — a0 menos no que entrava no ambito mais
direto de sua competéncia: o que deveria ocorrer na aula -, ficando sua
funcdo reduzida a de aplicadores de programas e pacotes curriculares.
(APPLE, 1987, p13.).
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O professor quando passa a sentir-se como mero executor de tarefas sobre
as quais nao opina, acaba perdendo uma de suas principais habilidades,
desenvolvidas ao longo de sua carreira, 0 planejamento da sua rotina escolar, e
consequentemente, sente-se “perdendo” o controle sobre seu proprio trabalho, ou
ainda o estimulo necesséario para executa-lo. De acordo com Apple e Teitelbaun
(1991, p.64):

A fim de entender este argumento, precisamos pensar 0 ensino sob uma
forma particular, pensa-lo como o que poderia ser chamado de um
complexo processo de trabalho. Um processo de trabalho que é
significativamente diferente daquele de uma linha de montagem, do trabalho
domeéstico, ou do trabalho num escritério.

Com essa nova postura, a maioria das tarefas realizadas pelos educadores
sao isoladas e rotineiras, sem uma maior compreensao do significado e do processo
que se insere naquele espacgo-tempo. O professor acaba realizando atividades
guase que mecanicamente, sem muita reflexdo, sem poder de decisdo sobre o que
foi solicitado; dessa forma, torna-se um mero especialista assalariado em uma
grande organizacdo empresarial. Logo: “Estamos todos testemunhando ou
experimentando algumas importantes transformacfes que terdo um forte impacto
sobre como realizamos nossos trabalhos e quem decidird se estamos realizando-o
bem ou n&o.” (APPLE e TEITELBAUN, 1991, p. 64).

A cada dia chegam aos professores novas propostas de trabalho, que devem
ser cumpridas a contento; resultado esperado esté inserido nas entrelinhas, pois séo
ordens advindas de uma esfera superior a qual estdo subordinados. Entretanto: “Na
literatura sociolégica geral, o rétulo atribuido ao que estd ocorrendo € o de
“degradacgdo do trabalho”. Esta degradagcdo é um ‘presente” que nossos arranjos
econdmicos dominantes nos deram.” (APPLE e TEITELBAUN, 1991, p. 64/65).

O cotidiano escolar apresenta-se assoberbado da preocupacdo em “dar
conta” do solicitado pelos superiores (coordenagdo, direcdo), sem muito
questionamento. Os professores acabam por ocupar-se mais com 0S prazos
estabelecidos para a entrega do solicitado, graficos e numeros contendo 0s
resultados, deixando de lado a reflexdo de sua aplicabilidade na realidade
vivenciada.

Nesse sentido, a padronizacao e racionalizacdo do trabalho docente, mantém

a relacdo com a industria: “Na indastria, um exemplo familiar disso foi o uso pela
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geréncia do taylorismo e dos estudos de tempo-e-movimento em sua continua busca
por maiores lucros e maior controle sobre os empregados.” (APPLE e TEITELBAUN,
1991, p. 65).

Aos poucos, sem perceber, os professores, perdem suas habilidades e
destrezas de planejar e replanejar suas atividades no intuito de encontrar solu¢des
para os problemas de ensino-aprendizagem, e acabam perdendo a visao do todo, do
seu produto final, o educando. O procedimento pretendido acaba por conduzir o

professor a:

[...] reproduzir as pretensdes educativas e modos de operar daqueles que
exercem uma influéncia maior no contexto das culturas de ensino, culturas
dominadas pela racionalizacdo burocrética, pela meritocracia, pela
coisificagdo dos valores educativos e pela instrumentalizacdo da propria
educacdo. (CONTRERAS, 2002, p.202).

Em decorréncia dessas novas tarefas e cobrangas, ocorre a racionalizacao do
ensino, o professor torna-se cada vez mais dependente das decisdes advindas de
orgaos superiores. Essas decisdes sao tomadas por especialistas e/ou pelos setores
administrativos, distanciando-se da pratica e da vivéncia em sala de aula, que

permite observar e interferir no social, como sugerido pela LDB.

Dessa perspectiva, a autonomia da maioria dos professores, a autonomia
de seu espaco privado e individual de sala de aula, pode ndo ser sendo
uma miragem que reflete tdo-somente a impossibilidade ou a incapacidade
de ultrapassar em sua visdo da pratica de ensino aquilo que limita sua
compreensdo da complexa trama que compde a educacao
institucionalizada. (CONTRERAS, 2002, p.202).

A Dburocratizacdo crescente que esse tipo de procedimento acarreta,
intensifica o processo de proletarizagédo, ou seja, a intensificacdo do trabalho a ser
executado, bastante regulamentado e cheio de tarefas, favorecendo a rotinizagdo do
trabalho docente, ou seja, “[...] os professores sdo considerados agentes sociais
investidos de uma multiddo de missfes, variaveis segundo as ideologias e 0s
contextos politicos e econémicos vigentes.” (TARDIF, LESSARD: 2005, p.36)

Dessa forma, a educacao/formacdo desejada ndo acontece, pois acaba
impedindo o professor de um exercicio reflexivo sobre sua pratica, empurrado pela
pressao de tempo para cumprir 0S prazos propostos. A questdo do tempo por sua
vez, facilita o isolamento dos colegas que ja ndo conseguem mais administrar o seu

“tempo” para as conversas extra-classe, momentos ricos das trocas de experiéncias.
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[...] j& ndo basta obedecer as regras cegas, mecanicas, mas trata-se de
compreendé-las e interioriza-las como cidadaos responséaveis. (TARDIF, LESSARD:
2005, p.36), diante de um contexto maior: a comunidade em que se insere a escola
e os profissionais que dela participam.

A rotina que o procedimento exige, conseqientemente, acaba por isola-los,
fechados em sua prética, em sua sala de aula, preocupando-se em dar conta de

vencer o curriculo/contetdo e a obtencédo de resultado dos inimeros projetos:

A intensificacdo coloca-se assim em relacdo com o processo de
desqualificacao intelectual, de degradacédo das habilidades e competéncias
profissionais e docentes, reduzindo seu trabalho a diaria sobrevivéncia de
dar conta de todas as tarefas que deverdo realizar. (CONTRERAS, 2002:
37).

Sao muitos os fatores que se inserem e influenciam o espaco-tempo de uma
sala de aula. A proposta de autonomia exigida pela LDB, sugere a modificacdo da
pratica pedagogica, observada as condicbes e expectativas do espago-tempo
trabalhado. Entretanto, alguns aspectos influenciam essa dinamica inviabilizando
sua efetividade, a dicotomia entre o trabalho docente e a autonomia proposta, que

trataremos no préximo item.

1.3 O Trabalho Docente e a Autonomia

O trabalho docente, principalmente, ligado a educacdo basica, primeiro
segmento, ou antigo primario sempre esteve ligado as mulheres, mantendo: “[...]
rigidas conexdes com pressdes sociais e ideoldgicas fora da educacdo.” (APPLE e
TEITELBAUN, 1991, p. 62).

Com esse novo conceito de educacédo, em que 0 ensino e o curriculo sofrem
interferéncias diretas do conservadorismo, movimentos que despontam n&do s6 no
Brasil, mas também nos Estados Unidos, Gra-Bretanha e Canada, acabam por

responsabilizar a escola pelo que acontece na sociedade mais ampla, pois estao:

[...] vinculadas de forma muito profunda a mudancas no controle da cultura,
da politica, e da economia em geral. Estas transformacfes sédo a
continuacdo de uma longa histéria na qual a escola é responsabilizada por
crises que atravessam a sociedade mais ampla. (APPLE/ TEITELBAUN,
1991, p. 62).
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A titulo de exemplo, pode-se observar o rigido controle feito as professoras no
ano de 1923, nos Estados Unidos e de como a escola acaba por reproduzir o
mesmo procedimento ou de forma contraria, interferindo no aspecto social, tolhendo
a liberdade de expressividade e autonomia do professor ndo s6 em sala, mas
também fora dela, ficando claro a partir das exigéncias do contrato, na época, ao
elencado. Conforme Apple e Teitelbaun (1991, p. 62), as professoras, mulheres, em

1923, para conseguirem desempenhar sua funcéo tinham por obrigacao:

N&o casar-se. Este contrato torna-se nulo imediatamente se a professora se
casar.

N&o andar em companhia de homens.

Estar em casa entre as 8 horas da noite e as 6 horas da manh&, a menos
gue esteja assistindo alguma funcéo da escola.

N&o ficar vagando pelo centro em sorveterias.

N&o deixar a cidade em tempo algum sem a permissdo do presidente do
Conselho de Curadores.

Nado fumar cigarros. Este contrato torna-se nulo imediatamente se a
professora for encontrada fumando.

N&do beber cerveja, vinho ou uisque. Este contrato torna-se nulo
imediatamente se a professora for encontrada bebendo cerveja, vinho ou
uisque.

N&o andar de carruagem ou automoével com qualquer homem exceto seu
irm&o ou pai.

N&o vestir roupas demasiadamente coloridas.

N&o tingir o cabelo.

Vestir ao menos duas combinagoes.

N&o usar vestidos mais de duas polegadas acima dos tornozelos.

Conservar a sala de aula limpa.

Varrer o chdo da sala de aula ao menos uma vez por dia.

Esfregar o chdo da sala de aula ao menos uma vez por semana com agua
guente e sabéo.

Limpar o quadro negro ao menos uma vez por dia.

Acender a lareira as 7 horas da manha de forma que a sala esteja quente
as 8 horas quando as criangas chegarem.

N&o usar pd no rosto, rimel, ou pintar os labios.

A carreira docente, historicamente, constituiu-se como um trabalho feminino.
Os numeros ainda hoje, comprovam tal afirmacéo, pois conforme afirmam Tardif e
Lessard (2005, p. 176):

[...] 85% dos professores primarios e secundarios sdo mulheres.”, ou atual
Ensino Fundamental. E, a visdo que se tem do educador ndo difere de
forma alguma do passado, pois lembram: “[...] o antigo fundamento religioso
da profissdo docente, bem como a importancia tradicional da virtude, como
o devotamento, o altruismo, a disponibilidade, a generosidade.
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Como o contrato tdo bem esclarece e estipula, a profissdo da professora, na
época, extinguia-se a partir do momento que esta se casasse. Hoje, essa profissdo
permanece nas maos das mulheres, em sua grande maioria, que além dos afazeres
de mée e esposa ainda tém que dar conta de diversas competéncias e projetos.
Pode-se perceber certa ligagdo no que tange a avida cobranca de postura e
afazeres e, tanto na época, como agora, a relativa autonomia da profissdo. Esse

processo de feminizacdo do magistério:

[...] esta, indubitavelmente, associado a expanséo da rede escolar do ensino
béasico, fruto das transformacdes politicas, sociais, culturais e econémicas
gque se cristalizaram no século passado e nas primeiras décadas do século
atual. Essas transformacdes caracterizaram-se pela consolidagdo do
capitalismo, com processos de industrializacdo e, consequentemente, de
urbanizacdo. (HIPOLITO, 1997, p.48).

Para dificultar mais ainda esse processo, a concepc¢ao pés-moderna que tem
por principal caracteristica o fim das metanarrativas, ou seja, ndo ha garantias de
nada, transforma a condicdo sdcio-cultural, através do capitalismo contemporaneo.
Reforca o individualismo, o consumismo e fragmenta o tempo/espaco. Mesmo a
ciéncia ja ndo pode ser considerada como fonte da verdade.

A aceleracdo avassaladora nas tecnologias de comunicacdo, de artes, de
materiais e de genética, ocasionam mudancas paradigmaticas no modo de se
pensar a sociedade e suas instituicbes, assim como 0s conceitos sobre o Homem e
0S seus aspectos. Para substituir os dogmas, sdo propostos novos valores, menos
fechados e categorizantes.

A "Crise da Representacdo”, que assombra a arte e as linguagens no
contexto pos-moderno, esta ligada a destruicdo dos referenciais que vinham
norteando o pensamento, portanto, “tudo vale” e todos os discursos sao validos.
Porém, o resultado dessa aceleragédo temporal é que ndo ha mais padrdes limitados

para representar a realidade, resultando numa crise ética e estética.

[...] temos vivido nas duas Ultimas décadas uma intensa fase de
compressdo do tempo-espaco que tem tido um impacto desorientado e
disruptivo sobre as préticas politico-econdmicas, sobre o equilibrio do poder
de classes, bem como sobre a vida social e cultural [...] A aceleragdo no
tempo de giro na producdo envolve aceleragBes paralelas na troca e no
consumo. Sistemas aperfeicoados de comunicacdo e de fluxo de
informacdes, associados com racionalizacdes nas técnicas de distribuicdes
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[...] possibilitaram a circulagdo de mercadorias no mercado a uma
velocidade maior. (HARVEY, 1992, p. 257).

Os valores que se configuram como aceitaveis sob esse aspecto sdo os uteis,
ou econbmicos, e 0s vitais ou da vida, e, em segundo plano os logicos, estéticos,
éticos e religiosos. Os valores hedonistas humanos do agradavel e do prazer, com a
agitacdo do mundo moderno, ficaram em terceiro ou quarto plano ou inexistem.
Hoje, ndo ha como imaginar os eventos como algo atual estatico, e sim dinamico,
justamente pelo fato da aceleracéo do tempo.

Para a mulher professora ou profissional, o tempo ciclico cotidiano deixa as
marcas visiveis da interrupcdo de sua atividade criadora, pois a compreensao
humana, sob esta 6tica, sofre os efeitos dessa aceleracdo. Mas, se analisarmos sob
uma perspectiva holistica, o objetivo de todas as civilizacdes € alcancar a evolugéo
social.

Na educacao, a procura por uma metodologia que corresponda a todos esses
valores e responsabilidades exigidas para viver a modernidade ou pés-modernidade
acarreta uma cobranca rigida principalmente do papel da mulher ja tdo atarefada

dentro desse contexto.

A mulher tornou-se participante do mundo do trabalho, especialmente na
funcdo docente, ndo sé porque foi submetida, mas também porque
construiu essa possibilidade. As acdes que incentivaram o processo de
feminizacdo desenvolveram-se num tecido social favoravel, com
caracteristicas culturais adequadas e, sob certos aspectos, interessantes
para as mulheres [...] a aproximidade das atividades do magistério com as
exigidas para as fungdes de mée; as “habilidades” femininas que permitem
um desempenho mais eficaz de uma profissédo que tem como fungéo cuidar
de criancas; a possibilidade de compatibilizacdo de horarios entre o
magistério e o trabalho doméstico, j4 que pode ser realizado em um turno; a
aceitacdo social para que as mulheres pudessem exercer essa profissdo”.
(HIPOLITO, 1997, p.54).

A postura do docente, apesar de sofrer muitas transformacfes, mantém o
pensamento altruista, ainda hoje, reforcando o comportamento “ideal de servigo”,

pois:

Essas profissdes se caracterizam pelo fato de ndo produzirem algo tangivel,
um resultado mensuravel, mas atuarem para e com alguém, o que exige, ao
menos em parte, uma abstracdo de si mesmo e o envolvimento para com
outrem. As tarefas invisiveis, o investimento afetivo, a auséncia de
resultados facilmente mensuraveis ou reconhecidos, a centralizagdo no
outro constituem tracos tipicos do trabalho tradicional das mulheres em
nossas sociedades, tanto as mulheres do lar quanto as que trabalham no
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ensino, na saude e em outros “servicos de ajuda’. (TARDIF/LESSARD,
2005, p. 176).

Entretanto, essa ajuda vem com o peso de uma realidade social de violéncia
e miséria tornando a relacdo entre o professor e seus alunos: “[...] complexa e
multidimensional; ela comporta tensdes e dilemas importantes [...]". (Tardif/Lessard,
2005, p. 162).

Nesse sentido, para compreendermos a educacdo na atualidade, o quadro
colocado por Contreras (2002, p.192), resume as exigéncias atuais em torno do
trabalho docente, ficando nitidas as varias competéncias exigidas do profissional,

bem como a contradi¢cdo na aplicabilidade de sua autonomia.

Quadro 1 - A autonomia profissional de acordo com os trés modelos de

professores

DIMENSOES DA PROFISSIONALIDADE DO PROFESSOR

OBRIGACAO MORAL

Especialista Rejeicdo de problemas normativos. Os fins e valores passam a
Técnico ser resultados estaveis e bem definidos, os quais se espera
alcancar.
Profissional O ensino deve guiar-se pelos valores educativos pessoalmente
Reflexivo assumidos.

Definem as qualidades morais da relacdo e da experiéncia

educativas.

Intelectual Critico | Ensino dirigido a emancipacéo individual e social, guiada pelos

valores de racionalidade, justica e satisfagao.

COMPROMISSO COM A COMUNIDADE

Especialista Despolitizacdo da prética. Aceitacdo das metas do sistema e
Técnico preocupacao pela eficacia e eficiéncia em seu éxito.

Profissional Negociacdo e equilibrio entre os diferentes interesses sociais,
Reflexivo interpretando seu valor e mediando politica e pratica entre eles.

Intelectual Critico | Defesa de valores para o bem comum (justica, igualdade e
outros).  Participagdo em  movimentos sociais pela

democratizagao.
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COMPETENCIA PROFISSIONAL

Especialista

Dominio técnico dos métodos para alcancar os resultados

Técnico previstos.
Profissional Pesquisal/reflexdo sobre a pratica. Deliberacdo na incerteza
Reflexivo acerca da forma moral ou educativamente correta de agir em

cada caso.

Intelectual Critico

Auto-reflexdo sobre as distorcbes ideologicas e 0s
condicionamentos institucionais.
Desenvolvimento da analise e da critica social.

Participacdo na acéo politica transformadora.

CONCEPCAO DA AUTONOMIA PROFISSIONAL

Especialista Autonomia como status ou como atributo. Autoridade unilateral
Técnico do especialista.
N&o ingeréncia. Autonomia iluséria: dependéncia de diretrizes
técnicas, insensibilidade para os dilemas, incapacidade de
resposta criativa diante da incerteza.
Profissional Autonomia como  responsabilidade  moral individual,
Reflexivo considerando os diferentes pontos de vista.

Equilibrio entre a independéncia de juizo e a responsabilidade
social. Capacidade para resolver criativamente as situagoes-

problemas para realizacao pratica das pretensdes educativas.

Intelectual Critico

Autonomia como emancipacéo: liberacdo profissional e social
das opressbes. Superacdo das distor¢cbes ideoldgicas.
Consciéncia critica. Autonomia como processo coletivo
(configuracdo discursiva de uma vontade comum), dirigido a

transformacao das condicdes institucionais e sociais do ensino.

Obs.: Mudamos a tabela em sua forma de apresentacéo para facilitar a leitura.

O professor “ideal”, diante das diferengas encontradas em sala de aula e das

incertezas herdadas pela pés-modernidade, tera por “missao” buscar o melhor em

termos de procedimento para aquele grupo especifico de alunos. A opcéo por uma

das alternativas elencadas acima, impossibilita o trabalho comprometido de

formacao que se espera.
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Se houver apenas o profissional reflexivo, sem a técnica apurada, ou seja, o
conhecimento ndo s6 do conteido a ser disponibilizado, mas também dos
condicionamentos que se inserem naguele espaco-tempo, e se ndo possuir clareza
sobre a dimenséo politica e social de sua sala de aula, o processo formativo sofrera
uma ruptura. Trabalhar a diversidade em sala, com toda a percepcdo necesséria,
exige um professor com conhecimentos técnicos, que reflita a aplicabilidade e
confira seu resultado, cotidianamente, além de questionar a validade do solicitado

com criticidade.

[...] o trabalho do ensino prético reflexivo leva muito tempo. Na verdade,
nada é tdo indicador da aquisicao de talento artistico por um estudante do
que sua descoberta do tempo que ele requer — tempo para viver os choques
iniciais de confusdo e mistério, desaprender expectativas iniciais e comecar
a maestria de uma pratica do ensino pratico; tempo para viver os ciclos de
aprendizagem [...]. (SCHON, 2000, p.227).

O professor reflexivo permite trabalhar as diferencas, porém néo vislumbra a
vertente politica das verdades sociais e ndo trabalha criticamente a sua superacao.
Na unido dos trés procedimentos, o professor reflexivo-critico buscara superar as
contradicbes encontradas, bem como estudar as individualidades, com o0s seus
condicionamentos, ou seja, “[...] para movimentar-se repetidamente entre a reflexao-
na-acao e a reflexdo sobre a acdo. E uma marca do progresso em um ensino préatico
reflexivo [...]". (Shon, 2000, p. 227).

As situacdes e dilemas inerentes em qualquer sala de aula ndo permitem que
o professor se distancie do quadro social e das dificuldades de se trabalhar essa
realidade. Esse saber fazer exige a reflexdo constante do percebido naquele
momento, pois conforme Contreras citando Warnke, (2002, p. 133): “[...] vivemos em
uma sociedade simplesmente pluralista, mas estratificada e dividida em grupos com
status desigual, poder e acesso a recursos materiais e culturais”.

Nesse sentido, o professor reflexivo e atento aos condicionamentos de sua
sala empreende uma luta constante entre: “..] uma pratica consciente e
deliberativa, guiada pela busca da coeréncia pessoal entre as atuacdes e as
convicgdes [...]°, e ainda, necessita dar conta das: “[...] preocupagdes em relagao a
qual deveria ser a orientagdo para a reflexdo do professor”. (Contreras, 2002, p.
134).



30

A insercdo cada vez maior de Projetos e Programas, pelos sistemas publicos,
se de um lado possibilitam uma organizacao relativa, unindo a acao dos professores

de forma coletiva, de outro dificultam a homogeneidade do processo, pois:

Os programas, na verdade, ndo sdo utilizados e aplicados mecanicamente,
pois dependem da margem de manobra e da experiéncia dos professores
gue os utilizam. Na realidade, um programa, por mais preciso que seja, é
sempre apenas 0 programa, Ou Seja, um projeto; sempre havera uma
distancia entre o programa e a sua realizacdo concreta em classe, as
diferencas entre os alunos, os recursos disponiveis, o tempo que passa...
Os professores, queiram ou ndo, sdo obrigados a interpretar os programas
e adapta-los continuamente as situagfes cotidianas. (TARDIFF/LESSARD,
2005, p. 2008).

Sao poucos os estudos que se dedicaram com um olhar mais minucioso aos
processos gque se inserem no espaco-tempo especifico de uma sala de aula e do
impacto dos projetos/programas. De uma forma geral, ainda ndo se tem pronta uma:
“[...] relagdo entre os curriculos, as matérias ensinadas e a tarefa dos professores

[...], Pode-se observar nos programas:

[...] uma tensdo entre os aspectos codificados, fixos, burocraticos do ensino
e a autonomia permitida aos professores na execucao de sua funcéo. Esses
devem seguir o programa, mas adaptando-o e transformando-os, ao mesmo
tempo, em funcdo das exigéncias do dia-a-dia. Sua autonomia e sua
responsabilidade se situam assim bem no centro da tarefa codificada e
programada. (TARDIF/LESSARD, 2005, p.2008).

O professor em sala com seu papel transformado em mero mediador, tem sua
postura entre o exigido pelos programas curriculares e a luta contra 0s
impedimentos mencionados, elencados pela pesquisa abaixo, efetuada por
TARDIF/LESSARD (2005, p.208/209), que esclarece essas contradi¢cdes:

Os programas escolares atuais sdo muito pesados, muito detalhados, com
uma multiddo de objetivos que o0s professores devem, em principio,
respeitar.

Os julgamentos dos professores a respeito dos programas sdo, todavia,
bastante variados. Embora esses parecam em geral bastante exigentes e
sufocantes, eles fornecem aos professores uma ajuda segura no
planejamento do ensino e das normas a serem respeitadas.

Os professores se empenham em respeitar os programas; a liberdade que
tomam é mais na organiza¢éo concreta do trabalho em classe: eles podem,
com o tempo, jogar com certos objetivos, certas atividades pedagogicas
previstas, sem abandonar 0s programas.

Suas principais criticas recaem, sobretudo, sobre o ambiente curricular: a
implantagdo muito prematura e burocratica dos programas, a auséncia de
consulta aos professores ou o pouco peso acordado a suas concepgdes
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curriculares, a falta de tempo para cobrir todo o contelido, a auséncia de
suporte material, o problema de competéncia para ensinar matérias
previstas no programa constituem os principais obstaculos para o bom
desenvolvimento dos programas na acao do dia-a-dia.

No que tange aos programas das disciplinas, os professores mencionam a
acentuada auséncia de vinculo entre elas, a compartimentalizacdo existente
e 0s problemas relativos a algumas matérias em particular.

Os objetivos escolares estipulados podem caracterizar-se como favoraveis ao
professor, porém, eles precisam ser adaptados a realidade vivenciada. Nesse
sentido, apresenta-se como uma autonomia: “[...] mas, ao mesmo tempo aumentam
seu engajamento num trabalho de traducéo e precisdo, e deixam-lhe o sentimento
de impoténcia que, muitas vezes, o0s objetivos irrealistas causam’.
(TARDIF/LESSARD, 2005, p. 205).

Em suma, o trabalho docente acrescido de todas as exigéncias da sociedade
moderna, encontra barreiras dificeis de superar. Como formar o professor de
maneira reflexiva e ética e, ao mesmo tempo solicitar constantemente que 0s prazos

dos projetos e programas sejam atendidos? Pode-se perceber que:

A funcdo dos professores ndo consiste mais, talvez, em formar individuos
segundo a velha imagem organica da cultura geral, mas em equipa-los,
prevendo a impiedosa concorréncia do mercado de trabalho numa
sociedade totalmente orientada para o funcional e o util. O professor seria
menos um formador e mais um mediador entre o aluno e conhecimentos
cujo valor estd na utilidade. O tempo consagrado a aprender torna-se
sinbnimo de investimento que precisa, como todo investimento, se
rentabilizar. (TARDIF/LESSARD, 2005, p. 147).

O sistema publico, longe de fechar um Unico procedimento, abre um leque de
opcOes e objetivos para a educacéo de forma ampla. Em contrapartida, a realidade
vivenciada pelos docentes difere, solicitando constantemente a flexibilizagdo dos
curriculos em sua forma de aplica-los.

A reflexdo epistemoldgica sobre o papel da escola na atualidade, o trabalho
docente, bem como a autonomia do professor em sala e a determinagéo da LDB -
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo ao trabalhar o conceito, permitem uma
melhor compreenséo dos processos cotidianos que se inserem no espago-tempo de
uma sala de aula.

A discusséo sobre projetos e programas implantados pelo sistema publico

permitem um embasamento tedrico pertinente para a compreenséo dos programas e
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projetos implantados pela Prefeitura Municipal da cidade de Sorocaba, que

descreveremos no capitulo seguinte.
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2. A PRATICA DE PROJETOS NA EDUCACAO MUNICIPAL

A partir das reflexdes teoricas discutidas no primeiro capitulo, iremos fazer
uma breve descri¢do dos projetos e programas implantados na cidade de Sorocaba,
desde 1998 até o presente momento. Em 98, teve inicio da implantacdo na rede
publica municipal de ensino fundamental a politica de projetos. Politica esta, que tem
mostrado uma tendéncia crescente a ponto de ocupar atualmente papel de destaque
no plano politico pedagodgico das escolas.

A leitura dos projetos e programas, além de permitir que se tenha maior
clareza sobre a relacdo temporal entre o tempo gasto para a execucdo dos projetos
e o tempo do professor especificamente voltado para o ensino e a aprendizagem,
ajuda-nos a compreender melhor o sentido e a prética do trabalho docente.

Portanto, torna-se necesséaria uma explanagao sobre os projetos e programas
trabalhados, bem como os objetivos, justificativas e a época de sua implantacéo,
além de uma breve explanacao sobre a sua pratica na rede.

Para isso, num primeiro momento, faremos uma breve contextualizagdo da
histéria da cidade de Sorocaba e uma descricdo rapida sobre o sistema de
educacao de ensino fundamental; num segundo momento, o foco central do trabalho
estd posicionado principalmente para a descricdo dos projetos implantados na
politica educacional municipal desde 1998, para finalmente a partir dos dados
expostos, realizarmos uma sintese geral do funcionamento e do sentido desta

politica.

2.1 A Cidade de Sorocaba

Sorocaba foi fundada em 1654, pelo capitdo Baltazar Fernandes, era o centro
comercial dos bandeirantes, marcando o ciclo do Tropeirismo. Durante 250 anos,
tropeiros sorocabanos deslocavam-se para o sul do Brasil e, de |a traziam as tropas
de muares para serem comercializadas, provendo o ciclo do couro. Mesmo o ciclo
do acucar dependeu do muar como Unico meio de transporte. Nessa época,

Sorocaba tornou-se o centro fornecedor para todo o Brasil.
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O tropeirismo trouxe um comércio ativo, 0 avanc¢o para a industria foi apenas
um salto sequencial e esperado. Destacando-se pela forte expanséo téxtil, Sorocaba
ficou conhecida no Brasil como Manchester Paulista.

Na década de 70, do século passado, seu desenvolvimento industrial se
fortaleceu ainda mais, com a chegada de novas industrias de setores diversificados,
0 que trouxe estabilidade econdmica para a cidade.

Hoje, a cidade caracteriza-se como polo industrial, comercial e de prestacao
de servigos para toda a regido. A partir dos anos 50 ficou conhecida como a “Cidade
das Escolas e das Industrias”, pois seu grande desenvolvimento trouxe a
necessidade de escolas para a preparacdo de profissionais capacitados para a

industria.

2.2 Breve descricdo da estrutura fisica do sistema municipal de
ensino

A educacdo escolar tem sido preocupacdo constante, tanto nas instituices
ligadas a educacdo, quanto na agenda dos partidos politicos. Até o ano de 1996, a
cidade tinha 79 unidades de CEIl — Centro de Educacéo Infantil, integral e parcial,
atendendo criancas com idade de 0 a 6 anos; 05 escolas Municipais de 1° e 2°
graus; 60 classes de Alfa-Vida (alfabetizac&o de jovens e adultos, com idade de 15 a
60 anos), e 04 classes especiais, sendo uma especifica para deficientes visuais.

No ano de 1997, a prefeitura de Sorocaba firmou convénio com o Estado e no
ano de 1998 municipalizou suas escolas de ensino fundamental, primeiro segmento.
Essa municipalizacdo diferenciou-se de outras cidades, pois Sorocaba optou por
realiza-la de maneira gradual; inicialmente ampliou as salas de aula na rede de
ensino municipal.

A justificativa para essa atitude foi a de que, realizando a municipalizacao
dessa forma, ndo acarretaria prejuizos para a cidade, pois a verba repassada, seria
suficiente para atender a todos os alunos. Em 1999, a construgdo de novas escolas,
com ajuda vinda do Banco Mundial, comecou a ser realizada (NUNES, 1999).

De acordo com os dados fornecidos pela Secretaria de Educacédo Municipal,

em 2007, a cidade tinha 84 escolas de educacgéo infantil; 31 escolas de ensino
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fundamental (primeiro segmento); 05 escolas de ensino fundamental e médio e 34
salas de Alfa-Vida. Totalizava 41.831 alunos atendidos pela Secretaria de Educagéo.

Comparando os dados, naquilo que é possivel, visto que hem sempre estes
tém natureza comum, pode-se dizer que houve mudancas significativas no periodo,
principalmente em termos de competéncia administrativa. Se olharmos linearmente
para os dados de 1996, verificamos a existéncia de apenas 5 escolas, enquanto em
2007 esse numero abrange 36 escolas. Ou seja, aproximadamente um crescimento
de 620%, pouco mais, portanto, de 6 vezes.

Esse crescimento, no entanto, ndo pode ser observado simplesmente de
forma linear. E preciso compreender que esse expressivo crescimento nem sempre
significou investimentos na construcdo de novas escolas, mas apenas transferéncia
de competéncia juridica de escolas ligadas a rede publica estadual para a rede
publica municipal.

Por outro lado, em relacdo aos dados referentes a alfabetizacdo de adultos e
o de classes especiais, verifica-se 0 seu desaparecimento nas estatisticas. No
primeiro caso, da alfabetizacdo de adultos, a Prefeitura terceirizou a atividade junto
ao Programa de Alfabetizacdo de Adultos da Uniso, em 1998; esse convénio se
mantém até o presente momento. No segundo caso, das classes especiais, uma
nova orientacdo das politicas inclusivas de educacéao, levou os alunos portadores de
necessidades “especiais” a serem atendidos na rede “regular” de ensino.

O ano de 1998 inaugura também ao lado dessa transferéncia do ensino do
Estado para o Municipio, a politica de projetos que séo elaborados em centros de
planejamentos dos 6rgaos centrais de gestdo da educacédo, sejam eles estaduais ou
municipais: a finalidade era encaminha-los as escolas para serem executados.

A SEDU desenvolve desde 1998, varios projetos e/ou programas em suas
unidades escolares, 0s quais passaram a descrever. Esperamos que o0
conhecimento dos objetivos metas e metodologias destes projetos auxilie a
compreender o trabalho docente e as condi¢des nas quais este se realiza na escola.

Neste sentido, faremos no item seguinte, a descricdo dos 16 projetos que vém
sendo elaborados e propostos a rede desde o ano de 1998. 2

A primeira observacdo que se pode fazer dos projetos antes da descricao

especifica de cada projeto, é quanto a diferenciacdo da natureza de seus objetivos

? Cabe ressaltar a anterioridade dessa politica em relagéo ao surgimento da escola pesquisada.
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Para observar essa diferenciacao interna dos objetivos criamos quatro categorias de
andlise: 1- didatica (relacionada diretamente ao ensino aprendizagem); 2 —
emocional (voltada para o desenvolvimento emocional e psiquico do aluno); 3 —
social( visa o desenvolvimento e a integracdo social do aluno e da comunidade com

a escola) e 4 — padronizacdo do ensino (avaliagdo continua dos alunos, professores

e escola).
CATEGORIAS NUMERO DE % PROJETOS
PROJETOS
1- Didatica 4 25% Letra e Vida, Laboratg’)rio de
Informatica, Roda D’Agua e
Radio Video Escola.
2- Emocional 3 18,75% Zippy, Amigos do Maca,
Pedagogia Empreendedora
(PE).
3- Social 8 50% Bolsa Familia, Escola
Saudavel, Deus na Escola,
Estrada Cidadania, PROERD,
Horta e Ana Mozer.
4- Padronizacao 1 6,25% Sistema de Gestéo Integrado
(SGI)

Segundo estas categorias de analises, observamos que: 8 dos 16 projetos
(50%) estéo voltados para o desenvolvimento social do aluno, que séo 0s seguintes:
Bolsa Familia, Escola Saudavel, Deus na Escola, Estrada Cidadania, PROERD,
Horta e Ana Mozer; 3 dos projetos implantados, isto €, 18,75%, estdo voltados para
0 apoio emocional e pertencem a categoria 2: Zippy, Amigos do Macéd, Pedagogia
Empreendedora (PE); 1 dos projetos, Sistema de Gestdo Integrado (SGI), o que
equivale a 6,25% dos projetos implantados na escola, corresponde a categoria 4,
padronizacdo e avaliacdo do ensino; por fim, 25%, ou melhor 4 projetos, a saber:
Letra e Vida, Laboratério de Informatica, Roda D’Agua e Réadio Video Escola sdo da
categoria 1, que tem como objetivo auxiliar diretamente o professor na sua pratica
didatica.

Outro aspecto importante a ser destacado em relacdo a implantacdo destes
projetos e ou programas € referente aos dados relativos aos seus inicios de

funcionamento e finalizagdes. Alguns dos projetos como veremos pouco adiante,
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tém data de inicio de funcionamento, mas néo de finalizacdo, devido a estarem em
plena atividade.

Segundo o apurado na investigacdo dos 16 projetos e ou programas, dois
foram propostos e implantados no ano de 1998; dois no ano de 2001; dois no ano de
2002; um no ano de 2004; dois no ano de 2005,; dois no ano de 2006, quatro no ano
de 2007 e um no ano de 2008.

Para efeito de analise do processo de encaminhamento e implantacdo dos
projetos, agrupamos todos eles em dois periodos, cada um correspondente as
gestdes municipais que se sucederam na Prefeitura de Sorocaba®.

No primeiro periodo, de 1998 a 2002, foram implantados seis projetos, dos
quais quatro continuam em funcionamento e os outros dois pararam de funcionar no
final do ano de 2004. Infelizmente, ndo consta nem um dado pelo menos que
estivesse acessivel a pesquisa, informando as justificativas pela paralisacdo dos
mesmos. No segundo periodo, 2004 a 2008, foram implantados mais dez projetos,
0 que significa uma taxa de incrementro de aproximadamente 67% em relacdo ao
periodo anterior. Quanto a continuidade dos projetos, todos estdo em pleno
funcionamento.

Por fim, outra curiosidade que se pode observar da implantacdo desta
politica, diz respeito a natureza dos projetos, segundo as quatro categorias que
vimos utilizando até o presente momento.

Dos seis projetos implantados no primeiro periodo, 3 sdo da categoria 1, que
€ a da didatica, ou seja, projetos diretamente ligados ao apoio da pratica didatica do
professor e outros 3 pertencem a categoria 3, que é a que chamamos de social,
voltada para o desenvolvimento e integracdo social do aluno.

Dos 10 projetos implantados no segundo periodo de 2004 a 2008, apenas 1
pertence a categoria 1 de apoio didatico; 3 da categoria 2 que é, a categoria definida
nesse trabalho como a de apoio emocional e psiquico; 5, ou seja, 50% dos projetos
implantados nesse periodo sdo da categoria 3, isto é, da categoria social; e 1 é da
categoria de padronizacdo e estatistica, avaliacdo continua de alunos, professores e
escola.

Procurando compreender o processo da implantacdo dos diversos projetos

nos deparamo-nos com um aspecto importante deste processo, isto €, o da

¥ Periodo de 1998 a 2002 gestdo do Prefeito Renato Amary e de 2004 até 2008 na gestdo do Prefeito
Vitor Lipi.
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motivacao ou justificativa para que seja de um tipo e ndo outro o projeto implantado.
Por que um projeto de apoio social e ndo de apoio didatico? Ou vice-versa: por que
um de apoio didatico e ndo de apoio social? Enfim por que um projeto de
determinada natureza e ndo de outra? A resposta a estas questdes, no entanto,
apesar da sua reconhecida importancia, ndo sera dada pela presente investigacao.
Inicialmente, porque este ndo é o foco central do presente trabalho, que esta
preocupado fundamentalmente em refletir sobre o tempo que os professores
dedicam a funcdo de ensinar, tendo em vista que passam boa parte de suas
jornadas de trabalho desenvolvendo atividades burocraticas e ou projetos
estabelecidos pela SEDU. Posteriormente, por falta absoluta de informacdes, que
para serem obtidas demandariam negociacdes politicas complexas e demoradas
com a SEDU, que € o 6rgao que detém as informacdes necessarias a analise desta
questao, que reiteramos ser da maior importancia. Seu registro neste trabalho tem
também a funcéo de servir a outros pesquisadores com interesse no tema da politica
de implantacdo de projetos nas redes publicas de ensino, para a importancia e a
relevancia de reflexdes mais sistematicas e cientificas sobre as justificativas tedricas

e filosoficas que acompanham cada um dos projetos apresentados.

2.2 Projetos

Tentamos obter padronizacéo das informacgdes relativas aos projetos, através
da construcdo de um questionario em, anexo, para a facilitacdo da leitura, tanto dos
seus objetivos quanto de suas execucdes. No entanto, para sua aplicacdo, nos
reportamos por escrito a SEDU na Prefeitura, solicitando as informac¢des julgadas
necessérias. *

Uma outra parte das informagdes foram obtidas nos materiais especificos ou
em conversas informais com professores, envolvidos com 0s respectivos projetos.

Os projetos citados estdo sendo aplicados, ou existiram, na unidade escolar

pesquisada: portanto, sabemos que existem outros projetos em andamento,

* Solicitacdo ndo atendida sob alegacées diversas, desde a sobrecarga de trabalho até a falta das
informacdes desejadas. Segundo a propria Secretaria, todas as informagfes estdo disponiveis no site
da Prefeitura. A consulta ao site da Prefeitura mostrou-se extremamente precaria. Em todo caso foi
dele que extraimos a maior parte dos dados sobre a gestao dos projetos.
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chamados de projetos piloto como, por exemplo: Oficina do Saber, Pé de
Jabuticaba, etc, mas que néo faréo parte desta pesquisa.

As informacdes sobre os projetos foram retiradas do site da prefeitura ou dos
seus idealizadores, precisam ser relativisadas dado a suspeita de terem
comprometimento promocional. Observamos que “projetos” e “programas” sé&o

termos usados indistintamente no site.

2.2.1 Projeto Roda D’agua

Inico: 1998 Término: 2004
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

(X)sim ( )nao () sem informacéao oficial

Em 1997, o Comité da Bacia Hidrografica do Rio Sorocaba e do Médio Tieté
(CBH Sorocaba - Médio Tieté), sentindo a necessidade de mapear a bacia,
encomendou a Beth Kok um mapa ilustrado que contivesse as informacdes sobre as
caracteristicas comuns de uso e reuso das &aguas superficiais e as principais
atividades geradoras de impactos ambientais na regiao.

Esse material estimulou a autora a desenvolver um material de apoio e
interpretacdo do mapa destinado a professores do Ensino Basico. O ponto de
partida proposto era fornecer ao professor conhecimentos sobre corpos d’agua
disponiveis na regido, proporcionando atividades didaticas para criancas e jovens
em relacdo a preservacao e a recuperacao do meio ambiente.

O projeto Roda D’agua foi lancado em 1998, em 16 escolas publicas
municipais, privilegiando um estudo piloto da Bacia Hidrogréafica do rio Sorocaba e

Médio Tieté. O objetivo era fornecer para o educador instrumentos que facilitassem
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a compreensao e o conhecimento da bacia hidrografica de sua regiédo e, de todos os
impactos causados e sofridos por ela, como resposta a acdo do homem.

O curso de capacitacdo foi oferecido as professoras no horario de aula; as
interessadas serviriam de agentes multiplicadores em suas escolas. Num segundo
momento, o projeto foi oferecido em horario diferente ao do trabalho; como muitos
professores nao tinham disponibilidade, ficaram sem a oportunidade de participar.

Nas aulas eram utilizados mapas das bacias, para a compreenséo desejada,
considerado um dos pontos fortes do projeto e a base dos demais recursos
educacionais.

A capacitacdo era realizada por profissionais das areas de educacdo e meio
ambiente. As escolas recebiam um Kit contendo os cadernos de atividades, ja pré-
estabelecidas, para serem trabalhadas com os alunos. Os participantes deveriam
atingir os seguintes objetivos:

e Conhecer os recursos hidricos do pais;

e Entender o que é uma bacia hidrogréfica;

e Conhecer e delimitar a bacia hidrografica de sua regiao;

e Conhecer os recursos naturais da bacia;

e Compreender o contexto econémico-social de sua regido e sua relacédo com a
bacia hidrogréfica;

e Reconhecer os impactos naturais e antrdpicos existentes na regido da bacia,

¢ Identificar as acfes que interferem no sistema natural da regido da bacia;

e Estabelecer relacdes mais amplas entre os elementos fisicos e sociais que
compdem e interferem no meio ambiente.

Outras, questdes como crescimento urbano desordenado, uso e ocupacao do
solo, recursos energéticos, geracdo de residuos, deterioracdo e depreciacdo de
patriménio, eram estudadas também, possibilitando um diagnéstico claro que reporte
as acoes criativas, rapidas e controlaveis, para o uso racional dos recursos hidricos.

O projeto foi extinto em 2007, e ndo sabemos o motivo, talvez pelo término do
contrato. As professoras relataram que sentiram a extingdo, pois 0 projeto
possibilitava trabalhar questdes do meio ambiente, que incorporadas ao cotidiano
dos alunos, em Ciéncias, possibilitava a compreenséao da importancia de preservar a

natureza, sem fugir muito da rotina e do planejamento do professor.
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2.2.2 Projeto Escola Saudavel

Inico: 1998 Término: em funcionamento
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

(X)) sim ( )néo () sem informacéo oficial

Esse projeto visa orientar os alunos sobre a saude em geral, dando énfase na
saude bucal, em sua prevencédo. Ele foi levado para 152 escolas municipais em
2007, beneficiou aproximadamente 48 mil criancgas, incentivadas e orientadas sobre
escovacao. Portanto, um trabalho educativo e preventivo: orientou os pais, além de
avaliar e encaminhar criangas que necessitassem do tratamento aos Centros de
Saude.

A expectativa era alcancar a meta da OMS Organizacdo Mundial de Saude,
gue estabeleceu para 2010 o indice de uma carie, perda ou obturacdo por pessoa
com até 12 anos. Em 2007, foram atendidas pelo projeto, 8.468 criancas.

Existem agentes capacitados responsaveis para realizarem na escola o
trabalho de conscientizacdo dos alunos, através de teatros, palestras, etc., mas em
conversas informais com as professoras, elas se mostraram insatisfeitas com esse
programa, pois reclamam que 0S agentes quase nunca aparecem na escola, e
quando o fazem, cobram das professoras a realizacdo da escovacao bucal diaria de

seus alunos.

2.2.3 Projeto Radio Video Escola

Inico: 2001 Término: 2004
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

(X) sim ( )néo () sem informacéo oficial

A Secretaria de Educacdo em parceria com o0 GENS, empresa prestadora de

servi¢os educacionais, implantou em 2001 o projeto Radio Video Escola.
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O que é GENS? GENS tem a ver com o significado que lhe da a biologia: o
que transmite as caracteristicas hereditarias. Tem a ver também, com a historia da
Grécia e de roam, berco cultural do ocidente. Genos e Gens eram 0S primeiros
nacleos familiares que deram origem as cidades, ou ainda, denominar 0 que somos
— gente.

O objetivo era abrir e garantir espago de manifestacées: o que sentem e
pensam as pessoas, especialmente, as mais jovens, garantindo também o efetivo
compromisso dos seus responsaveis.

Dessa forma, visava a constituicdo de sujeitos autbnomos, capazes de gerir a
propria existéncia, sem jamais deixar de incluir o outro em suas decisfes, formando
cidaddos comprometidos com a transformacdo da realidade e envolvidos com a
possibilidade de uma sociedade justa e solidaria.

Para o desenvolvimento do programa, cada escola recebeu um Kit com 06
DVDs, 03 CDs e encartes com o seguinte material:

e Programas de radio e de video da “12, 22 32 e 42 Mostra de radio e Video —

Escola de Sorocaba”;

e Documentario “Radio e Video-Escola em Sorocaba”;
e Videos didaticos “Instalando o equipamento de Radio” e “Utilizando o

Equipamento de Video”;

e Encartes com nome, duracéo e sinopses de todos os programas.

O programa capacitava os professores interessados, um professor por
periodo de cada escola, durante o horario de aula, sendo estes responsaveis pelo
auxilio dos colegas no desenvolvimento do programa em sua escola.

Nas escolas, foram instaladas caixas de som em todas as salas; havia uma
sala onde ficava a mesa de som, e a cada semana, uma classe, auxiliada pela
professora, ficava com a incumbéncia de colocar alguns programas no ar. Os alunos
planejavam e executavam varias propostas, desde o dia dos avisos, como por
exemplo, dia das piadas, curiosidades, etc.

Pelo que constatamos em conversas informais, era um projeto muito gostoso
de ser realizado, pois os alunos envolviam-se durante as atividades, porém houve o
problema da manutencdo da mesa do som, que vivia dando defeitos, tanto que
mesmo antes do projeto ser extinto, a escola pesquisada ndo trabalhava mais com

ele.



43

O projeto foi cancelado em 2004, mas também ndo obtivemos informacéo do

porqué de sua extingao.

2.2.4 Projeto PROERD

Inico: 2001 Término: nao

estabelecido
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

( )sim ( )néo ( X)) sem informacéao oficial

E um programa de carater social preventivo, posto em préatica pela Policia
Militar, junto aos alunos do 5° ano, faixa etaria de 09 a 12 anos de idade. O
programa é aplicado nas escolas de ensino publico e privado.

O PROERD tem por base o projeto D.A.R.E. (Drug Abuse Resistance
Education), criado em 1983 nos Estados Unidos; hoje € desenvolvido em 58 paises
e desde 2002, em todos os Estados do Brasil.

O lema do PROERD é: “Nossas Criangas Longe das Drogas e de Bem com a
Vida”.

As aulas sdo ministradas por policiais militares voluntarios, com conduta
moral e experiéncia policial em atividades socio-educativas.

Os professores que participam desse projeto mostraram-se satisfeitos com
sua aplicacao, principalmente, por ndo serem eles que o aplicam em sala de aula,

apenas assessoram o policial durante a aula, uma vez por semana.
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2.2.5 Projeto Deus na Escola

Inicio: 2002 Término: em funcionamento
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:
(X)) sim ( )néo () sem informacéo oficial

O projeto “Deus na Escola” estabelece o ensino religioso como area de
conhecimento e resgate de principios éticos e morais, como valorizagdo do ser
humano, respeito pela vida, convivéncia fraterna, democracia e integridade, nao
tendo, portanto, a intencdo de catequese. Ele esta ligado a crenca de um ser
supremo e criador de um mundo perfeito e harmdénico. Um Estado laico nao significa
um Estado sem Deus ou anti-religioso, resume.

Para a aplicabilidade do projeto, foi criado um manual para o professor,
cuidadosamente elaborado pela Prefeitura com a participacdo de representantes de

varios segmentos religiosos:
e Algreja de Jesus Cristo dos Santos dos Ultimos Dias (Mormons)
e Arquidiocese de Sorocaba
e Centro Espirita Templo de Umbanda “Sete Giras”
e Igreja Batista Central de Sorocaba
e Igreja Catdlica Apostolica Romana
e Igreja Evangélica Luterana do Brasil
e Igreja do Evangelho Quadrangular
e Igreja Presbiteriana do Brasil
e Unido Social Espirita — Intermunicipal de Sorocaba

Tem como obijetivo fazer as criancas “aprenderem” sobre o valor da familia e
a importancia do amor ao proximo, podendo, dessa forma, cresceram como
cidadaos respeitosos e éticos.

Sabemos que todas as escolas receberam em 2002, varios exemplares;
porém, na escola pesquisada encontramos na biblioteca apenas duas apostilas. Em

conversas informais, percebemos que algumas professoras tém a apostila guardada
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em seu armario, mas quando questionadas se faziam uso da mesma, a resposta era

guase sempre negativa.

2.2.6 Projeto Laboratorio de Informética

Inico: 2002 Término: em funcionamento
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

(X)) sim ( )néo () sem informacéo oficial

O projeto foi implantado em 2002, em conjunto com o sistema Positivo, que
ficou responséavel por todo o suporte técnico dos softwers e dos computadores. A
Secretaria de Educacéo ofereceu o curso de capacitacao para todos os professores
efetivos da rede.

Hoje, todas as escolas de ensino fundamental e médio da rede publica de
Sorocaba contam com um laboratério de informatica e possuem uma estagiaria do
Positivo para auxiliar as professoras durante as aulas de informética.

Observamos que as professoras sdo cobradas pela utilizacdo da sala de
informatica. HA um horario pré-estabelecido e quando, por algum motivo, nao

utilizam a sala no seu dia e horario marcado, é preciso prestar conta da auséncia.

2.2.7 Programa Bolsa Familia

Inico: 2004 Término: em funcionamento
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

(X)sim ( )nao () sem informacéao oficial

O PBF - Programa Bolsa Familia recebe transferéncia direta do governo
federal, de acordo com a Lei 10.836, de 09 de janeiro de 2004 e o Decreto n°® 5.749,
de 11 de abril de 2006. O programa beneficia familias em situacdo de pobreza (com
renda mensal por pessoa de R$ 60,01 a R$ 120,00), e, de extrema pobreza (com

renda mensal por pessoa de até R$ 60,00).
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O PBF integra o FOME ZERO, visando assegurar o direito humano a
alimentacdo adequada. O professor fica encarregado de preencher um relatério com
as faltas dos alunos, pois os faltosos sem justificativa relevante perdem seu direito a
bolsa.

O programa pauta-se na articulagdo de trés dimensbes essenciais a
superacao da fome e da pobreza:

e Promocéao do alivio imediato da pobreza, por meio da transferéncia direta de
renda a familia;

e Reforco ao exercicio de direitos sociais basicos nas areas de salude e
educacédo, por meio do cumprimento das condicionalidades, o que contribui
para que as familias consigam romper o ciclo da pobreza entre geracoes;

e Coordenacdo de programas complementares, que tém por objetivo o
desenvolvimento das familias, de modo que os beneficiarios da Bolsa Familia
consigam superar a situacdo de vulnerabilidade e pobreza. Como por
exemplo, os programas de geracado de trabalho e renda, de alfabetizacédo de
adultos, de fornecimento de registro civil e demais documentos.

Os professores relataram que embora varios alunos recebam o auxilio “Bolsa
Familia”, alguns vém para a escola sem o material basico necessario. E também,
guestionam o controle de faltas (preenchimento de papéis) para ser entregue todo
final do més na secretaria, pois o0 aluno que comecar a faltar sem justificativa, perde

o direito de receber o dinheiro.

2.2.8 Programa Letra e Vida

Inicio: 2005 Término: ndo estabelecido
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

( )sim ( )néo ( X)) sem informacéao oficial

E um programa de formac&o continuada, oferecido pela Prefeitura, através da
SEDU, as professoras interessadas, fora de seu horario de trabalho. Tem por
objetivo melhorar, significativamente, os resultados da alfabetizacdo no sistema de

ensino, tanto qualitativamente, quanto quantitativamente.
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Na formacdo continuada dos professores, contribui para uma mudanca de
paradigma no que se refere a didatica e & metodologia na alfabetizagdo. Tanto as
diretoras de ensino, quanto as unidades escolares devem ser responsaveis pela
aprendizagem de todos os alunos, enfatiza.

Com relacdo a este programa, os professores mostraram-se satisfeitos,
apenas colocaram a questao do horario oferecido, que é apos o expediente, e “nds
ja estamos cansados” o0 que acaba prejudicando um pouco o aproveitamento do

mesmo.

2.2.9 Programa Amigos do ZIPPY

Inico: 2005 Término: em funcionamento
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

(X)) sim ( )néo () sem informacéo oficial

Este programa é trabalhado apenas na 12 série do ensino fundamental. Os
professores participam de palestras com psicélogos e com a psiquiatra Julia Kovacs,
da Unicamp — Universidade Estadual de Campinas.

O objetivo é a preparacdo do professor para lidar com o emocional das
criangas de seis e sete anos, ensinando a lidar com as dificuldades do dia-a-dia, a
identificar e falar sobre os seus sentimentos, explorando as varias maneiras de lidar
com as situacdes cotidianas. O programa, também as incentiva a interagir com as
outras pessoas de maneira saudavel, a pensarem por si mesmas, estimulando um
comportamento solidario.

De acordo com a Coordenadora Nacional do programa, Sorocaba € a primeira
cidade do mundo, em que todas as criancas da 12 série da rede publica participam.
No Brasil, o programa também é desenvolvido no ABC Paulista, Vale do Paraiba e
Curitiba.

Os professores de 12 série mostraram-se satisfeitos com a proposta do
programa, mas ndo souberam informar se este era um convénio, ou uma assessoria,

mas acreditavam que deveria ter sido comprado pela Prefeitura.
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2.2.10 Projeto Horta

Inicio: 2006 Término: ndo estabelecido
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

( )sim (X) néo () sem informacéo oficial

s

Seu principal objetivo € interferir, diretamente, na mudanca dos habitos
alimentares. A alimentacdo esté relacionada com a qualidade de vida das pessoas,
seja pela vida agitada, pela producdo em escala, ou pela propaganda, os habitos
alimentares tém mudado para pior.

Portanto, uma alimentacdo saudavel e a producdo de hortas nas escolas
possibilitam o contato com as peculiaridades do meio ambiente, despertando o
interesse das criangas, para a criticidade dos valores econdmicos e sociais.

O projeto oferece ainda a oportunidade de levar para casa um alimento mais
saudavel, produzido por eles. Em sua dinamica temos primeiro a escolha do melhor
lugar para o plantio, feito pela SEDU, assim como as orientacdes para o plantio e
semeadura feita pelos professores e alunos. Os objetivos gerais do projeto séo:

e Ensinar os alunos da rede publica municipal a cultivar produtos organicos
(sem a utilizagcdo de agrotoxicos), tornando-os multiplicadores dessa
tecnologia e, incentivando seus familiares a desenvolver a horta doméstica;

e Ensinar os alunos a consumir hortalicas e legumes de boa qualidade, de
procedéncia conhecida;

e Ensinar o valor nutricional, terapéutico e funcional dos vegetais na
alimentacao;

¢ Mudar os habitos alimentares, agregando frutas, verduras e legumes na dieta,;

e Ensinar o ciclo de vida das plantas e as condicbes ambientais mais propicias
para o seu desenvolvimento;

e Ensinar a técnica da compostagem;

e Mostrar as areas destinadas a preservagdo dos ecossistemas, as areas para
o desenvolvimento agricola regional, em comparacdo com o avanco do
conglomerado humano.

A horta existente na escola pesquisada tem como responsavel, o porteiro,

pois é ele quem “cuida”. Como nos finais de semana a quadra € utilizada pela
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comunidade, varias vezes a horta foi destruida. N&o percebemos o envolvimento
das professoras nesse projeto, pois alguns educadores nem sabem a sua

localizacéao.

2.2.11 Projeto Pedagogia Empreendedora

Inico: 2006 Término: em funcionamento
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

(X)) sim ( )néo () sem informacéo oficial

A Pedagogia Empreendedora € uma metodologia de ensino de
empreendedorismo, que abrange desde a educacdo infantil até o ensino médio;
portanto, criancas e adolescentes de 04 a 17 anos. E vinculada a tecnologias de
desenvolvimento local, sustentavel; por isso tem como alvo ndo s6 o individuo, mas
a comunidade.

Seu objetivo é estimular a capacidade de escolha do aluno, sem influenciar as
suas decisdes, preparando-o para suas proprias opcoes. Trata 0 empreendedorismo
como uma forma de ser e ndo somente de fazer, transportando o conceito que
nasceu na empresa, para todas as areas da atividade humana.

O seu teste piloto foi feito em 2002, nas cidades de Japonvar, norte de Minas
Gerais e Belo Horizonte. Em varias cidades foi implementada na rede municipal e,
em algumas, na estadual.

Procura desenvolver o potencial dos alunos para serem empreendedores em
qualquer atividade que escolherem: empregados do governo, do terceiro setor, de
grandes empresas, pesquisadores, artistas, etc... E também, evidentemente, para
serem proprietarios de uma empresa, se for a sua escolha.

Com uma abordagem acentuadamente humanista, possibilita ao individuo a
participacdo ativa da construcdo do seu desenvolvimento social, com vistas a
melhoria de vida da populacéo e eliminagéo da exclusao social.

A metodologia é introduzida na escola através dos professores, Unica forma
de se gerar auto-suficiéncia pedagdgica. Para isso, € fundamental que a decisao de

implementacéo seja também do professor. Nao € um projeto de cima para baixo.
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A PE é implementada da seguinte maneira:

e Palestra de sensibilizacdo para as liderancas locais (os professores),
seminario de transferéncia de metodologia para os professores e seminarios
de formacdo de multiplicadores e gestores (os gestores sdo professores
escolhidos pelas escolas para oferecerem o seminario de transferéncia de
metodologia para outros professores, gerando auto-suficiéncia para a
manutencao e evolucdo do programa).

e Cada professor recebe um livro da Pedagogia Empreendedora, com a
metodologia e estratégias de implementacéo para o caderno de exercicios.

e S&0 quatorze cadernos, um para cada seérie, contendo exercicios a serem
aplicados durante todo o ano letivo. Os cadernos constituem um plano de aula
e viabilizam sua implementacédo com grande facilidade.

e Os alunos realizam as atividades em um caderno denominado ‘Mapa dos
Sonhos’, em que ira descrever: o que € o seu sonho e como ira transforma-lo
em realidade.

Dos projetos até aqui mencionados, esse foi bastante criticado pelos
professores, insatisfeitos com sua implementacdo na rede, alegam ser muito

repetitivo e, os alunos quando chegam ao final do ano, ndo agientam mais “sonhar”.

2.2.12 Programa Ana Moser (l.LE.E.)

Inico: 2007 Término: nao

estabelecido
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

( )sim (X)) néo () sem informacéo oficial

A Diretoria de Ensino de Sorocaba, em parceria com a Prefeitura Municipal,
langa o “Programa Método”.

Esse programa esta voltado para a capacitacdo de professores de Educacao
Fisica que atuam no Ciclo Il e ensino médio. Sua proposta procura democratizar,
humanizar e diversificar a pratica pedagogica dentro da cultura do esporte e

movimento. Viabiliza a ampliacdo de uma visdo apenas bioldgica, para um trabalho
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que incorpore as dimensfes afetivas, cognitivas e socio-culturais das criangas e
jovens. Os professores sdo capacitados atravées do IEE - Instituto Esporte e
Educacao da atleta profissional Ana Moser.

O curso foi desenvolvido num programa de 200 horas, distribuidas de
fevereiro a novembro de 2007. No corrente ano, algumas escolas mantém o
programa ativo, com a participacdo dos alunos fora do horério em que estudam; o
namero de participantes € restrito a mais ou menos trés por classe e as aulas séo
ministradas por professores efetivos da rede, contratados como carga suplementar.

Os professores pouco souberam informar sobre este programa, mas alguns
relataram que o0s alunos participantes apresentam melhoras em sala de aula,

principalmente de comportamento.

2.2.13 Programa Estrada para a Cidadania

Inicio: 2007 Término: em funcionamento
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

(X)) sim ( )néo () sem informacéo oficial

O Programa foi implantado em 2007, em parceria entre a Via Oeste e a
Prefeitura Municipal, SEDU. E aplicado em todas as 32 séries do ensino
fundamental.

Ele € um programa de educacédo para o transito que visa a formacao integral
do individuo, transformando-o num cidadéo consciente e responsavel, por meio de
regras, resgatando e valorizando o EU. A ética, o amor ao préximo, o respeito e a
conscientizacdo sdo os pilares deste programa.

Cada aluno recebe um livro com as atividades a serem realizadas nas
escolas, individualmente, e na casa com a participacdo dos pais e familiares. Os
professores passam por capacitacdo com reunides mensais na Via Oeste.

Em 2008, participa do programa apenas um professor da 32 série, por periodo

e unidade escolar, ficando responsavel pela orientacdo dos colegas.
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A proposta do programa € ultrapassar a mera transmisséo de conhecimentos

sobre o transito, tendo como foco principal o ser humano, com claro direcionamento

para as mudancas de valores, comportamentos e atitudes. Os temas abordados séo:

Identidade

Seguranca nos meios de transporte
Direitos e deveres do ciclista
Normas e regras para dirigir
Atitudes conscientes

Cuidados do pedestre

Sinalizagéao

Cinto de seguranca

Meio ambiente: lixo reciclavel
Saude: cansaco e sono.

Os professores envolvidos nesse programa gostam muito da proposta, mas a

“cartilha” fornecida é extensa, sobrecarregando e dificultando a sua execucdo de

maneira plena e adequada.

2.2.14 Projeto SGI — Sistema de Gestéo Integrado

Inico: 2007 Término: em funcionamento

Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

( X)) sim ( )néo () sem informacéo oficial

\\/'
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E um projeto implantado na prefeitura em parceria com a Fundac&o Pitagoras
(é uma organizacgdo do terceiro setor, sem fins lucrativos, criada pelos acionistas do
Pitagoras em abril de 1999)

A fundacdo presta servicos a instituicbes educacionais, transferindo
tecnologia de gestao e capacitando seus profissionais.

O Sistema de Gestao Integrado (SGI) € um modelo de gestdo que orquestra
os esforcos de todos os que trabalham ou estudam num sistema publico de ensino,

visando ao alto desempenho dos alunos.

2.2.14 SGI NUMA CASCA DE NOZ

Secretaria de Educagao

O SGiI utiliza-se de trés conceitos chaves para garantir essa orquestragao:

e Integracdo: garantir que a partir da secretaria da educacdo até chegar ao
aluno, todos estejam falando a mesma lingua, ou seja, o sistema tem que ser
integrado, o foco claro (explicitado, comunicado, compreendido, incorporado),
todos direcionando seus talentos na diregcado de um foco comum.

e Alinhamento: o SGI alinha o trabalho da SME (Secretaria Municipal da
Educacdo), com o de cada escola da rede, o de cada escola com suas

diversas classes, e o0 da classe com a aprendizagem de cada aluno. Os pais
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sdo envolvidos, aprendendo a dar, em casa, a contribuicdo que faz a
diferenca na aprendizagem dos filhos. Na esséncia, todos os sistemas: SME-
ESCOLA-CLASSE-ALUNO (=aprendizagem) tém de estar alinhados. Indicam
medidas para todas as metas, que sdo usadas para monitorar 0 processo.
Finalmente, a SME define suas principais estratégias, ou linhas de acao.

e Desdobramento: cada escola, em seguida, desdobra as metas elaboradas
pela SME, usando as estratégias para atingir cada uma das metas. Para isso,
colocam times de meta em campo, promovem o melhoramento continuo dos
processos, etc., sempre focando o apoio ao professor na sala de aula. Cada
classe por sua vez, desdobra as diretrizes estratégicas da escola, definindo
missdo, metas e planos de acdo da classe. Os alunos finalmente tém a
misséo e metas pessoais, que contribuam com as da classe, monitoram o seu
progresso individual, ttém planos de acdo pessoais, etc. — assumindo a gestao
de sua aprendizagem.

Sao trés os papéis estratégicos:

1 2 3
Estratégia Alinhamento Beneficios
Fundac;éolPitégoras SbE Resultadolsignificativo
Patrocinadores Escola da aprendizagem do aluno
SME Classe
Aluno

Os professores, direcdo e coordenacgao da escola, participam dos cursos de
implementagdo do programa uma vez por semana, ficando estes, incumbidos de
prestar contas a fundagcdo de como esta o andamento do projeto na escola.

Os diretores e coordenadores realizam visitas nas escolas para avaliarem o
andamento do programa atribuindo “notas” como, por exemplo, + (positivo) e A
(delta). O positivo é atribuido quando todas as metas estdo sendo cumpridas e delta,
guando necessita rever algo.

Para ilustrar a proposta do SGI seguem algumas fotos tiradas na escola.



Cartaz colocado no corredor de entrada da escola.

Cartaz colocado no corredor de entrada da escola.
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ESCOLA

VISAO
Ser reconhecida em nivel de municipi

. unicipio de Sorocaba com: i
educacional que garanta o desenvolvimento de competén(::i:\r;ngade

habilidades, através de proj i
y vés jetos integrados ao programa Ci
Educadora, possibilitando a construgao de cida%égs. e

MISSAO

Criar condigdes administrativas e pedagdgicas que favoregam o
desenvolvimento dos alunos, visando a mudanga de atitudes,
coordenando e dinamizando o trabalho pedagégico, envolvendo,
estimulando, acompanhando e reformulando as atividades de
aprendizagem.

FINALIDADE
Educagéo de Qualidade para Todos.

Cartaz colocado no corredor de entrada da escola.

Este projeto foi bastante questionado pelos professores, que alegam perder
muito “tempo” preparando graficos, metas, desempenho dos alunos, néo levando a
lugar algum. E, segundo uma professora da 42 série: “na visita, do SGI (visita de
uma equipe que percorre as escolas para observar se 0 projeto esta sendo
realizado) meus alunos “decoraram” qual era a meta e a missdo da classe, porém

tenho trés alunos que se vocé pedir para ele escrever a missdo no papel, nédo

consegue.”

2.2.15 Programa Escola Cidada

Inico: 2007 Término: em funcionamento

Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

(X)) sim ( )néo () sem informacéo oficial
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O Programa Escola Cidada envolve assessoria a politica educacional do
municipio, formacdo continuada aos diversos segmentos da &area da educacéo e
representantes da comunidade onde estdo inseridas unidades educacionais e a
publicacdo de materiais educativos e informativos. Tem como eixos centrais o
Fortalecimento da Gestdo Democratica (educacdo para e pela cidadania), o
fortalecimento Infanto-Juvenil (exercicio da cidadania desde a infancia) e a
Formacéao para a Elaboracéo do Projeto Eco-Politico-Pedagogico pelas escolas.

Esse programa estd sendo desenvolvido pela Secretaria de Educacédo de
Sorocaba, em parceria com o Instituto Paulo Freire. O objetivo € contribuir para a
construcdo de uma nova cidadania, como espac¢o de organizacao da sociedade para
a defesa de direitos conquistados e criacdo de novos, buscando a gestdo de um

novo espaco publico de deciséo estatal visando uma sociedade mais democratica.

e OBJETIVOS

e Contribuir para a melhoria da gestdo educacional do municipio;

e Colaborar com o fortalecimento da gestdo democratica e do protagonismo
infanto-juvenil e a atualizacdo do projeto politico pedagégico das unidades
educacionais na perspectiva da ecopedagogia;

e Promover formacdo aos diversos segmentos que participam dos processos
educativos (equipe pedagdgica da Secretaria de Educacdo, gestores das
unidades educacionais, professores, pais e alunos) do municipio;

e Compartilhar conhecimentos e informagdes sobre o desenvolvimento do

programa.

PRINCIPAIS ATIVIDADES

e Formacéo quinzenal com a equipe pedagogica da Secretaria de Educacao;

e Formacéo quinzenal com as(os) gestoras(es) (diretores, vices e orientadores
educacionais) das unidades educacionais;

e Formacdo semanal com as (os) alunas(os) representantes de turma no
protagonismo Infanto-Juvenil;

e Formacdo com grupos de professores, funcionéarios, pais, maes e familiares,

para acompanharem o Projeto do Protagonismo Infanto-Juvenil;
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e Formacdo com os representantes dos colegiados escolares (da Associacao
de Pais e Mestres - APM ou Conselho de Escola);

e Publicacdo de 20 cadernos de Dialogos sobre Valores;

e Publicagcédo de caderno sobre a Cidade Educadora,;

e Publicacbes de Boletins Informativos trimestrais;

PUBLICO PARTICIPANTE

e Equipe Pedagogica da Secretaria da Educacéao;

e Gestores (diretores, vices e orientadores educacionais)

¢ Representantes dos colegiados escolares (da Associacdo de Pais e Mestres
— APM ou \ Conselho de Escola)

e Alunos representantes de classe;

e Grupos de professores, funcionarios e pais que acompanham o Projeto do

Protagonismo Infanto-Juvenil.

Esse Ultimo projeto procura envolver todos os especialistas, mas em seu
cotidiano n&o acontece de forma efetiva. Talvez, conforme o relatado, pelo excesso
de projetos, metas e objetivos exigidos nos outros.

Os programas e projetos descritos exigem o acompanhamento de todos 0s
envolvidos da unidade escolar, bem como a preocupagcdo com o0s resultados
esperados pela SME, a partir dos objetivos e metas tracados.

Os professores, atualmente, em sua maioria, possuem jornada dupla ou até
mesmo tripla, para suprir o seu orcamento. Dessa forma, a sobrecarga dos projetos
e programas solicitados leva a exaustdo o trabalho do docente, em seu cotidiano.

Diante da preocupacgao quanto ao desempenho dos professores e, buscando
responder aos indmeros questionamentos pessoais, no préximo capitulo,
trabalharemos a pesquisa de campo efetuada em uma das unidades escolares da

rede publica municipal.
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2.2.16 Amigos do Maca

Inicio: 2008 Término: nao

estabelecido
Funciona em todas as escolas municipais de Sorocaba:

( )sim (X) néo ( ) sem informacao

oficial

Assim como no ZIPPY, a historia acontece com o nascimento e a “morte” do
bicho pau. Amigos do Mac4, trata do bichinho da maca, por isso 0 nome Amigos do
Magca, pois sao amigos do bicho da maga.

E uma continuacdo do programa amigos do ZIPPY, possui 0s mesmos
objetivos e propostas. Por tratar-se de uma continuidade, ele trabalha com os alunos

da 22 série do ensino fundamental.
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3. PESQUISA DE CAMPO

Neste capitulo, sera abordado o campo empirico deste trabalho, que se
restringiu a uma unidade escolar municipal de Sorocaba, que atende 1310 alunos,
sendo, 382 de educacao infantil, 857 do ensino fundamental e 71 jovens e adultos
do (Alfa-Vida).

Durante dois meses como pesquisadora nessa escola, tive a oportunidade de
observar e vivenciar a rotina institucional e o comportamento dos professores com
relacdo a sua autonomia em classe, conciliando projetos e programas e a sua
dindmica na implantacdo dos mesmos.

A partir das primeiras observacdes foi elaborado um questionéario piloto,
contando com a ajuda de trés professoras de uma outra unidade da rede municipal
de Sorocaba, que participaram como colaboradoras respondendo ao referido
documento. O objetivo foi refletir sobre a clareza do questionario elaborado, assim
como estudar as opinibes ou as possiveis davidas que surgissem durante a
aplicacao, possibilitando, dessa forma, sua viabilidade.

Apébs essa sondagem, o questionario foi aplicado na escola pesquisada aos
27 professores efetivos do ensino fundamental (primeiro segmento), incluindo os
professores de educacao—fisica. Apenas 23 devolveram o questionario devidamente
preenchido, ou seja, aproximadamente 85,2%.

A escolha dessa unidade escolar para aplicacdo do questionario deveu-se ao
fato de eu, enquanto professora dessa escola, conhecer a realidade e as angustias
observadas e relatadas pelos meus colegas de trabalho, questionando a sobrecarga
de atribuicfes, que causa estresse e sentimento de mal-estar a equipe docente.

Manteremos a privacidade e o anonimato dos participantes por questdes
éticas, procurando descrever apenas 0 observado e pesquisado objeto de estudo.
Além dos dados obtidos pelo questionario, em anexo, enfocaremos as historias reais
vivenciadas e problematizadas.

O questionario foi dividido em trés partes. Na primeira, as perguntas foram
direcionadas para o perfil dos professores, huma segunda, o foco foi o levantamento
da rotina diaria do professor e, na Uultima, para as observacdes pessoais e

contribuicdes que as professoras eventualmente desejassem fazer.
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1) Qual sua idade?

1 1

020a25

W26 a35

036 a 45

00> 45

Na primeira pergunta do questiondrio, observamos que: 4,35% dos
entrevistados tém idade entre 20 a 25 anos, também obtivemos a mesma
porcentagem (4, 35%) com idade entre 26 a 35 anos.

A maioria dos professores dessa escola, ou seja, 52,17% que corresponde a
metade do universo pesquisado tém idade entre 36 a 45 anos,

Outros 39,13% dos entrevistados possuem idade maior que 45 anos, embora
sejam maiores de 45 anos, eles ndo ultrapassam 50 anos de idade, o que

demonstra uma equipe de professores relativamente jovens.
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2) Estado civil:

O Casada(o) ou unido estavel

B Solteiro

OViava

OSeparada(o), desquitada(o),
divorciada(o)

Dos professores entrevistados, 56,52% s&o casados ou possuem uma uniao
estavel; 26,08% sao solteiros; 4,35% vilvos e 13,05% separados, desquitados ou

divorciados.

3) Até a conclusao do ensino médio, vocé estudou mais em:

OEscolas publicas

B Escolas particulares

OParte em escolas publicas e parte em
escolas privadas
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Do universo pesquisado, percebemos que 91,30% dos professores tiveram
sua primeira formagcdo em escolas publicas. Apenas 4,35%, ou seja, um professor
teve sua primeira formacédo em escola particular e outro professor (4,35%) teve sua

formacao ora em escola publica, ora em escola particular.

4) Sua formagao superior € em:

O Direito
B Ed. Fisica
OHotelaria

OlLetras

B Filosofia

O Pedagogia
W Pedagogia Cidada

OOQutros

B N&o possuo

16

A pergunta nimero 4 comportava mais de uma alternativa, por isso, nessa
guestao, trabalhamos com um universo de 24 respostas.

Podemos observar que 75,04%, o que representa 18 pessoas, possuem
formacao especifica em Pedagogia, sendo que 16 pessoas (66,70%) realizaram o
curso de Pedagogia e 2 pessoas (8, 34%), possuem formacao em “Pedagogia
Cidada™.

e dois professores (8,34%) possuem formacdo superior, nao
especializada (outros);
e 1 professor (4,35%) é formado em Direito;

e 1 professor (4,35%) fez educacéao Fisica;

®> A Pedagogia Cidada, foi um curso oferecido gratuitamente pela Prefeitura Municipal de Sorocaba
em parceria com a faculdade UNESP para as professoras concursadas da rede e ndo possuiam
formagédo superior, ou que possuiam formagdo em outras areas especificas, tendo ingressado na
Prefeitura utilizando o diploma do antigo Magistério (formacao especifica do 2° grau).
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e 1 professor (4,35%) formou-se em Hotelaria;
e 1 professor (4,35) formou-se em Letras;

Todos os entrevistados nessa unidade escolar possuem formagao superior, a
maioria é habilitada em Pedagogia, ou seja, requisito minimo para se atuar hoje no
ensino fundamental.

Outros trés professores que ingressaram na prefeitura apenas com o curso de
Magistério, na época em que esse era 0O requisito para o cargo, nao tiveram a
oportunidade de realizar o curso de Pedagogia Cidada (pois esse curso, soO foi
oferecido para professores que entraram na prefeitura no ano de 2002). Mas, esses
3 professores ja possuem formacao superior, sendo um em Hotelaria, um em Letras,
e outro professor com Normal Superior. Outros dois professores entrevistados

trabalham na area especifica de Educacéo Fisica.

5) A sua graduacéo foi realizada em uma faculdade:

OPablica

M Particular

Na questdo 5, procuramos saber onde esses professores realizaram suas
faculdades e constatamos que 73,91% cursaram sua graduagdo em faculdades
particulares e apenas 26,09% cursaram faculdade publica.

Nas questdes 3 e 5, podemos perceber a realidade dura e perversa de suas
historias de vida. Apesar de néo ser o foco principal da nossa pesquisa, observamos
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que a maioria quase absoluta estudou em escolas publicas, e, no entanto, na sua
formacao superior estudaram em escolas particulares. Essa constatacao revela-nos
a incoeréncia do nosso sistema de ensino, pois 0s alunos que tiveram sua primeira
formacdo em escolas publicas sao “impedidos” de continuar seus estudos nas
instituicdes publicas, o que nos levou a constatar que o “sistema de ensino” atual,
acaba privilegiando os alunos oriundos de escolas particulares, que se encontram
“‘melhor preparados”, além de, obviamente, as condi¢cdes sociais e econdmicas

serem para estes mais tranquilas.

6) Em que ano vocé se formou?

0O 1987
B 1992
0O 1993
0O 1994
W 1998
O 1999
B 2000
0O 2001
W 2002
B 2003
0O 2004
O 2005
W 2006
B 2007

Nessa questédo, também trabalhamos com um universo maior de 23, pelo fato
de um professor ter mais de uma formacéo, ou seja, duas faculdades.
No universo de 24, temos formacoes:
e noanode 1987 = 4,17%
e noanode 1992 = 8,33%
e noanode 1993 = 4,17%
e noanode 1994 = 8,33%
e noanode 1998 = 4,17%
e noanode 1999 = 4,17%
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e no ano de 2000 = 4,17%

e no ano de 2001 = 8,33%

e no ano de 2002 = 20,83%

e no ano de 2003 = 4,17%

e no ano de 2004 = 8,33%

e no ano de 2005 = 8,33%

e no ano de 2006 = 8,33%

e no ano de 2007 = 4,17%
Podemos observar, no grafico 6, que a maioria dos professores se formaram
h& menos de 10 anos, ou seja, sdo pessoas que tiveram a oportunidade de refletir

sobre propostas tedricas supostamente mais atualizadas.

7) Em que ano vocé comegou a dar aulas?

2 1

1Ny

0O 1985
W 1988
0 1990
0O 1993

B 1994
0O 1995

B 1996
0O 1997
W 1998
B 2002
0O 2006

0O 2007

Nessa questdo, observa-se que 4,35% comecou a dar aulas em 1985,
também 4,35% em 1888; 8,69% comecou a dar aulas em 1990; 4,35% em 1993;
8,69% em 1994; 17,39% comecgou em 1995, ano em que foi realizado concurso para
professor na prefeitura, podendo ser essa uma suposta justificativa para o aumento
da porcentagem nesse ano.

No ano de 1996, foram 13,05%; em 1997, 4,35%, repetindo a mesma
porcentagem no ano de 1998 (4,35%).
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Ha também aumento significativo da porcentagem no ano de 2002 (17,39%),
ano em que também foi realizado concurso publico para professor do ensino
fundamental; um professor (4,35%) comecou a lecionar em 2006 e finalmente 8,69%
comecaram em 2007.

Nota-se também que existe uma diferenca entre o grafico do ano de formacéo
com o gréfico do tempo de experiéncia, onde se observa que supostamente a
maioria dos professores, comecaram a dar aula apenas com o curso de Magistério,

para depois realizar sua graduacéo.

8) Ha quanto tempo vocé trabalha como professora na Prefeitura Municipal de Sorocaba?

W2a4
12
O4a6

O + 6 anos

/ O - 2 anos

Nesse grafico, podemos observar que a maioria j4 estd atuando na Rede
Municipal por mais de seis anos.
e 26,09% trabalham h&a menos de 2 anos;
e 21,74% trabalham de 4 h4 6 anos e

e 52 17% trabalham h& mais de 6 anos.
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9) Como é sua jornada de trabalho?

12 W2 periodos na mesma escola

02 periodos em escolas diferentes

7
01 periodo

Na jornada de trabalho, apenas 30,43% dos professores ndo possuem uma
jornada dupla de sala de aula.

Dos entrevistados, 17,40% trabalham na escola pesquisada, durante dois
periodos, e 52,17% possuem uma dupla jornada de trabalho, mas com agravante de
ser em escolas distintas, o que sabemos acarretar a esses professores um “tempo”
para se locomover de uma escola a outra.

Outro ponto que chamou a atencdo foi o fato de o Horario Técnico
Pedagdgico da escola pesquisada acontecer no final da tarde de todas quartas e
quintas —feiras das |7 horas e 45 minutos as 18 horas e 30 minutos, ficando todos os
professores que trabalham apenas no periodo da manh&, ou entdo aqueles que
dobram em outras escolas, incumbidos de retornarem a escola nesses dias para a
realizacdo do HTP.

Nessas condicbes, os professores acabam tendo um aumento de gasto
financeiro, pois muitos moram longe, ou trabalham no caso de quem dobra em
bairros distantes da escola, o que os faz “perderem” muito tempo no transito,
deixando-os estressados ou mesmo esgotados, dificultando os HTPs que deveriam

ser um momento proveitoso e rico.
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10) Vocé participou da construgéo do projeto politico pedagégico PPP da sua escola?

0

BESim

OSim, em algumas partes

ONa&o tenho conhecimento do
PPP da minha escola

Com relacao a construcdo do Projeto Politico Pedagogico, percebe-se que os
professores que trabalharam na construcdo de todo o projeto foram apenas 12
(52,17%), o restante trabalhou apenas em uma parte, ou seja 30,43% ou nem
trabalhou que corresponde a 17,40%, embora saibamos que toda a equipe deveria
ter participado da sua construcdo, constatamos que isso na realidade néo
aconteceu.

Sabemos que o Projeto Politico Pedagdgico, agora chamado de Projeto Eco-
Politico-Pedagdgico, para ser valido, deve ser revisto, analisado e reformulado todo
ano letivo com a participacdo de toda a equipe escolar. O PEPP tem por objetivo
principal trabalhar em sala, ndo s6 a parte politica, mas também o estudo do meio
ambiente e sua preservacéo, nas unidades escolares, possibilitando uma formacgao

mais cidada e consciente.
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11) Se sim, vocé faz uso dele no seu cotidiano escolar?

O Na&o, participei somente da
elaboragao

W As vezes

OSim, sempre estou revendo-o

Nessa questdo, o0 universo pesquisado foi de 21, pois dois professores
deixaram essa questdo em branco. Ficou a tabulacéo da seguinte maneira:

e 19,05% dos entrevistados, ndo fazem uso do PPP no seu
cotidiano escolar;

e 52,38% utilizam de vez em quando e,

e 28,57% relataram estar sempre revendo o PPP.

De acordo com a proposta do IPF (um dos projetos implantados na rede),
todos os professores deveriam ter o PEPP como norte para o seu trabalho uma vez
que este “Consolida a identidade eco-politica-pedagodgica da escola, estabelecendo
os sentidos a serem atribuidos a todos os fazeres e praticas escolares” (Caderno de
Orientacdo Metodoldgica, do Instituto Paulo Freire, 2008: 12).

Na proposta do programa Instituto Paulo Freire (IPF), eles ddo muito enfoque
ao PEPP (Projeto Eco-Politico-Pedagdgico)

“O PEPP néo pode ser entendido como um mero documento burocratico,
mas como um movimento continuo que articula todos os sujeitos em torno
de préticas coletivas de reflexdo-acao-registros-reflexdo-acéo-registros- e
assim por diante. E desse movimento que se sistematiza o planejamento da
escola na forma de documento” (Caderno de Orientacdo do Instituto Paulo
Freire).
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12) Na sua casa, quantas horas semanais vocé utiliza com trabalhos da escola?

Daté 2 horas

Bde2a4

10

Ode4 a6

OAcimade 6

Dos entrevistados, verificamos que:
e 17,39% gastam até duas horas semanais em casa para a realizacao
de trabalhos da escola;
e Novamente 17,39% gastam para essa mesma finalidade, de 2 a 4
horas;
e 21,74% gastam de 4 a 6 horas e finalmente,
e 43,48% gastam acima de 6 horas semanais para a realizacdo de
trabalhos da escola.
Este grafico comprova que o trabalho dos professores ndo se restringe a sala
de aula, muitos levam trabalhos para casa. O numero excessivo de atribuicdes

cobradas, nao permite dar conta de tudo no seu horario de aula.

Como em qualquer outra profissdo, alguns professores fazem exata e
unicamente o que € previsto pelas normas oficiais da organizacdo escolar,
ao passo que outros se engajam a fundo num trabalho que chega a tomar
um tempo consideravel, até mesmo invadindo sua vida particular, as noites,
os fins de semana, variagcdes individuais que traduzem diferentes relacdes
com o trabalho. (TARDIF, 2005:113)
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13) Quantas horas aproximadamente, vocé gasta por dia com as tarefas de casa? (lavar, passar, cozinhar,
limpar, fazer compras, etc...)

1

2

o 172

|1

o2

o3

|4

as

|6

D

Para esse grafico onde perguntamos a quantidade de horas gastas com
atividades de casa, temos a seguinte tabulacdo:
Y5 hora = 4,34%
e 1 hora=13,05%
e 2 horas = 26,08%
e 3 horas = 26,08%
e 4 horas = 13,04%
e 5horas = 8,69%
e 6 horas = 8,69%
Percebemos a carga de trabalho dos professores entrevistados, podendo ser

justificada pelo fato de a maioria ser composta por mulheres. Dessa maneira, dos 23
professores entrevistados, somente trés sdo do sexo masculino, sendo que dois séao
professores de Educacéo Fisica.

E interessante observar que sete professores utilizam de 4 a 6 horas diarias
com tarefas de casa,; provavelmente, fazem parte dos 30% que ndo possuem dupla
jornada de trabalho. Entretanto, doze professores gastam de 2 a 3 horas diarias de

trabalho, comprovando a tripla jornada do trabalho feminino, ou seja, a: “[...]



sobrecarga do trabalho das mulheres, que continuam a assumir
responsabilidades familiares” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 135)

14) Quantas horas diarias na classe, vocé ocupa o tempo da sua aula preenchendo papéis burocraticos
e/ou relatdrios (caderneta, bolsa familia, PE, graficos SGI, etc):

0 2
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as

OAté 0:15 min

Bde 0:15 até 0:30 min

OMais de 0:30 min
13

cada més

OPreencho esses papéis somente no final de

Nessa questdo, constatamos que 8,69% gastam até 15 minutos diarios

preenchendo papéis burocréaticos ou relatorios; 34,79% gastam de 15 a 30 minutos e

56,52%, mais da metade dos entrevistados, gastam mais de 30 minutos diarios com

a mesma tarefa.

Observamos que a maior parte dos professores, gastam em média mais de

trinta minutos diarios preenchendo papéis, relatdrios ou graficos. Tarefa ilustrada

abaixo, com as fotos tiradas da escola, com os varios graficos expostos nas classes

que os professores séo “obrigados” a fazer.




Metas a serem alcangadas e os resultados positivos e delta de uma sala

Metas e gréficos individuais de desempenho dos alunos fixados na classe
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Gréficos contendo o desempenho e a disciplina da sala

Gréfico de desempenho das avaliagdes dos alunos
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Segundo relato dos professores, existe uma equipe que percorre as escolas
para verificar se os professores e as escolas estdo realizando e expondo as
avaliacdes e elaborando os gréaficos de desempenho, com as metas estabelecidas

para cada turma.

15) Se for calcular, quanto tempo da sua aula diaria vocé acredita que esteja sendo utilizado para
trabalhar os conteudos curriculares?

OMenos de 1 hora

Bde 1la?2horas

Ode 2 a3 horas

Ode 3a4horas

Com relacdo ao tempo gasto para o ensino propriamente dito temos a
seguinte realidade:

e 8,70% gastam menos de uma hora,
e 43,47% gastam de 1 a 2 horas,

e 39,13% gastam de 2 a 3 horas e

e 8,70% gastam de 3 a 4 horas.

Observando o grafico, metade dos professores, ndo gasta mais do que duas
horas diarias para trabalhar os contelddos curriculares, ou seja, 0 ensino
propriamente dito. Se lembrarmos que os alunos da rede municipal de Sorocaba
possuem quatro horas e meia de aula, questionamos: No que estariam sendo gastas

as outras duas horas e meia?



1

16) E com relagdo aos projetos, quantas horas diarias vocé acredita estar gastando para a execugéo
desses?

O Menos de 0:30 min

Y

Bde 0:30 minalhora

Ode 1a2horas

Ode 2 a3 horas

Bde 3a4horas

11

Tempo gasto pelos professores para a execucao de cada projeto:
e Menos de 30 minutos = 4,35%;
e De 30 minutos a 1 hora = 21,73%;
e De1la?2horas =47,82%;
e De2a3horas =13,05% e
e De 3 a4 Horas =13,05.
A pergunta feita no gréafico anterior foi respondida neste, pois mais da metade
dos professores, gastam no minimo de 1 a 2 horas na execucdo dos projetos
implantados na rede, tempo este que vai desde sua aplicacdo até a elaboracdo de

gréficos e/ou relatérios como ja pudemos observar nas fotos expostas nas classes.
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17) Quantas horas diaria vocé gasta com a preparacéo de suas aulas ou corrigindo trabalhos e provas?

OMenos de 1 hora

Bde 1a?2horas

Ode 2 a3horas

OMais de 3 horas

Para a questdo da quantidade de horas gastas pelos professores com a

preparacdo de suas aulas ou a correcdo de trabalhos, tivemos a seguinte

porcentagem:
.
.
.

13,04% - de 1 hora;
65,22% - de 1 a 2 horas;
17,39% -de 2 a 3 horas e

4 35% - mais de 3 horas diarias.

A média dos professores para a essa finalidade, portanto é de 1 a 2 horas

diarias, que se somarmos com as horas utilizadas para a execuc¢do dos projetos,

afirma a questdo do pouco “tempo” destinado para a fungdo do “ensinar”

propriamente

dito.

O ensino é uma ocupagdo cada vez mais complexa que remete a uma
diversidade de outras tarefas além das aulas em classe, o carater
parcialmente elastico da tarefa dos professores que é, por definicéo, dificil
de quantificar. (TARDIF/LESSARD, 2005, p. 133)
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18) Quanto tempo vocé gasta diariamente atendendo pais de alunos?

O Na&o atendo pais de alunos, falo com eles
apenas nas reunides

B Menos de 0:10 minutos

OMenos de 0:15 minutos

OMais de 0:15 minutos

B Mais de 0:30 minutos

Nessa resposta temos a seguinte porcentagem, 4,35% o que corresponde a 1
professor relatou atender pais apenas nas reunifes; 26,09% disseram gastar menos
de 10 minutos diarios; 47,82% gastam menos de 15 minutos; 17,39% gastam mais

de 15 minutos e 4,35% gasta mais de 30 minutos diarios para essa finalidade.

19) Vocé costuma refletir sobre seu trabalho em sala de aula? Quanto tempo gasta com essa atividade?

ONao

B Sim, 0:10 min

6 OSim, 0:20 min
OSim, 0:30 min

BSim, 1 hora
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Quando perguntamos para os professores se eles costumavam refletir sobre
0 seu trabalho em sala de aula e quanto tempo eles acreditavam gastar para essa
finalidade, tivemos a seguinte constatacao:

Apenas 1 professor (4,35%) relatou nao refletir em sala de aula;

e 8,69%, disseram que utilizam 10 minutos em média;
e 26,09%, gastam em média 20 minutos;

e 56,52%, relataram gastar em média 30 minutos e

e 1 professor (4,35%), relatou gastar em média 1 hora.

Podemos observar que mesmo com todos os afazeres da rotina escolar, 0s
professores procuram refletir sobre sua pratica em sala de aula, ou mesmo o
professor que relatou n&o refletir pode ter dado esta resposta pela pergunta ter sido
elaborada muito direta, pois sabemos que ndo é apenas na sala de aula que o

professor reflete sobre seu trabalho.

Por exemplo, o fato de um professor pensar num aluno em dificuldade num
fim de semana ou em problemas disciplinares que ele experimenta com um
grupo de alunos dificilmente € mensuravel em termos de quantidade, mas
ndo deixam de constituir exemplos de carga informal de trabalho.
(TARDIF/LESSARD, 2005, p. 133)

20) Quanto aos projetos e/ou programas vindos da SEDU, vocé participou da escolha de algum deles?
1

EONé&o

B Sim

OAlguns
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Dos 23 professores pesquisados, apenas 1 (4,35%) relatou ter participado da
escolha de um projeto e ou programa, os outros 22 (95,65%) responderam que
nunca participaram.

Fica claro que os projetos e ou programas existentes na rede, ndo partiram de
reivindicacbes dos professores, percorrendo caminhos opostos do esperado, ou
seja, eles vém de 6rgaos superiores, no caso da SEDU, e séo repassados para 0s
professores que tém que desenvolvé-los, mesmo sem estes estarem de acordo com

sua necessidade ou realidade.

21) Quanto aos projetos e/ou programas vindos da SEDU, vocé poderia dizer que eles séo:

OlImpostos as professoras

W As professoras tém livre arbitreo para decidir se
querem ou n&o participar deles

OAlguns séo impostos e outros néo

Nessa questdo, apenas dois professores (8,70%) responderam que alguns
projetos sdo impostos e outros ndo; os outros 91,30% dos professores responderam
gue eles sdo impostos as professoras. Podemos observar que além de nao
participarem da escolha dos projetos e ou programas existentes na SEDU, estes sao
comprados e impostos aos educadores sem uma reflexdo e apresentacao prévia aos

interessados, ficando os professores responsaveis por desenvolvé-los.
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22) Quanto aos projetos e/ou programas impostos pela SEDU, vocé:

0

OTrabalha todos conforme é recomendado

B Trabalha todos, mas ndo exatamente como é recomendado

OTrabalha com alguns que acredita serem mais interessantes

OTrabalha apenas com aqueles que sabe que vao ser cobrados

B N3&o trabalho com nenhum projeto em classe

Dos projetos implantados pela SEDU, 47, 82% relataram trabalhar todos
conforme é recomendado; 34,78% responderam que trabalham todos, mas nado
como é recomendado; 13,05% dizem trabalhar apenas com alguns que acreditam
ser mais relevantes e outros 13,05% disseram trabalhar com aqueles que sabem
gue vao ser cobrado.

Observando o gréfico acima, percebemos que os professores, na sua maioria
acabam trabalhando por imposicdo, todos os projetos implantados pela SEDU.
Porém, ha de se questionar a forma como esses projetos sao desenvolvidos na sala,
pois se ja observamos e comprovamos que o fator tempo € essencial para a
aplicabilidade, bem como os resultados esperados, ndo podemos assim afirmar o

seu éxito.
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23) Quais projetos e/ou programas vocé trabalha em classe e classifique-o em proveitoso ou n&o:
0

asal

B IPF

OBolsa Familia
OPE

B Zippy

O Escola Saudavel
B Amigos da maga
OLetrae Vida

B Deus na Escola

ELab. Informatica
OEstrada Cidadania
OPROERD

B Horta

B Ana Mozer

B Rodad’agua

B Radio Video Escola

O gréfico acima mostra dois indicadores: se o professor trabalha o projeto em
sala de aula, e se o considera proveitoso ou nao.

Observamos pelas respostas dos professores, que a maioria dos projetos
implantados pela SEDU, sao validos, mas a maneira como esses sao “jogados “ aos
professores acaba trazendo consigo uma carga de trabalho, que prejudica o trabalho
em sala de aula do professor.

No questionario entregue aos professores, a questdo de numero 24 era a
seguinte:

24) Vocé se lembra de algum outro projeto e/ou programa da SEDU que nao
foi citado acima? Se sim, coloque o nome e dé o seu parecer sobre ele.

Um professor lembrou-se de um projeto chamado “Ler € Prazer”, atividade
desenvolvida em sala de aula. Esse projeto tem parceria com o jornal Cruzeiro do
Sul; todas as escolas do Ensino Fundamental recebem uma edi¢cdo do Cruzeirinho
para cada aluno.

Importante observar que todos os professores estdo recebendo as edicoes,
porém, apenas um manifestou-se. Sera que 0s outros ndo estdo desenvolvendo

esse projeto?
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A proxima pergunta comportava mais de uma resposta por professor,
passando nessa questao meu universo de pesquisa ser de 29.

25) Marque as alternativas que vocé acredita verdadeiras para vocé:

0 2

OEstéo de acordo com sua realidade
educacional

W Falta de continuidade de alguns
projetos

OCobranca de relatérios e resultados dos
projetos implantados pela SEDU,
atrapalha meu planejamento

OOs projetos e/ou programas, nao
interferem no meu trabalho

Na questdo numero 25, os professores podiam assinalar as alternativas que
acreditavam ser verdadeiras para eles, ficando a tabela da seguinte maneira:
e 6,90% acreditam que os projetos estdo de acordo com sua realidade;
e 20,69% disseram faltar continuidade de alguns projetos e
e 72,41% acreditam que as cobrancas que acompanham o0s projetos acabam

atrapalhando seus planejamentos.
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26) Com relacéo a su(a)l autonomia em sala de aula, vocé acredita que:
2

ONa sua classe, vocé desfruta de total
liberdade para executar seu trabalho

B Na sua classe, vocé possui uma
liberdade parcial, devido a alguns
trabalhos serem pré-estabelecidos
pela SEDU

[ON&o possui nenhuma libertade, pois
tudo ja vem pré-estabelecido

Ao analisarmos este grafico, percebemos que o0 conceito de autonomia que
mais se enquadra entre esses professores, € o conceito de Barroso (1996),
afirmando que a autonomia é relativa. “[...] somos mais ou menos autbnomos;
podemos ser autbnomos em relagdo a umas coisas e ndo o ser em relacdo a
outras”, uma vez que 91,30% dos professores relataram possuir uma liberdade
parcial e apenas dois professores relataram (8,70%) desfrutar de total liberdade em
sala de aula para desenvolverem seus trabalhos.

Como vimos nas questdes anteriores, a partir do momento em que a SEDU
implanta novos projetos, os professores tém que, além de aplica-los em sala de
aula, prestar contas através de relatérios, graficos ou exposi¢des, por mais que o
professor diga que em classe ele possui autonomia, ele tem que, em alguns
momentos, cumprir cronogramas pré-estabelecidos; ndo importa quando nem como

foi trabalhado o projeto, mas cabe ao professor apresentar resultados.
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27) Hoje em dia o que mais atrapalha o desenvolvimento do seu trabalho em classe?

0

OO numero de projetos que tenho que
desenvolver

B O preenchimento de papéis burocraticos

OAs atividades extra-classe dos alunos

Essa pergunta também comportava mais de uma alternativa de resposta por
professor, ficando nessa questdo um universo de 27, o que significa que, 62,97%
acreditam que o que mais atrapalha seu trabalho em classe, € o nimero de projetos
gue tém que desenvolver e 37,03% relataram ser o preenchimento de papéis
burocréaticos o que mais atrapalha o trabalho em sala de aula.

A maioria dos professores, sente-se incomodada com o niumero de projetos
implantados pela SEDU e, como constatamos em uma das perguntas anteriores, a
maioria deles trabalha todos os projetos em classe, o que justifica de certa forma
essa resposta, pois como ja relatamos anteriormente, o fator “tempo” é de extrema
importancia para o trabalho do professor, e com excesso de projetos implantados na
rede, fica de certa forma comprometido o trabalho do professor, pois este, tem como

prioridade "dar conta” de tudo que foi solicitado.
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28) Como vocé esta sentindo o volume do seu trabalho ultimamente?

0 1

O Mesma coisa que nos anos anteriores

B Mais intensificado a cada dia

OEsta menos intenso que nos anos
anteriores

Com excecdo de um professor que representa 4,35%, todos os 22 (95,65%)
professores entrevistados acreditam que a cada ano a sobrecarga aumenta, com
novos projetos, intensificando seu trabalho, pois eles passam a ter novas
obrigacdes, as salas de aula estdo cada vez mais lotadas, a clientela é mais

diversificada, ou seja:

Tanto do lado das percepg¢des subjetivas do professores quanto dos
fenbmenos objetivos que ocorreram nas Ultimas décadas, a carga de
trabalho aumentou, ndo no nimero de horas, mas em dificuldade e em
complexidade. A docéncia tornou-se, certamente, um trabalho mais
extenuante e mais dificil, sobretudo, no plano emocional (alunos mais
dificeis, empobrecimentos das familias, desmoronamento de valores
tradicionais, etc.) e cognitivo (heterogeneidade das clientelas com
necessidade de diversificacdo das estratégias pedagodgicas, multiplicacao
das fontes de conhecimento e de informacéo, etc.). (TARDIF e LESSARD,
2005, p.158)
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29) Como considera o encontro de HTP que voce faz semanalmente na escola?

0

D E bastante proveitoso, pois serve p/ trocar
experiéncias com os colegas no intuito de buscar
solugdes para problemas de sala de aula

B Serve somente para passar informagdes de
ordem burocrética (administrativa)

Nessa questdo 100% dos professores entrevistados responderam que o HTP

serve apenas para tratar de assuntos de ordem administrativa e ou burocréticas.

O HTP (Horério de Trabalho Pedagdgico), que acontece semanalmente, tem
por caracteristica encontros de ordem administrativa, muitas vezes associado aos
projetos, como é o caso do SGI que tem toda uma “padronizacdo” a ser seguida
(cobrancas de graficos expostos nas paredes, metas, desempenho individual dos
alunos, etc). Esse procedimento segundo Contreras, 2002, pode estar relacionado
com as modificagdes das “[...] responsabilidades dos professores, que passaram a
ser mais administrativas que politicas, ja que sua funcéo deixou de ser a de definir o
curriculo de suas escolas para passar a ser a de adaptar o curriculo centralizado”.
(p. 238).
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30) Como a burocratizagdo existente na escola afeta seu trabalho pedagégico?

0

OS6 ajuda

W Necessaria, mas sem excessos

OlIndiferente

0OS6 atrapalha

Com relacéo a burocratizacéo existente na escola, 69,57% relataram que esta
€ necesséria, mas sem excessos: 30,43% disseram que ela s6 atrapalha o trabalho
pedagdgico.

A falta de autonomia do professor fica cada vez mais evidente, pois com o
excesso de projetos implantados na rede, a exigéncia de resultados desses, ou seja,
a burocracia imposta pela rotina escolar, o processo formativo dos alunos que
deveria ser o principal objetivo da escola fica para um segundo plano. Podemos
perceber que existe, na Prefeitura Municipal de Sorocaba, uma filosofia de
implantacdo de projetos que muitas vezes se perdem ou simplesmente deixam de

existir, levando a um processo de descontinuidade do trabalho docente. Portanto:

No que se refere a burocratizacao escolar, o professor ocupa uma posi¢ao
de ‘executante autbnomo’. Sua atividade se insere num conjunto inteiro de
controles e regras institucionalizadas e burocratizadas. Contudo, ele proprio
precisa definir os meios educacionais e o processo de trabalho na classe,
sem deixar de levar em conta, finalidades imprecisas, ambiguas e muito
dificeis ou impossiveis de avaliar. (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 108).
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31) Como vocé sente o controle sobre seu trabalho?

0

O Muito controlado

B Relativamente controlado

ONada controlado

4 dos professores entrevistados, (17,39%) responderam sentir seu trabalho
muito controlado, outros 19 professores (82,61%) disseram sentir seu trabalho
relativamente controlado.

A maioria dos professores entrevistados sente que seu trabalho é
relativamente controlado, pois como Tardif coloca, os programas devem ser
adaptados e transformados, em funcdo das exigéncias do dia-a-dia, sendo sua
autonomia relativa.

Na ultima questdo de numero 32, os professores tiveram a oportunidade de
deixar suas observacoes.

32) Caso gqueira deixar alguma observacdo que acredita ser relevante para o
desenvolvimento desta pesquisa, utilize o espaco abaixo:

Importante observar, pelos relatos, a oportunidade que foi dada por esse
estudo. A iniciativa propiciou uma parada dos professores e, consequentemente,
abriu espaco para a reflexdo do seu trabalho, bem como quigd uma nova postura
profissional. Outro fator importante de registro foi o retorno dos participantes quanto
ao prazer em poder colocar-se na pesquisa.

As contribui¢cdes que os professores deixaram estao transcritas abaixo:
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“Quero pontuar que, como especialista em educacéo, os projetos comprados
pela SEDU devem ser avaliados pelos educadores que trabalham diretamente com
a crianca, que conhece cognitivamente e afetivamente, sabe das suas necessidades
enquanto clientes, para que possa se desenvolver como cidadao critico, culto e
participativo, a educacdo e a politica ndo podem vir prontos como produtos no
mercado, mas devem ser construidos e vividos como alicerces para a vida toda. A
rede municipal tem muitos educadores brilhantes, basta ter espaco e ser ouvido e
assim o dinheiro gasto com tantos projetos podera ser investido na crianca de forma

direta”.

“Os projetos sao proveitosos, porém a quantidade sufoca a qualidade, alguns

precisam ser revistos pelos especialistas em educagao que somos nés.”

‘Falta coordenacédo entre varios projetos da SEDU, ndo falam a mesma
lingua, ndo se inter-relacionam. Pergunta: O excesso de trabalho e a burocratizacéo
sao falta de competéncia? ou, € intencional para que o professor ndo tenha tempo

para formar cidadaos criticos?”

“Seria mais proveitoso trabalhar com um projeto diferente por série.”

“A SEDU deveria impor apenas 1 projeto para cada série, de acordo com a
realidade da série. O excesso de projetos atrapalha muito, pois s6 passamos a

maior parte do tempo em funcdo de cumpri-los”.

“Os projetos impostos tém atrapalhado o desenvolvimento do meu trabalho”.

“‘Nao deveria haver tantos projetos, os professores deveriam ficar livres para
escolher até trés projetos que realmente achasse que iriam ajudar no seu trabalho

com o grupo”.

“Acredito que com a ampliacdo da rede municipal nos ultimos 6 anos, a
prioridade foi para a quantidade de alunos na escola, principalmente com salas
lotadas. Assim ndo ha a possibilidade de manter a ‘qualidade’ de ensino, ja que

considero esse fator o mais importante.”
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“Seria muito eficaz trabalhar de forma continua aquilo que realmente interessa
para o avanco progressivo do conhecimento de cada individuo. Conhecimento e
base tedrica que faz toda a diferenca na vida do aluno. Focar o trabalho da SEDU na
aprendizagem do aluno.”

“E interessante observar o nimero de professores com problemas de saude e

estresse devido ao excesso e sobrecarga de trabalho”.

“Tudo que fazemos na vida, s6 ira dar certo pela confianca e por acreditar
naquilo que é valido. No pedagdgico é a mesma coisa. Os projetos ndo devem ser
impostos e sim um convite. Alguns tém um bom propdsito, mas o tempo escasso, e

a sobrecarga que vem junto com os projetos é grande”

“‘Uma sugestao positiva ao meu ver, € colocar um professor para trabalhar um
anico projeto na escola, ex: Professor para P.E., Professor para amigos do Zippy,
Professor para Radio Video Escola,etc... Seriam selecionados os professores por
perfis e por acreditarem no projeto e nos professores de sala poderiamos
acompanhar, auxiliar de uma forma mais indireta, este conseguiria dar conta do
conteulido, que é cobrado e teria mais tempo para se dedicar em outras coisas, como

aulas mais dinamicas e envolventes.”

Ao analisarmos as respostas da pesquisa, constatamos que varios
professores, deixaram algum tipo de observacéo, ou seja, de certa forma, refletiram
sobre seu cotidiano escolar, suas angustias e expectativas.

Também pudemos constatar nos relatos, as regras para a
educacao/formacdo, sem ouvir as bases, demonstra que o processo pode sofrer
danos irreparaveis. A falta de tempo para a execucédo plena de suas tarefas, e ainda,
0 numero excessivo de projetos compromete o desenvolvimento do trabalho escolar,
prejudicando, dessa maneira, a formacgao integral do ser humano, ou seja, [...]
‘resulta do modelo efetivado pelo taylorismo que aliado ao fordismo, sacralizou a
separacdo entre concepcdo e execucdo, além de introduzir tempo, espagco e

movimentos rigidos na organizagao do trabalho.” (MARTINS, 2002:16)
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CONSIDERACOES FINAIS

E evidente que uma pesquisa deste tipo, exploratéria e de base empirica
restrita, por mais importante que sejam seus dados e conclusdes finais, nunca
deixard de ser expressdo de uma realidade determinada. “Nado existem dados
universais, na medida em que “os fatos sociais” estudados pertencem a uma
situagao social particular dentro da qual eles sao histérica e socialmente produzidos”
(TARDIF/ LESSARD. 2005, p. 10).

Boa parte do discurso politico vigente no Brasil tem na autonomia escolar
uma de suas bases em relacdo a melhoria da qualidade de ensino. Entretanto, ndo
basta proclamar que a escola precisa ter autonomia, mas € necessario que se
ofereca a ela, através de acdes politicas efetivas, condicbes para que aconteca.

A finalidade deste trabalho foi verificar e analisar, dentro das rotinas
escolares, como se estabelecem as relacbes de autonomia entre professores,
unidade escolar e os 6rgaos superiores, no caso a SEDU (Secretaria de Educacéo).

A partir da analise dos dados, pode-se perceber que as escolas municipais de
Sorocaba, sdo reféns de determinacdes, orientacdes da SEDU, que acabam
interferindo diretamente na autonomia da escola e consequentemente do professor.

Como vimos a quantidade de projetos implantados na rede municipal de
Sorocaba é grande. Embora cada um tenha sua relevancia se bem aplicado, o
acumulo de servico exigido para a aplicacdo desses, compromete o trabalho de
formacdo dos alunos, com o agravante de alguns ndo estarem em consonancia com
o trabalho de ensino que vém sendo realizado em sala de aula pelo professor.

Pudemos observar que a preocupacdo e as cobrancas para a realizacéo e
implementacdo dos diversos projetos na escola (preenchimento de relatérios, de
gréficos, times de metas, etc) € maior do que a parte pedagogica propriamente dita;
tal procedimento acaba desviando o foco central do professor, ou seja, a
aprendizagem dos alunos.

As interferéncias, praticamente diarias, especialmente no que tange aos
ambitos administrativos e pedagogicos, fazem com que boa parte das iniciativas nao
surja da construcdo coletiva do Projeto Pedagdgico. Ao contrario, os dados
demonstram que o excesso de determinacdes, convocacdes e orientacdes oriundas

da SEDU, nado leva em consideracdo nem o projeto especifico de cada escola e,
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muito menos, a diversidade de seus alunados, que exige acbes pedagodgicas
diferenciadas.

Estamos diante de uma realidade suscetivel de conseqiiéncias sérias para o
trabalho dos professores. Além da alienacdo do professor nas acdes de inteligéncia
da educacdo, estar-se-ia em contrapartida fortalecendo no seu cotidiano o
“tarefismo”.

Essa ndo é uma nova tendéncia na situacdo do trabalho docente, ja que ha
muito tempo os professores convivem com os chamados “especialistas”,
encarregados por oficio para servirem de inteligéncia para o sistema. No caso das
escolas municipais de Sorocaba, temos um coordenador para cada escola de ensino
fundamental, mas percebemos que a grande interferéncia administrativa na escola
com solicitacbes, acaba por afastar o profissional da tomada de decisGes
pedagdgicas importantes para atender as necessidades de seus professores e
alunos.

Segundo alguns autores, o0 modelo de educacédo que temos hoje se compara
ao curriculo tecnicista, ou seja, separa a teoria da pratica. Portanto, sera necessario
rever o lugar do professor nesse contexto e 0 seu espacgo correspondente de
autonomia.

Nesse sentido, ao invés da cobranca feita a eles como protagonistas da dificil
tarefa de “criarem” as habilidades e as capacidades humanas, sobretudo os valores
necessarios a cidadania requerida pelo mundo atual, cabe-lhes o papel coadjuvante
de meros cumpridores de metas.

A ruptura que se observa, no cotidiano escolar, entre o planejamento e a acédo
da qual o professor participa apenas na parte executiva, traz conseqiéncias
inevitaveis sobre o seu fazer docente, desde a sua autonomia até o seu sentido.

O trabalho realizado evidenciou que, nas rotinas diarias da relacdo entre
SEDU e unidade escola, ocorre uma grande interferéncia com cobrancas de
preenchimento de papéis, que prejudica a autonomia principalmente na parte
pedagdgica, ficando o professor com a sobrecarga do trabalho e a preocupacéo de
“dar conta” de tudo que é solicitado.

A rotinizacéo do trabalho docente impede o exercicio reflexivo, os professores
sao empurrados pela pressao do tempo, acabam se distanciando de seus colegas,

privando-os de encontros para discutirem e trocarem experiéncias profissionais.
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Como ficou constatado na pesquisa, nem mesmo o HTP (horario técnico-
pedagdgico) esta sendo utilizado para essa finalidade.

Observamos ainda que o professor esta sobrecarregado de trabalho, cabe a
ele: manter disciplina na classe; cuidar da socializacdo dos alunos; ser simpatico e
afetuoso; deve atender individualmente seus alunos desde aqueles que queiram ir
mais depressa, mas também dar conta dos mais “lerdos”, que tém de ir mais
devagar; deve cuidar do ambiente da sala de aula; programar atividades
diversificadas; avaliar periodicamente seus alunos; receber os pais e coloca-los a
par dos progressos de seus filhos; cuidar da auto-estima dos alunos valorizando
todas suas competéncias e habilidades; observar a higiene bucal e corporal de seus
alunos; atender frequentemente a problemas de ordem burocratica; trabalhar o
conteudo especifico da série...; a lista de exigéncias ao professor parece néo ter fim.

A autonomia do professor se perde num emaranhado de préticas
burocratizadas que, mais prejudicam do que promovem a autonomia, mais que isso,
de forma sutil e ndo explicita, por meio de uma visao irreal da construcdo de praticas
descentralizadas, mas que na verdade reforcam a centralizacdo das decisoes,
fazendo com que os profissionais das unidades escolares (dire¢cdo, coordenacéo e
professores) ndo percebam claramente o que esta acontecendo.

Este trabalho procurou desvelar e analisar parte das praticas que interferem
no cotidiano escolar, principalmente no que se refere a autonomia dos professores,
no sentido de oferecer uma pequena contribuicdo, junto de tantas outras que tém
procurado por de andlises criticas das politicas educacionais no Brasil, contribuir

para a qualidade do ensino em nosso pais.
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Projefo -

Inicio: Teérmino:

1- Objetivo

2- Idealizagao/ Procedéncia ( acessorias, grupos educacionais, linha pedagdégica
adotada, equipe coordenadora )

3- Capacitagcao de professora:
[ sim [ Nao

Caso aconteca a capacitagcdo como ela acorre?

[] Horario de trabalho dos professores
[ Horario alternativo

Quem realiza as capacitagcdoes?

Periodo utilizado para a capacitagcao?
[11vez por semana

11 vez por més

[] A cada 15 dias

[1 outros

4- Quantas escolas participam desse programa e/ou projeto?
[ Todas

[Ibe1ai0

[] e 10 a 20

[ be 20 a 30

[1 mais de 30

No caso de nao ser oferecido para todas as escolas, porque isso acontece?

5- Qual o material utilizado?

6- Existe um calendario ou cronograma de atividades a ser seguido?

7- Periodos de execucao?
I:I Permanente
(| Temporarios
[1 ocasionais
[ outros

8- Durante a aplicagcdo do mesmo, existe uma integracdo com a comunidade ou
com universidades?

9- Envolvimento de pessoal externo para sua execucao?
(| Estagiarios
[ Monitoras
[ outros

10- Como o Projeto e/ou programa € avaliado?

11- Qual o custo e Oos recursos exigidos para sua execucgao?
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QUESTIONARIO

1)
(

(
(
(

2)

—~ A~~~

3)

~ A~ ~

AN N AN N N N N

5)

Qual a sua idade?
) De 20 a 25 anos
) De 26 a 35 anos
) De 36 a 45 anos

) Acima de 45 anos

Estado civil:

) Casada(o) ou unido estavel
) Solteira(o)

) Vilva

) Separada(o), ( desquitada(o), divorciada(o)

Até a conclusdo do ensino médio, vocé estudou mais em:

) Escolas publicas
) Escolas particulares

) Parte em escolas publicas e parte em escolas privadas

Sua formacé&o superior € em:

) Bacharelado em

) Letras

) Filosofia

) Pedagogia

) Pedagogia Cidada
) Outros

) Nao possuo formacgéo superior

A sua graduacgéo foi realizada em uma faculdade:
) Publica

) Particular

100
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6) Em que ano vocé se formou?

7) Em que ano vocé comecou a dar aulas?

8) Ha quanto tempo vocé trabalha como professora na Prefeitura Municipal de
Sorocaba?

( ) Menos de 2 anos

( ) De2a4anos

( ) De4 a6 anos

( ) Maisde 6

9) Como é sua jornada de trabalho?
( ) 1 periodo
( ) 2 periodos ha mesma escola

() 2 periodos em escolas diferentes

10) Vocé participou da construcdo do projeto politico pedagogico PPP da sua

escola?
( ) Nao
( )Sim

() Sim, em algumas partes

() Nao tenho conhecimento do projeto politico pedagdgico PPP da minha escola

11) Se sim, vocé faz uso dele no seu cotidiano escolar?
() N&o, participei somente da elaboragéo
( ) Asvezes

() Sim, sempre estou revendo-o
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12) Na sua casa, quantas horas semanais voceé utiliza com trabalhos da escola?
() Até 2 horas

( )De2a4horas

( )De4a6 horas

() Acima de 6 horas

13) Quantas horas aproximadamente, vocé gasta por dia com as tarefas de casa?

(lavar, passar, cozinhar, limpar, fazer compras, etc...)

14) Quantas horas diarias na classe, vocé ocupa o tempo da sua aula preenchendo
papéis burocraticos e/ou relatdrios (caderneta, bolsa familia, PE, graficos SGl, etc):
() Até 0:15 min

() De 0:15 até 0:30 min

() Mais de 0:30 min

() Preencho esses papéis somente no final de cada més

15) Se for calcular, quanto tempo da sua aula diaria vocé acredita que esteja sendo
utilizado para trabalhar os contetdos curriculares?

() Menos de 1 hora

( )De1la?2horas

( )De2a3horas

( )De3a4horas

16) E com relacdo aos projetos, quantas horas diarias vocé acredita estar gastando
para a execucdo desses?

) Menos de 30 minutos

) De 30 minutos a 1 hora

) De 1 a 2 horas

) De 2 a 3 horas

) De 3 a 4 horas

~ N N~

17) Quantas horas diarias vocé gasta com a preparagdo de suas aulas ou corrigindo

trabalhos e provas?
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() Menos de 1 hora por dia
( ) De1a?2horas por dia
( ) De 2 a 3 horas por dia
() Mais de 3 horas por dia

18) Quanto tempo vocé gasta diariamente atendendo pais de alunos?
) Nao atendo pais de alunos, falo com eles apenas nas reuniées

) Menos de 10 minutos

) Menos de 15 minutos

) Mais de 15 minutos

~ AN N~ ~

) Mais de 30 minutos

19) Vocé costuma refletir sobre seu trabalho em sala de aula? Quanto tempo gasta
com essa atividade?

) Nao

) Sim, sempre gasto em média 10 minutos diarios

) Sim, sempre gasto em média 20 minutos diarios

) Sim, sempre gasto em média 30 minutos diarios

~ AN N~~~

) Sim, sempre gasto em média 1 hora por dia

20) Quanto aos projetos e/ou programas vindos da SEDU, vocé participou da

escolha de algum deles?

( ) Nao
( )Sim
( ) Alguns

21) Quanto aos projetos e/ou programas vindos da SEDU, vocé poderia dizer que
eles séo:

() Impostos as professoras

() As professoras tém livre arbitreo para decidir se querem ou néo participar deles

() Alguns sdo impostos e outros ndo

22) Quanto aos projetos e/ou programas impostos pela SEDU, vocé:

() Trabalha todos conforme é recomendado
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() Trabalha todos, mas ndo exatamente como € recomendado
() Trabalha com alguns que acredita em mais interessantes
( ) Trabalha apenas com aqueles que sabe que vao ser cobrados

() Nao trabalho com nenhum projeto em classe

23) Marque um X nos projetos e/ou programas que vocé trabalha em classe e na

frente, dé seu parecer quanto ao projeto classificando-o como proveitoso ou nao:

SGI Proveitoso (Sim) (N&o)

IPF Proveitoso (Sim) (N&o)

Bolsa Familia Proveitoso (Sim) (N&o)
PE Proveitoso (Sim) (N&o)

Zippy Proveitoso (Sim) (N&o)

Escola Saudavel Proveitoso (Sim) (N&ao)

Amigos da maga Proveitoso (Sim) (Nao)

Letra e Vida Proveitoso (Sim) (N&o)

Deus na Escola  Proveitoso (Sim) (N&o)

Lab. Informética  Proveitoso (Sim) (N&o)

Estrada Cidadania Proveitoso (Sim) (N&o)

PROERD Proveitoso (Sim) (N&o)
Horta Proveitoso (Sim) (N&o)
Ana Mozer Proveitoso (Sim) (N&o)
Roda d"agua EXTINTO

Radio Video Escola EXTINTO
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24) Vocé se lembra de algum outro projeto e/ou programa da SEDU que nao foi

citado acima? Se sim, coloque o nome e dé o seu parecer sobre ele.

25) Marque as alternativas que vocé acredita serem verdadeiras:
Com relagéo aos projetos da SEDU
() Estéo de acordo com sua realidade educacional
( ) Falta de continuidade de alguns projetos
() Cobrancas de relatorios e resultados dos projetos e/ou programas implantados
pela SEDU, que atrapalham a realizacdo do meu planejamento.
() Os projetos e/ou programas nao interferem no meu trabalho.

26) Com relacdo a sua autonomia em sala de aula, vocé acredita que:
() Na sua classe, vocé desfruta de total liberdade para executar seu trabalho
() Na sua classe, vocé possui uma liberdade parcial, pois tem que executar
alguns trabalhos que ja vém pré-estabelecidos

() Nao possui nenhuma liberdade, pois tudo ja vem pré-estabelecido

27) Hoje em dia o que mais atrapalha o desenvolvimento do seu trabalho em
classe?

() O nimero de projetos que tenho que desenvolver

() O preenchimento de papéis burocraticos

() As atividades extra-classe dos alunos

28) Como vocé esta sentindo o volume do seu trabalho ultimamente?
() Mesma coisa que nos anos anteriores
( ) Mais intensificado a cada dia

() Esta menos intenso que nos anos anteriores
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29) Como considera o encontros de HTP que vocé faz semanalmente na escola?

( ) E bastante proveitoso, pois serve trocar experiéncias com os colegas
no intuito de buscar solucdes para problemas de sala de aula

( ) Serve somente para passar informacdes de ordem burocratica

(administrativa)

30) Como a burocratizacéo existente na escola afeta seu trabalho pedagoégico?
() S6 ajuda
() Necesséria, mas sem excessos
() Indiferente

() Sé atrapalha

31) Como vocé sente o controle sobre seu trabalho?
() Muito controlado
() Relativamente controlado

() Nada controlado

Caso queira deixar alguma observacdo que acredita ser relevante para o

desenvolvimento desta pesquisa, utilize o espago abaixo:
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Sorocaba, 09 de junho de 2008,

lima. Sra. .
ADELAIDE PIVA DE LIMA SANCHES
Diretora da Escola Municipal Profa Lea Edy Alonso Saliba

dependéncias dessa Instituicdo. 2

A pesquisa de campo tem como objetivo colher informacgées que contribuam
bara o desenvolvimento de sua dissertacéio intitulada "V‘Tempo € autonomia da
professora primaria de Sorocaba’ e orientada pelo Prof. Dr. Fernando Casadei
Salles.

Na expectativa de uma deciso favoravel, apresento meus protestos de
estimaeconsideragéo. '§

Atencioda ente,

Prof\Dr. WILSON SANDANO
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