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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo geral analisar as principais modificacdes na profisséo
docente na escola publica de Ensino Fundamental de Minas Gerais, na década de oitenta e,
como objetivos especificos, identificar as principais propostas educacionais da época e sua
relacdo com modificacBes na profissdo docente; descrever como essas politicas publicas
foram implementadas na escola pesquisada; detectar as principais consequéncias dessas
politicas para os professores; analisar 0 posicionamento dos professores frente as propostas e
ao contexto educacional da época; identificar os fatos marcantes do periodo, na percepcédo dos
professores. Como campo de investigagdo foi selecionada a Escola Estadual Conselheiro
Afonso Pena, primeira escola de Betim tida, no periodo, como modelo e os atores da pesquisa
foram sete profissionais efetivas que trabalharam na escola com as quatro primeiras séries do
entdo Ensino de 1° Grau (atual Ensino Fundamental). A investigacdo, de natureza qualitativa,
desenvolveuse a partir de analise bibliografica e documental arespeito do contexto politico e
educaciona brasileiro e mineiro do periodo. A coleta de dados junto as fontes orais foi feita
através de uma ficha preliminar, preenchida pelos profissionais da escola e de entrevistas
semi-estruturadas. Os dados foram anaisados a luz do referencial tedrico adotado e dos
documentos consultados. A base de apoio tedrico para as questes centrais deste estudo foram
buscadas em Contreras (2002) e Ferreira (2002 e 2003), que discutem, respectivamente, as
guestdes de autonomia e de (des)valorizacéo do professor e, em Julia (2001), Waller (1967) e
Garcia (1999) foram buscados suportes para a compreensdo da relagdo entre cultura escolar e
as demandas de uma instituicdo que passa por um periodo de mudangas. Os resultados
revelaram as modificacbes que ocorreram lentamente, mas interferiram no exercicio da
profissdo docente no periodo e as marcas deixadas, segundo os atores da pesquisa, neles
mesmos, na instituicdo e na escola pelo trabaho realizado no periodo. A pesquisa apontou
também agumas questbes que devem ser consideradas na implantacdo de politicas
educacionais voltadas para a democracia do ensino. Quanto a percepcéo dos atores sobre a
profisséo docente, a pesquisa mostrou que as profissionais da escola, apesar de se envolverem
nos movimentos trabalhistas do periodo, atuavam muito dentro de uma perspectiva de
vocacdo. A pesguisa evidenciou também reflexos desses movimentos trabalhistas nas
conquistas do magistério e os desafios que a categoria ainda tem que enfrentar em sua luta por
valorizagéo.

Palavras-chave: Autonomia- (Des)Valorizagdo do professor — Ensino Fundamental — Escola

publica— Politicas publicas — Profissdo docente



ABSTRACT

The main goa of this paper is to analyze the main changes in the teaching profession in the
elementary level of public schools in the State of Minas Gerais during the eighties. The
secondary goals were: to identify the major educational proposals during that decade and their
relation with changes in the teaching profession; to describe how these public policies were
implemented in the school that was under observation; to detect the main consequences of
such policies for teachers, to analyze teachers attitudes toward the proposals and the
educational context of the period; to identify facts considered relevant during that period, in
the teachers point of view. The school selected for investigation was Escola Estadual
Conselheiro Afonso Pena, the first school in the town of Betim considered a model during
that time, and the persons researched were seven teachers who worked with the first four
years of the elementary level, which was then called Ensino de 1° Grau (1st level school) and
is now referred to as Ensino Fundamental (fundamental school). This investigation is of
gualitative nature, and it developed from the analysis of bibliographical and documental items
regarding the political and educational context of the time in the State of Minas Gerais and in
Brazil. Data were collected from oral resources by means of a preliminary form, filled by
teachers, and by semi-structured interviews. Data were analyzed in the light of the theoretical
frame chosen and documents consulted. The theoretical bases for the key issues in this study
are found in Contreras (2002) and Ferreira (2002 e 2003), who discuss, respectively,
autonomy and teacher (de)valuation issues; Julia (2001), Waller (1967), and Garcia (1999)
provided the theoretical framework for the understanding of the relation between school
culture and the demands of an institution that is undergoing changes. Results revealed
changes that took place slowly, but that affected the act of teaching during that period, and
pointed out the marks that the work done then left, according to those teachers who
participated in the research, in themselves, in the institution and in the school. The research
also raised some issues that must be taken into corsideration when implementing educational
policies that focus on the democracy of teaching. As for the teachers view about their
profession, the research demonstrated that, despite the fact that they were involved with
workers movements of the period, the teachers in that school acted much more on the basis
of aptitude. The research aso evidenced the influence of such workers movements on
teachership and the challenges that teachers still have to face in their struggle to be valued.
Keywords: Autonomy - (De)Valuation of Teachers — Elementary School — Public School —

Public Policies — Teaching Profession
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1. INTRODUCAO

“Interpretar a histéria é uma tarefa intelectual das mais complexas.

Significa reconstrui-la e ndo resgata-la de maneira pura.

Reconstruir os fatos, ambientes e circunstancias do passado € um grande desafio.

Seoleitor tentar resgatar as suas experiéncias mais marcantes, verificara que isso
freqUentemente reduz a dimensdo das dores e dos prazeres vividos no passado. [ ...]
Todo resgate do passado esta sujeito a limitacoes e imperfeicdes.”

Augusto Cury

Nos paises que efetivaram um processo de democratizagdo socia e politica nos anos
oitenta, saindo de longos periodos de ditadura, como Espanha, Portugal e Brasil, identifica-se
0 reconhecimento da escola e dos professores como protagonistas fundamentais nesse
processo. Varios temas ganharam espaco nas discussdes educaciorais, nas pesquisas e nas
definicbes de politicas publicas, dentre eles questdes relacionadas a profissdo docente e a
formagdo de professores, tais como: valorizagdo da escola e de seus profissionais,
participacdo da escola nos processos de democratizacdo da sociedade; democratizacdo interna
da escola; trabalho coletivo; condicdes de trabalho e de estudo dos profissionais;
responsabilidades da universidade, dos sindicatos e dos governos no processo de formacéo
inicial e continuada de professores.

Ainda hoje, nesse inicio do século X X1, ha necessidade de se realizar pesquisas para se
compreender o exercicio da docéncia, os processos de construgdo da identidade docente, o
desenvolvimento da profissionalizacdo e as condic¢fes em que os professores trabal ham.

No Brasil, todos os dias, a educacdo € abordada nos mais diversos meios de
comunicacao e € questionada por pessoas que se envolvem direta e indiretamente com ela. Na
televisdo, nos jornais e revistas, varios especiaistas, politicos, empresarios, professores, pais e
alunos déo suas opinides, algumas delas baseadas apenas no senso comum.

E possivel observar, nos diferentes pontos de vista expressos por esses sujeitos, uma
guestdo coincidente: a preocupagdo com a mudanca na educacdo, a qual implica também
numa transformacéo nas instituicdes escolares. Nesse sentido, Dayrell (1996) nos faz um
alerta sobre a necessidade de que todos agueles que se envolvem com a educagdo e,
principalmente, os professores e pesquisadores, facam um esforco no sentido de alargar sua

visdo sobre o fendmeno educativo e sobre as relagdes que tém lugar nas instituigdes escolares.
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Para compreender o gque precisa ser mudado, o porque dessas mudangas e 0 sentido
dessa transformacd@o € necess&rio que se realizem investigagdes cuidadosas, que envolvem
também a histéria desse processo de transformagao.

Os estabelecimentos escolares tém sua histéria construida pela acdo dos inimeros
individuos gque definiram suas diretrizes ou passaram e passam por eles cotidianamente. Essa
histéria ainda esta em corstrugdo, se insere no bojo de modificagbes cada vez mais
aceleradas, pelas quais a sociedade vem passando. Muitos pesquisadores vém se preocupando
atualmente em compreender a contribuicdo de cada ator nesse processo, investigando a
relacdo entre a escola e a vida dos mesmos.

Partindo do pressuposto de que a década de oitenta do século passado, periodo de
transicdo da ditadura militar para a democracia, se constitui num marco para a atual realidade
politica e educacional vivida no pais, o estudo agui proposto visa contribuir para a andlise da
conjuntura educaciona daguele periodo, o qual ainda demanda estudos e pesquisas.

Assim, a presente pesquisa tem como proposta analisar a profissdo docente no
contexto de mudancas da década de oitenta, periodo em que as propostas de democratizacdo
atingiram as escolas publicas, notadamente em Minas Gerais.

A proposta de revisitar a década de oitenta em uma escola de Ensino Fundamental
encontra suas raizes em minha trgjetoria profissional na area da educacdo, em Betim, cidade
da Regido Metropolitana de Belo Horizonte, Minas Gerais, pélo industrial de grande
importancia na economia do Estado.

Tendo nascido em Betim, justamente no momento do inicio do crescimento
econdmico, pude vivenciar e observar as transformacdes pelas quais a cidade passou. Como
moradora, vi a cidade se movimentar, mudar de perfil, se modernizar. Assim como a cidade, a
educagdo foi se transformando.

Betim® vem crescendo aceleradamente, entretanto, por apresentar caracteristicas rurais
até a década de 60 do século XX, era considerada uma cidade interiorana. Nessa época,
ocorreu 0 primeiro grande empreendimento industrial, a instalagdo da Refinaria Gabriel
Passos, 0 que marcou o inicio do processo de inser¢do do municipio na economia globalizada.
Os governos municipal e estadual incentivaram a vinda de capitais internacionais, investindo
na implantacdo do distrito industrial, onde se estabeleceram diferentes industrias
multinacionais, sendo a FIAT Automdveis a mais importante. A chegada dessas indUstrias

causou fortes impactos no espaco urbano e rurad. Na década de 70, associada a

! Segundo dados do IBGE, em 2006, a populacéo de Betim era de 407 mil habitantes e o municipio estava no
patamar de segunda maior economia do Estado de Minas Gerais e décima sexta maior economiado Brasil.
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industrializacdo, houve uma explosdo demogréfica, decorrente da imigracdo de pessoas em
busca de oferta de trabalho e de melhores condi¢bes de vida, entretanto, grande parte dessa
populacéo ndo foi absorvida nos setores produtivos. O grande crescimento demogréfico pode
ser comprovado pelos dados censitérios, constantes na Tabela 1 a seguir:

TABELA 1
Crescimento da populacéo (urbana e rural)
Betim — Minas Gerias— 1950/2000

N° Habitantes | N° Habitantes

Ano N° Total de | Zona Urbana | Zona Rural Densidade

Habitantes Demogr &fica
1950 16.376 5.200 11.176 44 hab/knt
1960 26.960 11.324 15.636 70 hab/ knf
1970 37.815 17.536 20.279 100 hab/ knf
1980 84.294 76.906 70388 244 hab/ knf
1990 170.943 162.224 8.718 494,34 hab/ knt
2000 306.675 298.258 8.417 886,44 hab/ kn't

Fonte: IBGE/Censos— IBGE — 1950, 1960, 1970, 1980, 1990, 2000.

Conforme os dados da Tabela 1, € possivel observar que de 1950 a 2000 houve em
Betim um aumento populacioral de 1.872%, especialmente na zona urbana: enquanto em
1950, a populagdo rural constituia 68,2% do total de habitantes, em 2000 essa populacdo
compreendia apenas 2,8% do total.

As transformagdes de ambito naciona atingiram Betim ndo s6 no plano econémico,
mas também no setor da educacdo. Mudancas na legisacdo educacional, modificacdes no
curriculo das escolas e dos cursos de formagdo de professores, 0 movimento de
democratizacdo do ensino e a crescente conscientizacdo e organizacdo do professorado
interferiam no cotidiano escolar.

Com a democratizacéo do acesso ao ensino, as escolas passaram a atender a diferentes
camadas sociais e foram buscando adaptar-se & nova clientela e aos avancos das teorias

educacionais.
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A Tabela 2 a seguir evidencia o crescimento do nimero de escolas e de alunos nas

quatro primeiras séries do 1° Grauf e Ciclo Bésico de Alfabetizacdo, em Betim, de 1980 a

1990.

TABELA 2

Matricula efetiva em marco e nimer os de estabel ecimentos por rede de ensino

1°Grau —12a 42 Séries e Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA)

Betim / MG - 1980/1990

Redesde Ensino

Ano Estadual* Municipal** Particular*

12a42série/l CBA E 32e4a**x 12ad2série 12a42série

Matricula N° Escolas Matricula | N°Escolas | Matricula | N° Escolas
1980 5.589 *rEE 5556 18 - -
1981 5.533 11 6441 20 - -
1982 5.863 u 6991 20 - -
1983 6.475 e 7258 20 - -
1984 7.311 13 7059 20 - -
1985 8.036 e 6739 20 - -
1986 10.517 18 6365 20 325 1
1987 12.186 23 5961 20 344 1
1988 13.235 26 6550 19 257 1
1989 13.732 27 7240 20 467 1
1990 14.474 K 8921 20 847 2

Fontes: * SEE/AS/SPL/DPRO/DDATE — Dados do Censo Escolar — 1980/90

** SEMED — Dados do arquivo da Secretaria Municipal de Educagéo de Betim
*** Na Rede Estadual, a partir de 1985, as duas sériesiniciais do Ensino Fundamental passaram a

compor o Ciclo Béasico de Alfabetizacdo
**** Dados ndo encontrados nos documentos consultados

De acordo com os dados da Tabela 2, o nimero de matriculas de 12 a 42 s¥ies e no

CBA aumentou 258,9% durante a década de oitenta, sendo que o niUmero de estabel ecimentos

estaduais de ensino triplicou no municipio de Betim. Na Rede Municipal, 0 aumento do

nimero de matriculas foi de 160,5%, sendo criadas duas escolas de 1980 a1990. Betim

2 No decorrer desta pesquisa foi utilizado o termo “1° Grau” e ndo “Ensino Fundamental”, porque era a
nomenclatura da época, a qual estava presente nos documentos e nos depoimentos das entrevistadas. O termo 1°
Grau era usado na Lei n. 5692/71 e o termo Ensino Fundamental, utilizado na Constituicdo de 1988, foi
empregado na Lei n. 9394/96.
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contava com duas escolas particulares com um total de 847 alunos de 12 a 42 séries, 0 que era
pouco significativo em relacdo a demanda educacional do municipio.

Interessa- me desvelar como o0s professores se sentiam e agiam em meio as
transformacodes da cidade, estando inseridos em escolas onde a mudanga era uma necessidade
premente.

Como professora dos trés niveis de ensino (Fundamental, Magistério de Nivel Médio e
Curso Normal Superior), como Pedagoga e como assessora da Secretaria Municipal de
Educacéo, ou sgja, na atuacdo direta e indireta sobre a estrutura organizacional das escolas,
tenho procurado interpretar sistematicamente a dindmica das instituicbes escolares e a
realidade dos sujeitos que nelas interagem cotidianamente. Essa experiéncia profissional
levourme ao interesse em analisar o exercicio da profissdo docente no contexto de mudancgas
da década de oitenta, considerando as inter-relagbes estabelecidas e o papel e lugar do
professor na escola estadual de Ensino Fundamental de Minas Gerais.

Para tanto, decidi tomar como referéncia para andlise a Escola Estadual Conselheiro
Afonso Pena porque, ao se faar da historia da educacdo de Betim, ndo h& como deixar de
fazer referéncia ao Grupo Escolar Afonso Pena, sendo a primeira escola da cidade, criada em
1910 e sempre procurada pela populacdo, devido a boa qualidade do ensino ministrado.
Contando 97 anos de funcionamento em 2007, € uma ingtituicdo escolar com tradicdo no
sisterma educacional betinense.

Partindo dessas consideractes, foi desenvolvida esta pesquisa, que tem como ponto de
partida as seguintes questdes:

Quais foram as principais politicas publicas que interferiram no exercicio da
profissdo docente na escola publica de Minas Gerais durante a década de oitenta?
Como essas politicas se efetivaram na escola analisada?

Quiais as principais consequiéncias dessas politicas para os professores?

Como os professores da escola se posicionaram frente as propostas e ao contexto
educacional do periodo?

Quais foram os fatos marcantes desse periodo, na percepcado dos professores?

A pesquisa teve como objetivo geral analisar as principais modificacGes na profissdo
docente na escola publica de Ensino Fundamental de Minas Gerais na década de oitenta e,
como objetivos especificos, identificar as principais propostas educacionais da época e sua

relacdo com modificacBes na profissdo docente; descrever como essas politicas publicas
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foram implementadas na escola pesquisada; detectar as principais consequéncias dessas
politicas para os professores; analisar o posicionamento dos professores frente as propostas e
ao contexto educacional da época; identificar os fatos marcantes do periodo, na percepcao dos
professores.

O desenvolvimento deste trabalho se justifica, primeiramente pela contribuicdo que
poderé representar as reflexdes sobre o periodo de transicdo democratica do pais (década de
oitenta do século passado), o qual trouxe sérias repercussdes para a educacéo brasileira. Em
segundo lugar, devido a sua importancia para as memorias da educagdo de Betim, minha
cidade natal, pois acredito que ndo basta a cidade fazer-se na agdo de seus habitantes.
Considero que € preciso desvelar, conhecer e refletir sobre o que se somou ao longo da
construcado dessas agoes.

Dessa forma, este estudo podera vir a contribuir ndo apenas para a Historia da
Educacdo de Betim, cidade economicamente importante, mas também para a Histéria da
Educacio Mineira. E essencial recuperar a historicidade que da voz aos mestres e educadores
através de historias recheadas de lutas que trouxeram vitorias, conquistas e derrotas dos que
participaram da construcéo do passado, continuam contribuindo no presente e teréo expressao
no futuro, pois o registro de seus olhares é capaz de eternizar 0 seu legado as geracOes
contemporaness e futuras.

A partir desta Introdugdo, que constitui 0 Capitulo 1, onde é caracterizada a proposta
de pesquisa e seus determinantes, o trabalho esta organizado em mais seis capitulos. 2 a7.

No Capitulo 2, realizo um resgate histérico das mudancas politicas e educacionais do
Brasil, nos anos oitenta, e faco uma reflexdo acerca da relagcéo entre as mesmas e 0 processo
de democratizagdo socia e politica do pais.

No Capitulo 3, descrevo a construcdo tedrico-metodoldgica do objeto de estudo,
apresentando informacdes relativas a abordagem metodol6gica, caracterizacdo do campo e
dos atores da pesquisa.

No Capitulo 4, abordo a profissdo docente em tempos de mudanca. Para isso, 0
capitulo foi dividido em quatro partes. na primeira, esbo¢co uma andlise sobre a docéncia
enquanto profissdo; na segunda, apresento consideracOes sobre a autonomia na profissdo
docente; naterceira, procuro analisar as interfaces entre a docéncia e a instituicdo escolar em
tempos de mudanga; na quarta, enfoco a discussao a respeito da valorizagdo e desvalorizacdo
do professor.

No Capitulo 5, enfatizo a politica educacionad mineira do periodo e seus

desdobramentos na escola pesquisada.
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No Capitulo 6, procuro desvelar o exercicio dadocéncianaE. E. C. A .P., no contexto
de mudancas da década de oitenta. Para tanto, analiso elementos da cultura escolar da
instituicdo, como normas, praticas e relactes estabel ecidas entre os sujeitos.

No Capitulo 7, focalizo os movimentos trabal histas dos anos oitenta, em Minas Gerais,
e as repercussdes dos mesmos ha luta pela valorizacdo do magistério.

O Capitulo Conclusivo representa uma tentativa de responder a questdo basica do
estudo: quais foram as principais modificagdes ocorridas na profissdo docente, na escola
publica de Ensino fundamental de Minas Gerais, na década de oitenta e quais foram seus

reflexos sobre o exercicio da docéncia.
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2. A DECADA DE OITENTA COMO CENARIO DE MUDANCAS
POLITICAS E EDUCACIONAIS NO BRASIL

“ Ta vendo aquel e colégio, mogo?
Eu tambémtrabalhei |4

L& eu quase me arrebento

Fiz a massa, pus cimento

Ajudei arebocar

Minha filha inocente

Veio pra mimtoda contente:

Pai, vou me matricular

Mas me diz um cidadao:

Crianca de pé no chao aqui ndo pode estudar.”
Lucio Barbosa

A década de oitenta foi marcada por grandes mudancas na politica educaciona
brasileira, entre elas, as tentativas de democratizaco das relacdes de poder na escola publica,
0 que interferiu no exercicio da profissdo docente. As mudangas na educacdo se deram no
bojo do movimento de democratizacdo social e politica do pais, o qual vinha sendo articulado

desde o periodo de ditadura militar®.

2.1. Democr atizagdo social e politica do Brasil na década de oitenta

Desde meados da década de setenta, com o fim da crenga no “milagre brasileiro”,
acarretado pela crise do petroleo, houve o agravamento da inflagdo e do endividamento
externo. Com a inadequagdo das politicas as necessidades da populacdo, os excluidos do
poder foram se fortalecendo e se organizando politicamente. Cresceu a confianga popular no
partido MDB (Movimento Democrético Brasileiro), o qual fazia uma “oposicdo consentida’
pelo governo militar, e no Partido dos Trabalhadores. Vérias ingtituicdes como igrejas,

sindicatos e associagdes comunitérias foram ganhando forga politica, através da mobilizacéo.

3 O Regime Militar (Ditadura) foi instaurado no Brasil pelo golpe de Estado de 31 de marco de 1964. Na
ditadura militar que se seguiu ao golpe e durou vinte e um anos (1964 - 1985 ), conhecidos como “Anos de
Chumbo”, houve repressdo policial, exilios politicos, estabelecimento de legislagdo autoritaria, com
supressao dos direitos civis, uso da maquina estatal em favor da propaganda institucional e politica,
manipulagdo da opinido pablica através de institutos de propaganda governamental e empresas privadas
que se beneficiaram do golpe. Censura, torturas, assassinatos de lideres opositores foram intitucionalizados
pelo Ato Institucional n. 5 (Al-5), na prética, uma emenda a Constituicdo de 1967. O Al-5, baseado na
Doutrina de Seguranca Nacional, instaurou um Estado policial no pais. (ANOS..., 2005)
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Foram deflagadas greves que atingiram ndo apenas o0 operariado industrial, mas
impulsionaram a populacdo a lutar por urbanizacéo e servigos nas cidades e no campo, por
terra para trabalhar. Além disso, os intelectuais do pais também se mobilizaram, exigindo
maior liberdade de expressdo, lutando pela democratizagéo de toda a sociedade.

A ampla mobilizacdo de oposicdo politica forcou o governo militar a realizar um
gjuste, decretando a abertura politica, permitindo que as primeiras eleicdes diretas para
Governador acontecessem em 1982.

Refletindo sobre a construgdo da democracia no pais, (CUNHA, 1995) ressalta que
trés fatos s8o0 de suma importancia nesse processo: a eleicdo de Tancredo Neves para
Presidente da Republica, em janeiro de 1985; a instalacdo da Assembléia Nacional
Constituinte, em margo de 1987 e as elei¢des presidenciais de novembro de 1989.

Com relacdo ao primeiro fato levantado por Cunha (1995), em 1984, o povo foi as
ruas gritar por “Diretas J&’, reivindicando eleicbes diretas para presidente, na maior
mobilizacdo popular ja vista no pais. Em 1985, através de eleicdo indireta, foram escolhidos
por um Colégio Eleitoral os nomes de Tancredo Neves para presidente e de José Sarney para
vice. Entretanto, foi Sarney quem tomou posse como presidente, pois Tancredo Neves faleceu
em 21 de abril de 1985.

Assim, a Nova Republica (nome dado por Tancredo), téo esperada, comegou em meio
a muitas incertezas. Um sentimento de mesmice e continuismo foi tomando conta da vida
politica, uma vez que a transi¢cdo foi se dando com a participacdo de um grande contingente
das elites dirigentes, oriundas do regime militar.

A fim de substituir a Constituicdo outorgada pela ditadura, aluta pela democraciano
Brasil reivindicava a convocacdo de uma Assembléa Congtituinte.

O segundo fato levantado por Cunha (1995) comecou a se tornar realidade com a
instalacdo da Assembléia Nacional Constituinte, que funcionou simultaneamente ao
Congresso Nacional. Em junho de 1987, foi apresentado o Anteprojeto de Constituicao,
contendo propostas elaboradas por comissdes do Congresso Nacional.

Segundo Sader,

0 processo constituinte foi frustrante para os que supunham que fosse possivel desenvolver
um amplo debate nacional em torno dos problemas essenciais que o Brasil havia acumulado.
Se na sua primeira parte houve a participagéo de representacdes de entidades sociais e civis
em varios temas [...], posteriormente o debate ficou reduzido a um circulo restrito,

condicionado por uma composic¢éo do congresso falseada pela utilizacdo eleitoral de Plano
Cruzado. (SADER, 1990, p.56)

Os anos de 1987 e 1988 foram marcantes para a vida politica brasileira, pois 0s

diferentes setores da sociedade civil se organizaram para fazer chegar ao Congresso suas
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propostas para a nova Congtituicdo, que foi promulgada em 5 de outubro de 1988, tendo
recebido o nome de “Constituicdo Cidadd’.

O terceiro ponto levantado por Cunha como marco da democratizacdo — as eleicoes
presidenciais de 1989 — congtitui-se como fato muito importante, pois, pela primeira vez na
histéria do pais, mais da metade da populacéo estava em condicdes de votar e os partidos de
esquerda se apresentavam de forma mais autdbnoma, como forca independente da correlagcéo
com o bloco dominante e com possibilidades de vitoria.

No primeiro turno, a maioria dos votos foi para Fernando Collor de Melo, filho da
oligarquia nordestina, que contou com a preferéncia das elites dominantes, e Luis Inécio Lula
da Silva, que se apresentou como o primeiro operério candidato a Presidente da Republica,
ficou em segundo lugar.

Numa disputa apertada, Collor foi eleito pelo voto direto e universal de todos os
brasileiros, em dezembro de 1989, e tomou posse em 1990. Nessas condic¢des, se encerrava o
processo de transicdo politica de saida do regime da ditadura militar e a populacdo comegava
a tomar consciéncia da importancia de se organizar, de expressar politicamente suas

reivindicacoes.

2.2. Democratizacdo da escola publica no bojo da democratizacdo social e politica do

pais

A politica autoritaria dos tempos de ditadura militar ndo pode resistir a mobilizacéo da
sociedade civil, tampouco a politica educacional autoritaria sobreviveu. Assim como 0s
demais segmentos da sociedade foram se organizando em sindicatos, associagcoes e partidos
politicos, os educadores passaram a fazer parte de organizacles, a participar de debates,
greves, congressos educacionais e de reunides de pesquisa e a estruturar um referencial
tedrico e critico sobre a realidade educaciona e a propor aternativas para a mudanca. Nos
anos oitenta, intelectuais ligados a esses movimentos assumiram posicdes politicas
importantes e foram responsaveis pela implantagdo de propostas educacionais coerentes com
suas proposi ¢oes teoricas.

Antes de se andisar tais transformacOes, € necessario tracar um perfil de como o
aparato escolar se encontrava nagquele periodo de luta pela democracia do ensino.

O descaso pela educagdo no pais, acentuado pela ditadura militar, fez com que o
governo destinasse investimentos muito restritos ao setor educacional, apesar de difundir

através dos meios de comunicacdo, o papel “milagroso” da educacdo como promotora de



23

desenvolvimento econdmico e de ascensdo social. O ciclo vicioso criado pela desobrigacdo do
Estado com o ensino publico e gratuito e o subsidio governamental aos empreendimentos
privados no campo do ensino muito contribuiu para a persisténcia da escola excludente.
Assim, as taxas de atendimento a populacdo em idade escolar e de escolarizagdo no 1°
Grau apresentaram consideravel defasagem na década de oitenta, conforme ilustram as tabelas

3 e 4, apresentadas a seguir:

TABELA 3
Taxa de Escolarizagéo no 1° Grau
e de atendimento a populacdo em idade escolar (7 a 14 anos)
Regides do Brasil - 1980/ 1991

Escolarizacdo (%) Atendimerto (%)
Regides/ 1°Grau 7—14 Anos
Pais 1980 1991 1980 1991
Norte 69,9 75,8 70,3 81,3
Nordeste 69,1 72,0 69,6 82,7
Sudeste 89,2 91,3 90,2 93,5
Sul 84,3 92,1 85,3 93,5
Centro Oeste 80,1 90,6 80,7 93,8
Brasil 80,1 83,8 80,9 89,0

Fonte: INEP

Segundo os dados da Tabela 3, em 1980, 19,9% da populacéo néo tinha acesso ao 1°
Grau no Brasil. A taxa de escolarizagcdo nesse nivel de ensino no pais cresceu 3,7% de 1980
para 1991, mas nesse Ultimo ano 16,2% das pessoas ainda ndo tinham acesso a escolarizacao.
Ja a taxa de atendimento a alunos de 7 a 14 anos subiu 8,1% no mesmo periodo, excluindo
11% da popul acéo.

As Regides Sul, Sudeste e Centro Oeste sdo as que apresentam maiores percentuais de
escolarizacao e de atendimento, com indices superiores aos do pais. Entretanto, analisando-se
ataxa de escolarizagdo da Regido Norte, observa-se que 30,1% da populagdo néo tinha acesso
ao 1° Grau em 1980 e que, apesar de ter ocorrido um aumento de 5,9% nessa taxa, em 1991,

24,2% da populagdo ainda estava excluida desse nivel de ensino. Quanto ao atendimento de 7
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a 14 anos na Regido Norte, houve um aumento de 11% de 1980 para 1991, sendo este
superior aos 8,1% do pais. Na Regido Nordeste, em 1980, 30,9% da populagdo ndo tinha
acesso a0 1° Grau. No decorrer dos anos oitenta, houve uma pequena ampliacéo da taxa de
escolarizacdo (2,9%), sendo que 28% da populagdo continuava fora da escola em 1991.

A Tabela 4 apresenta as taxas de escolarizacdo no 1° Grau e de atendimento a
populacdo em idade escolar na Regido Sudeste, a que apresentou maiores indices no pais, em

todo o periodo analisado.

TABELA 4
Taxa de Escolarizagéo no 1° Grau
e de atendimento a populacdo em idade escolar (7 a 14 anos)
Estados da Regido Sudeste- 1980/ 1991

Escolarizacdo (%) Atendimento (%)

Estados/ Regido 1°Grau 7 —14 Anos

1980 1991 1980 1991
Minas Gerais 86,0 92,5 86,6 93,3
Espirito Santo 85,7 91,0 86,4 92,1
Rio de Janeiro 92,8 86,6 93,6 93,3
Séo Paulo 90,0 92,5 91,3 93,8
Regido Sudeste 89,2 91,3 90,2 93,5

Fonte: INEP

Na Regido Sudeste, 0 Estado de Minas Gerais € um dos que apresenta as menores
taxas de escolarizacao e atendimento no periodo, ficando acima apenas do Espirito Santo.

Entretanto, comparando-se a taxa de escolarizagdo do Brasil com a de Minas Gerais
em 1980, observa-se que a taxa desse Estado era 5,9% maior que a do pais. Em 1991,
diferenca aumentou para 8,7%, mas a taxa de atendimento de 7 a 14 anos aumentou apenas
6,7% em Minas Gerais. Desse modo, em 1980, 14% da populagdo mineira ndo estava
escolarizada, 0 que baixou para 7,5% em 1991, ano em que 7,7% das pessoas de 7 a 14 anos
ainda ndo estavam sendo atendidas no ensino mineiro.

Apesar de aLe de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e 2° Graus- Lei 1971 (BRASIL,
1980 a) ter estabelecido escolaridade obrigatéria dos jovens de 7 a 14 anos, segundo Cunha,



25

em 1980, mais de um terco das criancas que deveriam estar cursando a escola
primaria estavam, na realidade, fora da escola. [...]. O Estado continuava sem
condicdes de oferecer sequer os quatro anos de escolaridade obrigatéria. [..] O
resultado dessa politica educacional lesiva aos interesses mais fundamentais do
povo brasileiro continuava a ser uma eficiente maquina produtora de analfabetos.
[...] Mesmo tendo aumentado a presenca do povo brasileiro na escola, o resultado
da escolarizag@o tem sido absolutamente insuficiente e insatisfatorio. (CUNHA,
1985, p.56-58)

Nesse sentido, professores, pais e alunos estavam preocupados e insatisfeitos ndo so
com as condi¢des de acesso, mas de permanéncia dos alunos das classes populares na escola.
Os debates em torno da escola enfatizavam a responsabilidade do Estado pela oferta de
educacdo escolar, a destinacdo de recursos publicos para as escolas publicas e a criacéo de
mecanismos de controle do emprego desses recursos, aém da reivindicagdo da gestdo
democratica dos estabel ecimentos escolares.

O intenso processo de reflexdo critica sobre a educacéo suscitou a necessidade de se
analisar a escola por dentro, ou sgja, de identificar os mecanismos intra-escolares que vinham
fazendo com que ela reproduzisse as condicdes excludentes da sociedade. A fim de reverter
esse quadro, foram propostas mudancas que tentavam controlar a influéncia das caréncias
materiais dos alunos sobre a aprendizagem e que demonstravam preocupacd com as
diferencas socioculturais do alunado, o qual, ndo se adaptando a uma escola pensada para as
camadas médias, era levado a repeténcia ou a evasdo. Essas propostas envolviam desde o
prolongamento da jornada escolar, a distribui¢éo gratuita de materiais escolares, a aprovagdo
automatica da primeira para a segunda série até a reformulagcdo curricular e didatica do
ensino.

Outro marco da democratizagdo do ensino nos tempos de transi¢céo foi a Constituicdo
Federa de 1988 - “Congtituicdo Cidadd” (BRASIL, 1988) que apresenta dez artigos
especificos sobre educacdo (Art. 205 a 214).

Vieira (2000) ressalta a importancia da referida lel para que fossem asseguradas
conquistas decorrentes das reivindicagdes da sociedade civil, como:

a consagragdo da educagdo como direito publico subjetivo (Art. 208 § 19; o
principio da gestdo democrética do ensino publico (Art. 206, V1); o dever do Estado
em prover creche e pré-escola as criangas de 0 a 6 anos de idade (Art. 208, 1V); a
oferta do ensino noturno regular (Art. 208, V1), o Ensino Fundamental obrigatério e
gratuito, inclusive para os que nado tiveram acesso em idade prépria (Art. 208, I11).
(BRASIL, 1988)

Um grande avango foi o da vinculagdo dos recursos para a educagdo, ao se definir a

aplicacdo de 18% das receitas da Unido e 25% das receitas de Estados e municipios
decorrentes de impostos em educacéo.
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Ao se falar de democratizacdo, uma questdo importante a ser andisada é a da
centralizacéo/descentralizacéo, pois se, por um lado, a centralizacdo se encontra como
tendéncia dominante no Estado brasileiro, por outro, a descentralizacdo € primordial a
democracia. A Constituicdo de 1988 avangou com relacéo a essa questdo, ao definir, em seu
Artigo 18, que “a organizacdo politico administrativa da Republica Federativa do Brasil
compreende a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os municipios, todos auténomos’
(BRASIL, 1988).

Essa determinacéo trouxe impactos para a educagdo brasileira, principalmente no
tocante a educacdo dos municipios. No que diz respeito as competéncias educacionais, a Lei
definiu como competéncia exclusiva da Unido legislar sobre as diretrizes e bases da educagéo
nacional (Art. 22, XX1V) e estabeleceu atribui¢des municipais no que se refere a “manter, em
cooperacao técnica e financeira da Unido e do Estado, programas de educacdo pré-escolar e
de Ensino Fundamental (Art. 30, VI)” (BRASIL, 1988).

Analisando o disposto nos artigos citados, é possivel constatar o cardter municipalista
da Constituicdo Cidadd, ao definir as atribui¢des prioritérias dos municipios, ao ser imprecisa
com relacdo as responsabilidades da Unido e ao silenciar-se sobre as atribuicdes dos Estados
no “regime de colaboracdo”. Entretanto, esse carater municipalista veio contribuir de forma
expressiva para a descentralizacéo do ensino.

No tocante as discussdes sobre qualidade/quantidade, a Constituicdo de 1988
estabeleceu uma meta quantitativa ambiciosa, ao propor a “erradicacdo do analfabetismo e a
universalizacdo do atendimento escolar” (BRASIL, 1988), determinando a obrigatoriedade do
Ensino Fundamental, inclusive para quem ndo teve acesso a ele na idade prépria e, pela
primeira vez na histéria do pais, prevendo o0 acesso a educacao pré-escolar oficial a partir de
zero anos de idade. Essas ndo sdo metas féceis de serem atingidas num pais com dimensdes
continentais e com tantas diversidades econdmicas e culturais.

A “garantia de padréo de qualidade” (BRASIL, 1988), prevista no Inciso VIl do Art
206, ainda se apresenta como desafio, quase vinte anos apés a promulgacao da Constituicéo, o

gue ndo diminuiu aimportancia dessa lel para a democratizagdo do ensino no Brasil.
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3. APORTESMETODOLOGICOS

Os momentos de balango retrospectivo sobre 0s percursos pessoais e profissionais
sdo momentos em que cada um produz a ‘sua’ vida,

0 que no caso dos professores é tambéma ‘ sua’ profissdo.

Anténio Névoa

3.1. Abordagem e estratégias metodoldgicas

Estainvestigacdo apresenta as caracteristicas basicas da pesquisa em Ciéncias Sociais,
pois foi desenvolvida considerando que: a) as sociedades humanas existem num espago
especifico cuja formacdo socia e contexto sdo especificos, b) o objeto de estudo esta
relacionado a consciéncia historica social, pois ndo s6 o pesquisador dard sentido ao seu
trabalho, mas também os sujeitos da pesquisa daréo significado as suas acfes e corstrucoes;
¢) hd uma identidade entre sujeito e objeto, sendo o observador da mesma natureza do objeto,
tornando-os imbricados e comprometidos, d) o trabalho proposto é intrinseca e
extrinsecamente ideoldgico, na medida em que veiculara interesses e visdes de mundo
historicamente construidos.

Caracterizaese como uma investigagcdo qualitativa, pois apresenta as principais
caracteristicas definidas por Bogdan e Biklen (1994, p.47-51) para esse tipo de pesquisa: @) “a
pesquisa qualitativa tem o contexto como sua fonte direta de dados e 0 pesquisador como seu
principal instrumento”, de modo que o pesquisador deve perceber as circunstancias
particulares em que um determinado objeto se insere; b) “os dados coletados sdo
predominantemente descritivos’, ou sgja, 0 material deve ser rico em descrigcbes das
situacdes; ¢) “a preocupacdo com O processo € muito maior do que com os resultados”’, pois 0
pesquisador procura ver como o problema se manifesta nas atividades; d) “a andlise dos dados
tende a seguir um processo indutivo”, porquanto o pesquisador ndo tenta confirmar hipéteses,
pois as abstragdes se confirmam a partir do exame dos dados; €) “o significado que as pessoas
apresentam das situagdes € vital nesta abordagem”, de forma que o pesquisador tenta capturar
a perspectiva dos partici pantes.

Entretanto, esta pesquisa ndo se enquadra nas principais abordagens tradicionalmente

aceitas do paradigma qualitativo.
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Em principio, devido a utilizaco de atores e técnicas diversificadas, a pesguisa tem
certa relacdo com o Estudo de Caso. No entanto, ndo possui a amplitude e profundidade
caracteristicas dessa abordagem. As politicas da década de oitenta ndo se constituiram, aqui,
em um caso do qual foram analisados todos 0s aspectos e ouvidos todos os atores envolvidos.
A pesquisa incidiu sobre os profissionais da escola, mais diretamente envolvidos com a
implementacdo dessas politicas, buscando analisar a relagcdo entre elas e 0 exercicio da
docéncia. Portanto, ndo envolveu os outros atores que, em um Estudo de Caso, deveriam ser
pesquisados, tais como: pais, aunos e funcionarios dos 6rgéos administrativos do sistema de
Ensino.

Também ndo se trata de um Estudo Etnogréfico, pois incidiu sobre um periodo
distante no tempo e ndo houve um mergulho do pesquisador na realidade a ser pesquisada. A
investigacdo teve como base os documentos e 0s depoimentos de atores que, na época da
realizacao da pesguisa, se encontravam aposentados.

Como a pesquisa envolveu um periodo distante no tempo e foram ouvidos os
profissionais da escola sobre esse periodo, com forte apelo ao resgate da memoria, poder-se-ia
pensar na Histéria Oral. Entretanto, apesar do apelo a memdria, a pesquisa ndo se enquadra
nessa abordagem. Os atores ndo foram convidados a retornarem no tempo, reconstruindo
livremente seu passado. Através de entrevistas semi-estruturadas, foi solicitado seu
depoimento sobre aspectos especificos do contexto da escola e do exercicio de sua atividade
profissional, na mesma, no periodo analisado, tendo como referéncia as politicas publicas da
época, identificadas na andlise documental .

Também ndo se trata de uma pesquisa histérica, porque ndo houve intencdo de
construir um registro do passado, para a compreensdo do presente. Incidindo sobre um
periodo distante no tempo, a investigaco buscou analisar as interferéncias das politicas dos
anos oitenta na atividade profissional dos professores, na época analisada, com utilizacgo de
fontes documentais e orais, ndo tendo a pretensdo de se constituir em um Estudo Historico.

Assim, 0 presente estudo se constituiu em uma pesquisa qualitativa, com consulta a

fontes documentais e orais, referentes a um contexto especifico, lancando méo de uma

abordagem socioldgica, na qual escola e professorado aparecem ndo somente como
circunstancias dadas, mas como algo vivo: fazendo-se e refazendo-se no cotidiano
de préticas instituidas e ingtituintes. A escola é entdo apreendida como um locusde
contradi¢cdes, ambiglidades e possibilidades. De imprevisibilidades postas nas
relagbes sociais dos atores em atividade. Sujeitos capazes de agdo e discurso.
(TEIXEIRA, 1998, p.18)
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Esta proposta de ndo se enquadrar a pesguisa em abordagens ja consagradas encontra
sustentacdo em Bourdieu que, ao abordar os escritos metodol égicos constantes nos manuais
de pesquisa, afirmaque

Por mais Uteis que possam ser para esclarecer tal ou qual efeito que o pesquisador
pode exercer “sem o saber”, lhes falta quase sempre o0 essencial, sem duvida porque
permanecem dominados pela fidelidade a velhos principios metodol gicos que sao
freqlientemente decorrentes, como o ideal da padronizacéo dos procedimentos, da
vontade de imitar os sinais exteriores mais reconhecidos do rigor das disciplinas
cientificas; ndo me parece, em todo o caso, que eles levem em consideracdo tudo
aquilo que sempre fizeram, e sempre souberam os pesquisadores que respeitaram
seu objeto e os mais atentos as sutilezas quase infinitas das estratégias que os
agentes sociais desenvolvem na conduta comum de sua existéncia. Muitas dezenas
de anos de prética da pesqguisa sob todas as suas formas, da etnologia a sociologia,
do questionario dito fechado a entrevista mais aberta, convenceram-me que esta
prética ndo encontra sua expressdo adequada nem nas prescricbes de uma
metodol ogia freqlientemente mais cientifica, nem nas precaucdes anticientificas das
misticas dafusdo afetiva. (BOURDIEU, 1997, p. 693)

Uma vez que a intengdo da pesquisa foi analisar a profissdo docente no contexto de
mudancas da década de oitenta, como recorte temporal foram estabel ecidos os dez anos dessa
década: de 1980 a 1989. Durante esses dez anos, a escola teve duas Diretoras, sendo que a
primeira havia sido aprovada em concurso para Diretora de estabelecimento de ensino em
1966 e a segunda foi indicada para o cargo, com a aposentadoria da primeira, em 1984.

Sendo o alvo dainvestigacdo o resgate de um periodo distante no tempo, a abordagem
metodoldgica teve como suporte, além da analise bibliografica, a memoria registrada em
documentos e as lembrancas das professoras e de outros profissionais que atuaram na Escola
Estadual Conselheiro Afonso Pena, durante a década de oitenta. Esses atores constituiam um
grupo profissional, convivendo em um mesmo momento e partilhando experiéncias em uma
mesma instituicdo educacional.

Embora a entrevista aberta sgja a estratégia mais recomendada para o trabalho com a
memoria, €la ndo foi utilizada, porque os atores deveriam faar a respeito de pontos
especificos da politica educacional e da realidade da escola nos anos oitenta. Assim, foram
utilizadas entrevistas semi-estruturadas (roteiro constante no Anexo V) onde, a partir de
determinadas questbes especificas, foi dada a voz aos atores para que eles se expressassem a
respeito das mesmas. Segundo Trivifios, a entrevista semi-estruturada pode ser entendida
como sendo

aguela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teoria e hipo6teses
que interessam a pesguisa, e que, em seguida oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipoteses que vao surgindo a medida que se recebem
as respostas do informante. Desta maneira, o0 informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco
principal colocado pelo investigador, comega a participar na elaboragcdo do
contelido da pesquisa. (TRIVINOS, 1987, p. 146).
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Nessa estratégia de coleta de dados, é necessario que o pesguisador exercite
atentamente a vigilancia epistemolégica, uma vez que “as dfirmagdes do informante
representam meramente sua percepcao, filtrada e modificada por suas reacdes cognitivas e
emocionais e relatadas atraves de sua capacidade pessoal de verbalizagdo.” (HAGUETTE,
1987, p. 76-77)

Os depoimentos orais foram gravados, transcritos e analisados a luz do referencia
tedrico adotado e do contexto da politica educacional dos anos oitenta. A fim de permitir a
comparacdo entre os diferentes relatos das entrevistadas, os mesmos foram organizados em
grupos/eixos de anadlise. Foi privilegiada a andlise qualitativa dos dados, reproduzindo as
afirmacOes mais significativas dos depoimentos para a compreensdo do contexto da escola e
de como se dava o exercicio da docéncia.

A utilizacdo intercomplementar da andlise bibliogréfica e documental com os
depoimentos permitiu a utilizagdo da memoria como fator dindmico da interacdo entre o
passado e o0 presente, ultrapassando o aspecto estatico dos documentos e demais registros
escritos, na medida em que, ao lado do resgate das lembrangas do passado, as entrevistas
permitiram captar as reflexdes e opinides dos atores sobre 0 contexto historico e as propostas
educacionais do periodo. Os dados obtidos através das entrevistas foram checados
internamente entre os diversos depoimentos apresentados e, externamente, através do
confronto com os dados obtidos nas analises bibliografica e documental.

Nesse sentido, com 0s depoimentos orais, buscou-se a explicagcdo de determinados
aspectos e o relato de fatos que complementavam a analise documental e expressavam a
percepcdo” que os diferentes atores da pesquisa tém sobre a realidade vivida

A partir dos documentos e dos depoimentos das professoras e de outros profissionais
da escola, buscou-se analisar a ocorréncia de modificagcdes na profissdo docente na década de
oitenta, a partir das propostas educacionais da época.

Para isso, foi realizada uma pesquisa sobre o contexto histérico da época e andlise de
documentos relativos a educacdo do periodo.

A andlise documental constituiu um primeiro e imprescindivel passo desta
investigacéo, pois os documentos “ndo sdo apenas uma fonte de informacéo contextualizada,
mas surgem num determinado contexto e fornecem informagfes bre 0 mesmo contexto.”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39)

4 Segundo Japiasst, percepcao € o ato de formar mental mente representaces sobre os objetos externos a partir
de dados sensoriais. (JAPIA SSU, Hilton; MARCONDES, Danilo. Dicionario Basico de Filosofia. 3. ed. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar, 1996)
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Paraisso, foram analisadas Leis Federais, Decretos, Pareceres, Instrucdes, documentos
relativos a0 | Congresso Mineiro de Educacdo, a implantacdo do Ciclo Basico de
Alfabetizacdo e dos Colegiados Escolares, e determinacOes relativas a organizacdo das
instituicoes escolares do Estado de Minas Gerais, sendo que alguns desses documentos foram
encontrados nas pastas de recortes do Jornal Minas Gerais - Diario Oficial do Estado -
constantes no arquivo da propria escola, outros foram encontrados na Biblioteca do Centro de
Referéncia do Professor, na Imprensa Oficial, nos arquivos da Secretaria Estadual da
Educacdo, no Informativo MAI de Ensino, na Revista Amae Educando®, no Site da
Assembléia Legidativade Minas Gerais, do MEC e do INEP.

Além das fontes documentais, foram utilizadas correspondéncias (modelo de
autorizacdo constante no Anexo Il1) fornecidas por uma professora, as quais expressam a
valorizagdo do professor pela escola e pela comunidade no periodo analisado.

A andlise dos documentos levantados foi de extrema relevancia para esta investigacéo,
na medida em que possibilitou uma compreensdo da politica educacional do periodo.

A etapa seguinte da investigagdo constituiu-se na busca de informagbes sobre o
cotidiano da escola no periodo, o que se configurou como uma das grandes dificuldades para
a realizagdo da pesguisa, pois ndo foi possivel encontrar documentos institucionais que
retratassem a realidade da escola.

Nos arquivos da escola constam principalmente informacdes sobre movimentagéo de
alunos e vida funcional dos profissionais (modelo de autorizacdo de uso dos documentos
constante no Anexo I1). A secretaria da escola justificou a escassez de materiais, informando
sobre a existéncia da Portaria MEC n. 255, de 20/12/1990, que determina a preservagéo de
registros sobre a vida académica do aluno e a vida funciona do professor e demais
funcionarios dos estabel ecimentos de ensino por um periodo minimo de cem anos. Esclareceu

gue, segundo orientacfes da Diretoria de Funcionamento Escolar da SEE/MG, € permitido o

® Em 1966, foi criada a Associagdo Mineira de Administracdo Escolar que, pouco depois, passou a editar a
revista de mesmo nome. A partir de 1967, a AMAE desencadeou um processo de realizagcdo de jornadas
pedagdgicas, contando com apoio da Secretaria de Estado da Educacdo. A Fundacdo AMAE apoiou 0 processo
de descentralizacdo administrativa da Secretaria de Estado da Educagdo, que propiciou a criagdo das Delegacias
Regionais de Ensino e esteve, no decorrer dos anos, envolvida com o aprimoramento de pessoa por meio de
cursos, debates, seminérios, encontros. A equipe da Fundagdo AMAE participou da sistematizacdo de Encontros
Estaduais de Orientacdo e Ensino, de Congressos Nacionais, da publicacdo de apostilas técnicas e da edi¢ao
ininterrupta da Revista AMAE. Em alguns momentos, a Fundagdo AMAE foi parceira a SEE/MG, como no
periodo em que Neidson Rodrigues estava a frente da Superintendéncia Educacional, de 1983 a 1986, quando o
Superintendente Educacional veiculou, na Revista, vérios artigos de sua autoria sobre os colegiados e
Resolucdes e Portarias relativas a implantagéo do Ciclo Bésico de Alfabetizacdo. Em outros periodos, como em
1988, na gestdo de Newton Cardoso, quando esteve “alijada, conjunturalmente do processo de discusséo
pedagdgica no Estado, manifestou a preocupacdo e inconformismo com os descaminhos trilhados pela educacdo
no Estado e no pais.” (ARAUJO, 1988, p. 25)
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expurgo dos demais documentos, como Regimentos Escolares, a medida que forem sendo
atualizados.

Na biblioteca da escola foram encontradas algumas fotos dos anos oitenta, referentes
a0 segundo segmento do entdo 1° Grau (5% a 8%séries), que ndo é o objeto deste estudo. Nessa
biblioteca também existem trés volumes do Memoria da Escola, referentes as visitas dos
Inspetores Escolares e movimentag&o de professores e de outros profissionais da escola desde
suacriacdo até 1977.

Foram encontradas na escola apenas algumas informagdes sobre a histéria da
ingtituicdo, duas atas que fazem referéncia ao Colegiado, a publicacdo da posse na escola da
diretora concursada, dados relativos aos profissionais que atuaram na escola e ao nimero de
alunos atendidos no periodo. Néo foi possivel 0 acesso aos regimentos escolares do periodo e
arelatorios ou outros dados que melhor retratassem o cotidiano da época.

O préximo passo da investigacdo, ou sgja, a identificacdo dos atores da pesquisa,
iniciokrse através da consulta aos Livros de Contagem de Tempo e de conversas
exploratorias com profissionais que trabalharam nos anos oitenta e ainda estavam atuando na
escola. Como critério para a escolha dos atores foi estabelecido que seriam profissionais
efetivas no ensino de 12 a4 @ séries do 1° Grau, hoje Ensino Fundamental, que trabalharam na
escola desde o inicio dos anos oitenta e que se encontravam aposentadas do servico publico
estadual na época da realizagdo da pesguisa.

No primeiro levantamento, foram identificadas dezesseis professoras que preenchiam
esses pré-requisitos, sendo que foi possivel estabelecer contato telefénico com dez delas, uma
vez gue duas tinham se mudado da cidade ha vérios anos e ndo foram encontrados seus
enderecos e numeros de telefones e, com uma outra professora ndo foi possivel entrar em
comunicacao e uma delas faleceu antes de ser iniciado o processo de coleta dos dados. Dentre
as professoras com quem foi possivel estabelecer contato, nove se propuseram a contribuir
com ainvestigagdo e uma delas recusou-se, devido a problemas de satide.

Uma vez estabelecido o grupo de professoras que se dispds a participar da
investigacdo, foi realizado um levantamento através de uma ficha preliminar (Anexo 1), a fim
de identificar as séries em gque as mesmas haviam trabalhado. Com o intuito de conseguir um
grupo representativo de todas as séries, foram selecionadas iniciamente quatro professoras.

Durante a realizacdo da pesquisa documental e das entrevistas, identificou-se que a
maior modificacdo no exercicio da docéncia, nos anos oitenta aconteceu na 12 série, com a

implantacéo do Ciclo Basico de Alfabetizaco.
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A andlise bibliogréfica apontou o CBA como sendo a estratégia usada pela SEE/MG
para transformar a escola em equipamento de intervencdo social. Segundo Barbosa, o CBA
foi “colocado como for¢ca motriz dessa transformacéo, sendo caracterizado como uma
proposta a ser construida em processo, na e pela escola. Desse modo, o CBA congtituiu uma
alavanca propulsora da renovacao da escola.” (BARBOSA, 1991, p. 129).

Além disso, a medida que iam sendo realizadas as entrevistas, os atores da pesquisa
ressaltavam constantemente que eram as professoras da 12 sé&rie e do CBA que tinham
realmente vivenciado as mudancgas propostas.

Assim, com o intuito de investigar mais a fundo tal modificacéo, foi acrescentada ao
grupo mais uma professora de 12 série e CBA. Desse modo, o grupo de docentes participantes
da pesquisa se constituiu de cinco professoras das sériesiniciais do 1° Grau.

No decorrer da realizacdo da pesquisa exploratéria e através dos primeiros contatos
com 0s atores da pesquisa, surgiu a necessidade de acrescentar ao grupo uma especialista em
educacdo e as duas Diretoras que coordenaram a instituicdo no periodo, uma vez gque todos
ressdltaram a importancia desses profissonais para a compreensdo dos processos de
implementacdo de politicas educacionais na escola.

Através de nova consulta aos Livros de Contagem de Tempo, foram identificadas as
diretoras e especialistas que trabalharam na escola na época: uma Orientadora Educacional e
uma Supervisora Pedagogica efetivas, sendo as demais contratadas. Uma delas se dispds a
participar da pesquisa, apesar de ter se mudado para uma cidade distante de Betim. A Diretora
concursada, que também se mudou da cidade, e a Diretora indicada também concordaram em
participar da investigacdo. Entretanto, essa Ultima Diretora ndo pdde dar seu depoimento,
porgue teve um sério problema de salide durante o periodo de coleta de dados.

Desse modo, 0 grupo de entrevistadas se constituiu de cinco professoras, uma
Supervisora Pedagdgica e uma Diretora.

As cinco entrevistas com professoras foram realizadas em Betim, sendo que uma das
professoras, que havia se mudado do municipio, concedeu a entrevista a pesquisadora em um
dia em que estava visitando seu filho na cidade. A entrevista com a Supervisora Pedagdgica
aconteceu em Belo Horizonte, durante um periodo em que a mesma estava na cidade para
fazer tratamento de salde. A Diretora, ja idosa, foi entrevistada em sua residéncia, em
Conceicao do Mato Dentro, Minas Gerais.

Durante a realizagdo das entrevistas, foi esclarecido a todas as participantes que

poderiam optar pelo uso de codinome (Anexo V), a fim de que fosse preservado o sigilo
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sobre a autoria dos depoimentos, entretanto, apenas trés delas optaram pela utilizacdo de
pseuddnimos.
Os dados foram avaliados a luz do referencia tedrico adotado, dos documentos legais

e do estudo do contexto educaciona dos anos oitenta.

3.2. O campo da pesquisa: Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena

A pesquisa foi realizada na Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena, situada em
Betim, Minas Gerais. Essa instituicéo, criada em de janeiro de 1910, iniciou suas atividades
com o nome de Grupo Escolar® de Capela Nova, sendo a primeira escolado Arraia de Capela
Nova de Betim. Foi inaugurada em 17 de julho do mesmo ano, funcionando em sede propria,
situada & Avenida Governador Vaadares, n® 115, Centro.

A criacdo do Grupo Escolar se constituiu num grande evento para o distrito, pois foi
encarada como um marco de desenvolvimento, juntamente com a construcéo da ferrovia e da
usina hidrelétrica. De acordo com Fonseca (1975), o educandario surgiu como resultado de
articulagdes politicas das liderancas locais junto ao governo do Estado de Minas Gerais, pois
vilas e cidades mais importantes que Capela Nova ainda ndo possuiam seus grupos escolares.
Assim, essa criagao representou uma inovagdo para o campo do ensino primario, substituindo
as escolas isoladas e permitindo a especializacéo dos professores em séries.

A construcdo da escola, que contava com quatro salas de aula, ficou paralisada e so foi
concluida com a contribuicdo de recursos privados, sendo que a manutencdo do Grupo
Escolar também dependia de doaces, principalmente do Major Casimiro Ferreira Martins, o
qual, segundo Fonseca (1975), ndo teve condicdes para estudar, mas se empenhou para dar
a0S 0utros 0 acesso ao ensino das primeiras letras.

A matricula inicial foi de 118 alunos distribuidos em quatro turmas do 1° ao 4° anos,
sendo: 1° ano masculino, 1° ano feminino, 2° ano misto e uma turma de 3° e de 4° anos mistos.
A evasdo era muito grande, pois as interrupgdes das aulas eram freqUentes, devido as
transferéncias de professores, de quem era exigido Curso Normal. Muitos professores s

ficavam na escola até conseguirem melhor colocagdo nas regides de origem ou onde

® Grupo escolar — Em 1906, o Presidente do Estado de Minas Gerais, decretou uma Reforma do Ensino Primério,
a qual trouxe em seu bojo um maior controle dos professores pelos inspetores escolares, a introducéo de
disciplinas ligadas a agricultura, modificacbes na formagdo de professores e a construgdo de espagos proprios
para aeducagao escolar, 0s quais seriam capazes de agrupar em um so prédio as escol as que estavam isoladas; 0s
“grupos escolares’. (FARIA FILHO e VAGO, 2000, p. 37).
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obtivessem mais status. Desde o inicio do funcionamento da escola, observa-se em seu quadro
de funcionérios uma presenca significativa de profissionais do sexo feminino, o que aponta
para a feminizacdo do magistério.

O Grupo Escolar funcionou em seu antigo prédio por cinglienta anos e, em janeiro de
1960, com a ruina do antigo prédio, a Campanha de Reconstrucéo de Prédios Escolares
(CARPE) deu inicio a construcdo de novas instalagdes em outro terreno, conseguido através
de doacBes. O novo prédio, situado a Rua Rio de Janeiro, n° 47, Bairro Brasiléia, foi
inaugurado em 1966, abrigando atual mente a escola.

Essa ingtituicdo escolar, por ser responsavel pela formagdo inicia de milhares de
jovens e por seu pioneirismo, foi a mais prestigiosa de Betim até o fina dos anos 70. Os
estudantes eram, geralmente, filhos da €elite e, apesar de ndo haver prova de selecéo para
entrar no “Afonso Pena’, como era chamado pela populagdo, os alunos eram enturmados de
acordo com seu desempenho escolar, 0 que, muitas vezes, refletia seu nivel socio-econémico.

De acordo com Gomes,

As memdrias de antigos educadores e alunos deixam entrever um pouco de seu
cotidiano: era uma escola extremamente limpa e bem decorada; sua Diretora mais
legendéria, D Amélia Alves, é avaliada por todos como a personificacéo da
exigéncia, mas, ab mesmo tempo, da competéncia. Ela verificava pessoamente a
aparéncia das professoras, seus textos e atividades e até os painéis que
confeccionavam para decorar 0s espagos abertos da escola. Escolhia a dedo os
profissionais que prestariam servigos, segundo uma rede propria de relacbes
interpessoais. (GOMES, 2003, p. 8)

O prédio antigo abrigou, posteriormerte, o Colégio Comercial Betinense, sendo
tombado como patriménio histérico-cultural de Betim, em 1998. ApOs as obras de
restauracao, foi instalado no loca 0 Museu Paulo Moreira Gontijo, que tem como principal
objetivo “ servir como um espaco cultural, promovendo um elo com o passado betinense
representando, portanto, as expressdes de sua sociedade, através da histéria, servindo como
um referencial para a identidade cultural de Betim” (BETIM, 2002, p. 7).

Em 1973, a escola passou a oferecer turmas de 5% e 62 séries e, em 1975, o prédio foi
ampliado para atender a extensdo de séries, de acordo com as exigéncias da Lei 5692/71
(BRASIL, 1980 @. No mesmo ano, obteve autorizacdo para o funcionamento de 72 e 82
series, recebendo a denominagdo de Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena. Nesse
periodo, foi criado o terceiro turno, que funcionava da 16 h 30 min as 20 h 30 min, para o qual
foram enviados os alunos das turmas mais fracas e aquel es que tinham sido reprovados. Nesse
turno, os professores comecaram a enfrentar o desafio de incluir os aunos que ndo

apresentavam desempenho escolar satisfatorio.
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No decorrer da década de oitenta, a procura pela E. E. A . P. continuou intensa,
conforme pode ser observado no Gréfico 1, o qual demonstra que houve oscilactes no nimero
de matriculas para as diferentes séries, ndo apresentando quedas significativas no periodo. Por
outro lado, é possivel constatar que houve uma variagcdo significativa no nimero de alunos de

12 série e CBA | entre os anos de 1982 a 1986:

GRAFICO 1

Movimento de Matricula nas Séries Iniciais e CBA
1°Grau- E.E.C. A .P. - 1980/1990

500

&2 400 & —— 12 Série e CBA |
2 /'/\ -
3 300 g X —— 22 Série e CBAC
<q§ 200 4 F—p— 75/5_’3\% 32 Serie
° T~ L.
S 100 42 Série

0 T T T T T T T T T T

> o & & o
G IC g I

Anos

Fonte: REMG (1980 a 1989) e Censo Escolar (1990)
Obs.: A partir de 1985, a 12 e a 22 séries passaram a compor o CBA ’

A partir de 1994, a ingtituicdo iniciou as atividades do Ensino Médio e, em 1995,
passou a oferecer a Habilitagdo Profissional de Técnico em Seguranca do Trabalho, sendo que
esse curso deixou de existir no final de 1998. Naquele ano, a matricula efetiva da escola foi de
1524 alunos.

Em decorréncia do processo de municipalizacdo do ensino, a partir de 2001, a escola
deixou de of erecer as quatro séries iniciais do Ensino Fundamental, ampliando a matricula do
Ensino Médio.

De acordo com dados do CENSO Escolar, em 2006, aE. E. C. A . P. oferecia as séries
finais do Ensino Fundamental (52 a 82 séries), com 13 turmas e 551 alunos e o Ensino Médio

Geral com 26 turmas e 1161 estudantes, contando com 54 professores e 38 funcionarios.

" CBA: Ciclo Bésico de Alfabetizacao
CBA I: Ciclo Basico de Alfabetizagdo Inicial
CBA C: Ciclo Bésico de Alfabetizagdo Continuagdo
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3.3. Os atores da pesquisa

S80 apresentadas a seguir, as profissionais entrevistadas. as professoras Solange,
Carminha e Julia (codinomes) Benvinda e Iria, a Supervisora Pedagogica Petrina e a Diretora
Amdia

A professora Solange concluiu o Curso de Normal de Nivel Médio em 1972, em
Vespasiano, Minas Gerais e ndo fez curso superior. Foi contratada pela rede estadua de
ensino em 1973, em sua cidade natal e foi efetivada por tempo de servigo em 1981. Em 1982,
mudouse para Betim, acompanhando o marido, que foi trabalhar na FIAT, e comegou a
trabalhar no Anexo da Escola Estadual Afonso Pena, no Bairro Cidade Verde, sendo
posteriormente transferida para a unidade central. Aposentou-se na escola, em 1996, tendo
atuado nas sériesiniciais do 1° Grau, principamente na 22 e 32 séries.

Na época da realizacdo da pesquisa, se encontrava ha casa dos cingienta anos, estava

vilva e se dedicava a cuidar da casa e de seus trés filhos adul tos.

A professora Carminha concluiu o Curso Normal de Nivel Médio em 1972, em
Betim, Minas Gerais e ndo fez curso superior. Ingressou como contratada na Escola Estadual
Conselheiro Afonso Pena, em junho de 1973, atuando na mesma ingtituicdo até sua
aposentadoria, em 1996. Foi efetivada por tempo de servico em 1982. Atuou nas séries
iniciais do 1° Grau, incluindo o pré-escolar. Trabalhou com a 22 sé&rie durante 22 anos e foi
professora substituta de Inglés paraa 52 e 62 séries.

Na época da pesquisa, se encontrava ha casa 0s cinqlenta anos e se dedicava a cuidar
da casa, de seu marido e de seus dois filhos adultos.

A professora Benvinda concluiu o Curso Normal de Nivel Médio em 1975, em Betim,
Minas Gerais. Ingressou como contratada na Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena em
1976, atuando nainstituicdo até 1991, quando foi transferida para o Programa de Educagéo de
Jovens e Adultos. Atuou ra escola como professora de 12 série e CBA de 1976 a 1990. Foi
efetivada, através de aprovagdo em Concurso Publico, em 1982. Sua trgjetoria profissional foi
congtituida através de experiéncia docente nas séries iniciais do ensino de 1° Grau, na rede
publica estadual e na rede particular de ensino. Atuou como professora de Curso de
Alfabetizacdo de Adultos durante 16 anos, exercendo a docéncia também como
alfabetizadora, na zonarural da cidade.
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Concluiu o Curso de Pedagogia em 1990. Foi Diretora de escola piblica de 1995 a
1998 e atuou na vice-direcdo por dois anos, 1999 e 2000. Entre os anos de 1992 e 2002, atuou
como Pedagoga. Aposentou-se como docente, na rede estadual de ensino, em 2006 e como
Pedagoga, narede municipal de ensino de Betim, em 2002.

Na éoca da realizacdo da pesguisa, se encontrava na casa dos cinguenta anos e
continuava exercendo a profissdo docente em casa, alfabetizando criangas que apresentavam
dificuldades de aprendizagem. Além disso, dedicava-se a cuidar da casa, de seu marido e de

seus dois filhos adultos.

A professora Julia concluiu o Curso Normal de Nivel Médio em 1967, em Caeté,
Minas Gerais, onde iniciou sua vida como professora. Sua familia mudouse para Betim,
devido ao fato de sua irma com necessidades especiais estudar na Escola Nossa Senhora da
Assumpcéo, hoje denominada Centro Especializado Nossa Senhora D’ Assumpgéo — CENSA,
onde atuou como professora de 1971 a 1982.

Ingressou como contratada na Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena, atuando de
1971 a 1994, principamente como professora de 32 e 42 séries. Foi efetivada através de
enquadramento, em 1972 e foi aprovada em Concurso Publico em 1982, assumindo um
segundo cargo.

Concluiu o Curso de Pedagogia em 1994 e atuou como vice-diretora da Escola
Estadual Conselheiro Afonso Pena de 1995 a 1999 e como Pedagoga contratada, de 1996 a
1998. Aposentourse no primeiro cargo em 1992 e, no segundo, em 2000 e concluiu o
Mestrado em Educacéo em 2005.

Tornouse professora da UNINCOR — Universidade Vae do Rio Verde, Campus
Betim, orde iniciou carreira como docente universitaria em 2002, atuando nos Cursos de
Letras, Educacdo Fisica, Pedagogia, Quimica , Ciéncias Bioldgicas e na Pos-Graduacdo em
Coordenagdo Pedagogica. Foi Tutora do Projeto Veredas, de 2002 a 2005.

Na época da redizacdo da pesquisa, a entrevistada encontrava-se na casa dos
cinguenta anos, divorciada, tendo dois filhos e uma neta e continuava exercendo a profissao
docente na UNINCOR.

A professora Iria formou se na primeira turma do Curso Normal de Nivel Médio do
Colégio Estadual de Betim, em 1969. N&o fez curso superior.
Ingressou como contratada na Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena, como

professora leiga substituta, em 1965, atuando na mesma instituicéo até sua aposentadoria em
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1986. Foi efetivada por tempo de servico em 1982. Trabalhou com a 12 série durante todos os
anos em que foi professora, tendo atuado por dez anos também na rede municipal de ensino.

Apbs aposentar-se na E. E. C. A . P., atuou como Supervisora de Merenda Escolar da
Secretaria Municipal de Agricultura de Betim e como membro da equipe de triagem do
albergue mantido pela Secretaria Municipal de Acdo Socia da cidade.

Na época da pesquisa, estava completando setenta anos, havia se mudado para sua
fazenda, em Abaeté e se dedicava a cuidar de seu marido e de sua filha adolescente.
Regularmente, visitava seus outros trés filhos adultos do primeiro casamento, que
continuavam morando em Betim. Além disso, atuava diariamente como voluntaria em uma
igrgja catdlica de Abaeté, sendo Ministra da Palavra e Eucaristia, catequista, membro da
Pastoral da Solidariedade e do Instituto Paroquial de Assisténcia Social.

A Supervisora Pedagogica Petrina concluiu o Curso Norma de Nivel Médio em
1957, em Capelinha, Minas Gerais. Atuou como Supervisora Doméstica da EMATER, em
Malacacheta, de 1957 a 1964. Formouse em Pedagogia em 1975, habilitagbes em
Administracdo e Supervisdo de 1° e 2° Graus e Inspecdo Escolar. Fez Pos-graduacdo lato
sensu em Metodologia da Matemética.

Ingressou como professora na Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena em 1965,
através de concurso publico, lecionando para turmas de 42, 5% e 6 s&ries. A partir de 1975,
assumiu, na escola, como contratada, a funcdo de Supervisora Pedagogica, sendo,
posteriormente, concursada para o cargo. Foi Diretora da escola por dois anos, no periodo em
gue a Diretora concursada se encontrava em periodo de férias-prémio. Aposentouse, na
escola, em 1986.

Além de seu trabalho na E. E. Conselheiro Afonso Pena, exerceu a funcdo docente no
Curso de Magistério das redes publica e particular, de 1984 a 1990, atuou como Supervisora
Pedagdgica na Fundacdo de Ensino de Contagem - FUNEC, em Contagem, e no Colégio
Batista Mineiro, em Belo Horizonte. Exerceu a funcéo de Inspetora Escolar até 1996, quando
Se aposentou definitivamente.

Na época da realizacdo da pesquisa, estava completando setenta anos, encontrava-se

morando em Malacacheta, cuidando do marido e dos afazeres na fazenda.

A Diretora Améia concluiu o Curso Normal de Nivel Médio na Escola Normal do
Asilo S&o0 Joaquim, em Conceicdo do Mato Dentro. Formouse em Pedagogia pela PUC/

Minas, em Belo Horizonte. Sua formacdo inclui: Curso de Educacdo Fisica Infantil e
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Especiadlizacdo em Educacdo Pré-primaria, no Ingtituto de Educacdo de Minas Gerais,
Especializagdo de Professores para Surdos, no Instituto Naciona de Educagdo de Surdos, no
Rio de Janeiro; Curso de Administracéo Escolar do Ingtituto de Educacdo de Minas Gerais,
Aperfeicoamento de Diretores e Professores de Escola Normal, realizado no DAP, em Belo
Horizonte; Pés-graduacdo lato sensu em Educacdo Especia e Deficiéncia Mental, na
Faculdade M etodista em Piracicaba, S50 Paulo.

Chegou a Betim em 1947, onde foi professora e Diretora da Escola Estadual
Conselheiro Afonso Pena., tendo sido aprovada em concurso publico para Diretores em 1966.

Em Betim, além das atividades na escola pesquisada, foi Diretora da Escola Estadual
Silvio Lobo, Técnica em Educacdo da Secretaria Municipal de Educacdo, Assistente da
Coordenacdo Técnica do Centro de Formacao e Treinamento de Professores de Artes Préticas
- CETAP, foi professora do Curso de Magistério, reeducadora da fala na Escola Nossa
Senhora D’ Assumpgdo, fundou um Jardim de Infancia, uma creche e os Anexos da E. E. C.
A. P., posteriormente transformados em escol as.

Atuou, também, em Curvelo, MG, como Supervisora Pedagdgica em escola estadual e,
em Belo Horizonte, como professora de Educacéo Fisica e como Supervisora Pedagogica em
escolas estaduais.

Aposentourse em 1984 e atuou como reeducadora da fala em seu consultério, por
varios anos. Em 2002, mudouse de Betim para Conceicdo do Mato Dentro, onde se
encontrava, no periodo de realizacdo da pesquisa. Nessa época, estava com oitenta anos, era
solteira, morava sozinha e se dedicava a fazer trabalhos manuais, para presentear parentes e

amigos.

8 DAP : Divisio de Aperfeicoamento de Professores do Centro Regiona de Pesquisa Educacional de Minas
Gerais, da Fundacdo Jodo Pinheiro. Criado em 1965, funcionava no prédio do Instituto de Educacdo de Minas
Gerais.
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4. A PROFISSAO DOCENTE EM TEMPOS DE MUDANCAS

“Nada do que foi sera

Denovo do jeito quejafoi umdia

Tudo passa, tudo sempre passara

A vida vem em ondas como o mar
Numindo e vindo infinito

Tudo que sevénao é

Igual ao que a gente viu hd um segundo
Tudo muda o tempo todo no mundo”
Nelson Motta

4. 1. Consider acdes sobre a docéncia enquanto profissédo

Historicamente, a docéncia, enquanto profissdo, foi se constituindo associada a ideais
de vocagao, sacerdocio, domesticidade, misséo, abnegacdo, conformismo e foi vinculada com
o trabalho feminino.

Para Durkeim, o professor deveria portar-se e ser visto como um sacerdote, dotado de
vocacao e de uma missao que exige sacrificios. Segundo ele,

a autoridade s6 |he pode advir de uma lei interna. Ele tem de acreditar, ndo em si,
nem, indubitavelmente, nas qualidades superiores da sua inteligéncia ou da sua
coragem, mas sim na sua missdo e grandeza dessa mesma missdo. [...] Da mesma
forma que o sacerdote é o intérprete do seu deus, 0 mestre é o intérprete das
grandes idéias morais do seu tempo e do seu pais. [..] Sua autoridade é
integralmente constituida pelo respeito que ele tem das suas funces, e se assim se
pode dizer, do seu ministério. E esse respeito que, canalizado pela palavra, pelo
gesto, se transmite da sua consciéncia para a consciéncia da crian¢ca. (DURKHEIM,
1984, p. 34)

Desse modo, a autoridade do professor seria decorréncia da natureza sublime de sua
miss3o.
Fétizon também faz consideragdes sobre a profissdo docente e avocagdo. Paraela,

professor € muito menos uma profissdo do que uma forma de vida, uma postura
integral em face de si mesmo, do mundo e do outro; é uma vocagdo de existéncia
carregada de todas as opgdes que oneram sua assuncao e seu desempenho e, nesse
sentido, é de novo, uma profisséo — exatamente no mesmo sentido que se fala de
uma profissdo de fé, profissdo de valores e atitudes que gravam (no plano do
conhecimento e no da ag&o) vida e pessoa como um todo. (FETIZON, 2002, p. 155)

Atualmente, os professores deparam com o desafio de assumirem novos papéis na
educacdo, superando aguel es convencional mente estabel ecidos.
Apesar do desgo de assumir novos papéis, muitas vezes o docente se vé

impossibilitado de atuar de forma diferente porque, “sob tutela do Estado, o professor vive, de
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um lado, a regulamentacédo da profissdo e, de outro, vé-se submetido a0 controle ideol gico
sobre sua aggo” (MAGALHAES, 2005, p. 12).

Nesse sentido, fazse necessario investigar o processo de constituicdo da profissdo
docente.

Popkewitz afirma que o rotulo profissdo € usado para definir um grupo atamente
especializado, que corresponde de forma eficiente & confianga da sociedade, “ & uma categoria
socia que concede posicdo socia e privilégios’ (POPKEWITZ, 1997, p. 38).

Contreras afirma gque os professores podem ser enquadrados como semi-profissionais,
se analisados a partir dos elementos essenciais definidos por Enguita® para a caracterizacdo de
uma profisséo:

- competéncia/ou qualificagdo num campo de conhecimento;

- vocagdo/ ou sentido de servico aos seus semel hantes

- licenca/ ou exclusividade em seu campo de trabalho

- independéncia/ ou autonomia, tanto frente as organi zagcGes como frente aos clientes;

- auto-regulacdo (ou regulacdo e controle exercido pela propria categoria profissional.
(ENGUITA apud CONTRERAS, 2002, p. 56)

Nessa mesma linha de andlise, Kimbal'°, citado por Contreras (2002), defende que os
professores ndo podem ser considerados profissionais, uma vez que ndo tém controle sobre
todas as decisOes a respeito do ensino, o gque significa que o conhecimento que possuem néo
os investe de autoridade. O autor conclui que, enquanto os professores ndo possuirem tal
autoridade, ndo poderéo ser considerados como verdadeiros profissionas.

Para Ramalho, profissionalizacéo é

0 processo ho qual uma ocupagdo organizada, normalmente, mas nem sempre, em
virtude de uma demanda de competéncias especiais e esotéricas e da qualidade do
trabalho, dos beneficios para a sociedade, obtém o exclusivo direito a executar um
tipo particular de trabalho, controlar a formagdo e o acesso, e controlar o direito
para determinar e avaliar as formas de como realizar o trabalho. (RAMALHO,
2003, p. 39)

A profissdo docente, ndo possuindo todos os elementos que tipificam uma profissao,
pode ser encarada como uma atividade que passa por um processo de profissionalizacéo.

Costa discute o0 profissionalismo e a profissionalizagéo.

O profissionalismo torna-se um tipo peculiar de controle ocupacional e ndo a
expressdo da natureza de ocupagdes particulares.[...] Profissionalizagdo é um
processo historicamente especifico desenvolvido por algumas ocupacBes em um
determinado tempo e ndo um processo que certas ocupagdes devem sempre realizar
devido a suas qualidades essenciais, € uma forma de controle politico do trabalho,
conquistado por um grupo social, em dado momento histérico. (COSTA, 1995, p.
89)

® FERNANDEZ ENGUITA, M. A escola em exame. Madri, Eudema, 1990. (Tradug&o nossa)
10 KIMBAL, B. A. O problema dos professores: autoridade & luz da andlise de sua estrutura profissional. Teoria
Educacional, v. 38, n° 1, p. 1-9, 1988. (Traduc&o nossa)



43

Segundo Contreras (2002), enquanto 0s empregados utilizam o discurso da
profissionalizacdo com o intuito de conseguir melhorias em suas condigdes de trabalho, os
empregadores utilizam o mesmo discurso a fim de neutralizar os conflitos, reorientando
expectativas e estabelecendo hierarquias salariais.

Outro ponto, para 0 qual Contreras (2002) nos adverte, € 0 risco de associar a
ideologia do profissionalismo a capacidade de delimitar um corpo de conhecimentos
exclusivo da profissdo docente, o que pode implicar no atrelamento da profissdo docente a
racionalizacdo e a tecnologizagdo do ensino.

Contreras (2002) defende que, ao invés do uso do termo profissionalismo, que traz em
seu bojo a aspiracao a privilégios sociais e trabalhistas, seria mais adequado o uso do termo
profissionalidade, com o intuito de buscar resgatar 0 que de positivo ha na idéia de
profissional no exercicio da docéncia.

Magalhées, reportando-se as idéas de Contreras, afirma que

a profissionalidade, nessa perspectiva, refere-se a prética profissional dos
professores em suas especificidades e defendé-la significa buscar o reconhecimento
profissional e status social, as condi¢des necessarias para o desenvol vimento do seu

trabalho com autonomia, além da formagdo condizente com essa necessidade,
implicando, assim, na defesa da propria educagéo. (MAGALHAES, 2005, p. 10)

Para Contreras (2002), a profissionalidade deve ser encarada sob trés dimensoes:

1. obrigacdo moral: compromisso que extrapola as relagdes contratuais e envolve o
desenvolvimento e formagdo de pessoas;

2. compromisso com a comunidade: reconhecimento pelo professor de que ele exerce
uma pratica profissional que é compartilhada, o que implica em reconhecer como
legitimo o direito da comunidade intervir na educagéo;

3. competéncia profissional: transcende o dominio de habilidades técnicas e é
essencial ao desempenho das outras dimensdes. Resulta de um conhecimento que é
constituido pelas experiéncias partilhadas e pela reelaboracdo efetuada pelos
docentes, juntamente com conhecimentos advindos de diferentes posicoes
pedagdgicas.

Desse modo, o desenvolvimento da profissionalidade do professor extrapola a sala de

aula e envolve fatores historicos, culturais e sociais do contexto em que ele ocorre.



4.2. Profissdo docente, cultura escolar e mudanca: algumas r eflexdes

A educacdo, sendo produto do trabalho de seres humanos, € um fenémeno histérico e
complexo, que retrata a sociedade, em seus diferentes e contraditorios contextos sociais e
politicos, mas também aponta na direcdo da sociedade que se desgja. Sendo prética histérica,
a educacdo busca responder aos desafios que Ihe sdo apresentados pelo contexto em que esté
inserida

Para analisar o exercicio do magistério, nos anos oitenta, € adequado fazer um breve
resgate a respeito das mudancas ocorridas res funcdes do professor, a partir dos anos setenta.

No inicio dos anos setenta, a partir de uma visdo funcionalista da educacdo, que
priorizava a experiéncia racional, a exatiddo e o plangamento, houve um acirramento da
crenca na dimensdo técnica do trabalho do professor, a qual teve inicio nos anos sessenta. De
acordo com Pereira, o professor deveria ser um técnico, pois ele “era concebido como um
organizador dos componentes do processo ensino-aprendizagem (objetivos, selecdo de
conteldo, estratégias de ensino, avaliacdo, etc.) que deveriam ser rigorosamente planejados
para garantir resultados instrucionais altamente eficazes e eficientes’ (PEREIRA,1996, p.16).

Um movimento de rejeicdo ao enfoque técnico teve inicio na segunda metade dos anos
setenta. Segundo Candau (1982), nessa época, por influencia do cardter filosofico e
sociologico, a educagdo passou a ser vista como uma pratica social em intima conexdo com o
sistema politico e econdmico vigente. A partir dessa reflexdo, baseada nas teorias que
consideravam a escola como reprodutora das relagdes sociais da sociedade, a prética dos
professores deixou de ser considerada “neutra’ e passou a congtituir-se em uma prética
educativa “transformadora’.

No fina dos anos setenta, a medida que iam sendo identificadas as limitagbes da
“Teoria da Reproducéo”, a escola passou a ser vista como um espaco de contradicfes, onde
novas idéias e mudancgas poderiam ser iniciadas.

De acordo com Feldens, a década de oitenta se iniciou “com uma certa impaciéncia e
um sentimento de impoténcia por parte dos professores.” (FELDENS,1984, p.18). Havia um
descontentamento generalizado com a situacdo da educacéo.

A partir de entdo, a tecnologia educacional, dominante nos anos 1960-1970, passou a
ser fortemente questionada pela critica de cunho marxista. Segundo Candau (1987), foi dada
énfase a0 cardter politico da pratica pedagdgica e ao compromisso do professor com as

classes populares, espelhando 0 movimento da sociedade brasileira, para superacdo do
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autoritarismo implantado no periodo da ditadura militar, na busca de caminhos para a
redemocratizacéo do Brasil.

Nessa perspectiva, a prética educativa deveria estar vinculada a uma pratica social
global. De acordo com Oliveira, “a concretizacdo efetiva do processo de transmissdo-
assimilacéo do saber elaborado, de uma maneira ou de outra, € 0 ao mesmo de
instrumentalizar os educandos para sua prética social mais ampla’ (OLIVEIRA,1985, p. 7).

Assim, o professor deveria conscientizar-se a respeito da importancia de vincular sua
prética educativa a pratica social mais ampla, contribuindo para a transformagdo da realidade
social de seus alunos.

E importante ressdtar que as fungdes desempenhadas pelos professores, nas
instituicOes escolares, ndo seguiram rigidamente as demarcactes de periodos anteriormente
expostas.

De certa forma, ao longo dos tempos, os professores vém, com seu desgjo e suas
necessidades, impulsionando, aos poucos, mudancas no setor educacional, a0 mesmo tempo
em que se adaptam as demandas da sociedade e respondem as determinacfes do Estado.

Esteve, ao referir-se ab momento de aceleradas mudancas sociais e econdmicas, de

desafios, de incertezas e de crise de valores que o professorado vem enfrentando, afirma que:

a acelerada mudanga no contexto social em que exercemos 0 ensino gresenta, a
cada dia, novas exigéncias. Nosso sistema educacional, rapidamente massificado
nas Ultimas décadas, ainda ndo dispbe de uma capacidade de reacdo para atender as
novas demandas sociais. Quando consegue atender a uma exigéncia reivindicativa
imperativamente pela sociedade, o faz com tanta lentidao que, entdo, as demandas
sociaisjasdo outras. (ESTEVE, 1999, p.13)

O mesmo autor afirma ainda que

a mudanca acelerada do contexto socia influi fortemente no papel a ser
desempenhado pelo professor no processo de ensino, embora muitos professores
ndo tenham sabido adaptar-se a estas mudancas, nem as autoridades educativas
tenham tracado estratégias de adaptacéo. (ESTEVE, 1999, p.100)

Todo o contexto da década de oitenta implicou em mudangas ndo s na sociedade
ocidental como um todo, mas também no campo educacional, as quais se concretizaram em
propostas educacionais que foram ou deveriam ser, por determinagdo das politicas ou da
legislacdo, implantadas pel os professores em sua prética nas escolas.

Segundo Little* e MacDonald*?, citados por Contreras,

Os professores, assim como as proprias instituigdes em que trabalham, so agentes
e elementos mediadores, tradutores e transformadores das propostas, do mesmo

Y LITTLE, J. W. O desenvolvimento profissional dos professore em um clima de reforma educacional. In:
Evolucdo Educacional e Analise Palitica. v. 15, n. 2, p.129-52, 1993. (Traduc&o nossa)

12 MACDONALD, J. P. Ensino: Fazendo sentido em arte incerta [¢/]:Editora Universitaria para Professores,
1992. (Tradugdo nossa)
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modo que eles proprios sdo também afetados por tais propostas. (LITTLE;
MACDONALD apud CONTRERAS, 2002, p. 232)

E possivel observar que a palavra mudanca aparece cada vez mais nas propostas
educacionais, sendo colocada como se tivesse um valor por s mesma. Entretanto, parece
existir um maior consenso quanto a necessidade de mudanca do que sobre a direcéo que
mudanca devera seguir. A esse respeito, Garcia afirma que “muitos professores questionam
se: mudar de qué para qué? Parece que no conceito de mudanca esta também implicita alguma
desconsideracdo pelo valor que tém as praticas educativas habituais dos professores’
(GARCIA, 1999, p. 47).

E importante ressaltar que as reformas pensadas por especialistas e politicos ndo se
constituem apenas em mudancas que se introduzem na organizacdo e no contelido da prética
educativa, mas implicam também as diferentes formas através das quais os professores e
demais profissionais da escola véo interpreta-las, 0 que podera levar a sua implementacéo,
adaptacdo arealidade ou atotal desconsideracéo frente ao que foi proposto.

Nesse sentido, Contreras (2002) afirma que, apOs véias tentativas de inovagdo
educacional, na Espanha, chegou-se a conclusdo de que ndo € suficiente pensar na melhoria
do ensino considerando-se apenas a dimensdo da sala de aula, pois muitos outros fatores
externos a ela, como a cultura ingtitucional da escola, isto €, costumes, habitos, normas,
relagbes que sdo estabelecidas e préticas que sdo instituidas colaboram ou dificultam o
processo de implementacéo de inovagdes.

Assim como Contreras, Mizukami e Lourencetti destacam que o trabalho docente
“inclui ndo s o conhecimento adquirido e construido ao longo da carreira por meio da
experiéncia pessoa e profissional, mas também inclui o contexto em que estes professores
estdo inseridos” (MIZUKAMI; LOURENCETTI, 2002, p. 55).

Tardif também reconhece a importancia do contexto para o exercicio da docéncia e
afirma que “um professor tem uma historia de vida, € um ator social, tem emogdes, um corpo,
poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e agoes
carregam as marcas™® dos contextos nos quais se inserem.” (TARDIF, 2000, p. 15)

Nesse sentido, Cardoso ressalta que “0 professor, enquanto sujeito historico na
organizacao do trabalho escolar, sofre a agdo da mesma, modifica a si proprio e adequa sua
prética a essa organizacdo, em contrapartida, age sobre ela, modificando-a e nela imprimindo
suamarca” (CARDOSO, 2001, p. 90).

13 MARCA: sinal, impress3o deixada por alguém ou algo; traco distintivo por que se reconhece alguém ou algo;
impressdo, efeito de uma coisa qualquer sobre o espirito, sobre os sentimentos; traco de personalidade ou
caracteristica (de uma pessoa, instituicao, etc.) (HOUAISS, 2001, p.1849)
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Waller!* (1967) ressdlta que o principa, em uma escola, € o conjunto de
acontecimentos que se ddo entre os seres humanos que |& se encontram, os quais estéo inter-
conectados numa rede de relagdes humanas e, nesta rede, as relagdes individuais e os papéis
assumidos pelas pessoas no interior da instituicdo escolar sdo 0 que realmente determina o seu
produto.

A medida que participam dessa rede de relagdes, as pessoas que se encontram no
espaco escolar vao dando sua contribuicéo ao processo, ab mesmo tempo em que vao sendo
marcadas pelo mesmo.

A andlise da profissdo docente supde o estudo das relaces que o professor estabel ece
na ingtituicdo escolar, o que implica na necessidade de o pesquisador voltar o olhar sobre a
cultura escolar do locus de investigacéo.

Para Julia, a cultura escolar pode ser descrita como

um conjunto de normas que definem conhecimentos aensinar e condutas ainculcar,
e um conjunto de préticas que permitem a transmissdo de conhecimentos e a
incorporacdo desses comportamentos; hormas e praticas coordenadas a finalidades
(religiosas, socio-politicas ou simplesmente de socializagdo) que podem varais
segundo as épocas. (JULIA, 2001, p. 10)

Investigar o exercicio da docéncia, nos anos oitenta, sob a perspectiva dos
profissionais, implica na andlise dos determinantes que incidiam sobre essa atividade, das
relacbes estabelecidas na ingtituicdo, das estratégias criadas para o desenvolvimento do
trabalho e das percepcdes dos atores sobre os elementos da cultura escolar.

O professor € o principal instrumento na concretizagdo da cultura escolar, umavez que
€ ele que trabaha diretamente com os aunos, transmitindo conhecimentos, inculcando
valores, transformando costumes e comportamentos.

Desse modo, das multiplas dimensdes inerentes aos processos de mudanca, é
necessario conceder uma atencdo especial a dimensdo pessoa do professor/profissional da
educacdo com relacdo a mudanca, se realmente pretendemos que algo mude. As pesquisas a
respeito dos pensamentos do professor tém mostrado que os professores ndo sao técnicos que
executam instrucdes e propostas elaboradas por especidistas. Na verdade, eles tém um papel
ativo e criativo, pois processam a informagdo, tomam decisdes, geram conhecimento prético,

possuem crengas, participam de rotinas e tudo isso influencia a sua atividade profissional.

4 Trecho da obra: WALLER, Willard. The Sociology of Teaching. 4.ed. New Y ork: John Wiley & Sons Inc.,
1967, traduzida pela professora Leila Alvarenga Mafra, do Programa de Mestrado em Educacéo da PUC/Minas
Gerais, para circulagdo interna, sendo utilizada nas aulas da disciplina Cultura Escolar e Profissdo Docente, no 2°
semestre de 2005.
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Garcia, a0 abordar o tema “Desenvolvimento Profissional Centrado na Escola’,
reporta-se &s idéias de Kemmis™® (1987), o qual afirma que o desenvolvimento de inovacdes
educativas implica

adotar uma perspectiva dialética que reconheca que as escolas ndo podem mudar
sem o compromisso dos professores, que os professores ndo podem mudar sem o
compromisso das instituicées em que trabalham; que as escolas e 0s sistemas s3o,
de igual modo, independentes e interativos no processo de reforma; e que a
educacdo apenas pode ser reformada se se transformar as préticas que as
constituem. (KEMMIS apud GARCIA, 1999, p. 171)

Isso implica que a mudanga é um processo demorado e ndo um acontecimento, pois
demanda plangjamento e gerenciamento cuidadoso, envolvimento e comprometimento de
véarios atores de diferentes instancias, dentro e fora da escola. Nessa perspectiva, ndo ha como
culpabilizar apenas o professor pelo insucesso da reforma, como normalmente ocorre, pois as
responsabilidades devem ser partilhadas.

Entretanto, mesmo ndo restringindo sua acdo a saa de aula, a evidéncia de melhoria
(mudanca positiva no resultado de aprendizagem dos alunos) geralmente pode ser considerada
um pré-requisito para que ocorram mudangas significativas nas crencgas e atitudes da maioria
dos professores.

Garcia (1999), citando pesquisa de Rivas Navarro®® destaca cinco fatores que podem
restringir a capacidade de inovagdo dos professores. a) insularidade artesanal, que tem a ver
com a sensagdo que os professores tém de estar isolados; b) disfuncionalidade operativa, que
se refere aos beneficios limitados que a inovacdo oferece; €) custos sensiveis/ beneficios
diluidos, ou seja, os custos percebidos sdo maiores que os beneficios; d) compulsividade do
sistema, refere-se as dificuldades do proprio sistema educativo; €) restricbes instrumentais.
Todos esses fatores, combinados ou sozinhos, envolvem desde dimensbes pessoais até
aspectos legais ou condigdes concretas, 0s quais podem ser encontrados nos discursos
explicativos de profissionais da educacdo, como causa do insucesso de vérias tentativas de
reforma.

Desse modo, aceitar envolver-se em um processo de mudanca educacional traz
consequéncias para 0 exercicio da docéncia, uma vez que essa transformagdo levard o
professor a assumir riscos, administrar insegurancas, mudar estratégias, lidar com condicoes

concretas muitas vezes inadequadas, despender mais tempo para plangjamento e avaliagéo,

15 KEMMIS, S. Reflexdo Critica In: WIDDEN, M. ; ANDREEWS, I. (orgs.) Desenvolvimento do corpo
docente par o aperfeicoamento da escola. Nova York: Editora Falmer, [§/d}, p. 73-90. (Tradugdo nossa)

16 N3o foi encontrada, na obra de Garcia, a referéncia bibliografica de Rivas Navarro, citado por ele & pagina 49,
com indicagéo de data de 1987.
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sendo que tudo isso tanto podera leva-lo a sensacéo de satisfagdo, com a aprendizagem dos

alunos, quanto ao sentimento de fracasso, no caso do ndo desenvolvimento dos mesmos.

4.3. Autonomia no exercicio do magistério

A andlise da autonomia implica a consideragdo do professor enquanto sujeito
histérico, que traz para 0 ambiente profissona uma histéria de vida e um conjunto de
experiéncias, que vao ser trabalhados no contexto das interacfes que ai se estabelecem, o qual
necessita oferecer condicdes para que os profissionais sgjam autdbnomos.

Nesse sentido, a participagdo dos professores no processo de democratizagdo
educacional, sgja na democratizagéo das relacOes de poder nas instituicdes escolares, seja na
democratizacdo do ensino, entendida como garantia de acesso e permanéncia dos alunos de
todas as classes sociais na escola, pressupfe ndo sO a disposicdo dos mesmos para se
envolverem no processo, mas também implica a necessidade de um maior nivel de autonomia
por parte da escola e de seus atores em relacdo aos 6rgdos administrativos centrais e a
estrutura socia vigente no momento historico em questdo. Nessa perspectiva, Castro defende
que

aconquista da autonomiae o estabel ecimento de relacBes democréticas de poder no
interior da escola € algo que ndo depende, apenas, dos educadores, mas esta afeto as
relacOes de forca e de poder existentes na sociedade e configuradas no contexto
histérico—social. (CASTRO,199%4 &, p. 2)

Dentro da perspectiva de burocratizacdo do ensino, muito forte na década de 1960 e
1970, a forma de conceber o trabalho docente foi atrela-1o a organizagdo administrativa do
ensino. Essa configuracdo do trabalho docente, que influenciou também a educagdo na década
de oitenta, foi marcada pela divisdo de papéis entre agueles que assumiam as funcdes
intelectuais na elaboracdo do conhecimento pedagdgico e agueles que ficavam relegados a
aplicagdo dos mesmos.

Partia-se do pressuposto de que o conhecimento e os planos de atuacdo eram
patriménio de especidistas externos a escola e dos politicos, que eram responsavels por
esbocar de forma centralizada as inovacdes e reformas educacionais. Assim, o0s professores
deveriam aplicar na escola as solugdes técnico-cientificas elaboradas pelos especialistas e
politicos. Segundo Contreras, “a desqualificacdo, a rotina, o controle burocrético, a
dependéncia de um conhecimento alheio legitimado e a intensificagdo conduzem a perda de
autonomia, que € em s mesma um proceso desumanizacdo no trabalho” (CONTRERAS,
2002, p. 194).
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A forma com que o Estado desenvolveu seus processos de racionalizacéo esteve (e
continua estando nesse inicio de século XXI1) em relagdo direta com o aumento das formas
burocréticas de controle sobre o trabalhador e suas tarefas. Sao caracteristicas desse processo:
a intensificagdo do trabalho, a rotinizagdo, a desqualificagéo intelectual, o isolamento dos
colegas, a falta de troca de experiéncias profissionais e o individualismo.

Por outro lado, Contreras nos adverte de que o controle estatal sobre o trabaho
docente ndo € um processo implacavel e perfeito, afirmando que: “a) o Estado ndo se vé
apenas como um mecanismo de sustentagdo da | 6gica do capital, mas se encontra submetido a
necessidades contraditorias, ja que tem de legitimar seu papel e suas ingtitui¢des aos olhos da
populacdo; b) a impossibilidade de racionalizacdo total transforma a escola e 0 papel de seus
agentes num espaco de relativa autonomia” (CONTRERAS, 2002, p.39).

Essa posicdo contraditéria do Estado e a relativa autonomia da escola e do professor
criam espacos ndo definidos nem totalmente fechados, de dificil controle técnico e
burocratico, nos quais cabem acdes de resisténcia a imposi¢ao racionalizadora.

Além do controle burocrético, outros aspectos precisam ser analisados ao se investigar
a autonomia dos professores, afinal, ela esta diretamente ligada ao contexto trabalhista,
institucional e social em que os professores realizam seu trabalho. As condigOes reais de
desenvolvimento de suatarefa, bem como o clima ideol6gico de cada momento historico, séo
fatores fundamentais que a ap6iam ou a dificultam.

Contreras afirma que

ndo entende a autonomia como um chamado a autocomplacéncia, nem tampouco ao
individualismo competitivo, mas a conviccdo de que um desenvolvimento mais
educativo dos professores e das escolas vird do processo democratico da educagéo,
isto &, da tentativa de se construir a autonomia profissional juntamente com a
autonomiasocial. (CONTRERAS, 2002, p.11)

Contreras (2002) defende ainda que, no caso da educagdo, a reivindicacdo da
autonomia ndo € apenas uma exigéncia trabahista pelo bem dos funcionarios. Os processos
de racionalizacdo do trabalho do professor, a separacdo entre a concepcao e a execucao nao
significam apenas uma dependéncia dos professores em relacdo as diretrizes externas, mas
esse processo de dependéncia externa se produz necessariamente ao preco da ‘ coisificagdo’
dos valores e das pretensdes educativas. 1sso significa que os valores educativos, que guiam
teoricamente a prética do ensino, transformam-se em resultados previstos, assim, a perda de
autonomia dos modos de controle técnico e burocrético traz consigo a instrumentalizacéo da
prética.

Conservar a competéncia técnica, ou inclusive o desenvolvimento de novas
habilidades, perdendo-se o controle sobre seus fins, ndo favorece arelagéo entre as
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acOes dos professores e a busca da realizacdo de qualidades que se justificam por
seu valor educativo. A autonomia no ensino é tanto um direito trabalhista como
uma necessidade educativa. (CONTRERAS, 2002, p.194)

Contreras (2002) destaca gque as reformas educacionais implantadas dentro de uma
perspectiva de democratizagdo da educacdo, em paises como a Espanha, Portugal e Brasil,
tém espelhado uma contradicdo: de um lado, sdo atribuidas aos docentes maiores
responsabilidades em matéria educativa, enquanto que, de outro, produz-se um processo de
maior centralizacdo e regulamentacdo, 0 que, na realidade, acarreta uma diminuicdo na
autonomia profissional dos pofessores. Desse modo, como 0 éxito das novas reformas
depende de que os professores “sintam” que sua autonomia aumentou, sdo criadas estratégias,
em diferentes instancias (governo federal, estadual, municipal, direcdo das escolas,
coordenacdo pedagdgica, dentre outras) para cooptacdo dos professores, as quais nem sempre
funcionam como o esperado.

Contreras (2002) defende que néo parece possivel uma autonomia profissional sem o
desenvolvimento de uma voz prépria por parte dos professores. E importante observar que,
professores e sociedade ndo sdo entidades homogéneas. como a sociedade, tampouco os
professores falam com uma s voz .

Com relagdo a questdo da autonomia, Contreras (2002) levanta alguns pontos que
considera essenciais: @) assim como os valores morais em gera, a autonomia ndo € uma
capacidade individual, ndo € um estado ou um atributo das pessoas, mas um exercicio, uma
qualidade da vida de quem vive, b) €la ndo é uma definicdo das caracteristicas dos
individuos, mas reflete a maneira com que esses se congtituem, pela forma de se
relacionarem; €) ndo é exatamente uma condi¢cdo que Se PossUi CoMo requisito prévio a acao;
d) assim como a autonomia dos professores deve basear-se nas vinculacbes com a sociedade e
no reconhecimento dos direitos dessa, buscando o didlogo, a comunidade social deve basear
sua acdo no reconhecimento dos professores e na pretensdo de did ogo.

Para Contreras (2002), a idéia de compromisso com a comunidade abarca o fato de
que o proéprio exercicio da funcdo de professor é um exercicio publico, que ndo pode
responder ao exclusivo desgjo ou definicdo construidos sobre as pretensdes educativas dos
profissionais, a margem da comunidade e seus interesses e valores.

Nesse sentido, a autonomia profissional, no contexto das exigéncias sociais da pratica
de ensino, deve ser entendida pela definicdo das qualidades sob as quais se realizam relagoes

sociais com outros profissionais e colegas ou com setores sociais interessados e envolvidos.
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4.4. (Des)valorizacdo do magistério

Nos Ultimos anos, varios estudos e pesguisas tém buscado analisar a crescente
desvalorizacdo do magistério, a qua tem apresentado como consequiéncia um sentimento de
desanimo com relacéo a profissdo, o que muitas vezes tem implicado o abandono da mesma
por muitos professores. Outras implicagdes desse desanimo tém preocupado pesquisadores
como Ferreira, o qual afirmaque

aém de ter que conviver com a crescente falta de professores qualificados para
atender os milhdes de analfabetos, a sociedade se obriga a conviver, também, com
0s prejuizos incalculdveis causados por um sistema educacional em que um dos
principais agentes— o professor — que pode transmitir desgjos, certezas, entusiasmo,
tem transmitido descrengas, desanimo, frustragdes. (FERREIRA, 2002, p. 23)

Se, por um lado, ha uma preocupacdo com o0s efeitos desse desdnimo sobre a
sociedade, é preciso refletir sobre as causas dessa desval orizagdo. Véarios sdo os determinantes
apontados para 0 problema, desde a historica questéo salarial, passando pelo descaso dos
governos com relacdo as reivindicacbes da categoria, chegando as condicdes de trabalho e de
formacao dos professores e a feminizagéo do magistério.

Ferreira (2002), refletindo sobre as idéias de Enguital’ (1991), questiona se o
magistério seria valorizado, caso se constituisse como profissdo e afirma que € possivel néo
ter autonomia e possuir prestigio social.

Os sintomas dessa desvalorizagéo: a crise de identidade, a situacdo de mal-estar, os
conflitos em torno de seu estatuto socia e ocupacional séo relacionados por Enguita a posicéo
intermedidria que o magistério ocupa entre a proletarizacdo e a profissionalizacdo. A essa
posicdo, 0 autor denomina “ambivaléncia da docéncia’. O referido pesquisador entende o
profissional como plenamente autbnomo em seu processo de trabalho e o proletario como um
trabalhador que é privado da possibilidade de controlar sua prépria atuacéo.

Concordando com as colocacBes de Enguita, Ferreira (2002, p. 38) afirma que é
preciso investigar também outros aspectos desse desdnimo e chama a atencdo para a
necessidade de se analisar 0 processo de “perda de sentido do que é estar no mundo enquanto
trabalhador”, que tem acometido vérios professores.

Conforme afirma Noévoa (1995), os anos oitenta ndo foram faceis para os professores
portugueses, 0 que também pbde ser percebido no Brasil, tendo-se acentuado
progressivamente os fatores de ma-estar profissional. Mais do que uma profissdo

desprestigiada aos olhos dos outros, tornou-se dificil de viver estando-se inserido nela.

" ENGUITA, Mariano Ferndndez. A ambigiiidade da docéncia: entre o profissionalismo e a proletarizacéo.
Teoria & Educacao, Porto Alegre, 1991.
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De acordo com o autor, a auséncia de um projeto coletivo, mobilizador do conjunto
da classe docente, dificultou a afirmacéo social dos professores, favorecendo “uma atitude
defensiva mais propria de funcionérios do que de profissionais auténomos’ (NOVOA,1995,
p.23). Essa situag@o de desvalorizacdo denunciada por NOvoa e por outros autores tem suas
raizes em periodos anteriores.

Com o intuito de explicar a crescente desvalorizagdo da professora primaria, Novais
(1987) conclui que a segmentacdo do mercado de trabalho, a especializacdo crescente de
fungdes e a incorporagdo do taylorismo na organizagdo, aém da feminizacdo da funcdo vém
contribuindo para que a professora seja expropriada de seu saber e, consequientemente, de seu
salario, de seu prestigio e do seu poder politico.

Ferreira ressalta que 0 magistério ndo € a Unica atividade que passa pelo processo de
divisdo do trabalho, mas que talvez sgja a Unica que estgja “ conhecendo um processo téo forte
e marcante de perda de prestigio e status socia” (FERREIRA, 2002, p. 40).

Muitos autores brasileiros explicam a crescente desvalorizacdo do magistério como
consequéncia da feminizacdo do ensino. Os baixos saarios e a instabilidade no emprego
constituem forte componente nas explicagdes para a perda de prestigio do magistério. Muitas
vezes tais explicagOes estdo associadas aos argumentos relativos a feminizacgo do magistério,
defendendo que, por ser uma atividade feminina, pode ser menos remunerada e,
conseguentemente, menos prestigiada.

Candau (1987), ao andisar dialeticamente a questdo, chegou a conclusdo de que o
magistério ndo teria sido desvalorizado por ter se tornado uma atividade feminina, mas
tornouse feminina por estar desvalorizada.

Além disso, conforme afirma Ferreira (2002), foram realizados estudos*® que mostram
gue o problema da ma remuneragdo do professor remonta ao final do século XIX, ndo se
restringindo a0 momento em que as mulheres assumiram macicamente o ensino.

Ferreira (2002, p.122) faz uma andlise, associando a desvalorizagdo a profanagdo do
magistério, entendida como o resultado do processo de dessacralizacdo social da imagem do
professor, que passou a participar do processo de profanacéo de sua atividade, ao romper com
a idéia de “sacrificio”, presente nos argumentos relativos a vocacéo do professor, quardo
Comegou a “expressar as suas convicgdes, crencas, angustias e necessidades’, lutando por

mel hores condi¢des de vida, de trabalho e de saario.

18 DEMARTINI, Z. e ANTUNES, F. Magistério primario: de sacerdécio & profissio. Rio Grande do Sul,
1990. Mimeo.



O profissional reclama o direito de viver como todos os “comuns’. Exige o direito
de ser reconhecido como um trabalhador, na dignidade que |he deve ser conferida
[...] O problema é que o professor faz isso produzindo um discurso que, em Ultima
andlise, contribui parao “fim” de sua imagem. (FERREIRA, 2002, p. 123)

Para Ferreira (2002), ao ndo aceitar viver o “sacrificio dos sagrados’, que |he conferia
prestigio, o professor passa a ocupar o0 lugar social do limiar sagrado/profano, pois ndo
concorda em perder o status socia que aimagem sagrada lhe conferia.

Se a condicdo profana ndo garantiu a0 professor alcancar seus anseios e ele ainda
perdeu o prestigio social que possuia, quem ird se interessar pelo magistério? Analisando a

queda do interesse pela carreira de professor, Franco™® (1983) afirma que

a desvalorizagdo do magistério faz parte de um amplo processo que envolve
pessoas, instituicdes e se manifesta em situacdes especificas. Sao identificados
como agentes de desvalorizagdo os empregados, 0s coordenadores, os colegas de
trabalho e até alunos, platéia desrespeitosa, sempre disposta a desafia-1o, critica-lo,
apanha-lo nas suas falhas e deficiéncias... (FRANCO apud FERREIRA, 2002, p.
44)

Todas as questdes apontadas anteriormente tém contribuido muito para o desinteresse

pelacarreira e, até mesmo, para o abandono do magistério.

19 FRANCO, Maria Aparecida C. O papel do professor no cotidiano escolar: um estudo sobre o professor
de 2° Grau no Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, 1983.
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5. AS POLITICAS EDUCACIONAIS DE MINAS GERAIS NA DECADA DE
OITENTA E SEUS DESDOBRAMENTOS NA ESCOLA ESTADUAL
CONSELHEIRO AFONSO PENA

“ A escola constitui umfiltro que modela as mudancas que vém do exterior,
blogueando-as ou dinamizando-as. Na organizacéo desenvolvemse
padrdes de relacao, cultivamse modos de acéo e produzse uma
cultura prépria emfungdo da qual osindividuos definem
0 seu mundo, elaboram juizos e inter pretam inovagoes;
nesta perspectiva, a organizagao tem um papel crucial
na criacdo de um clima de mudanca,
na resposta as propostas de inovagao.”
Maria Tereza Gonzalez

Tancredo Neves, candidato do PMDB, foi eleito governador do Estado de Minas
Gerais em novembro de 1982, exercendo o cargo por menos de dois anos, pois se candidatou
a Presidéncia da Republica e foi eleito em 1985. Em sua proposta para o governo do Estado,
Tancredo deixou clara sua convicgdo democrética com relacdo a busca de solugdes para os
problemas educacionais. Ressaltava que essas deveriam ser encontradas através de um amplo
debate entre profissionais do magistério, entidades de classe, parlamentares e comunidade em
geral. De acordo com Castro, “tal discurso vinha ao encontro das expectativas de uma
populacdo carente de maior participacdo em seu destino e ansiosa por um governo que
tornasse realidade a almejada democracia.” (CASTRO, 19944, p.28)

O governador, ciente da importancia de uma politica educaciona para o
desenvolvimento social e politico do Estado, homeou para Secretario de Estado da Educacéo
o professor Otavio Elisio Alves de Brito, da Universidade Federal de Minas Gerais, o qual
participou da elaboracdo de sua proposta de governo. Esse convidou para dirigir a
Superintendéncia Educacional o professor Neidson Rodrigues, também da UFMG.
Acreditando que “a participacéo direta da sociedade na elaboracdo de um projeto educativo
para Minas Gerais viria assegurar sua qualidade e legitimidade” (MINAS GERAIS, 1983 a, p.
53), a equipe da Secretaria da Educacdo idealizou e implementou um amplo processo de
consulta a professores, funcion&rios, estudantes e pais: a proposta de “Educacdo para a

Mudanca’.
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5.1. A Proposta “ Educacéo paraa Mudanca’ eo | Congresso Mineiro de Educacgdo

Lancado em 1983, o movimento “ Educacdo paraa Mudanca’ propunha uma discussao
aberta de todas as pessoas envolvidas com o setor educacional. A proposta “Educagédo para a
Mudanca’ apresentava 0s seguintes aspectos a serem analisados e discutidos por toda a
sociedade:

a) O restabelecimento da dignidade da escola publica, para que desempenhasse o
seu papel de democratizacdo da cultura e do saber acumulado; b) esforco de
expansdo do ensino de 1° grau, tanto na oferta de vagas quanto na qualidade do
ensino; c) recuperagcdo da Secretaria da Educagdo como espaco de discussdo
sistemética das questdes educacionais; d) descentralizacdo administrativa e
pedagdgica; €) desenvolvimento de acbes que contribuissem para erradicar o
analfabetismo, notadamente um programa de alfabetizacdo de adultos, f)
atendimento pré-escolar; g) redefini¢cdo da politicando paternalista de assisténciaao
educando; e j) realizacdo do Congresso Mineiro de Educacdo. (MINAS GERAIS,
19834, p. 54-55)

No contexto da proposta, caberia a Secretaria da Educacdo criar condicOes
viabilizadoras da mudanga na educacdo, a partir de necessidades e exigéncias sociais
expressas pel os agentes educacionais e definir e organizar as prioridades para a construcéo de
uma nova proposta educacional para o Estado de Minas Gerais. A SEE/MG deveria coordenar
0 processo de participacdo efetiva de toda a sociedade nos processos decisorios, na
formulagdo, naimplementacéo e na avaliacdo de propostas transformadoras.

O ponto ato da proposta foi 0 | Congresso Mineiro de Educacgo® - | CME, realizado
de 4 de agosto a 7 de outubro de 1983, qual foi considerado como “estratégia privilegiada de
participacédo” (RODRIGUES, 2000, p. 131).

Segundo Rodrigues, duas grandes questdes, que deveriam ser discutidas pelas escolas
das redes publicas (municipais e estaduais) e da rede privada, foram levantadas: “a) quais 0s
problemas que esta escola identifica como fundamentais para se produzir uma melhoria na
educacdo? b) que ou quais os setores da sociedade que devem ser responsabilizados para
encaminhar solucdes para esse problema?’ (RODRIGUES, 2000, p. 131).

Mesmo ndo dispondo de recursos financeiros destinados a sua readizacdo e
encontrando resisténcia de alguns prefeitos, que ndo eram do PMDB, o Congresso envolveu
ativamente professores, pals, estudantes e incorporou entidades, como associacOoes de

moradores de bairros, de pais e mestres, dentre outras.

20 MINAS GERAIS. Secretaria de Estado da Educagdo. Congresso Mineiro de Educacgo. | nformativo MAI de
Ensino, Belo Horizonte, n. 89, p. 53-67, mai. 1983

MINAS GERAIS. Secretaria de Estado da Educacdo: regulamento. Informativo MAI de Ensino, Belo
Horizonte, n. 92, p. 11-16, Ago. 1983
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O | CME foi realizado em trés etapas, sendo a primeira municipal, a segunda regiona
e aterceiraestadual.

O Encontro Municipal foi realizado nos dias 4 e 5 de agosto de 1983, em cada unidade
escolar de todos os municipios, em periodo integral e com a participacdo de todos os setores
envolvidos com a atividade educacional da escola, ou sgja, professores, especidistas,
diretores, funciondrios, inspetores, aunos, pais, associagdes, entidades de classe e
representantes da comunidade local. Todas as escolas elaboraram documentos, contendo
reflexdes sobre sua realidade e suas propostas, os quais foram encaminhados a uma comissao
municipal, formada por autoridades educacionais no municipio, representantes de entidades
de classe e representantes da comunidade. Esses documentos foram sistematizados em um
relatorio conclusivo do municipio, aprovado em Assembléa Municipal, realizada no dia 23 de
agosto, em cada um dos 722*' municipios de Minas Gerais. Nessa Assembléia, foram
escolhidos os representantes e foi aprovado o documento do municipio a ser enviado para o
Encontro Regional.

O Encontro Regional aconteceu nos dias 8, 9 e 10 de setembro de 1983, em cada
Delegacia Regionad de Ensino do Estado (35 Delegacias)®’, com a participacdo dos
representantes dos municipios, eleitos na primeira etapa e dos funcion&rios da Delegacia
Regional de Ensino. Tendo por base os documentos dos municipios, foram discutidos os
problemas da educagdo naregido e foi elaborado um documento regional que, apos aprovacao
em assembléia, foi enviado a Comisséo Central do Congresso. Na Assembléia, foram eleitos
0s representantes da regido para o Encontro Estadual.

O Encontro Estadual realizou-se de 3 a 7 de outubro de 1983, em Belo Horizonte, com
1105 (hum mil cento e cinco) participantes, sendo novecentos del egados el eitos nos encontros
regionais, cento e cinco participantes indicados pelas Comissdes Regionais (personalidades
envolvidas com atividades educacionais) e cem convidados (esses Ultimos ndo tinham direito
avoto).

Com afuncéo de analisar e discutir os documentos regionais, bem como de apresentar
propostas globais para a politica educacional de Minas Gerais, essa etapa teve os seguintes

objetivos: consolidar o diagnostico da educacéo no Estado, a partir das discussdes municipais;

21 Nos anos oitenta, Minas Gerais contava com 722 municipios. Segundo o IBGE, o nlmero de municipios

mineiros era 853, em 2006.

2 No perfodo pesquisado, havia 35 Delegacias Regionais de Ensino em Minas Gerais e, na época da realizacdo
da pesquisa, essas DREs foram transformadas em Superintendéncias Regionais de Ensino, sendo seu nimero
ampliado para 47. Nos anos oitenta, a Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena pertencia a 22 DRE e, no
periodo de realizagcdo da pesguisa, essa escola fazia parte da 422 Superintendéncia Regional de Ensino-
Metropolitana B.
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selecionar e hierarquizar as alternativas existentes nas unidades escolares do Estado; conhecer
as dternativas para a educacdo em Minas, a partir de diferentes perspectivas: pedagégica,
metodoldgica, problemas do magistério, composicdo do poder de decisdo da Secretaria de
Estado da Educacéo, estrutura e funcionamento das Delegacias Regionais de Ensino, estrutura
e funcionamento das unidades escolares.

As trés etapas do | Congresso Mineiro de Educagdo culminaram com a aprovagdo do
documento “Diretrizes para a Educacdo Mineira’, o qual continha 42 propostas que se
tornaram diretrizes para o plangamento e atuacéo da Secretaria de Estado da Educagéo, a
partir do ano seguinte: Plano Mineiro de Educacdo para o periodo 1984/1987, também
chamado de Plano Setoria de Educagdo para o quadriénio 1984/1987(MINAS GERAIS,
1984a). Os programas e projetos integrantes do Plano Mineiro de Educacdo que tiveram
relacéo direta com a Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena serdo analisados neste
trabal ho.

Com o intuito de analisar a participacdo daE. E. C. A . P. no | CME e a opinido dos
atores da pesquisa sobre 0 mesmo, as questdes do primeiro bloco das entrevistas referiram-se
a0 evento e aos seus desdobramentos.

Todas as professoras entrevistadas disseram se lembrar do | CME, sendo que uma
delas afirmou néo ter participado do Congresso, porque se encontrava em periodo de licenca
gestacdo. A Supervisora Pedagdgica entrevistada explicou as etapas da realizacdo do evento e
a participacdo da escola no mesmo.

Reunimo-nos em pequenos grupos e a gente ia colocando qual era aimportancia da
participacdo de todos os elementos da escola no Congresso, porque aquilo viria
como resultado positivo para nés e para a escola. Entdo, eram colocados todos os
objetivos e cada professor ia fazendo as anotacgfes, para fazer um fechamento
depois de tudo, sobre o que a escola estava pensando e 0 que a escola pretendia e
queria com esse Congresso. A gente se reunia em grupos menores, para fazer um
levantamento das dificuldades, das propostas e do interesse de mudanca e o que
mudar, como mudar. Depois que a gente fazia as anotagdes, entdo reunia um grupo
maior para ficar mais tranqlilo, apresentava para aguele grupo, o que foi discutido
nos pequenos grupos, para depois formar um documento que tivesse e expressasse
0 sentimento do pessoal daquela escola e a expectativa também da escola, com
relacdo ao Congresso. Esse foi o trabalho feito e dali nds tiramos um representante
que ia participar, levando as nossas propostas para o encontro regional. Houve a
participacdo, aconteceram vérias reunibes com grupos diferentes. Entdo, tudo
aguilo que foi discutido, voltava. Das nossas propostas e daquelas feitas pelas
pessoas de outras escolas e de outras cidades, foi elaborado um consolidado. Os
representantes iam e buscavam os resultados para a gente ver se, na nossa
pretensdo, se tinha sido atingido alguma coisa, atendido alguma coisa das nossas
propostas. (Petrina)

Pelo detalhamento da exposicdo de Petrina, foi possivel perceber que a Escola
Estadual Conselheiro Afonso Pera participou das etapas previstas para o | CME. Duas
professoras afirmaram ter participado dos encontros relativos a0 | CME naE. E. C. A. P,,
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colaborando nas discussdes, expressando suas necessidades e manifestando seus desgjos para

a educacao.

Nés participamos muito, eu lembro é que nés faziamos nossos projetos, nossas
propostas, deixavamos la o que a gente gostaria que mudasse, quais seriam Nnossos
principais objetivos. (Carminha)

O | Congresso Mineiro de Educagéo veio para consolidar as nossas propostas para
melhorar a educagdo publica no Estado. Eu participei, ndo do Congresso em Belo
Horizonte, mas participel de todas as discussdes na escola. Eu acho que foi um
avango. A gente falava os pontos em que tinha davida. Foi um momento bom!
(Jdlia)

A estratégia de realizacdo do Congresso propiciou um didlogo, até certo ponto direto,
da escola, ndo s com a comunidade em que estava inserida, mas também com outras escolas
da cidade e do Estado e, principalmente, com as instancias administrativas do governo
estadual (DREs e SEE/MG).

No sentido tratado por Contreras, ao participar das discussdes, tanto os professores,
guanto a comunidade realizaram uma tentativa de construgcdo da autonomia e, mesmo que
suas sugestdes ndo tenham sido acatadas, a prépria participacéo hos momentos de discusséo ja
se constituiu num processo de desenvolvimento da autonomia, téo cerceada durante o periodo
de ditadura.(CONTRERAS, 2002)

Tanto a Supervisora quanto a professora Julia reconheceram o valor do evento para
possibilitar melhorias para a escola A segunda ressaltou a importancia da ampliacédo da
participacdo da comunidade nas decisdes relativas a escola.

Em termos do processo ensino-aprendizagem, a gente mudou muita coisa e eu acho
gue o ensino melhorou e nds tivemos também uma participacdo maior da
comunidade. Acho que os pais tomaram conhecimento e opinavam sobre essa
situacdo. A gente tinha muitos pais |4 psicélogos, pedagogos e que tinham outras
funcdes na comunidade. A comunidade participou também e isso era importante!
(Jdlia)
As afirmacdes de Petrina e de Jilia véo ao encontro das andlises de Leroy, que
entrevistou pessoas da comunidade de escolas da rede estadual de ensino em 1985 e
identificou que algumas delas consideraram que “o fato de o | CME #r tornado publica a
guantidade de problemas que havia no ensino ja era de grande valor para a educacdo mineira’
(LEROY, 1987, p. 159).
As percepcdes dos atores desta pesquisa sobre 0 Congresso séo contraditorias, pois
outras professoras afirmaram que fataram esclarecimentos e que o | CME ndo foi

participativo. Para ela, a Secretaria Estadual de Educacéo permitiu aos profissionais das
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escolas e a comunidade escolar “escolherem” 0 que ja estava escolhido. Nesse sentido, a

professora Benvinda assim se pronunciou:

A participagcdo dos professores era muito de longe. A gente recebia muito as
noticias, mas nés ndo participavamos muito, enquanto colaboradores. Na época, nés
éramos informadas das situagcdes, dos acontecimentos. A direcdo trazia as
informagdes, 0 que é que estava acontecendo e colhia opinides dentro na escola.
Entdo elaia como representante ou algum outro representante iapara o Congresso e
levava aguel as opinides. Eu ndo sentia assim que o Congresso Mineiro de Educacéo
foi com a participagdo macica dos professores, como foi colocado. Porque, na
época, foi colocado assim: que o Congresso Mineiro de Educagéo foi uma coisa
feita pelos professores, foi a opinido deles, foi tirado deles. E, muitas vezes, ndo €,
igual quando a gente manipula o aluno a fazer aquilo que a gente quer, pensando
com aidéia dele. Se eu quero um tema para um projeto eu acabo convencendo meu
auno a entrar naquele tema que eu estou propondo. Mas ele acha que foi ele que
escolheu. Da mesma forma que foi plangjado 1a em cima foi jogado para a gente.
N6s fomos analisando, as propostas eram excelentes! Eu acho que tinha muita
proposta boa.(Benvinda)

Nesse caso, apesar de a entrevistada considerar boas as propostas, ndo as percebia
como produto das discussdes coletivas redlizadas na escola A frustragdo advinda do
confronto entre “oportunidade de escolhd’ e das propostas implementadas pelo Estado foi

expressa pela professora Carminha, do seguinte modo:

0 gue a gente sentia era assim, que a gente ficava naguela expectativa, nas depois
javinhatudo pronto do Estado. Nada daquilo que foi trabalhado, discutido, aquela
coisa toda, aguela ansiedade toda, nada daguilo parece que teve vaor, foi
simplesmente deixado de lado. Porque, logo depois, vinha ja tudo prontinho da
Secretaria e a gente via que ndo tinha nada a ver com o que a gente esperava. A
gente ficava muito feliz, nés ficamos muito felizes, porque a gente disse: bom,
agora a gente vai mudar alguma coisa, estdo querendo a nossa opinido. Entdo, eu
achei que foi uma decepcdo. A gente sempre ficava naguele alvorogo todo para ver
se melhorava. A gente sabia que tinha muita coisa para mudar, muita coisa para
melhorar. Era aguela euforia, mas depois de passado algum tempo, parece que foi
s6 paradar satisfacdo. (Carminha)

No contexto historico-social dos anos oitenta, a populagdo clamava pelo direito de
participacdo nas decisdes sobre o destino do pais e também da educagéo. Entretanto, o | CME
fol um processo participativo, mas ndo necessariamente democrético, uma vez que 0S
representantes escolhidos nas escolas, muitas vezes, eram agqueles que ja ocupavam posicoes
de poder naingtituicéo e defendiam seus interesses e, nem sempre, os da comunidade escolar,
como um todo. Além disso, as propostas elaboradas nas escolas mineiras ndo chegaram, em
sua maioria, a fazer parte do documento final do Congresso, o qual segundo Castro,
evidenciou como possuidor de um “caréter centralizador da SEE/MG, uma vez que a maioria
das propostas finais fazia parte do documento inicial do | CME” (CASTRO, 1994, p. 33).

Tanto o depoimento de Benvinda, quanto o de Carminha corroboram a afirmacéo de
Castro, a respeito da forma centralizadora, através da qual o0 governo conduziu o processo de

consulta as bases. A autora ressalta que houve um afunilamento, durante a realizagcdo do
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Congresso, sendo que “as diferentes instancias (escola, municipio e regido) tiveram sua
participacdo restrita a determinados momentos, a partir dos quais passaram a ser
representadas’ (CASTRO, 2006, p.207).

Desse modo, o Estado, que havia apresentado um documento direcionador para o
ICME, ap0s consultar as bases, apresentou como resultado do processo propostas, resoluctes
e planos muito semelhantes a sua proposta inicial. A regulamentacdo e a centralizagcdo do
processo de realizacdo do Congresso ndo propiciaram a efetiva participacdo dos professores
nas decisdes da politica educaciona mineira.

Castro questiona a efetividade do processo, afirmando que “ o processo de consulta as
bases acabou se constituindo numa forma de legitimar decisdes, ja pensadas pelo grupo de
poder”. (CASTRO, 1994, p. 38). Segundo a autora, “ndo basta programar um processo de
consulta, € necessario olhar dentro da escola e para além dela e identificar quais sdo suas reais
necessidades e possibilidades educacionais.” (CASTRO, 2006, p. 207)

Segundo Smyth?® (1992), citado por Contreras, “as reformas educacionais tém uma
dupla légica, de um lado entregam aos docentes maiores responsabilidades em matéria
educativa, enquanto que, de outro, produzem um processo de maior centralizacdo e
regulamentacdo” (SMYTH apud CONTRERAS, 2002, p. 250). Os professores, inicialmente,
sentiram que sua autonomia tinha aumentado, mas, depois perceberam que ndo era bem
assim. A estrutura do Congresso foi pensada pelos especialistas da SEE/MG, de acordo com a
perspectiva politica do plano de governo de Tancredo Neves e as propostas finais do | CME
tiveram mais relagdo com o plano oficial inicial do que com as sugestdes das escolas e suas
respectivas comunidades escolares.

N&o eram todos os profissionais que estavam interessados na efetivacdo de uma
mudanca na educacéo do Estado de Minas Gerais. Uma professora chegou a justificar sua néo
participacdo no Congresso, dizendo que o principal para ela era sua dedicacdo aos alunos,
dando a entender que sua participacdo na escola se restringia a sala de aula, onde tudo estava
bem e n&o precisava de propostas de mudanca.

Eu ndo participei porque eu estava na regéncia de classe. Nao eram todos os
professores que participavam, alguns foram escolhidos. Entao eu ndo participava, eu
era sO regente, eu era meio rebelde. Eu gostava da minha turma, de dar aula e eu ndo
participava. la sempre trabalhando na regéncia de classe e sd. Eu achava que, do jeito
gue eu trabalhava, meu progresso era muito bom e minha realidade eu achava que era
outra. Entdo, eu participava das reunides, tinha sempre aqueles estudos na escola,
participava, mas eu ndo vibravando. (Iria)

23 SMYTH, J. O trabalho dos professores e as politicas de reflexdo. Jornal de Pesquisa Educacional
Americana. {¢l}, v. 29, n. 2, p. 267-300. 1992. (Tradugédo nossa)
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A professora Iria ndo via sentido no | CME e seu depoimento traz implicita uma
guestdo: mudar para qué? No sentido analisado por Garcia (1999), as palavras da professora
expressam gue a proposta de mudanca desconsiderava sua pratica pedagdgica de sucesso, pois
ela, ao trabalhar com a turma A, conseguia que seus alunos tivessem bom rendimento,
alcancando o que estava previsto para a 12 série no programa oficial de ensino.

Enquanto Iria teve uma atitude de indiferenca em relagdo ao Congresso, que pode ser
observada através da expressdo “eu ndo vibrava’, a Diretora entrevistada, que foi atuante
durante as etapas do mesmo, adotou uma posicdo de repulsa frente as decisdes do | CME,
afirmando categoricamente que tomou a decisdo de aposentar-se para evitar ter que participar
da implantagdo na escola das decisdes do Congresso, principamente aquelas relativas a
aprovacdo de alunos sem o dominio de habilidades de leitura, escrita e conhecimentos de fatos
fundamentais e operacdes. Segundo €ela,

Eu fiquei sabendo disso através da Secretaria da Educagdo, a Inspetora também

falava muito, a gente estava participando e, através do jornal. Entdo, eu falei: ndo
dé, essa ndo da para mim! Foi entdo que eu resolvi sair. O que mais me incomodou
foi essa histéria de passar os meninos sem saber, de ndo ter repeténcia, ou melhor,
de nao trabalhar, ndo procurar melhorar 0 ensino para ndo ter repeténcia, porque na
minha escola muito pouco, ndo tinha repeténcia, por qué? Por causa desse processo
que nos faziamos. Entdo, isso de passar menino de ano sem saber, de outras coisas,

mas 0 que mais me chocou foi esse negécio de ndo poder, de o aluno néo poder
repetir, pelo menos. Quem é que vai ser prejudicado? Ah, o pobrezinho do aluno é
gue vai chegar numa 42 série, na 52 série, sair da escola sem saber ler. Oh, primeira
série, 0 aluno tem que aprender! Aprender aler, ler e escrever o que ele estalendo e
tem que aprender a contar, fazer aquelas continhas. Entdo esse € 0 programa
principal da 12 série. Na 22 série € 0 aprimoramento disso, vai aumentando, val

alargando o aprendizado dele, mas isso ndo acontece, porque se ndo sabe, vai

passando assim mesmo? Ah, isso € um desrespeito ao aluno, desrespeito ao ser

humano, porgue o que sera desse menino? Eu ndo fiquei |4 mais por causa disso
dai. Eu falei, eu ndo vou fazer isso mesmo e eles véo me mandar embora a toa, eu
ndo vou deixar menino passar sem saber. Aquilo ali foi a cacetada pior que teve na
educacdo. O qué esses meninos vao fazer agora? (Amélia)

A repulsa expressada por Amélia pode ser explicada pelo medo dos efeitos da
inovagao, no sentido proposto por Rivas Navarro, citado por Garcia (1999), pois ela previa
gue os beneficios da mudanca seriam limitados e que os custos da proposta seriam muito altos
para os alunos, uma vez que, segundo ela, eles perderiam a oportunidade de ter uma base
concreta no dominio da leitura e da escrita, 0s quais sd0 instrumentais para todo o
desenvolvimento escolar.

Anadisando as referéncias bibliograficas, os documentos oficiais e as diferentes
entrevistas, é possivel concluir que se o | CME ndo foi democrético, no amplo sentido da

palavra, lancou as primeiras sementes para que houvesse mais participacdo de todos os
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envolvidos com o processo educativo (profissionais das escolas, pais, alunos, entidades,
sindicatos e insténcias governamentais) na solucéo dos problemas concretos da escola.

Nessa perspectiva, o | CME pode ser novamente aproximado ao sentido que Contreras
da & autonomia, como “possibilidade do desenvolvimento mais educativo dos professores e
das escolas’ (CONTRERAS, 2002, p. 11), num processo democrético, associando a tentativa
de construir a autonomia profissional aliada a autonomia social.

A reflex@o sobre os problemas da realidade educacional mineira e o levantamento de
possiveis solucdes talvez tenha sido a maior contribuicdo do | CME, pois a comunidade pbde
pensar e se organizar junto com a escola, para lutar pela melhoria das condi¢cdes de ensino.
Além disso, teve origem no Congresso a Proposta de Gestao Democrética, que veio modificar

0S processos decisorios nas escolas publicas mineras.

5.2. Proposta de Gestdo Democr ética da Educacgéo

A proposta oficid de gestdo democrética, lancada no | Congresso Mineiro de
Educacdo, teve como eixos principais a democratizacdo da escolha de dirigentes, através do
processo de elei¢cdo direta para diretores das escolas e a democratizagdo da tomada de

decisoes, representada pelo colegiado.

5.2.1. Eleicdo Direta para Diretores das Escolas

No | Congresso Mineiro de Educacdo, em 1983, foi lancada, pela primeira vez, a
proposta de eleicdo direta para Diretores das escolas estaduais. A proposta de nimero 14 do |
CME previa a “dteragdo na forma de escolha dos dirigentes nos diversos niveis da
administracdo escolar e da administracéo educacional.” (MINAS GERAIS, 1984b, p. 100)
Segundo Castro,

a eleicdo direta para diretores de escolas € um dos pontos altos da proposta de
democratizagdo das relagbes de poder, através da qual é conferida aos
administradores escolares a legitimidade do voto direto e aos demais atores da
instituicBo escolar a oportunidade de escolha dagueles que irdo comandar o
processo decisorio. (CASTRO, 1994, p. 152)

Para a mesma autora (CASTRO, 1994), a participacéo efetiva da comunidade escolar
no processo de escolha dos dirigentes das institui¢cdes escolares pressupde, aém da abertura a
participacdo politica no interior da escola, uma autonomia da mesma em relacdo aos 0rgaos

administrativos centrais e a estrutura de poder presente na sociedade na qual €la esta inserida.
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Nesse sentido, o | CME deu muitas esperancas a populagdo mineira, a qual acreditou

gue haveria democratizacdo nos processos decisorios ha educacao, reduzindo as interferéncias

politico-partidarias nas escolas.

Tendo realizado uma pesquisa sobre as mudancgas na educacdo mineira na década de

oitenta, Leroy (1987) destacou a fala de um de seus entrevistados a respeito da proposta ce

eleicdo para Diretores:

Por intermédio do Congresso nos tornamos conhecidos |a na alta sociedade, 1a em
cima. A gente esperava que tivesse acabado a politicagem no setor educacional e
gue a gente ja pudesse também eleger a nossa diretoria, gente conhecida. (LEROY,
1987, p. 159)

Sobre o fato de as mudangas definidas no Congresso ndo terem se concretizado

rapidamente, outros entrevistados de Leroy, em 1985, e de Castro, em 1992, assim se

manifestaram:

[...] Agora os resultados que a gente mais quer do Congresso, € uma mudanca na
Educagcdo, uma melhoria na assisténcia ao educando, uma mudanga nos
mecanismos administrativos, uma democratizagdo da administragdo escolar, nada
disso nés temos de resultados praticos. (LEROY, 1987, p.160)

Paramos e |evantamos todos os problemas; é pena que tudo no Estado comega e nao
tem prosseguimento. (Administrador de Escola Estadual, entrevistado por Castro
em 1992: CASTRO, 1994, p. 53)

A proposta era certa, porque previa decisdes de baixo para cima, s6 que falaram
muito e, na pratica, muito pouco foi feito. (Inspetor de Ensino, entrevistado por
Castro em 1992: CASTRO, 1994, p. 53)

A proposta de eleicdo direta para Diretores das escolas estaduais mineiras ndo foi

concretizada durante a década de oitenta. Durante o governo de Tancredo Neves e no primeiro

mandato de Hélio Garcia, prevaleceu a nomeacdo de Diretores, como cargo de confianga, por

indicagdo de politico majoritario na regiéo.

De acordo com Cunha,

apesar de promover uma ampla rede de participacéo, ndo houve condic¢des politicas
para a adocdo da prética de eleicdes de diretores de escola, nem mesmo para a
instituicdo do mecanismo das listas triplices. N&o obstante, em certos municipios,
0s colegiados de escola procederam a negociagdo com o deputado mais votado no
municipio, que detinha o poder de indicar os diretores no sentido de que fosse
escolhido o mais votado por professores, funcionarios e pais de alunos. (CUNHA,
1991, p. 173)

Como poderemos constatar no sub-capitulo 5.4 deste trabalho: “Um passo atrés na

politica educacional mineira: a educacdo no governo Newton Cardoso”, os Diretores das

escolas continuaram a ser escolhidos através de processo clientelistico e a eleicdo direta para
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Diretores®®, que havia sido proposta pela primeira vez, em 1983, s foi implementada pela
Rede Estadual de Ensino em 1991. Em 13/06/1991, o Governo Hélio Garcia enviou a
Assembléia Legidativa projeto de lei regulamentando o artigo 196, inciso VIII da
Constituicdo Mineira. A lel foi aprovada pela Comissdo de Educagdo, Cultura, Desporto,
Turismo e Lazer da Assembléia, sendo promulgada em 24/07/1991 e regulamentada por
Decreto Estadual de 27/08/1991%°.

O Plano de Carreira do Magistério Estadual®®, aprovado em 2004, determinou como
condi¢do para a humanizag&o do ensino publico mineiro, a gestdo democratica da escola.

Assim, a proposta de eleicdo direta para dirigentes das unidades escolares da Rede
Estadua de Ensino, surgida no | Congresso Mineiro de Educacdo, sO foi concretizada em
1991. Entretanto, foi solicitado as entrevistadas que emitissem a sua opini&o sobre a proposta,
uma vez gque ela suscitou discussdes nos anos oitenta.

Dentre as professoras, quatro consideraram a eleicdo como um avanco no sentido de
favorecer a democratizacdo dos processos decisorios na escola. Elas ressaltaram que houve
mais abertura e uma delas assm se manifestou:

Achel muito positivo, gostei muito dos proprios funcionédrios, a comunidade
escolar, poderem escolher o diretor da escola. A eleicdo é importante, porque eu
acho que é a comunidade que esta ai na vivéncia no dia a dia da escola, ela que
sabe 0 que é bom para a escola, para os filhos. Quando a escola vai comegar o
plano politico pedagdgico, a comunidade escolar se reline para definir as metas, os
objetivos, para poder ver o que pode ser melhorado.A escola foi construida para
aquela comunidade, entdo eu acho a comunidade tem o direito de escolher o diretor
gue esta de acordo com o perfil dela, que atende aquelas demandas, que atende
aquele perfil. Se o diretor é apoiado pela comunidade, € muito melhor, a escola
caminha muito mais trangila. (Benvinda)

Duas das professoras destacaram as vantagens de o cargo de direcdo deixar de ser
ocupado atraveés de indicagdes politicas.

Quanto a eleicdo direta para os dirigentes das escolas estaduais, foi um marco na
educacgdo, porque antes a gente recebia as diretoras que eram impostas por politicos,
entdo o politico indicava um diretor para a escola e |4 ela ficava até quando
interessasse a politica, ao politico. A partir da eleicdo direta, a comunidade pdde
participar mais, os professores ficaram mais envolvidos, porque a gente queria
alguém que, além de ficar do lado da gente, que tivesse conhecimento e que

24 Em Minas Gerais, a primeira eleicdo direta para dirigentes de escolas se deu na rede municipal de ensino, no
ano de 1989, na administragdo de Pimenta da Veiga, em Belo Horizonte, cuja Secretaria Municipal de Educagéo
eraMaria Lisboa (que havia sido Secretaria Adjunta de Otévio Elisio na SEE/ MG).
%5 Lei n 10.486, de 24 de julho de 1991: Regulamenta o artigo 196, inciso VIII, da Constituicdo do Estado de
Minas Gerias, que dispde sobre o provimento da direcdo de unidade estadual de ensino (MINAS GERAIS,
1991b).

Decreto n. 32.855, de 27 de agosto de 1991: Regulamenta a lei n 10.486, de 24/07/91, que dispbe sobre o
E)rovi mento de direcdo de unidade estadual de ensino e d4 outras providéncias (Minas Gerais, 1991c).

® Lei n. 15293, de 05/08/2004 — Plano de Carreira do Magistério Estadual - institui as carreiras dos
profissionais de educacéo basica do Estado de Minas Gerais (MINAS GERALIS, 2004 b).
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esclarecesse muitas coisas para a gente e, com a elei¢cdo direta, aconteceu isso.
(Jalia)

Com a eleicdo, ao invés da hdicagdo, a gente iria trabalhar com uma pessoa
conhecida. Vocé que iria eleger, vocé sabia das condicbes da pessoa. Eu acho que é
mais fécil chegar parareivindicar qualquer coisa a uma pessoa €leita na escola do
que a uma pessoa indicada, uma pessoa que, as vezes, ndo tinha muita afinidade e
entrosamento com o pessoal. (Solange)

O depoimento de Solange espelha um aspecto da profissionalizacdo dos professores
(MAGALHAES, 2005), & medida que ela visudizou, na eleicio direta, a possibilidade de os
professores aumentarem o controle sobre as formas para determinar e avaliar o trabalho na
escola

Referindo-se a0 fato de a Diretora da escola, no inicio dos anos oitenta, ser
concursada, a professora Carminha afirmou criticamente que “ antes da eleicdo, o cargo era
guase vitalicio” .

A fala de Carminha sobre o carater “vitalicio” do cargo de direcdo, antes do processo
de eeicdo, demonstra preocupacdo com a necessidade de abertura e de renovacdo que
favoreceriam a democratizagdo na escola

Esses depoimentos, relativos a possibilidade de escolha do Diretor da unidade de
ensino refletem afirmacdes de Contreras (2002), na medida em que os relatos expressam a
preocupacdo dos profissionais com Seu COmMpPromisso para com a comunidade, eles
evidenciam uma dimensdo da profissionalidade docente. Além disso, o processo de eleicéo
direta para Diretores, na opinido de quatro professoras entrevistadas, favoreceu a
democratizacdo das decisbes sobre a escola, “aumentando a autonomia, tanto dos
profissionais, quanto da comunidade” (CONTRERAS, 2002, p. 11). Desse modo, como
afirma o mesmo autor, os profissionais da educacdo tiveram a possibilidade de, exercitando a
dimensdo politica e publica de sua fungdo, “aliar suas pretensdes educativas aos interesses da
comunidade” (CONTRERAS, 2002, p. 200).

A professora Iria, que também destacou a importancia da renovacéo periodica de
profissionais no cargo de direcdo, em sua andlise, deu prioridade aos aspectos por ela
considerados negativos do processo de elei¢ao.

A Diretora era nomeada de acordo com a capacidade, com 0s cursos que tinha,

entdo era bem melhor. Depois que passou pra esse tipo de diretor eleito. Eu acho
que ha muita politicagem. As vezes, pde uma pessoa que nem tem capacidade, ela
esta la porque foi eleita. Mas é uma opgao dos colegas que vai eleger aguela pessoa
que vai dirigir a escola. Eu acho que ha muita politicagem, apesar de ndo ter

vivenciado o processo. E é bom porque tem um periodo curto que pode estar

sempre mudando de dois em dois anos para ndo ficar um Diretor toda vida. E isso
que eu acho que é avantagem. (lria)



67

Apesar de a professora Iria ndo explicar o que ela entende por politicagem no processo
de eleicdo de Diretores, sua opinido é coincidente com a da Diretora que era concursada, a

gual afirmou com veeméncia:

Politica para mim ndo funcionava, ndo fun-cio-na-val Eu ndo concordo com esse
negécio de politica mandar na escola, eu acho que o diretor de escola tinha que ser
nomeado, nomeado para tempos. Porque nesse regime que tem agora, o diretor, as
vezes nao tem nem formacgao, € qualquer um que a politica quer e pde |4 Entéo ele
ndo tem compromisso com a escola, hao tem comprometimento com a comunidade.
N&o tem! Diretor eleito, eleito por politico, por funcionérios, pais e alunos, mas ndo
tem, ndo tem competéncia. Nao é por competéncia, ndo é por formagado, é por
politicasé. (Amélia)

De certa forma € possivel perceber que a Diretora faz uma anadlise do processo de
eleicdo, considerando a prética de indicacdo de Diretores por um politico, comum nos anos
oitenta, e que foi usada para substitui-la no cargo. Entretanto, tanto a Diretora quanto a
professora Iria ressaltaram a importancia da formacao para que o profissional que ocupara o
cargo possa exercé-1o com competéncia.

As preocupacOes de Iria e Amélia com a necessidade de o Diretor ter “capacidade’ e
“competéncia’, para o exercicio da funcdo, pode ser relacionada a outra dimensdo da
profissionalidade, destacada por Contreras (2002), pois a competéncia ou ndo do Diretor
refletira em todo o trabalho realizado na escola, durante sua gestdo, implicando mudancas
positivas ou negativas no exercicio da docéncia.

A Supervisora Pedagdgica Petrina afirmou que, no momento em que a proposta de
eleicdo de Diretores foi colocada, as pessoas a discutiram e ela percebeu que as pessoas
manifestaram um certo medo diante da situacdo, até mesmo de se colocarem como possiveis
candidatos, uma vez que “a escola era grande e de muita responsabilidade.” 1sso pode ser
explicado pela falta de experiéncia dos profissionais nessa pratica democratica.

Duas das professoras que consideraram positiva a implantacdo da eleicdo direta
fizeram ressalvas a respeito de momentos de elei¢céo vivenciados por elas no decorrer dos
anos noventa, destacando que, muitas vezes, fatava ética no processo. Jllia disse ter sido
vitima de invasdo de sua vida pessoal, no periodo em que se candidatou ao cargo, 0 que
coincidiu com afirmacdes de Benvinda:

Eu achel muito positivo, mas depois virou um movimento eleitoreiro. No momento
de eleicBes nas escolas, fica um nivel baixo, fica ruim. Tem candidatos contrarios
gue comegcam a se agredir, a acusar um ao outro, abaixa o nivel, aquela
agressividade, aquela baixaria, as vezes, expde a vida do candidato para as pessoas.
Eu acho que, quando o candidato é mais consciente, ele sai forae, asvezes, é o que
seria bom para ser o diretor daquela escola. Entdo é horrivell Eu conhego
profissionais que ficaram inimigos, devido a agresséo, a injustica, a coisas que até
sairam no jornal, entrando na intimidade da pessoa. 1sso € muito triste! A eleicdo
tem o lado bom, mas tem também o lado ruim! (Benvinda)
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Osrelatos de Jilia e Benvinda a respeito de como a vida dos professores e das escolas
foram negativamente afetadas pelo processo de eleicdo para Diretores corroboram com a

afirmacdo de Little e Macdonald, citados por Contreras. Segundo esses autores,

0s professores, assim como as proprias institui¢des em que trabalham, sdo agentes
e elementos mediadores, tradutores e transformadores das propostas, do mesmo
modo que eles préprios sdo também afetados por tais propostas. (LITTLE;
MCDONALD apud CONTRERAS, 2002, p. 232)

A luta pelo poder dentro da instituicdo escolar refletiu, nos exemplos citados por elas,
em situaces conflitantes que, muitas vezes, ocorrem nos processos eleitorais mais amplos da
sociedade.

Apesar disso, ndo ha como negar a contribuicdo do processo de eleicéo direta para
Diretores para 0 processo de democratizacao das relacdes de poder e para 0 arrefecimento da
interferéncia politico-partidéria no interior das unidades escolares. Com o processo de eleicéo,
os profissionais da escola e a comunidade escolar tém a oportunidade de eleger alguém que
melhor possa atender as suas necessidades e desgos e concretizar propostas definidas
coletivamente por esses mesmos elementos. De certa forma, 0 processo contribui para o
desenvolvimento da autonomia da escola e de seus agentes, entretanto demanda cuidados,
como ressalta Contreras, pois “o individualismo competitivo” (CONTRERAS, 2002, p. 11)
ndo podera se sobrepor, no periodo eleitoral, as questbes profissionais da categoria, nem
desconsiderar os valores éticos mais amplos do ser humano. Toda mudanca implica
progressivos gjustes e respeito ao direito de todos os sujeitos envolvidos com a escola. Essa
postura contribuird para o desenvolvimento da autonomia dos profissionais e da autonomia
social, uma vez que a escola e as agdes de seus membros influenciam nas posturas e atitudes
da comunidade em que esté inserida, mais notadamente, nas de seus alunos.

Nesse sentido, era proposta da SEE/MG que a eleicdo direta e os colegiados viessem a
contribuir para o fortalecimento o regime democrético ndo sO nas escolas, mas na propria
sociedade.

Segundo Rosenfield “a incompletude e a imperfeicdo enquanto principios do
imaginario democratico fazem com que ndo se confira a nenhuma realidade o caréter de
acabada e fechada em s mesma’ (ROSENFIELD, 1990, p. 49), ou sgja, a busca de um
processo democratico mais transparente se constitui num desafio, ndo sO para os profissionais
das escolas, mas para a sociedade como um todo.
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5.2.2. Administracéo Colegiada

O Plano Mineiro de Educacdo, elaborado a partir do | Congresso Mineiro de
Educacéo, definiu o Programa de Renovacdo da Prética Educativa, o qual era composto por
dois projetos. “Projeto de Implementacdo da Acéo Colegiadd’ e “Projeto de Apoio a Acéo
Colegiada’. O processo de implementacdo dos col egiados escolares sera explicitado a seguir.

A idéia do colegiado foi lancada em 1983, na Proposta “ Educacéo para a Mudanca”,
mencionada no inicio deste Capitulo. Nessa época, a SEE/MG promulgou uma Resolugéo
(MINAS GERAIS, 1983 d), instituindo o colegiado nas escolas estaduais. A importancia
atribuida ao colegiado pela SEE pode ser observada através de declaragdes do Secretario
Octavio Elisio:

Com o Colegiado e a Assembléia Escolar, a escola atingira a democracia, pois
todas as decisbes adotadas serdo tracadas pelo Colegiado, e, mais que isto,
aprovadas pelas assembléias das escolas a serem realizadas, no minimo,
semestralmente. [...] Os colegiados poderdo promover uma verdadeira reforma no
processo educativo, tanto do ponto de vista pedagdgico, quanto administrativo. Mas
sua criag8o ndo significa um esvaziamento do cargo de Diretor de escola, uma vez
gue a presidéncia serd ocupada pelo Diretor. O que havera € democracia e
participacdo da comunidade na conducdo do destino da escola... (MINAS GERAIS,
1983 e, p. 3)

Nessa época, 0 colegiado ndo era uma idéia totalmente nova, uma vez que ja existia
em agumas escolas, mas era constituido apenas pelo pessoa em exercicio na escola,
fechando em s as questdes do ensino, apesar de a Lei n° 5.692/1971 (BRASIL, 1980 a)
deliberar sobre a participacdo de pais e representantes comunitarios na administracao escolar.
Com a nova proposta, o colegiado passou a ser composto por representantes de todo o pessoal
em exercicio na escola, aém de representantes de alunos, pais e grupos comunitarios, que
deveriam ser eleitos no inicio de cada ano letivo.

Para 0 Superintendente Educacional Neidson Rodrigues, “0 colegiado, constituindo
um Orgdo coletivo de decisdo e anadlise dos problemas da escola, foi instituido nas escolas
estaduais de 1° e 2° graus e pré-escolar como instrumento auxiliar da administracéo escolar.”
(RODRIGUES, 1983 a, p. 2).

Ao colegiado foi atribuida competéncia para decidir sobre o regimento e calendario
escolares, plangiamento curricular, assisténcia ao educando, definir prioridades na aplicacéo
de recursos das caixas escolares e na manutencéo do prédio escolar, devendo suas decistes
sobre tais assuntos serem referendadas em Assembléia Geral, constituida por toda a

comunidade escolar.
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Ao ampliar o conceito de comunidade escolar, abrindo a participacdo no colegiado a
instancias externas a escola, ou sgja, pais de alunos, grupos comunitarios, além do pessoal em
exercicio na escola e dos alunos, a SEE/MG expressava sua visdo democrética a respeito dos
processos decisorios na escola. Segundo Neidson Rodrigues, essa forma de composi¢éo do
colegiado era “revolucionaria’ (MINAS GERAIS, 1984 c, p. 3).

Para o Superintendente Educacional, o colegiado deveria ser visto como instrumento
de socializacdo de decisdes, de divisdo de responsabilidades, como espaco de debates, de
geracdo de idéias, de administragdo de conflitos e de busca de aternativas para os problemas
da escolaa. A SEE/MG deu grande énfase aos colegiados, entre os anos de 1983 e 1986,
chegando a realizar reunides de Diretores com o Superintendente Educacional, o qual assim
Se pronunciou:

O colegiado exercera papel tdo importante na democratizagcdo da escola, que a
eleicdo direta para direcéo das escolas, também definida no Congresso Mineiro de
Educacdo, sera apenas um passo a mais na total democratizagdo da escola. Os
colegiados serdo um grande avanco, ja que abrirdo espaco a verdadeira participagdo
da comunidade escolar nos assuntos que dizem respeito a vida da escola... (MINAS
GERAIS, 1984 ¢, p. 3)

Pretendia-se estender essa postura participativa, em fase de implantagdo nas escolas, a
outras dimensdes da sociedade, como pode ser observado no seguinte trecho do Plano
Mineiro de Educagdo (1984-1987), elaborado a partir das conclusdes do | Congresso Mineiro
de Educacéo:

E da esséncia dessa estratégia valorizar, com igual intensidade, a unidade escolar,
0s recursos humanos da educagdo. As for¢as comunitarias no trabalho educativo,
induzindo-se o fortalecimento da prépria comunidade - esse é um requisito basico
para o fortalecimento do regime democrético. (MINAS GERAIS, 1984 b, p. 8)

A Resolucéo n 4787/83, de 28/10/1983 (MINAS GERAIS, 1983 d), que ingtituiu os
colegiados previa sua implantacdo imediata, devendo entrar em funcionamento no primeiro
semestre de 1984. As determinactes dessa Resolucéo foram reforcadas pela Resolucdo n
4811/84 pois, ao dispor sobre a organizagdo e o funcionamento do ensino na rede de Escolas
Estaduais, em seu Artigo 1° do Capitulo | ressalta que “a organizacéo e o funcionamento da
escola fundamentam-se no principio da participagdo da comunidade escolar, viabilizada palas
decisdes colegiadas e na observancia das normas legais’ (MINAS GERAIS, 1984 d). Nesse
mesmo sentido, no Artigo 5° da Secdo | da mesma Resolucdo, esta disposto que “as diversas
instituicbes escolares devem constituir-se em instrumentos que viabilizem a prética
democrética, através da participacdo, assegurando um processo educacional vinculado as
demandas sociais.” (MINAS GERAIS, 1984 d, p. 10)
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A fim de viabilizar o processo de instauracdo dos colegiados, os Orgéos
administrativos do Sistema de Ensino empenharamse em fornecer as escolas todas as
orientacfes e suportes legais necessarios. Foram realizadas pelas Delegacias Regionais de
Ensino, em dezembro de 1983, reunides preparatérias para a instituicdo ou reestruturacéo do
colegiado da escola. Além disso, a Superintendéncia Educacional preparou documentos de
autoria de Neidson Rodrigues®’ e uma coletanea de informagBes sobre colegiados e o Oficio
Circular n°. 002/84 de 06/02/1984, contendo orientagdes as escolas. Além disso, como
elemento essencial & democratizacdo das relagbes de poder no interior das instituicdes
escolares, 0 colegiado deveria constituir-se como instancia de discusséo e de definicdo das
propostas educacionais, sobrepondo o projeto educativo da escola e as questes pedagdgicas
aos interesses corporativos. Sobre essa questéo, Neidson Rodrigues assim se manifestou:

O colegiado €, pois, 0 6rgdo coletivo de decisdes e de andlise dos problemas da
escola. E a superagdo da prética do individualismo e do grupismo. Com isso, ndo
quero dizer que as reivindicagdes corporativas ndo sejam importantes — mas ndo é
no interior do projeto pedagégico que elas devem desenvolver-se. Para isso,

existem as associagles, as entidades de classe, os sindicatos e os partidos.
(RODRIGUES, 1984 b, p. 7)

Dessa forma, esperava-se que 0 Colegiado se constituisse em “uma mudanca tanto nos
processos de tomada de decisdo, administrativas e pedagogicas, como nas formas de
relacionamento com comunidade ou com os érgéos superiores da administragdo educacional”.
(RODRIGUES, 1984 b, p. 8)

As afirmagtes do Superintendente Educacional e as expressdes relativas ao colegiado
como instancia de democratizagdo, presentes nos textos de sua autoria e na legislacéo
especifica, denotam a énfase no “carater politico da escola’ (CANDAU, 1987, p. 37), ndo sO
nos aspectos relativos a participacdo da comunidade em assuntos ligados a pratica
pedagbgica, mas também em relacdo a responsabilidade da escola em desenvolver um
processo de ensino-aprendizagem que extrapolasse a sala de aula, instrumentalizando os
alunos e a comunidade para a“ pratica social mais ampla’. (OLIVEIRA, 1985, p. 7).

Nessa perspectiva, a escola assumiria um papel politico de grande importancia, pois ao
lado da transmissdo do saber, ela deveria possibilitar a comunidade escolar, e ndo sb aos
alunos, oportunidades para o0 exercicio da cidadania, dando-Ihe condic¢des para compreender e

transformar suarealidade.

Dessa forma, a Educagéo é colocada num patamar social e politico que ultrapassa o
ambito estritamente técnico, e seus resultados passam a ser compromissados néo
apenas com 0s interesses e expectativas do grupo dirigente ou dos técnicos a seu

2" Referéncias encontram-se na relacéo bibliografica.
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servico, mas sobretudo com os anseios e necessidades da clientela educacional.
(LEROY, 1987, p. 155)

De acordo com 0 exposto, a proposta de gestdo democrética contou com o empenho da
SEE/MG e de algumas escolas, entretanto €preciso andisar como se deu, na pratica, o
esperado processo de democratizagdo da escola. Leroy, analisando depoimentos de
entrevistados da comunidade escolar de escolas estaduais em 1985, constatou que, mesmo
tendo considerado altamente positiva a realizacdo do | CME, os mesmos criticavam a
implantacdo dos colegiados como forca capaz de eliminar a prética da interferéncia politica
nas escolas. Nesse sentido, a autora indagou:

Por que ainda existem préticas politicas tradicionais naescola e por que 0s usuarios,
mesmo as repudiando e percebendo o colegiado como um instrumento de que
podem dispor para se fazerem presentes na administracdo educacional e assim se
contraporem as forgas tradicionais, ndo conseguem propor e adotar medidas nesse
sentido? (LERQY, 1987, p. 160)

Leroy elaborou algumas explicagdes para a situagao:

1. O poder ndo ter realmente mudado de méos, havendo sequielas de uma politica
clientelistica que interferia ndo apenas na indicagdo para o cargo de diretor,
mas também de membros do colegiado mais comprometidos com interesse
individualistas ou grupais do que com os interesses e necessi dades da escola.

2. A sociedade civil®® ndo ter se organizado sobre novas bases, contando com a
participacéo de novos setores socials, predominando o poder de lideres com
praticas politicas tradicionais.

3. As propostas dos intelectuais da SEE/MG nao encontraram um interlocutor
coletivo na sociedade que pudesse dar corpo as mesmas.

4. A maioria dos técnicos em educacdo da SEE/MG, das DREs e das escolas
estavam ainda ligados as elites dominantes. (LERQY/, 1987, p. 160)

A quinta e Ultima explicacdo dada pela autora, € destacada aqui, por ser essencia a
compreensdo do periodo de transicdo democrética da década de oitenta: “A auséncia de uma
pratica democratica que impede as pessoas de serem capazes de encaminhar propostas e
ocuparem devidamente seus espagos e ampli& los’ (LEROY/, 1987, p.161).

Essa auséncia da pratica democrética € apontada também por Castro, quando afirma
gue “muitas escolas estaduais ndo chegaram a implantar o colegiado, na época e outras,
apesar de manté-lo, oficialmente, faziam dele uma instancia legitimadora de tomada de
decisdes por direces autoritarias’ (CASTRO,1994 a, p. 40).

Esse fato ja era uma preocupacdo do Superintendente Neidson Rodrigues que, em
1983, enviou aos Diretores das escolas o texto “Reflexdes sobre o Colegiado”, onde ele

afirma que o 6rgdo ndo deveria representar uma fuga de responsabilidade por parte do

28 Segundo Rosenfield, “a sociedade civil ndo é apenas uma associacdo de individuos, mas de cidaddos que se
organizam segundo suas proprias experiéncias, segundo suas profissdes e trabalhos e de acordo com os
principios democréticos: a liberdade de expressdo, de circulagdo, de imprensa e de associacdo.” (ROSENFIELD,
1990, p. 80)
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dirigente escolar, nem deveria funcionar de forma que “seus membros se sentissem como
bodes expiatérios para a tomada de decisdes indesgjaveis’ (RODRIGUES, 1983 a, p. 1).

Com a mudanca do governo do Estado de Minas Gerais, em 1987, e com a interrupcéo
da Proposta “Educacéo para a Mudanga’, pelo governador Newton Cardoso, que mudou toda
a eguipe da Secretaria de Estado da Educacéo, a acdo colegiada também foi interrompida nas
escolas estaduais, sO voltando atona em 1992, em Decreto do Governo do Estado e Resolucéo
da SEE/MG?°, que reinstituiram o Colegiado nas unidades Estaduais de Ensino.

Apesar da proposta de democratizagdo no interior da escola, de acordo com o0 previsto
nas propostas do | CME, néo ter se concretizado, essa questéo esteve presente em documentos
legais das gestdes administrativas do Estado a partir de 1988, apontando a necessidade de uma
ac3o colegiada®™. A Constituicdo Federal, em seu Capitulo 111 — da Educago, da Cultura e do
Desporto, na Secéo | — da Educacdo, Artigo 206, inciso V, determina a “gestdo democratica
do ensino publico, naformadale”. (BRASIL, 1988).

O Decreto n. 30.886/90%! atribuiu nova funcdo ao colegiado: avaliar a atuacdo dos
professores. As funcgdes consultiva e deliberativa do colegiado, na definicdo e aprovagdo das
atividades da escola, foram reafirmadas na Resolucéo®?, que definiu as normas gerais de
organizacao e funcionamento das escolas estaduais.

Nesse inicio de século, os colegiados constituemse como instancia decisoria,
deliberando a respeito de varios aspectos da vida escolar nas escolas estaduais de Minas
Gerais. Mas vale ressaltar que sua atuacdo depende de mobilizacdo constante de seus
membros, pois como afirma Leroy:

O colegiado pode ser um aprendizado em termos de organizagéo de forgas sociais,
uma iniciagdo do homem marginalizado em préticas de cidadania e, sobretudo, um
elemento gerador de transformacfes nas relagdes de poder que se estabelecem
dentro da escola e do sistema de ensino. Isso é viavel na medida em que se déem
responsabilidades reais ao colegiado, 0 que ndo acontece quando se Ihe atribuem s6
responsabilidades menores, quando seus integrantes sdo cooptados no meio de

29 Decreto n°. 33.334, de 16/01/92: dispde sobre a instituicéo do Colegiado nas Unidades Estaduais de Ensino.
(MINAS GERAIS, 1992 a)

Resolucdo n°. 6907/92, de 23/01/92: estabelece normas complementares para instituicdo e funcionamento do
Colegiado nas Unidades Estaduais de Ensino. (Minas Gerais, 1992 b).

30 Instrucdo n. 004/88 de 1°/2/1988: orienta as escolas estaduais e as Delegacias Regionais de ensino sobre as
atividades de planejamento e preparacdo dos profissionais da educagéo: afirmague o planejamento e os ciclos de
estudos devem contar com a participacdo de todos os profissionais que atuam na escola, para que se estabel eca,
mediante a a¢@o colegiada, um ambiente cooperativo e solidario de trabalho. Afirma, ainda, que a proposta
g)edagc')gica deve ser assumida coletivamente. (MINAS GERAIS, 1988 a).

! Decreto Estadual n°. 30.886/90 de 25/01/90: Dispde sobre o quadro de pessoal de unidade estadual de ensino
e da outras providéncias: atribui ao Colegiado a competéncia de fazer avaliaco de professor e de regente de
ensino. (MINAS GERAIS, 1990 a)

32 Resolucdo 6906/92, de 17/01/92: Dispde sobre a organizacdo e o funcionamento do ensino nas unidades
estaduais de ensino. (MINAS GERAIS, 1992 b)
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liderancgas tradicionais, [...] impedindo um processo de aprendizado e criagéo.
(LEROY, 1987, p.163)

Na escola analisada, ndo foram encontrados registros sobre a criagdo do colegiado e as
Unicas referéncias identificadas relativas ao érgéo se encontram no Livro do Conselho Fiscal,
sendo que as atas datam de periodos muito distantes entre si3,

A primeira referéncia ao colegiado estéd na Ata de n°. 3 das reunibes do Conselho

Fiscal da Caixa Escolar da Escola Estadual “Conselheiro Afonso Pena’, datada de quatro de
agosto de 1984. A Ata refere-se a uma reunido com a presenca de todos os funcionarios da
escola, de pais e representantes de alunos, para eleicdo de membros do Conselho Fiscal. A
referéncia ao colegiado esta expressa em comunicacdo da Diretora sobre o afastamento de
dois casais, que haviam pedido “demissdo do Colegiado” (termo registrado na ata), sendo
necessario substitui-los. Entretanto, ndo ha mencdo a eleicdo dos novos membros do
colegiado, nem registro de data programada para tal.

O primeiro registro encontrado a respeito de uma reunido do colegiado esta na Ata ne,
6 do Livro de Atas do Conselho Fiscal, datada de 18/04/1992, sendo essa a Ultima anotacéo
do livro. Segundo a Ata, o principal assunto tratado na reunido foi a substituicdo da tesoureira,
assunto ligado a area administrativa e financeira da escola e ndo a area pedagogica. Ha, em
outro livro, registros acerca de reunides do colegiado a partir de 2001.

Apesar dessa escassez de registros sobre o0 colegiado e sua atuagdo na escola nos anos
oitenta, durante as entrevistas, os atores da pesquisa se manifestaram em relacdo ao
importante papel do colegiado como mecanismo de integragdo escola-comunidade,

ressaltando o compromisso da instituicdo escolar com a comunidade. (CONTRERAS, 2002).

Segundo a Supervisora Petrina e a Diretora Amélia, o didlogo escola-comunidade
sempre ocorreu e foi intensificado, desde os anos setenta, quando foi criado o Conselho
Pedagogico Administrativo®* - CPA, o qual contribuiu para a formacso do colegiado na
Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena

A escolatoda vida foi muito aberta a participagdo das familias. No Afonso Penatinha
0 CPA, que funcionou muito bem, tinha elementos da escola e da comunidade. Todas
as propostas, os problemas e as decisdes da escola passavam pelo CPA que discutia e
apresentava sugestdes. Entdo, a Diretora ndo fazia nada sozinha, ela fazia com a
participagdo do grupo. Isso tinha ata, tinham as reunides regulares. Entdo, quando
vem... E um trabalho feito com a comunidade, quando a comunidade participa n&o
tem como dar errado. E os membros desse grupo foram indicados e eram
participativos, se interessavam pela escola, pelo nome que a escola tinha, aquela

33 A Atane. 1 do Conselho Fiscal daE. E. C. A . P., data de 20/06/1977; a Ata n°. 2 se refere & reunido ocorrida
em 03/10/1980; a Ata n°. 4 é de 04/08/1984; a Ata n°. 5 é de 02/02/1989; a sexta e Ultima Ata é datada de
18/04/1992.

34 Nao foram encontrados na escola registros sobre as reunides e deliberacdes do C. P. A.
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tradicdo mesmo da escola. Esse CPA foi o que facilitou muito na formagdo do
colegiado, porque, no principio, acomunidade ndo tinha entendimento da proposta do
colegiado. E a gente mesma tinha um pouco de receio a respeito de quem seriam 0s
membros. Entdo, era realmente uma preocupacéo. (Petrina)

Segundo ela, a diferenca entre 0 CPA e o colegiado estava na forma de escolha dos
membros, os quais antes eram escolhidos pela direcdo da escola entre os pais mais
participativos e, com 0 colegiado, a escolha passou a ser por eleicdo. O receio das
entrevistadas era que os membros eleitos ndo fossem t&o participativos como os do CPA. A
Diretora Amélia ressaltou a importancia da participacéo da comunidade no compartilhamento

de decisdes rel ativas a escola.

A escola toda vida trabalhou assim junto com a comunidade e comunidade junto
com a gente. Na época da ditadura, a gente ja tinha o colegiado. A gente foi criando
o colegiado aos poucos. A comunidade toda participava, porque os alunos estavam
presentes, 0s professores estavam presentes e 0s pais estavam presentes, através de
representacdo. Quando tinha qualquer coisa eles iam reclamar. Era uma convivéncia
muito boa, uma relacdo muito boa entre escola, aunos, pais e comunidade. O
colegiado participava de todas as resolugdes da escola. Se havia alguma coisa para
resolver, o colegiado participava, pois a gente ndo podia assumir a responsabilidade
sozinha.(Amélia)

O colegiado se constituia numa oportunidade de didogo entre a escola e a
comunidade, no sentido tratado por Contreras (2002), uma vez que contribuia para aumentar
0s vincul os entre essas duas instancias responsaveis pel o desenvolvimento dos alunos.

A professora Benvinda destacou, o papel do colegiado no apoio a direcdo com relagdo

a escolha dos profissionais que iriam trabalhar na escola.

O colegiado estava sempre junto, participava mesmo das situac@es de avaliagdes, de
leis, de, as vezes, algum problema com algum profissional e até naguela situagdo do
preenchimento das vagas, porque que o professor era escolhido, entdo a vaga ficava
muitas vezes, escondidinha para chegar nagquele profissional. A direcdo xingava
muito quando a gente ficava mal classificada: “Mas como quando eu vou esconder
essa vaga até chegar no seu nimero?’ Brigava porque ia ter que ficar pondo uma
viseira para fingir de bobo, para ndo colocar aquela vaga la. Era um colegiado ativo,
gue estava junto, caminhava junto com a escola. Era assim, todo mundo andava na
mesma direcdo, isso é interessante. (Benvinda)

Duas professoras ressaltaram a importancia dessa parceria entre escola e comunidade
nas decisdes relativas a instituicéo escolar e avida escolar do aluno.

Eu acho que a escola deve funcionar assim, com os pais ajudando, isso é muito
importante, porque se 0s pais hdo estiverem muito entrosados com a escola, eles
ndo véo poder ajudar os filhos em nada ndo ou muito pouco os eles vao ajudar. Esse
colegiado gjudava bastante tanto para a escola como para os a unos. (Solange)

Porque eu acho que o ideal é isso, eu acho que todo mundo, a comunidade da escola,
os profissionais, a direcdo pedagdgica, o colegiado, eles caminham no mesmo rumo.
N&o é cada um para um lado, entdo se um tem uma opinido e o outro é divergente,
bom que enriquece, mas chega a um consenso, discute até chegar em um consenso.
(Benvinda)
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Todas as entrevistadas ressaltaram o papel ativo do colegiado no apoio a diregcdo, para
a definicdo do trabalho a ser desenvolvido pela escola. Segundo as mesmas, 0 0Orgéo
deliberava a respeito de questdes relacionadas a eventos a redlizar, reformas do prédio, uso de
verbas, situacdo de alunos, dispensa de profissionais e outras necessidades mais voltadas para
0 andamento administrativo da escola.

Quatro professoras, disseram que nem sempre era possivel participar das reunides do
colegiado, porque essas aconteciam a hoite, periodo destinado a cuidar dos filhos, do marido,
da casa, dém do plangjamento e correcdo de atividades dos alunos. Duas professoras disseram
gue ndo se envolviam com o 6rgao porque estavam mais voltadas para o trabalho de regéncia
de classe, sendo que uma delas ressaltou que tinha dificuldades para se manifestar em
reunides, devido atimidez.

Apesar de todas as entrevistadas afirmarem gue, nos dias seguintes as reunides do
colegiado, eram feitos repasses de suas deliberacdes e que as mesmas eram, em sua maioria,
implantadas na escola, duas professoras ndo conseguiram estabelecer relagdo entre as decisdes
do colegiado e asdlade aula.

Duas delas afirmaram que participaram do colegiado e consideraram proveitosa sua
atuacdo. A professora Solange disse que foi membro do colegiado como mée de aluno e que
sentia que as opinides e sugestdes dos pais eram respeitadas. Nesse sentido, a professora
Carminha assim se manifestou:

Eu participei, era bem concorrido mesmo! Falava-se em todo o tipo de problema
que a escola tinha, os desejos dos alunos, dos professores, 0s pais, muitos
colocavam o0 modo de pensar, 0 que estava certo, 0 que ndo estava. A maioria dos
pais comparecia as reunifes, dava sugestfes. Havia uma liberdade. Eu gostava.
(Carminha)

A Diretora entrevistada e duas professoras ressaltaram que, nas reunides, eram
tomadas decisdes a respeito de alunos indisciplinados. A professora Carminha afirmou que,

na maioria das vezes, as reunides do colegiado implicavam mais em indisciplina,
pois o rendimento de alguns alunos nao era bom por causa da indisciplina. Entao,
era comentado, 0 que levava este aluno a agir daquela forma, o que os pais
poderiam fazer, o0 que a escola poderia fazer, até quando a escola era responsavel,
até onde era a responsabilidade dos pais, dos professores, de toda a comunidade. Eu
acho que houve uma melhora, o colegiado discutia problemas de contetido, o que
fazer para um melhor rendimento dos alunos. (Carminha)

Em casos em que a escola ndo conseguia que o auno se adaptasse as suas normas
disciplinares, o colegiado referendava decisdes que implicavam transferéncia desses alunos,

como pode ser percebido através da fala da professora. Segundo Benvinda,
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naguela época, 0 aluno nunca poderia ficar sem escola, entdo a familia era chamada
e era discutido assim: quem sabe um ambiente novo, uma escola nova seria um
ideal de adaptacdo paraele.” (Benvinda)

O depoimento da Diretora confirma e outras préticas destinadas a garantir a
disciplina na escola:

Eu nunca expulsei menino da escola. Quando ndo estava dando certo, chamava os
pais e falava assim, “talvez seu filho ndo esta gostando da escola, ndo esta se
ambientando na escola, entdo quem sabe se o senhor pedir transferéncia para outra
escola, ele se adapta melhor”. Nunca suspendi menino de aula, eu ndo, ele achava
bom, eu ia suspender, €ele ia, ficava na rua, e 0 pai pensando que ele estava na
escola. Nao suspendia, chamava o pai. Entdo, a escola tem que trabalhar junto com
afamilia. A familia tem que saber o comportamento do aluno dentro da escolal E
eu também tenho que saber como é que o aluno vive nacasadele. (Amélia)

Todos esses depoimentos refletem a abordagem de Contreras (2002), porque mostram
gue a escola foi construindo uma autonomia em relacdo as normas de convocacdo de
profissionais da SEE/MG e, também, uma autonomia para buscar estratégias para realizar
melhorias na escola

E possivel associar a afirmagdio de Benvinda, sobre a importancia de profissionais,
pais e alunos, caminharem em uma mesma direcdo, com as idéias de Contreras (2002), a
respeito da necessidade de a escola aliar suas pretensdes educativas com 0s interesse da
comunidade.

No sentido abordado por Leroy, o colegiado, através de suas reunides na escola, “ia
propiciando aos profissionais e a comunidade escolar um aprendizado, em termos de
organizacdo de forcas sociais’. (LEROY/, 1985, p. 163).

Por outro lado, para garantir a coesdo de idéias para a tomada de decisbes, algumas
vezes, eram eleitos como representantes dos pais algumas professoras que tinham filhos na
escola, 0 que implicava diminui¢do do nimero de representantes da comunidade e aumento de
representantes dos profissionais no colegiado.

Nesse sentido, como a prépria autora alertou, uma vez que “a sociedade ndo estava
habituada a vivéncia democrética” (LERQY, 1987, p. 160), como mostraram os depoi mentos,
o colegiado apenas referendava as decisdes, muitas vezes tradicionais e excludentes, tomadas
pela direcéo e pelo grupo de profissionais da escola.

Duas professoras afirmaram que, no inicio, o colegiado era concorrido, mas que, com
0 passar do tempo, ele foi se esvaziando. As justificativas encontradas pelas entrevistadas

apontam para causas internas e externas a institui¢céo escolar:

O colegiado, no inicio, eu me lembro que a gente tinha muito envolvimento, mas
depois, este envolvimento foi diminuindo, entdo, a Diretora da escola, para pegar
algum membro para o colegiado, era a lago, porque o0 pessoal sempre estava
querendo algum retorno: “Ah, eu vou ter dia na casa? Vou ter isso? Vou ter
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aquilo?’ Havia essa discussdo, quem ia mais mesnmo era 0 pessoal da equipe
administrativa, inclusive os pais que eram chamados para assinar aqueles papéis,
pegava os pais a lago para poder assinar. Acho que esvaziou por falta de interesse
Ou porque a gente viu que as coisas que a gente propds ndo deram um resultado
final. (Jalia)

No comego tinha o colegiado. Depois foi esfriando. A gente, que era de primeira a
quarta, ndo participava muito. Eu acho que esfriou por causa da agitacdo da vida
das pessoas. A modificac8o da vida de todos foi fazendo as pessoas se desligarem,
devido a muitos compromissos que as pessoas assumiram. Entéo, as pessoas foram
parando de participar e foram deixando de lado. (Solange)

As explicagbes dadas por Jllia para 0 esvaziamento do colegiado podem ser
associadas as afirmacdes de Contreras, uma vez gque o colegiado deveria se constituir num
espaco para 0 desenvolvimento de uma “voz propria’ (CONTRERAS, 2002, p. 225), tanto
dos profissionais, quanto da comunidade, para determinar a funcdo educativa da instituicéo.
Apesar da heterogeneidade de opinides da comunidade e dos profissionais, conforme afirmou
Benvinda, tentava-se chegar a um consenso, entretanto, como pode ser percebido nos
depoimentos, muitas vezes, o colegiado apenas referendava decisdes ja tomadas pela escola.

A medida que isso acontecia e que as tarefas das pessoas na luta pela sobrevivéncia
foram aumentando, as reunides foram se esvaziando. Afinal, como afirma Leroy, as pessoas
ndo se envolveriam no colegiado caso fossem atribuidas a elas apenas “responsabilidades
merores’. (LEROY, 1987, p.163).

A expressdo “pegar 0s pais a lago para assinar”, usada por Jilia, mostra que, na
prética, ndo foi possivel, a SEE/MG, impedir que os membros do colegiado se sentissem
como “bodes expiatorios’ (RODRIGUES, 1983 a, p.1)., como temia o Superintendente
Educaciona.

Como destaca Contreras, “a inovagdo na educacéo depende de fatores da cultura
ingtitucional” (CONTRERAS, 2002, p.233) e como a escola jatinha, com o CPA, apratica de
buscar a comunidade para referendar suas decisdes e conseguir apoio e recursos financeiros
para seus empreendimentos, isso dificultou a implantagdo do colegiado de acordo com as
diretrizes da SEE/MG.

5.3. O Plano Mineiro de Educacao, seus Programas e Proj etos

No Plano Mineiro de Educacdo foram expressas as concepcdes fundamentais que
nortearam a “Proposta Educacdo para a Mudanca’. Vérias expressdes presentes no Plano
Mineiro de Educagéo, como “justica social, atendimento a todos’, “acesso ao saber universa

em articulacdo com o universo cultura e linglistico local” e “a educacdo deve ser para o
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didlogo” estavam de acordo com a expectativa de fazer a educacdo contribuir para o
estabelecimento de uma sociedade democratica. Encarada como “necessidade historica e
socia”, a educacdo deveria propiciar “ao homem ver, compreender e interpretar a realidade’
(MINAS GERAIS, 1984 a), afim de transformé& la

No Plano Mineiro de Educacdo, a funcéo da escola foi assim definida:

Que se desenvolva uma acdo educativa capaz de conduzir o individuo a realizagéo
de um projeto existencial, centrado em idéias comunitérias e que seja capaz de
despertar o homem para o agir critico, permitindo-lhe, conservadora ou
inovadoramente, um controle ativo sobre o seu meio ambiente. (MINAS GERAIS,
1984 q)

O Plano apresentou as cinco linhas diretrizes, em consonancia com as concepcoes
fundamentais da proposta. Para cada uma das seguintes diretrizes, foram também
estabelecidos 0s objetivos e estratégias. @) erradicacdo do analfabetismo; b) revitalizacéo da
educacdo no meio rurd; c) fortalecimento da educacéo pré-escolar; d) redimensionamento de
uma politica de educacdo especial; €) revitalizacdo darelagéo educacéo e trabal ho.

A partir do Plano Mineiro de Educacéo, foi elaborada a Programacéo da Secretaria de
Estado da Educacdo para o periodo 1984/1987, a qual apresentava quatro programas bésicos,
cada um com seus projetos especificos, dos quais serdo abordados neste trabalho o Programa
de Apoio as Acdes Educativas e a Proposta de Alfabetizacdo para a faixa de 7 a 14 anos, que
tiveram maior reflexo na instituicdo pesquisada e na vida de seus professores. O Programa de
Renovacdo da Pratica Educativa, composto pelos Projetos “Implementacdo da Acéo
Colegiada’” e “Apoio a Acéo Colegiada’, que também integravam o Plano Mineiro de

Educacgdo, foram arelisados juntamente com a proposta de gestéo democratica da educacéo.

5.3.1. Programa de Apoio as A¢bes Educativas

Esse programa, integrante do Plano Mineiro de Educagdo para o quadriénio
1984/1987, era constituido de trés projetos. Expansdo de Ofertas Educacionais, Assisténcia ao
Educando e Reorganizacdo Administrativa. Esse Ultimo projeto ndo sera detalhado nesta
pesquisa, porque ndo atingiu diretamente a dinamica interna da escola analisada, pois estava
mais ligado a organizacéo interna da SEE/MG e das Delegacias Regionais de Ensino.

5.3.1.1. Projeto Expansiao de Ofertas Educacionais e Melhoria no Atendimento Escolar

Esse projeto foi lancado pela Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais em

1985, com o objetivo de promover a expansdo de ofertas educacionais e a melhoria do
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atendimento escolar, implementando uma politica de reducéo das desigualdades na area da
educacéo e de ofertas educativas, mediante a participacdo das comunidades, para atendimento
prioritario a populacéo de baixa renda. Realizou-se em duas etapas: uma em nivel municipal e
outra nas sedes das Delegacias Regionais de Ensino, em todo o Estado.

Em agosto de 1985, cada escola enviou a DRE as propostas para o plano de expansdo
de ofertas educacionais em 1986, envolvendo melhoria ra rede fisica das escolas, mobiliario,
cobertura de quadras, instalacdo de gabinete dentario, instalacdo de turmas de 5% a 82 séries,
dentre outras.

Com relacdo ao Projeto de Expansdo de Ofertas Educacionais, 0s atores da pesquisa
ressaltaram que, devido a grande procura por vagas e a necessidade de atender também de 5% a
8% série, aescolafoi ampliada em 1975. Nos anos oitenta, a escola funcionava de 1% a 8% série
em trés turnos, tendo todas as sal as ocupadas por turmas que chegavam ater, na alfabetizacao,
42 adunos. Desse modo, esse projeto proposto pelo | CME em 1983, ndo foi implantado na
escola por falta de espaco fisico, apesar da procura por vagas ser intensa. Segundo a Diretora
entrevistada,

todo mundo queria botar os meninos |a na escola. Porque era uma escola, sendo
fosse amelhor, pelo menos é o que a gente conseguiu. Até hoje, foi amelhor escola
gue teve. Eles é que falam. Enquanto tivesse vaga, eu atendia, pobre, rico, de Séo
Paulo, do Rio de Janeiro, de qualquer lugar, tinha vaga, aceitava, ndo tinha vaga,
ndo aceitava. Nem o filho do presidente. (Amélia)

A ampliagdo do nimero de vagas ha escola aconteceu através da criagdo de anexos,
sendo o primeiro criado no Bairro Cidade Verde, em 1983, para atender aos filhos dos
funcionarios da FIAT que tinham se mudado para a cidade. O anexo da Cidade Verde
funcionou com turmas de T a 4 séries, até 1985, sendo depois transformado na Escola
Municipal Hercilio do Espirito Santo e, em 2006, o prédio da escola foi cedido a Policia
Militar para instalagdo do Colégio Tiradentes. Uma das professoras comegou a trabalhar na
escola, atuando nesse Anexo.

Outro anexo da Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena foi criado no Bairro
Cachoeira e funcionou de 1983 a 1985, quando foi transformado na Escola Estadual Newton
Amaral Franco.

Em 1986, com o fim da turma de Educacéo Pré-escolar, a sala disponivel foi ocupada
por umaturmade CBA I.
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5.3.1.2. Projeto Assisténcia ao Educando

Esse projeto envolveu acdes voltadas para a salide e alimentacdo dos educandos:

Salde Escolar: para prestacdo de assisténcia médica geral, oftalmoldgica e
odontoldgica aos alunos, em acdo integrada com a Secretaria de Estado da Salde,
0rgdos previdenciarios e outras institui coes;

Alimentac&o Escolar: Objetivou garantir a aimentacéo escolar aos alunos da rede
publica estadual e municipa. Além da distribuicdo de géneros alimenticios para a
escola, envolveu o Programa de Producdo de Alimentos, o qua buscava
alternativas para a escassez de alimentos a nivel local, através do envolvimento das
Prefeituras Municipais. O subprojeto de “Apoio logistico as escolas estaduais’

visava 0 repasse & Caixas Escolares de recursos financeiros destinados a
manutencdo e criacdo de novas condigdes administrativas, para prestar melhor

assisténcia material ao aluno.

Ao avdiar o Projeto de Assisténcia a0 Educando, todas as entrevistadas ressaltaram
sua importéancia e comentaram sua contribui¢do no sentido de melhorar a merenda escolar e as
condicdes financeiras das Caixas Escolares, além de possibilitar atendimento odontol 6gico
aos alunos.

Com relagdo a merenda escolar, a Diretora destacou as dificuldades pelas quais a

escola passava, antes do projeto:

O Estado mandava verba no final do ano, uma porcaria para a Caixa Escolar. [...]
Aquelas “coisas’ que eles mandavam eram todas velhas, tudo vencido e a gente ndo
tinha jeito nem de aproveitar. Entdo, o que a gente fazia? Comunidade: o
acougueiro, o abatedouro e outros. Com as contribui¢des, a gente fazia a merenda
das criangas, os professores também almogavam ou jantavam la. (Amélia)

Tanto as professoras, quanto a especialista comentaram sobre a qualidade da merenda.
Uma das professoras disse que, mesmo com 0 projeto, a escola continuou contando com a

colaboracdo da comunidade.

A merenda era muito gostosa, nuito bem feita e os alunos que tinha condictes
doavam, tinha aguela “campanha da formiguinha’, cada um levava uma batata,
uma cenoura, ovos, cada um levava o que tinha e as cantineiras faziam a merenda
para todos. N&o tinha diferenca, era merenda era igual para todos. Bastava que a
crianga quisesse, todos podiam merendar. (Iria)

A professora Solange destacou a importéancia do projeto para o desempenho escolar

dos alunos:
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Foi muito bom porque muita crianga ndo tinha como comprar material e, com esse
projeto, o material didético gjudou bastante. Principalmente para os mais carentes,
eu acho gjudou bastante mesmo! Merenda também, até hoje ainda tem crianca que
val a escola, muitas vezes, por causa da merenda. Eu acho essa assisténcia facilitou
o interesse e a aprendizagem do educando. (Solange)

O Projeto de Assisténcia ao Educando gudou a escola e a seus alunos, mas néo foi
suficiente para atender as necessidades da clientela proveniente das classes populares, que
crescia, ano aano, em BetimenaE. E. C. A . P.

Com relacdo ao atendimento odontoldgico, duas professoras comentaram sobre o
trabalho com os alunos. Uma delas afirmou que

Para a assisténcia da odontoldgica, 14 no Afonso Pena, foi montada a sala dos
dentistas para atender aos alunos. Os alunos de oitenta para tras, tinham tantos
dentes podres, tudo cariado, tudo estragado! Ai, comegaram a ensinar a escovar
com o creme dental e passavam flUor. Tinha aluno que nunca tinha usado o creme
dental. Eu lembro de um aluno & que um colega professor deu a ele de presente um
creme dental, no final do ano, por ter tirado a melhor nota e ele ficou muito feliz!
(Benvinda)

A mesma professora comentou, ainda, sobre os motivos para a retirada da sala do

dentista da escola:

depois 0 pessoa achou a escola ndo era lugar de ter dentista, entdo que colocasse
um posto de salde que fosse proximo da escola, estavam fazendo a escola de tudo,
a escola era um lugar de educagédo, entdo essa foi a mentalidade das pessoas que
estavam analisando o projeto e ai foi tirado. (Benvinda)

A professora Carminha explicou como se deu a continuidade do atendimento

odontol 6gico aos aunos.

No que se refere a salde bucal, de tempos em tempos, era realizada uma pesquisa
sobre os problemas denté&rios dos alunos, alguns eram encaminhados para
tratamentos em clinicas e, na escola, faziam a higienizag&o, alunos recebiam escova
e também aplicavam fltor. (Carminha)

Pelos depoimentos das entrevistadas, aqui expostos, € possivel perceber a avaliagcéo
positiva do Projeto de Assisténcia ao Educando, principalmente no gque diz respeito a merenda
escolar e a ampliagdo dos recursos para as caixas escolares. Como causa para essa avaliacao
positiva, pode-se apontar a melhoria das condicdes de trabalho dos docentes, na perspectiva
tratada por Garcia (1999), ocasionada pela melhoria no desempenho dos alunos, a qual foi
favorecida pelos materiais didéticos e pelo fortalecimento na merenda escolar.

O Projeto de Assisténcia Odontol 6gica também foi avaliado positivamente, sendo que
as entrevistadas consideraram valido o trabalho educativo voltado para a higienizacdo bucal.
A Unica critica feita ao projeto, relatada pela professora Benvinda, pode ser entendida como
uma reclamacdo dos professores contra uma atividade que extrapolava a fungdo educativa da

ecola, uma vez que o tratamento dentério esta mais ligado a érea da salde. Além disso,
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enquanto os alunos passavam pelo tratamento dentario, no horario das aulas, deixavam de
participar das atividades desenvolvidas por sua turma, o que implicaria necessidade de um
atendimento diferenciado para ele. Esse atendimento extra que o professor precisaria dar ao

aluno acarretaria numa sobrecarga de atividades, no sentido tratado por Contreras (2002).

5.3.2. Proposta de Alfabetizacéo para o Estado de Minas Gerais:

A Secretaria Estadual de Educagdo antecipouse ao | Congresso Mineiro de Educagéo

e tragou a concepcdo geral que deveria orientar o ensino na rede publica estadual:

A escola devera transmitir a todos que a ela tenham acesso, sem discriminagéo, o
saber universal, ou seja, 0 saber historicamente acumulado, necessario a formagéo
dos cidaddos. Desta forma, todo 0 ensino apresentado pelo Estado dever ter o
melhor nivel de qualidade que puder oferecer, independentemente da classe social
atendida. Este cardter da universalidade exige do Estado uma agdo comprometida
com os interesses de toda a populacéo, eliminando a acepcdo elitizante ainda
arraigada a educacdo. Neste sentido, o caréter da universalizacdo ndo se reveste de
pura expansdo das oportunidades educacionais, mas exige o atendimento a todos,
respeitando-lhes os valores, respondendo-lhes aos anseios, permitindo-lhes
desenvolver dentro do universo cultural e linglistico local a articulagdo desse
universo como o saber universal. (MINAS GERAIS, 1984 a, p. 3-4).

O | CME definiu que a Alfabetizacdo deveria ser a prioridade educacional de todos os
municipios do Estado, destacando a necessidade de um compromisso politico que deveria ir
muito além da mudanca de métodos ou contelidos programéticos dos curricul os, direcionando
apratica educativa e acdo pedagdgica afavor do atendimento “nado so da populacdo periférica,
gue se encontra dentro do sistema formal de ensino, mas também, da integracdo dos
chamados alunos especiais as turmas de ensino regular” (MINAS GERAIS, 1984 h, p. 5).

A denominagdo “populacdo periférica da escola’” foi dada aos alunos provenientes das
classes sociais e economicamente desfavorecidas. No “Documento da Educacéo para a
Mudanca” foi proposta uma modificacdo no conceito de “aunos especiais’, os quais foram
definidos como “ portadores de uma deficiéncia em relagdo a um determinado tipo de escola
gue esta totalmente desvinculada e distante da vida que eles vivem e valores que elegem.”
(MINAS GERAIS, 1984 h, p. 6).

O Plano Mineiro de Educagéo teve como fundamento a teoria de Paulo Freire,
definindo a alfabetizacdo como “o dominio real da lingua pétria e, ainda, como instrumento

de comunicacdo e participacéo do cidadd na cultura e na vida socia e politica®™” (MINAS

B A alfabetizacéo, para Paulo Freire, € uma qualidade da consciéncia humana, bem como o dominio de certas
habilidades. O autor acredita que o papel do alfabetizador € entrar num didlogo com as pessoas, a respeito de
temas que tenham a ver com as situagdes concretas e experiéncias de vida que fundamentam suas vidas diarias.
A afabetizacdo, nesse sentido, esta fundamentada em uma visao do conhecimento humano e da prética social
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GERALIS, 1984 a, p. 6). Desse modo, a politica de alfabetizacgo prevista no Plano Mineiro de
Educacdo foi elaborada, buscando a “reconquista do vinculo original entre escola publica e o
direito de todo cidad@o ao saber”. (MINAS GERAIS, 1984 a, p. 6).

Nessa perspectiva, o curriculo foi entendido como a instancia de concretude da
proposta de educacdo para a mudanca, constituindo-se numa referéncia de toda a pratica

pedagdgica voltada para a formagéo do cidaddo. A reorganizagdo curricular proposta visava

o desenvolvimento de um curriculo escolar que ofereca uma formagdo bésica
unificada, de boa qualidade, a todos os educando, capaz de habilitélos para as
etapas subsequientes da educagdo escolar, bem como para sua preparacéo visando ao
exercicio pleno da cidadania. (MINAS GERAIS, 1984 b, p. 8)

Essa perspectiva de reorganizacéo curricular estava de acordo com a filosofia da
proposta, aqual definiaque

a finalidade do ensino de todos os niveis e graus ndo deve ser exclusivamente o
desenvolvimento das aptidfes intelectuais, porém, o desenvolvimento das aptidoes
fisicas, manuais e artisticas, levando em conta que é preciso trabalhar com o aluno
em toda a sua inteireza — a afetividade, a percepcao, a expressao, a sensibilidade, a
criatividade, a critica, aimaginacdo, afantasia. (MINAS GERAIS, 1984 b, p. 8)

Desse modo, os programas deveriam estar voltados para a realidade, considerando os
interesses individuais e sociais e a evolugdo do mundo e do conhecimento. De acordo com os
pressupostos da proposta, o curriculo deveria focalizar o individuo e seu potencial e adotar
meios capazes de tornar o ensino concreto e inspirador.

Nesse sentido, o horizonte politico da proposta educacional se delineou, definindo que
“a quem ensinar e para que educar é que deve direcionar a competéncia técnica, ou sgja, 0
como ensinar” (MINAS GERAIS, 1984 h, p. 6).

Essas diretrizes espelhavam a preocupacdo da SEE/MG em fazer com que 0 processo
de transmissdo-assimilacdo do saber elaborado “instrumentalizasse os alunos para a pratica
social mais ampla’ (OLIVIEIRA, 1985, p. 7), enfatizando o “ caréter politico da alfabetizacéo
e da pratica pedagogica e o0 compromisso do professor com as classes populares’ (CANDAU,
1987 Q).

gue reconhece a importancia de se usar o capital dos oprimidos para autenticar as vozes e modos de
conhecimento que eles usam para negociar com a sociedade dominante. O objetivo da alfabetizacdo é dar aos

estudantes e adultos da classe trabalhadora as ferramentas de que necessitam para resgatar suas proprias vidas,

suas histérias e suas vozes. Para Freire, os alunos precisam ser capazes de codificar suas préprias realidades de

vida antes que possam entender as relagdes de dominancia e poder que existem fora de suas experiéncias mais
imediatas. Nessa perspectiva, a relacdo entre professores e alunos deve ser mediada por formas de discurso e
conteldo enraizados no capital cultural dos alunos, que seria problematizado através de didlogo critico. Desse

modo, os alunos devem aprender a falar com suas préprias vozes, basear-se em suas préprias experiéncias e

produzir textos de sala de aula que reflitam as questdes sociais e politicas que sdo importantes para a vida.

(FREIRE, 2006)
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O Plano Mineiro de Educacao definiu estratégias para erradicacéo do analfabetismo de
adultos e de criangas, mas este trabal ho trata apenas daquel as voltadas para a alfabetizacéo da
populacéo de 7 a 14 anos:

sensibilizagéo do professorado para os novos caminhos e funcéo da alfabetizacéo;
revisdo dos objetivos, métodos e técnicas de ensino, tendo em vista as diferencas
individuais e origens sociais dos alfabetizandos,

identificacdo de pesguisas e experiéncias bem sucedidas de alfabetizacdo e
estimulo e divulgacdo para sua utilizagdo, acompanhamento e avaliacéo;

formagdo de equipes de afabetizaco constituidas de especialistas e professores
regentes aos niveis central, regional e local,;

organizacdo de turma em fase de afabetizacdo, ndo ultrapassando 25 alunos;
extensdo do tempo diario de permanéncia na escola, na fase de afabetizacdo para
cinco horas, eliminando-se os turnos reduzidos;

desenvolvimento de acBes logisticas para a salde, alimentacdo, transporte e rede
fisicaescolar.

No Programa de Alfabetizagdo, em desenvolvimento no periodo, foram detectados
entraves e problemas, os quais apontavam para a necessidade de uma agéo reflexiva por parte
dos envolvidos no processo de alfabetizacdo. Um trecho do Plano Mineiro de Educacéo
demonstra a preocupagdo da SEE/MG em fazer com que a mudanca chegasse a sala de aula:
“E agqui nos deparamos com um dos aspectos mais sérios a enfrentar, que € o de promover
condigdes necess&rias a mudancgas, na maneira de trabalhar e na postura de cada um.”
(MINAS GERAIS, 1984 h, p. 8)

A fim de viahilizar as propostas, foram implantadas agdes voltadas para a melhoria da
prética de professores afabetizadores. Essas agdes envolveram treinamento em servico de
professores de 12 e 22 séries, visando recuperar a autonomia na pratica educativa do professor
alfabetizador e a adequacdo dessa prética “a redidade de um auno vivo”’. (MINAS GERAIS,
1984 h, p. 1)

Os treinamentos enfatizaram a troca de experiéncias significativas de alfabetizacéo e
foram realizados em etapas. Em todos os municipios do Estado, foram realizados encontros de
alfabetizadores, envolvendo professores, Supervisores, Diretores e técnicos da SEE/MG e das

DREs, para reflexdo sobre a prética, a politica de afabetizacdo e para troca de experiéncias.
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Nos encontros, foi enfatizada a necessidade de envolvimento de todo o pessoal da escola,
principalmente o Diretor e os especialistas®®, no processo de alfabetizaco.

Os professores alfabetizadores foram convidados a participarem ativamente, com a
SEE/DRE, desde o momento do plangjamento dos encontros até sua realizagdo e avaliagéo.
Os professores alfabetizadores detentores de uma prética bem sucedida foram os docentes dos
treinamentos.

Nos encontros de treinamentos e socializacdo de experiéncias, foram identificadas
experiéncias significativas desenvolvidas na area de alfabetizac8o. Essas experiéncias foram
divulgadas nos cursos e através de Boletins Informativos e do Jornal da Educacéo, a fim de
contribuir para a reelaboragdo e/ou incorporacéo dessas experiéncias a prética pedagdgica dos
professores mineiros.

Do “Programa de Alfabetizac8o na faixa etéria de 7 a 14 anos’ constam dois projetos

gue serdo analisados a seguir.

5.3.2.1. Projeto de I niciacdo Escolar

Na impossibilidade de implantar rapidamente o Pré-escolar em todo o Estado de
Minas Gerais, na época, foi apresentado, como proposta alternativa, o Projeto de Iniciagcdo
Escolar.

Proposto pela primeira vez em 1984 e regulamentado pela Resolugdo n. 6398/87
(MINAS GERAIS, 1984 g), seu objetivo foi promover a socializagdo de criangas da periferia,
gue ndo tiveram oportunidade de matricula em classes de pré-escolar. Consistiu na
organizacao de turmas de iniciagdo escolar para candidatos a matricula inicial no CBA, que
ndo frequentaram a pré-escola. As turmas funcionaram nas férias, no més de janeiro, e eram
constituidas por, no méximo 30 e, no minimo, 25 alunos. Foi desenvolvido através de uma
carga horéria semanal de 20 horas.

O projeto visava oferecer aos alunos que ndo freqlentaram a pré-escola um periodo
escolar de 60 dias, destinado ainicia-los em atividades de preparacdo para a alfabetizaco.

Numa visdo otimista da realidade, a SEE ressaltou que o projeto impulsionaria os pais
a pleitearem, junto ao poder publico, a pré-escola regular para seus filhos, levando “o Estado
aassumir rapidamente toda essa clientela’ (MINAS GERAIS, 1984 h, p. 8).

36 Os especialistas eram profissionais da educacao que exerciam atividades ndo docentes na escola: 0 Supervisor
Pedagogico e o Orientador Educacional
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A respeito dos projetos do Plano Mineiro de Educacdo, as entrevistadas informaram
gue ndo aconteceu o Projeto de Iniciagdo Escolar na escola e justificaram dizendo que muitos
alunos ja chegavam a 12 série preparados pela Pré-escola e que elas mesmas faziam o trabalho
de afabetizacdo, dando assisténcia individual, no decorrer do ano, as criangas que ainda nao
sabiam ler e escrever.

Além disso, a escola teve turmas de Pré-escolar no periodo de 1982 a 1985, as quais

preparavam parte dos alunos que ingressavam na 1% série.

5.3.2.2. Projeto | mplementacéo do Ciclo Basico de Alfabetizacado

A proposta desse projeto, baseada no exemplo do Estado de S&o Paulo, foi motivada
pela constatacdo da Secretaria de Estado da Educacéo de Minas Gerals de que a seriagéo, na
12 e 22 Séries, contribuia para os altos indices de repeténcia e evasdo, uma vez que se
constituia numa barreira para as criancas, devido aos objetivos estanques de cada série e a
heterogeneidade do grupo de alunos atendidos.

Caracterizado como experiéncia pedagdgica, o Ciclo Basico de Alfabetizacdo seria
desenvolvido em dois anos letivos, aglutinando os objetivos e as atividades da 12 e 22 séries do
1° Grau. Em orientacdo dada &s escolas estaduais quanto & implantacdo do CBA®, a
Secretaria de Estado da Educacdo afirmou que o0 projeto originouse na revisdo dh prética
educativa desenvolvida nas primeiras séries do 1° Grau.

Segundo a SEE/MG, a proposta visava ndo apenas reduzir a evasdo e a repeténcia nas
duas primeiras séries, mas buscava uma melhoria na qualidade do processo de alfabetizacéo,
na medida em que “dava liberdade a escola para se estruturar pedagogicamente, |egitimando
alternativas de solug@o mais adequadas a suarealidade.” (MINAS GERAIS, 1984 h, p. 9).

O CBA foi implantado em 1985, tendo como objetivo assegurar aos alunos 0 dominio
dos processos de leitura, de escrita e das operacbes matematicas em seus aspectos
fundamentais, sendo que os demais componentes curriculares® seriam desenvolvidos de
maneira integrada ao processo de alfabetizacéo.

A fim de sensihilizar e esclarecer sobre a mudanca na perspectiva da alfabetizacéo,

antes da implantagdo do CBA, a SEE/MG divulgou informacfes através de reunifes e

37 A implantacdo do Ciclo Béasico de Alfabetizacdo foi definida pela Resolugdo n. 5.231, de 6/12/1984 (MINAS
GERAIS, 1984 i) e pela Instrugdo n°. 006/84, que orienta as escolas estaduais quanto a instituicdo do Ciclo
Basico de Alfabetizacdo (MINAS GERAIS, 1985 b).

38 Educacgo Fisica, Educacdo Artistica, Ensino Religioso, Integracdo Social, Iniciagdo a Ciéncia e Programas de
Salide eram os componentes curriculares além de L ingua Portuguesa e Matematica.
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palestras na SEE/MG e houve publicacdo de cartas do Superintendente Educacional aos
professores *°, na Revista Amae Educando. Durante o processo de implantacio do CBA, além
dadivulgacédo dos instrumentos legais, a Secretaria da Educacéo viabilizou cursos, palestras e
as Inspetoras Escolares iam as escolas dar esclarecimentos.

A Resolucédo n. 5.231/84, de 06/12/1984 definiu que os professores que iriam trabal har
com as turmas do CBA deveriam ser escolhidos considerando “a experiéncia docente nas
séries iniciais do 1° Grau, o interesse manifestado em reger turma de afabetizacdo e a
possibilidade de permanecer na regéncia da turma durante todo o Ciclo Bésico” (MINAS
GERAIS, 1984 i). Entretanto, nenhuma turma da Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena
ficou dois anos com a mesma professora, conforme previa a Resolucdo. As docentes que
trabalharam com o CBA foram aguelas que ja atuavam com as turmas de 12 série da escola, as
guais ndo continuaram o trabalho com os alunos no CBA C.

A Instrucéo n°. 006/84 (MINAS GERAIS, 1985 a) ressaltou que o professor regente
das turmas de CBA deveriareceber especial atencdo dos 6rgdos da administracéo do ensino:

A estes professores serdo oferecidas oportunidades de aperfeicoamento através de
cursos, reciclagens™® e outras condicdes de trabalho, como distribuico de material
didati co-pedagdgico e atribuicdo de turmas nos turnos mais requisitados. (MINAS
GERAIS, 1985 a)

A Instrucéo n°. 006/84 destacou que o CBA deveria contar também com espaco fisico
adequado, material didético e textos, documentos e orientacGes para os professores. Ao diretor
da escola, cabia a criacdo de condicbes indispensaveis ao éxito da proposta como organizar do
caendario escolar, propiciar momentos para o0 plangamento curricular, garantir espago
adequado as turmas, distribuir materiais didaticos e divulgar textos e orientacfes oficiais junto
aos professores.

De acordo com Barbosa,

a organizacéo e o funcionamento da escola, no atendimento a construgéo do CBA,
ndo poderiam prescindir da participacéo dos pais de alunos, devendo a diregdo da
escola do Colegiado promover encontros e reunides com 0S mMesmos para a

divulgac@o e esclarecimento daguela aternativa de alfabetizagdo. (BARBOSA,
1991, p. 148)

Além disso, as turmas do CBA deveriam receber grande apoio dos servicos de
Orientacdo Educacional e Supervisao Pedagdgica.

39 RODRIGUES, Neidson, Carta aos professores alfabetizadores do Estado de Minas Gerais. Amae Educando,
Belo Horizonte, n. 161, p. 13-14, mar. 1984.

RODRIGUES, Neidson, Educacdo e mistificagdo ou... sonhos perdidos. Amae Educando, n. 156, p. 17-19, ago.
1983, p. 17-19.

40 Nos anos oitenta, 0 termo reciclagem de professores era usado para designar cursos e demais momentos de
formacéo para aperfei coamento dos profissionais da educacéo.
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O Ciclo Bésico, estratégia de alfabetizagdo centrada no aluno e na valorizagéo do
professor, deve ser o ponto de partida da renovacdo da prética educativa. Aos
especialistas cabe assumir com o professor a tarefa de alfabetizar, num processo
participativo e dindmico, procurando juntos alternativas para questfes surgidas no
decorrer do trabalho. (MINAS GERAIS, 1985 a)

De acordo com a Instrugdo n°. 002/85, de 27/12/1985 encaminhada as escolas pela
Superintendéncia Educacional, os programas de ensino, o plangamento de atividades e os
procedimentos didaticos seriam de responsabilidade dos professores e especialistas
envolvidos com o CBA, devendo haver um plangjamento, no sentido de garantir um trabalho
pedagdgico significativo:

Ensinar bem todos os contetidos curriculares, garantindo aos alunos 0 acesso ao
conhecimento sistematizado, vinculando o pensamento e o fazer em todos os
momentos do processo ensino-apendizagem, desenvolvendo a capacidade de
reflexdo, a da analise e a da critica; e, ainda, possibilitar ao aluno a vivéncia da
pratica democrética, através de sua participacdo ativa e organizada no préprio
processo. (MINAS GERAIS, 1985 g, p. 76)

Para tanto, foram definidos os Objetivos Fundamentais do Ciclo Basico de
Alfabetizacso e criados instrumentos oficiais de registro de avaliaco™, visando garantir a
unidade da vida escolar dos aunos de toda a rede estadual de ensino. A fim de retratar de
modo claro o processo de aprendizagem dos alunos e ndo apenas os resultados finals, 0s
registros deveriam ser descritivos.

Durante 0 processo de implantagdo do CBA, a SEE/MG tentou estimular as escolas
para que as mesmas comegassem a elaborar, de uma forma mais sistematizada e participativa,
0 seu Plano Global de Atividades*?. Para elaboracio do mesmo, a SEE/MG estabeleceu uma
semana de plangjamento no Calendario Escolar, mas o Plano Global de Atividades poderia ser
elaborado também em outras épocas do ano, de acordo com decisbes das escolas. O
plangamento curricular deveria ser elaborado pelos profissionais de cada escola e deveria
caracterizar-se como atividade dinamica e mutavel, focalizando a vida das pessoas em um
mundo sempre em mudanca, conforme pode ser observado através da seguinte afirmacao:

O encaminhamento que se deu a questado curricular exige que o curriculo escolar sgja
objeto de constante debate e que as escolas se organizem de forma a propiciar um

planegjar e replangjar continuo, envolvendo todos que partilham, quer como sujeito,
guer como agente do processo de educacdo para a mudanca. (MINAS GERAIS,

1984 b, p. 9)

1 Instrucdo n. 001/1985: Orienta as escolas estaduais quanto ao processo de avaliacdo da aprendizagem no
Ciclo Béasico de Alfabetizacdo. (MINAS GERAIS, 1985 €)

Instrucdo n. 002/85, de 28/12/1985: alteraa Instrucdo n. 001/85. (MINAS GERAIS, 1985 f)

“2 Para elaboracdo do Plano Global de Atividades, a SEE/MG enviou a escola o material “Subsidios para o
planejamento curricular do CBA”, contendo: fatores significativos no processo ensino-aprendizagem, definicdo
de objetivos e selecdo de contetidos, além de aspectos legais. (MINAS GERAIS, 1987 a)
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O objetivo desse Plano era o de repensar a proposta de afabetizacdo desenvolvida na
escola e direcionar tanto a pratica educativa, os projetos politico-pedagdgicos, quanto a
estrutura e o funcionamento da instituicdo escolar. Desse, modo, pretendia-se que a escola
assumisse sua funcdo social e politica junto aos alunos das camadas populares nela
matriculados, possibilitando-lhes 0 acesso e o dominio do saber historicamente produzido, ao
mesmo tempo em que ocorreria uma organizacdo e sistematizacdo dos conhecimentos trazidos
por eles de fora do espaco escolar.

A escola deveria habilitar o educando para operar com instrumentos necessarios a sua
vida profissional, social, politica e cultural. O aluno deveria adquirir algumas habilidades
simples e fundamentais, tais como: saber ler e escrever, operar com calculos mateméticos,
saber identificar, analisar e compreender a organizacdo do espaco geogréfico, identificar,
analisar, compreender e transformar o espaco historico em que estd inserido, conhecer o0s
meios de produgdo de novos conhecimentos, desenvolver habilidades fisicas e outros habitos
e atitudes essenciais a uma vida digna na sociedade. E, para isso, era preciso um planegjamento
cuidadoso...

Nessa perspectiva, o professor, além de ser transmissor do saber ja produzido e
promotor da capacidade de produgéo e desenvolvimento de novos conhecimentos, deveria

estar pronto a exprimir o melhor de si, desenvolvendo em si mesmo os habitos da
criagdo, da imaginagdo, do empenho construtivo numa série de atividades que
incluiriam a abordagem da realidade em vérias perspectivas a comecar da realidade
préxima & comunidade escolar, e 0 modo de trabalhar junto com o aluno. (MINAS
GERAIS, 1984 b, p. 9)

Com o Plano Global de Atividades™, pela primeira vez, em Minas Gerais, as escolas
foram convocadas a produzir seu préprio plano de trabalho, considerando suas condicdes e
necessidades e expressando sua autonomia e responsabilidade.

Uma vez que a concretizagdo dos programas de ensino esta diretamente ligada ao
trabalho cotidiano do professor, esse foi um dos topicos do roteiro de entrevista.

Apesar de estarem cientes de que a SEE/MG estava propondo que os profissionais
fizessem, a partir de discussdes coletivas, mudangas no curriculo desenvolvido na escola,
todas as entrevistadas ressaltaram sua preocupacdo com o cumprimento do Programa de
Ensino de 1° Grau, de 1973*, o qual foi considerado por elas como uma diretriz capaz de

favorecer um ensino de qualidade. Esse Programa de Ensino era estudado pelas professoras,

3 As discussdes e os materiais produzidos durante a preparacéo do Plano Global de atividades serviram de ponto
de partida para a elaboracdo do Programa de Ensino de Pré-Escolar e 1° e 2° Graus, em 1986. Sobre esse
Programa de Ensino, ver sub-capitulo 5.4 desta pesquisa.

4 MINAS GERAIS, Secretaria de Estado da Educagdo. Programa de Ensino de Primeiro Grau: primeira a
oitava série. Belo Horizonte: Imprensa Oficial, 1973.
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as quais faziam, juntamente com a Supervisora Pedagogica e a Orientadora Educacional, o
planejamento do trabalho a ser realizado. Todas as entrevistadas afirmaram que esse
Programa trazia “o basico” para o trabalho e que elas o enriqueciam, realizando atividades
voltadas para 0 alcance de objetivos definidos coletivamente por elas e para a formagéo
humana dos alunos.

Pelo exposto nos depoimentos, foi possivel perceber que, ao invés de aproveitarem os
momentos de plangjamento para elaborar coletivamente uma nova proposta curricular, a
equipe de profissionais optou por continuar usando, basicamente, o Programa de Ensino de
1973, com o qua ja estavam habituadas, ou sgja, insistiam em trabalhar com um curriculo

desatualizado. 1sso corrobora a afirmagéo de Esteve:

A mudanca acelerada do contexto influi fortemente no papel a ser desempenhado
no processo de ensino, embora muitos professores ndo tenham sabido adaptar-se a
estas mudancas, nem todas as autoridades tenham tracado estratégias de adaptaco.
(ESTEVE, 1999, p. 100)

Como estratégia de adaptacéo, a SEE/MG propds que as escolas elaborassem um novo
curriculo, adequado a0 novo contexto e a nova clientela. Para tanto, deveriam ocorrer
discussbes durante o horério de trabalho dos profissionais, entretanto, a equipe da Escola
Estadua Conselheiro Afonso Pena ndo fez dteracdes no conteldo e na forma de
plangjamento.

Em relagc@o a proposta de trabalhar a partir da realidade do auno, duas professoras
apresentaram opinides diferentes. Jalia analisou a questéo sob dois angulos: o do contelido a
ser trabalhado e o do trato com o aluno.

Na década de oitenta, ja existiam livros didaticos, mas a gente procurava inventar
situacBes do dia-a-dia: “Fui aonde? Fui ao Bar do Zé... Fui ao mercadinho do Nho e
comprei ndo sei 0 qué...” Entdo, a gente tinha essa preocupagdo em adaptar o ensino
a0 gue a gente estava vivendo no momento. Com relagdo a realidade da crianga, ela
€ muito transparente, ela te conta as coisas, muitas vezes ela ndo conta tudo, porque
a mée ndo deixa mas, muitas vezes, ela conta através das atividades, das estratégias,
das brincadeiras e a gente sabia do nivel socio-econdmico delas. E a gente
preocupava em trabalhar e ndo em neutralizar esse menino, se ele ndo conseguia, se
€le ndo dava conta, agente sempre levava em conta arealidade do aluno. (Jalia)

No tocante ao trabalho com arealidade do aluno e a formagéo do cidaddo, a professora

Benvinda afirmou que

antes era assim, existia um programa Unico, um plano, era um esqueleto, que todo
mundo era obrigado, por exemplo: 0 menino que estava na primeira série, a
professora tinha que dar aquilo ali, do principio ao fim, todos aqueles conteldos.
De acordo com a necessidade do aluno, € eles entenderam assim: Vocé nédo
precisava exigir muito daguele aluno, a necessidade dele era outra. O governo
determinou nesse Congresso, que todo mundo deveria aprender a ser cidadéo,
aprender a conviver com o outro, aprender a resolver os seus problemas, definir sua
meta e ir adiante. S que a cabegca de muitos profissionais ndo entendeu isso.
(Benvinda)
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A falta de esclarecimentos sobre alguns pontos da proposta curricular para o CBA,
principalmente no que diz respeito ao trabalho a partir da realidade do aluno, foi considerado
pela professora Benvinda como causa para a queda da qualidade do ensino. Segundo €la,

entdo, parou de ter programa de ensino, parou de ter. Ndo tinha aguela linha que diz
que tem que trabalhar de acordo com a realidade dos alunos? Ai, eles ficavam
achando que, se o lugar era uma zona rural com os meninos pobres, entéo, tinha que
trabalhar de acordo com aguele nivel dos meninos e o conhecimento dos meninos
ficava pobre. O Congresso de Educacdo deu abertura e vocé podia expandir da
maneira que quisesse. Mas muita gente ndo compreendeu que tinha que partir do
mesmo ponto, porque os alunos tinham que, dentro da mesma série, eles tinham que
estar desenvolvendo mais ou menos 0 mesmo contelido. Como era “tem que ser de
acordo com o interesse do aluno, de acordo com a necessidade do aluno, de acordo
com o nivel dele”, cada comunidade comegou a trabalhar diferente. Eu acho que nédo
erajogar forao quejaexistia, que erabom, eraacrescentar mais! Mas nao, o pessoal
entendeu que a gente tinha que abaixar ao nivel em que o aluno se encontrava,
coitadinho. Ent&o, isso caiu muito o ensino eu acho que comegou dai. (Benvinda)

Essa professora ressaltou que a falta de parametros, causada pela diversidade de
realidades e interpretacOes, chegava A dificultar a insercdo de alunos em outras escolas, no
caso de transferéncia.

O depoimento de Benvinda mostra que a mesma sentiu que “suas préticas educativas
habituais foram desconsideradas’ (GARCIA, 1999, p. 47).

Analisando os depoimentos de Jllia, Benvinda e das demais entrevistadas, foi possivel
perceber que, uma vez que o grupo de profissionais continuou trabalhando com o Programa
de Ensino de 1° Grau, de 1973, dentro de uma perspectiva técnica, ndo foi dada énfase ao
carater critico e transformador do processo ensino-aprendizagem, conforme pretendia a
SEE/MG. Isso mostra que “a educacéo so pode ser reformada caso sgjam transformadas as
préticas educativas’, conforme afirma Garcia (1999, p. 17).

Apesar ndo terem incorporado a sua prética significativas modificacdes, todas as
entrevistadas mostraram que a implantagdo do CBA trouxe grandes implicacOes para o
exercicio da docéncia. Os atores da pesquisa destacaram a forma impositiva como foi

implantado o CBA e que ele ndo era adequado a realidade da escola.

Nd&s achamos que, na escola, a gente estava na frente. Nessa época, eu trabalhava
como pedagoga, e nos tinhamos reunifes com o grupo de professores. toda sexta-
feira. Ent8o, nessas reunides, a situagdo dos alunos era discutida no grupo, e todas
as professoras tinham a liberdade de fazer um levantamento das dificuldades que
elas estavam vivendo, o que elas vivenciaram na semana e dali nos faziamos as
propostas de trabalho para a semana seguinte, para 0 més seguinte. Como as
reunifes eram semanais, as coisas eram muito faceis de resolver, porque a gente
apresentava uma proposta de trabalho dentro da semana e, quando a gente chegava
no final de semana, fazia uma avaliagdo. E eu trabalhava muito junto com as
meninas, no sentido de olhar, de verificar fatos fundamentais, de corrigir ortografia,
diariamente tinha um ditado pequenininho, para a gente verificar e acompanhar o
desempenho do aluno. Onde havia dificuldades, a gente atacava naquele ponto. Na
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época, eu falel para as pessoas da Superintendéncia irem as salas para assistir um
pouco das aulas, elas foram, comentaram os bons resultados, mas disseram que
estavam ai para implantar o CBA. Eu disse, entdo “Tudo bem! N&o tem
importancia, 0 nome ndo importa, o importante € o resultado”. NOs aproveitamos
algumas idéias do CBA, alguns registros, mas o Afonso Pena estava |a na frente.
(Petrina)

Uma vez oficialmente implantado o CBA, a escola tentou criar estratégias que
pudessem, de certa forma, segundo as entrevistadas, garantir a qualidade do ensino na
instituicdo. Inicialmente, os profissionais adaptaram se as propostas, tentando apenas mudar o
nome de série para ciclo e a enturmagdo continuou a ser feita através da organizagdo de
turmas por niveis aproximados de desempenho.

A professora Jllia, que ndo trabalhou com o CBA, considerou positiva a implantagdo

do ciclo e comentou sobre 0 primeiro impacto da proposta na escola:

A implantagdo do ciclo foi aguele alvorogo: “O que € isso? O que vai acontecer?
Por que isso? Por que estdo trazendo isso?’ Até que a gente entendeu o que era,

ninguém queria trabalhar 14 no CBA, porque ndo sabiam direito o que era e néo
tinham uma explicagédo muito clara, ndo! Eu acho que, logo no inicio, a pedagoga
também sabia mais ou menos, o pessoal da Secretaria de Educagdo quase ndo

aparecia. As vezes, a Inspetora aparecia, falava mais ou menos, mas a gente
preferia trabalhar com terceira e quarta-série, porque até entdo o CBA era s6 na
primeira e segunda séries. Nnguém queria ir para 14, porque ninguém estava
entendendo. Depois, devagarinho, a gente foi entendendo. Ai, sim, tudo bem! Tudo
ficou muito claro. A gente viu que era védlido! Depois que a gente entendeu

direitinho o que era o CBA, nés tivemos Vvarios cursos, ai sim foi uma proposta
vélida. Eu acredito que sempre deveria ter cursos para explicar mais, porque até
hoje, quando vocé falaem ciclo, tem gente que fica assim: “Que € isso?’ Quase
ninguém entendeu direito e é uma proposta boa, porque, no fundo, a base dela é
respeitar o ritmo da crianga. Af, vocé vai colocando estratégias, vai desenvolvendo
junto, vai respeitando o ritmo dacrianca. (Jdlia)

Apesar de afirmar que as professoras participaram dos cursos da SEE/MG e que elas
ficaram mais tranqUiilas a partir das informagdes recebidas, Jilia, contraditoriamente, ressaltou
a necessidade de maiores esclarecimentos sobre a proposta de ciclos, uma vez que concordava
gue o ritmo dos alunos deva ser respeitado.

Ao reivindicar uma “formagdo condizente” com a proposta de ciclos, Julia reivindicou,
na verdade, condi¢cbes para o desenvolvimento da profissonaidade docente, conforme
defende Magal haes (2005).

Nesse sentido, as entrevistadas, exceto a diretora que ja havia se aposentado,
afirmaram que estudaram com as especialistas em educacdo os textos e a legislacdo sobre o
CBA que eram divulgadas no Jornal Minas Gerais e na Revista Amae Educando. O
depoimento da professora Benvinda mostra que, na época da implantacdo do CBA, a

SEE/MG propiciou cursos e orientacbes aos professores e que 0s grupos de docentes,
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juntamente com as especialistas, tomaram decisdes sobre o trabalho a ser desenvolvido com
os alunos, a partir dessas diretrizes.

O CBA foi muito estudado, a gente regrava o que era prioridade o que nédo era. O
que agente podia colocar, 0 que ndo podia colocar, o que podia ser aproveitado, o
gue tinha que aproveitar da teoria anterior, 0 que ia permanecer e 0 que deveria ser
eliminado. Tudo isso era discutido e, até mesmo quando o0 aluno ia para a etapa
seguinte, onde que ele parou, de onde é que o outro profissional ia comegar. A
gente tinha tudo isso. (Benvinda)

A professora Benvinda, que trabalhou com alfabetizacdo todos os anos de sua carreira,
e atuava com as turmas de desempenho mais lento da escola queixouse da falta de apoio da
SEE/MG, n&o no sentido de fornecer esclarecimentos, como reclamou Jllia, mas da falta de

apoio necessario para 0 atendimento aos alunos.

Quando entrou o CBA, no Afonso Pena, nos fizemos as mudangas necessarias, a
gente ndo foi radical com mudancgas. Achei positiva a proposta do CBA, hoje eu
ndo posso te falar com muita clareza, porque eu ndo lembro bem. Para todas as
mudangas, vinham os livrinhos para a gente estudar, entdo vinha tudo explicadinho
de cada contelido, como que era para gente ia trabalhar, entdo as propostas eram
muito boas, de acordo com a turma, se realmente fosse seguido ali, com os
profissionais a disposi¢ao para poder estar acompanhando, para estar intervindo,
para dar assisténcia para o aluno em dificuldade. O que o Estado peca € nisso, ele
coloca coisas muito boas no papel, mas ndo tem profissional. Para mim foi muito
positivo. O CBA foi gratificante, mas eu acho que o governo nao forneceu os
profissionais, agora aquele profissional que dedicou, quem deu tempo, quem se
entregou, teve retorno. (Benvinda)

Nesse sentido, a professora Benvinda acrescentou ainda que

ficou s6 com o nome ciclo, porque ndo tinha pessoal, ndo teve acompanhamento,
ndo teve nada, absolutamente nadal Nenhuma assisténcia da Secretaria, nem de
material, nem de nada. I1sso é o que complica, porque a partir do momento que o
aluno vencia uma etapa do ciclo, ele ja podia estar passando para frente, ele ndo
tinha necessidade de esperar o final do ano para poder ir para frente. E, se ele ndo
vencesse, teria um educador a mais na escola para poder fazer intervengdo, para
trabalhar com ele a parte. S6 que nds nunca tivemos esse profissional a mais.
(Benvinda)

Apesar das reclamagdes, Benvinda criou estratégias para aproveitar o que considerava
positivo no CBA. Segundo ela, utilizou os manuais para o trabalho do professor, mesmo os
alunos ndo tendo recebido materiais didaticos, e dava atendimento a eles, apés as aulas, na
escola ou em suaresidéncia.

Benvinda, através de suas estratégias, de certa forma, buscou adaptar-se as mudancas
exigidas pelo contexto educaciona e pelo aumento do nimero de alunos provenientes das
classes populares. Por outro lado, no sedntido apontado por Esteve (1999), as autoridades
educativas, apesar de proporem uma mudanca que favoreceria a democratizacdo do ensino,
ndo viabilizaram condigbes para que o0s professores pudessem melhor se adaptar e

implementar as mudancas previstas.
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Os problemas relatados por Benvinda refletem fatores que, segundo Rivas Navarro,
citado por Garcia, “podem restringir a capacidade de inovagdo dos professores’, ou sgja, “as
dificuldades do sistema educativo” (RIVAS NAVARRO apud GARCIA 1999, p. 49), em
propiciar as condi¢fes instrumentais necess&rias as mudangas, 0 que, de certa forma, pode
justificar sua afirmagdo de que “a gente ndo foi radical com as mudancas’.

A professora Iria, que trabalhava com as turmas A da primeira série, também
participou das formacdes para 0 CBA oferecidos pela DRE e afirmou que

0 CBA aconteceu no Afonso Pena. S6 que na minha sala ndo, eu trabalhei com os
meninos que seriam promovidos direitinho. Foi valido para os meninos que nao
tinham pré, eram meninos que tinham mais dificuldades. (Iria)

Através de consulta aos Livros de Ata de resultados Finais da Escola Estadual
Conselheiro Afonso Pena, foi possivel constatar que, nos anos oitenta, ndo havia reprovagdes
dos alunos da Professora Iria, 0s quais apresentavam 6timo desempenho. Desse modo, como
afirma Garcia (1999), professora ndo via sentido em realizar mudangas em sua pratica
educativa, pois o0s beneficios que inovacdo traria seriam limitados e imprimir mudancas em
sua prética traria apenas implicariam apenas no dispéndio de esforgo. Portanto, ndo era
necessario mudar o que ja estava bom.

Entretanto, ndo eram todos os alunos da escola que tinham as condicdes socio-
econdmicas e de aprendizagem daqueles que freqlientavam as aulas de Iria... De certo modo,
0 depoimento dessa professora expressa uma aceitacdo, como natural, da reprovacéo de
alguns alunos, aqueles que ndo “seriam promovidos direitinho”.

A fim de avaliar se houve melhoria no desempenho dos alunos, a partir daimplantacéo
do CBA, foram consultados os livros de Atas de Resultados Finais, existentes no arquivo da

escola, a partir dos quais foi elaborada a Tabela 5, apresentada a seguir:



TABELA 5

Situacdo dos Alunosde 12 e 22 Sériee CBA
Aproveitamento Escolar - E.E.C. A . P.
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1980/1989

ANO|SERIE/ Ne. Ne. Ne. % Ne. % TRANS-| REMA- | DESIS-

CBA |TURMAS|ALUNOS|APROV.[APROV |REPROV |REPROV.[FERIDOSINEJADOSTENTES
1980 12 7 244 180 73,77 40 16,39 13 9 2
2 6 227 197 86,78 13 5,73 15 1 1
1981 12 6 227 156 68,72 43 18,94 11 15 2
2 6 222 205 92,34 4 18 4 9 0
1982 12 9 310 221 71,29 A 10,97 21 29 5
2 5 175 148 84,57 13 743 13 1 3
1983 12 9 321 233 72,59 40 12,46 20 21 7
2 7 261 146 55,94 40 15,33 26 a7 2
1984 12 11 389 243 62,47 73 18,77 18 45 10
2 8 337 217 64,39 51 15,13 21 47 1
1985| CBA | 8 260 216 83,08 31 11,92 11 0 2
CBA C 8 296 235 79,39 37 125 17 3 4
1986| CBA | 8 234 205 87,61 26 11,11 3 0 0
CBA C 6 225 151 67,11 64 28,44 10 0 0
1987 CBA | 7 221 162 73,3 22 9,95 23 10 4
CBA C 7 247 136 55,06 72 29,15 31 7 1
1988| CBA | 8 235 174 74,04 45 19,15 4 5 7
CBA C 6 200 140 70 39 195 15 5 1
1989| CBA | 8 256 141 55,08 49 19,14 18 40 8
CBA C 6 209 153 73,21 28 13,4 21 7 0

Fonte: Livros de Atas de Resultados Finais— ArquivodaE. E.C. A . P.

Conforme pbdde ser constatado através da Tabela 5, apesar de a Supervisora

Pedagdgica afirmar que era bom o desempenho dos alunos na 12 série, antes do CBA, havia

reprovacdo. Em 1980, 16,39% dos alunos matriculados foram reprovados;, em 1981, esse

indice subiu para 18,94%, havendo uma diminuicdo para 10,97% no percentua de

reprovactes em 1982. No ano de 1983, o indice de reprovacdes na 12 série subiu para 12,46%

e foi de 15,13% na 22 série. Esses percentuais de reprovagdes da E. E. C. A . P. eram bem

menores que “o alarmante indice nacional de 50% de repeténcias e evasdes’ “°, divulgado

%S ROCHA, Délio; FRECHER, Flavio. A saida para a crise nacional deve passar pela educacdo. Minas Gerais.
Belo Horizonte, p. 7, Jornal da Educacdo, nov. /dez. 1984.
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pelo Secretario Otavio Elisio Alves de Brito no IV Férum Naciona de Educacdo, realizado
em Belo Horizonte, em novembro de 1984.

Ao final do ano de 1984, o indice de reprovagdes da E. E. C. A . P, na 12 série, subiu
para 18,77%, o que pode ser explicado pelo aumento do nivel de exigéncia dos profissionais,
os quais foram informados pela SEE/MG sobre a implantacdo do CBA, a partir inicio do ano
seguinte. De certa forma, os profissionais temiam que 0s alunos chegassem a 22 série sem
saber ler, escrever e redizar as operacfes matematicas, como foi exposto pela Diretora
Amélia no sub-capitulo 5.1deste trabalho. O percentual de reprovactes na 22 série, em 1984,
foi de 15,13%, ficando bem proximo do indice do ano anterior, que foi de 15,33%.

Em 1985, com aimplantacdo do CBA“®, o indice de reprovagfes nas turmas iniciais do
ciclo, em relacdo a 1984, caiu para 11,92% e, nas turmas finais do CBA, também diminuiu,
ficando em 12,5% . Esses indices de 1985 representaram uma melhoria em relagdo ao ano de
1984, entretanto, segundo a Instrucdo n°. 006/84 (MINAS GERAIS, 1985 &), ndo deveria
acontecer retencdo de alunos ao final do primeiro ano (CBA '), sendo que as possiveis
reprovacdes so deveriam acontecer ao final do ciclo (CBA C*®). Em 1985, nas turmas de CBA
C, areprovacdo foi de 12,5%. Em 1986, o indice de reprovacdes no CBA | foi de 11,11% e
cresceu assustadoramente para 28,44% no CBA C.

No ano de 1987, o percentual de reprovacdes caiu para 9,95%, no CBA |, mas subiu
para 29,15% no CBA C. E interessante observar que, nesse ano, o niimero de transferéncias
de alunos da escola foi 0 maior de toda a década de oitenta, sendo que 23 alunos do CBA | e
31 do CBA C deixaram a escola.

Considerando toda a década de oitenta, 0 maior indice de reprovacdes, no CBA I,
aconteceu em 1988, acancando 19,15% dos alunos matriculados. Entretanto, houve uma
gueda para 19,5% nas reprovagdes no CBA C. Em 1989, o percentual de reprovagdes no CBA
| manteve-se proximo ao do ano anterior, ficando em 19,14% e o indice do CBA C diminuiu
para 13, 4%.

Esses dados mostram que, com a implantagdo do CBA naE. E. C. A . P., iniciamente
houve uma reducdo no numero de reprovacbes no CBA |, entretanto, aumentaram as
retencdes no CBA C, em relacéo ao periodo de 1980 a 1984. A partir de 1988, os percentuais

de reprovacdo no CBA | foram maiores do que os apresentados pela escola antes da

“ Durante as entrevistas, as professoras se referiram & 12 e 22 séries, ndo usando os termos CBA | e CBA C
“" CBA | : Ciclo Bésico de Alfabetizagéo Inicial

“8 CBA C: Ciclo Bésico de Alfabetizagdo Continuagdo
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implantacdo do CBA. Esses fatos sdo confirmados pela professora Jllia, quando ao comentar

sobre as transferéncias de alunos daE. E. C. A . P. para outras escolas, afirmou que:

0 Afonso Pena era uma escola muito elitizada, era demais! Depois, aos poucos, la
para 1986, 1987, os aunos que eram excelentes e eram da elite, foram para as
escolas particulares®. (Jdlia)

Conforme pdde ser constatado através da Tabela 2, “Matricula efetiva em marco e
nimero de estabelecimentos por Rede de Ensino”, na Introducéo deste trabalho, a primeira
escola particular de Betim iniciou suas atividades em 1986. Pela andlise da Tabela 2 e pelo
comentério de Jllia, foi possivel constatar que a retencédo dos alunos, no CBA | e no CBA C,
aumentou a medida que a clientela foi mudando.

Além disso, os dados™ fornecidos pela escola evidenciaram que a incidéncia de
reprovacfes aumentava progressivamente nas Ultimas turmas (C, D, E, F), onde, segundo as
profissionais entrevistadas, se concentrava a maioria dos alunos provenientes das classes
menos privilegiadas economicamente.

Como os aunos ndo ficaram os dois anos propostos para 0 CBA com a mesma
professora, durante a entrevista, foi perguntado as regentes que atuaram com a 2° série e CBA
C como faziam para darem continuidade ao trabalho iniciado com os aunos. As opinides
foram divergentes. Solange, que trabalhava com as turmas de melhor desempenho do CBA C,

assim se manifestou:

eu acho que deu um resultado muito bom. Depois a gente foi acostumando com ele
e ndo tinha mais problema. Eu acho que gjudou bastante na alfabetizagdo dos
meninos. Eu achei que foi bom para os meninos, foi proveitoso, eles renderam mais
com o Ciclo Basico. Acho que foi um trabalho bom, foi uma mudanga boa. Eu ja
pegava mais mastigadinho. Entdo... N&o via muita diferenga, porque ja pegava 0s
meninos mais prontos. Para a gente que pegava o barco andando era mais tranquilo
(sorriu). Na segunda série, ndo teve muita modificagdo e a gente tentava
acompanhar do método das professoras da primeira. (Solange)

Solange, normamente, trabalhava com alunos provenientes das turmas de Iria, que
ndo efetuou modificacbes em sua prética com a implantacdo do CBA. Desse modo, é fécil
entender porque Solange ndo percebeu diferencas, apesar de afirmar que os alunos renderam
mais com 0 CBA. Assim como Iria, Solange ndo imprimiu mudangas significativas em sua

prética educativa, além das alteracdes na forma de registrar o desempenho dos alunos.>*

49" Conforme pode ser observado na Tabela 2, na Introdugéo desta pesquisa, a primeira escola particular de
Betim iniciou suas atividades em 1986.

*0 | ivros de Atas de Resultados Finais

1 Nos Livros de Atas de Resultados Finais, de 1985 a 1987, apareceram 0s termos apto para os alunos
aprovados e inapto para os reprovados. Em 1988, as professoras usaram tanto os termos apto quanto aprovado,
inapto e reprovado. A partir de 1989, votaram a usar apenas aprovado e reprovado, apesar de as turmas serem
denominadas de CBA | e CBA C.
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Diferentemente de Solange, Carminha, que em todos os anos trabalhou com as turmas
de menor desempenho escolar do CBA C, levantou uma série de problemas decorrentes do
choqgue entre a proposta do CBA, as condic¢des da escola para a implantacdo da mesma e os

efeitos das mudancas sobre a aprendizagem dos alunos.

Ele veio assim, como se fosse jogado, para comegar agora e acabou. A gente teve
reciclagem sobre o CBA, mas ndo era realidade. Por exemplo, tinham as etapas do
ciclo, mas aquilo ndo funcionava, porque nem todas as classes eram homogéneas.

Ent8o, s6 na 12 e a 22 turmas é que dava para seguir direitinho, as outras turmas
eram misturadas e ndo funcionava. Enquanto vocé ndo vencia uma etapa, vocé ndo
podia ir para frente, entdo o aluno era passado, mas ndo tinha vencido a etapa
anterior, €le ia para a série seguinte porgque ndo a escola ndo tinha sala de aula para
essa sequéncia certinha, ndo. Entdo, vocé ficava na 22 série, com alunos que ainda
tinham que vencer uma etapa da 12 série. [...] Na maioria, as classes eram com
quase 40 alunos, como é que vocé poderia dar esse tratamento diferenciado em uma
sala de aula assim? Antes, todos os dias vocé tinha que tomar leituraindividual, os
aunos tinham que saber ler, tinham que saber escrever, saber todos os fatos na

ponta da lingua. No final, eu peguei uma quarta série em que os alunos tinham

guatro anos de repeténcia e ndo tinham nivel de segunda série. A partir desse

momento, o ensino foi piorando. E claro que tinham aguelas turmas boas, mas a
classe que tinha problemas, sempre ficaria prejudicada. A gente ndo concordava em

ter que mandar o menino para a série seguinte, a gente sabia que ele nédo estava

pronto. (Carminha)

Esse depoimento de Carminha ilustra os problemas enfrentados pelas professoras que
trabalhavam com o CBA.

Em nenhuma das entrevistas, as profissionais da escola questionaram a forma de
enturmagao dos alunos definida por elas e nem chegaram a esbocar a possibilidade de outras
formas de organizagéo que pudessem minimizar os desafios do trabalho do professor com as
tumasC, D, E, F.

De acordo com a Supervisora Pedagégica Petrina,

o critério para enturmacéo era a aplicacdo de um teste, onde a gente via a rapidez
do aluno. Os alunos que tinham a percepcdo mais rdpida, mais agucada,
terminavam primeiro e a possibilidade de acertar era maior. Entdo, nés tinhamos
questbes dificeis, médias e faceis. Os meninos mais rapidos, faziam todas as
questdes dificeis, alias, faziam uma boa parcela das dificeis e todas as faceis. Havia
algum engano? Sim, entéo o professor observava, se tivesse que trocar 0 menino de
sala, trocava. N&o era por inteligéncia, eraritmo de trabalho. Paratirar a ansiedade
das mées, diziamos: sala ndo tem classificagdo! Os alunos escolhiam, a cada ano,
nomes de personagens, de passarinhos... As salas tinham essas denominagdes, ndo
tinhaturmaA, B,C, D, E, F. (Petrina)

A Supervisora afirmou que as maes e, respectivamente, os alunos ndo sabiam qual era
o nivel de aprendizagem de sua turma, uma vez que como estratégia de camuflagem da
classificagdo das turmas, a cada sala tera atribuido um codinome de animal ou de personagem
de historias. Entretanto, as outras entrevistadas deixaram claro o nivel das turmas era de
conhecimento dos pais, que sabiam também quais eram as professoras que trabalhavam com

as turmas de melhor desempenho.
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Sobre guestdo, em outro momento, a professora Carminha afirmou que

sO trabalhei um ano com a primeira turma, em meu Ultimo ano de trabalho. Eu
sempre peguei as Ultimas turmas, porque falavam que eu tinha muita paciéncia.
Quem tinha mais tempo de casa, sempre pegava as turmas melhores. Entdo, as
Ultimas turmas eram de alunos pobrezinhos que tinham dificuldades e vocé tinha
que se desdobrar e eu ndo me importava. Eu s6 falava que ainda pegaria a primeira
turma (risos) e peguei, demorou muito tempo! (Carminha)

Carminha explicitou que o teste aplicado nos alunos sd garantia homogeneidade na
aprendizagem dos alunos das turma A e B. Assm como Benvinda, Carminha, comentou sobre
as dificuldades que as professoras enfrentavam para dar atendimento diferenciado as criangas,
com diferentes niveis de aprendizagem, em salas com elevado nimero de alunos.

Segundo ela, o elevado nimero de alunos, com niveis muito diferenciados de
agprendizagem nas turmas impedia as professoras de acompanharem de perto seu
desenvolvimento, como faziam antes do CBA, tomando leitura e fatos fundamentais, dando
ditados, dentre outras estratégias que eram usadas tanto para avaliagdo quanto para
intervencdo na aprendizagem. A professora queixouse de que, uma vez que ndo tinha
condicéo de fazer intervencdo com o auno no momento devido, as dificuldades iam se
agravando ao longo dos anos.

A professora Carminha explicou as estratégias usadas pela escola para tentar sanar o
problema do baixo rendimento dos alunos. Apesar de ndo haver, no inicio da implantacdo do
CBA, professores disponiveis, além dos regentes, para dar atendimento aos alunos, no
decorrer dos anos, com o acirramento das dificuldades de aprendizagem, a escola tentou
outras aternativas.

Tinha uma professora que ficava la para dar um tipo de gjuda para alunos bem mais
fraquinhos. Depois eu até andei dando umas aulas assim para esses alunos
fraquissimos. Acho que foi essa época que comegou a passar muitos alunos sem
saber ler. Nessa época, que as professoras estavam com a 22 série reclamavam, mas
ndo podiam voltar os alunos. Ndo me esqueco de um aluno que foi para a terceira
série, quando chegou |4, ele ndo tinha nenhuma condi¢ao, ele ndo tinha nogdo do
gue era basico. [...] Os pais queriam que ele ficasse na mesma série, mas a
Secretariando aceitou. (Carminha)

Uma vez que a proposta educacional e a clientela da escola mudaram, havia
necessidade de uma reorganizacdo interna da escola, além da disponibilizacdo de recursos
materiais e humanos por parte da SEE/MG. No entanto, as professoras que trabalhavam com
os alunos das classes socialmente desfavorecidas so receberam apoio quando a situacdo estava
muito séria. Além disso, essa intervencdo pedagogica extra para os alunos com grandes
dificuldades ndo era sistemética. Esse depoimento ilustra com a afirmacéo de Esteve (1999) a

respeito da lentiddo do sistema de ensino e da escola para se adaptarem as inovacoes.
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Como afirma Barbosa (1991), a implantacéo e o funcionamento do CBA néo poderiam
prescindir da participagdo dos pais e do colegiado, entretanto, as entrevistadas, exceto a
Diretora, reclamaram que alguns familiares deixaran de se envolver no processo de
aprendizagem dos filhos, uma vez que ndo deveria haver mais reprovacdo. Os professores
afirmaram, também, que alguns pais ndo concordaram com isso.

Em relagdo a participagdo dos pais no acompanhamento dos filhos, Carminha afirmou
que

0s pais daguel es alunos que sempre precisavam estar presentes, que eram chamados
na escola para tomar conhecimento do que acontecia, estes ai ndo compareciam.
Eles eram totalmente ausentes. Sempre foi assim. Havia as reunides de pais, havia
as reuni0es mensais para dar o boletim, falar sobre as notas, sobre a vida escolar do
auno. Eles ndo compareciam. Entdo a escola tentava entrar em contato
pessoa mente, mandava bilhetes. Geralmente eles ndo iam ndo. N&o tinha como,

ndo. A ndo ser que a gente, a professoramesmo, se quisesse, dariaum jeito deir até
a casa do aluno. Geralmente, eram pessoas muito simples, parece que n&o

entendiam mesmo o valor da educagdo na vida dos filhos. Para esses pais, a
educacdo ndo tinha muita importéncia. O importante era que os filhos estavam na
escola. Eu falo daqueles casos mais sérios, que englobavam a indisciplina e,

logicamente, tinham um rendimento muito fraco. (Carminha)

O depoimento mostra que os pais que ndo acompanhavam as atividades escolares dos
filhos, ndo compareciam as reunides e ndo atendian aos chamados da escola eram,
principalmente, das classes populares. Uma vez que o nimero de alunos provenientes dessas
classes aumentou, na E. E. C. A .P., a partir de 1987, as docentes se sentiram mais sozinhas.
Entretanto, as professoras identificaram como causa para essa soliddo apenas a determinacéo
legal para o fim das reprovacdes e ficaram indignadas com isso.

A professora Carminha expressou sua revolta com a proposta do CBA:

Quando o aluno era reprovado os pais e até os alunos levavam mais a sério, porgque
ninguém queria ser reprovado. Quando deixou de ter reprovacdo, simplesmente, a
maioria dos pais ndo acompanhava... Vocé ficou sozinha. E 0s meninos também
ndo se esfor¢cavam. Foi uma decadéncia. A gente ficava de méos atadas, porque era
ordem da Secretaria. O que vocé podia fazer? A escola também ndo podia fazer
nada. Tinha que passar. Eu achavaisso um desrespeito grande demais com o aluno,
porgue se todas as escolas tivessem as condic¢Bes de dar sequéncia direitinho, se
tivessem as pessoas especializadas para darem um ensino para aquelas criangas que
ndo conseguiram vencer as etapas... Mas ndo era.. A crianga tem suas etapas.

Porque era que havia repeténcia? As vezes uma crianca gasta dois anos para
aprender aler e aescrever. Mas ndo foi levada em conta aindividualidade do aluno.
Elas ndo tiveram um acompanhamento & parte. No comeco, todo mundo achou que
seria uma maravilhal No papel fica uma maravilha, mas na hora em que vocé
comega a trabalhar, a realidade é muito diferente. Doia 0 coragdo: “eu vou passar
esse menino que ndo sabe nada, ndo tem condigdes’. Se ele repetisse de série, teria
mais uma oportunidade. Se no ano seguinte estivesse na turma daqueles que ndo
conseguiram vencer as etapas... Sinceramente eu achel que o ensino decaiu muito
mesmo! (Carminha)
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O depoimento de Carminha, que mais parece um lamento, espelha a “insularidade

artesanal” %2

identificada por Rivas Navarro e citada por Garcia (1999), na medida em que a
professora sentia-se sozinha, sem 0 apoio de recursos adequados para o atendimento aos
alunos, por parte dos pais e por parte da legislacgo, que anteriormente permitia a reprovacéo.
O mesmo depoimento expressa também a preocupacdo da professora com sua obrigacéo
moral, no sentido defendido por Contreras (2002), uma vez que Carminha sofria por ndo estar
garantindo o desenvolvimento dos alunos com os quais trabal hava.

Além disso, os depoimentos das professoras e da Supervisora Pedagdgica mostraram
gue elas se sentiram desqualificadas pelas diretrizes da SEE/M G, na perspectiva de andlise de
Franco (FRANCO apud FERREIRA, 2002), e sem autonomia, no sentido defendido por
Contreras (2002), uma vez que sua avaliagao sobre o aluno ndo Ihes dava poder para definir se
o auno ficariaretido para, segundo elas, ter um atendimento de acordo com suas necessidades
e seu ritmo de aprendizagem.

Assim como Carminha, a professora Benvinda, disse que os professores ficaram
revoltados e sem saber 0 que fazer, uma vez que ndo podiam mais reprovar os aunos, nem
tinham condicdo de oferecer a eles o atendimento de que necessitavam para vencer as etapas
da proposta.

O menino precisava ter uma atengdo especial e ndo existia o profissional para esse
atendimento. Mais as turmas com trinta e seis alunos, trinta e oito alunos, cada um
deles de um jeito diferente, com as suas particularidades, as suas individualidades...
Ent&o, o professor ndo dava conta de atender e o aluno precisava de uma assisténcia
especial e ndo tinha quem atendesse, nao caminhava com a turma e néo podia ser
reprovado, porque o ciclo ndo reprova. Entdo alutaeraessal Por que os professores
eram contra o ciclo? Por causa disso: porque eles achavam que tinha que ter a
reprovacdo. (Benvinda)

A professora Jilia fez umas ponderacGes contrarias a reprovacdo, mas acabou por
defendé-la

Quando a gente repensa hoje, vocé fez o aluno parar um ano, mas infelizmente
eram as regras da época. Entdo, se ele ndo conseguiu aquele minimo ele tinha que
repetir 0 ano outra vez. Havia casos em que a gente via que o aluno ter repetido
aguele ano foi bom para ele, porque ele amadureceu mais. Entéo ele voltou, ndo
voltou frustrado, porque eu acho assim a frustracdo da repeténcia é da familia,
porque para aluno, se é bem trabalhado, ele amadurece e ele vai querer correr atrés.
Ou entdo aquela crianca ndo estava madura para aquele contelido que vocé passava
paraele, entdo agenteiarevendo quando elerepetia... (Jllia)

Desse modo, é possivel perceber que o sentimento de impoténcia e de
descontentamento dos professores, presente na afirmacéao de Feldens (1984) perpassou toda a

década de oitenta, ndo se restringindo a seu inicio, como afirmou o autor.

%2 Segundo Rivas Navarro, a insularidade artesanal diz respeito & sensacéo que os professores tém de estarem
isolados. (RIVAS NAVARRO apud GARCIA, 1999, p. 49)
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E, uma vez que a escola continuava trabalhando dentro da l6gica da seriacéo, a saida
encontrada foi justificar para a SEE/MG a reprovagéo. A professora Benvinda explicou as
estratégias que o grupo de profissionais da escola utilizou para isso:

A gente tentava fazer um relatério explicando que a escola tinha tentado essas e
essas técnicas com o auno, ja tinha feito essas e essas intervencgles e a escola ndo
tinha conseguido atender ao aluno, que precisava de um atendimento psicol dgico.
Nessa época, ndo tinha psicélogo a disposi¢éo, nés ndo davamos conta disso, ai tinha
gue provar, através de um relatério, que ia com a lista daqueles alunos que eram
considerados que, as vezes, podiam ter um blogueio que dificultava para aprender.
Entdo, vinham umas pessoas da Superintendéncia para avaliar aqueles casos. Teve
casos de retencdo, mas tinha que ser com muita burocracia. No Afonso Pena, a
direcdo estava do nosso lado e apoiava. Entdo, a direcao ia, levava essa situacdo, o
pessoal da Superintendéncia da Secretaria Estadual de Educacdo vinha, olhava cada
caso, muitas vezes até pedia para conhecer e, entdo, aceitava que ele ficasse retido.

(Benvinda)

Essas estratégias exemplificam as limitagcbes do controle estatal sobre o trabalho do
professor, conforme afirma por Contreras (2002) e mostram também que a escola e seu grupo
de profissionais tém uma relativa autonomia frente ao sistema de ensino.

Todas as entrevistadas avaliaram o CBA, sendo que suas opinides podem ser assim
resumidas: a Diretora foi contra a implantacdo do CBA, a Supervisora Pedagdgica o
considerou inadequado para a escola e para a clientela que estudava na E. E. C. A. P, no
periodo; as professoras Jilia e Solange, em termos gerais, fizeram uma avaliagdo positiva da
proposta; a professora Iria afirmou que 0 CBA sO foi bom para os alunos que apresentavam
menor desempenho escolar; a professora Benvinda reconheceu pontos positivos na proposta,
mas destacou que a falta de profissionais de apoio e de recursos didaticos dificultou seu
aproveitamento e a professora Carminha destacou que 0s pontos negativos ultrapassaram 0s
pontos positivos, comprometendo o desempenho e a vida escolar do aluno.

Anaisando tudo o que foi exposto, foi possivel constatar que o CBA, como foi
proposto pela SEE/MG, ndo foi implantado na escola, pois 0 grupo de profissionais tentou
fazer uma mudanca apenas na homenclatura de série para ciclo, tanto no trabalho cotidiano,
guanto nos registros do processo. Entretanto, a expectativa de que conseguiriam manter 0s
mesmos resultados, considerados bons por elas, ndo foi concretizada, uma vez que a clientela
e as orientacOes pedagdgicas oficiais foram mudando.

Por ter sido implantado em todas as escolas da rede estadual de ensino, o CBA deveria
ser acompanhado e avaliado ndo sO pelas escolas, mas também pelas equipes técnicas dos
Orgéaos regionais e centrais do Sistema. Nesse sentido, a SEE/MG promoveu avaliagcdes da
proposta do CBA, nos anos de 1985, 1986 e 1989, as quais serviram de base para
reorganizagdes na estrutura e no funcionamento do mesmo. Iniciado em fevereiro de 1985, o
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Ciclo Bésico de Alfabetizacdo continua em funcionamento nas escolas estaduais mineiras
neste inicio do século XXI, tendo havido modificagdes em sua estrutura, conforme pode ser
observado através do Quadro 2: “Evolucéo da Forma de Organizacdo de Ciclos e Séries na
Escola Piblica de Ensino Fundamenta de Minas Gerais’, constante no Anexo VII.

E interessante comparar os resultados das avaliagdes promovidas pela SEE/MG,
apresentados a seguir, com depoimentos das profissionais, anteriormente relatados. De certa
forma, os depoimentos das entrevistadas refletem as avaliagbes do CBA, realizadas pelo
Estado.

Em fevereiro de 1987, a Diretoria do Ensino de 1° Grau da SEE/MG divulgou o
Relatério da Avaliagdo do Ciclo Bésico de Alfabetizacdo do periodo de 1985/1986 (MINAS
GERAIS, 1987 h). Essa avaliacgo aconteceu por amostragem®®, com selecdo aleatéria do
ensino publico das zonas rural e urbana do Estado de Minas Gerais, teve por objetivo dar
prosseguimento ao processo de concepcdo, implantacéo e consolidacdo da proposta do CBA.

Com relacdo a implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacéo, o referido relatorio da
Avaliagao do CBA 1985/1986 concluiu, dentre outras coisas, que:

a) a escola tinha apreendido, até a época, alguns elementos da proposta, sem, no
entanto, perceber a importancia da constituicdo de um bloco Unico de dois anos
para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem no periodo inicial da
alfabetizacéo;

b) havia necessidade de intensificacdo da orientacdo dada as escolas, através da
divulgacéo de documentos ou com a realizagdo de cursos, reunides, encontros e
debates;

c) as escolas situadas na zona urbana, que predominantemente atendiam a alunos
provenientes de familiass com mehor nivel sdcio-econdmico, geramente
priorizavam o Programa de 1° Grau - SEE/MG, ndo atribuindo a realidade do
aluno a devida importancia;

d) houve um numero maior de professores convocados do que efetivos, que
assumiram o trabaho no CBA, evidenciando que os professores efetivos
apresentaram maior resisténcia a proposta, sendo a mesma maior na zona urbana
do que narurd;

€) para a escolha do professor para o CBA, o critério que predominou foi a

experiéncia do docente em afabetizacso;

%3 Segundo o relatdrio da pesquisa, aamostragem constituiu- se de 239 escolas, sendo 164 da zona urbana e 75
dazonarural.
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f) os recursos financeiros destinados ao ensino de 1° Grau, principamente para as
turmas de afabetizacdo, foram insuficientes para atender as necessidades fisicas,
materiais e humanas das escolas;

g aescassez de recursos dificultou, também, o trabalho de assessoria e coordenagéo,

gue a SEE/MG e as DREs deveriam fazer junto as unidades de ensino;

Segundo o Relatério de Avaliacdo do CBA 1985/1986, a avaliagdo continua, a
continuidade da aprendizagem e o curriculo mais ligado a realidade dos aunos foram
apontados no relatorio como influenciadores da melhoria do rendimento dos alunos.

O ultimo Relatério de Avaiacdo do CBA, redlizado em 1989, foi examinado pelo
Parecer do CEE, n. 91/90, de 16 de fevereiro de 1990, que definiu a continuidade do Ciclo
Béasico de Alfabetizacdo e sugeriu a divulgacéo do referido Relatério nas escolas, de modo a
possibilitar:

Discussdo e decisdo quanto a melhor estratégia de alfabetizacdo para as escolas da
rede estadual, distinguindo-as por sua localizagdo (zona urbana ou rura), pela
tipologia (escolas de 1°, escolas de 12 a 42 série, escolas de 1° e 2° Graus, turmas
vinculadas, turmas multisseriadas) e pelos recursos materiais disponiveis, facilmente
encontrados, insuficientes ou inexistentes. (MINAS GERAIS, 1990 b)

Relacionando as conclusdes dos Relatorios de Avaliacdo do CBA de 1985/86 aos
depoimentos das entrevistas, é possivel observar que a realidade da Escola Estadual
Conselheiro Afonso Pena refletiu a realidade das escolas estaduais da amostra da Avaliacéo
realizada pela SEE/MG. Essa correlagcdo pdde ser constatada através dos seguintes aspectos
do trabalho realizado na escola: 0 CBA n&o se constituiu em um bloco Unico; as professoras
explicitaram a necessidade de orientagbes mais consistentes para 0 desenvolvimento da
proposta; as equipes da DRE e da SEE/MG n&o conseguiram acompanhar de perto o processo
na escola e dar ao grupo de profissionais todos 0s esclarecimentos necessarios; 0S recursos
destinados ao Projeto n&o viabilizaram recursos materiais e humanos suficientes para atender
as necessidades dos alunos e professores.

Com relag@o ao curriculo trabalhado no CBA, a E. E. C. A. P, sendo uma escola
centra de Betim, assm como no Relatério de Avaiacdo (MINAS GERAIS, 1987 h),
priorizou o Programa de 1° Grau —SEE/MG.

Todas as docentes que assumiram na escola as turmas do CBA eram efetivas,
conforme foi constatado através dos Livros de Atas de Resultados Finais e dos Livros de

Contagem de Tempo®*, diferentemente do que apontou o Relatério de Avaliacdo do CBA

* ArquivosdaE. E.C. A . P.
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1985/1986, o qual evidenciou que, no Estado de Minas Geras, foram as professoras
contratadas que mais trabalharam com as turmas de CBA. Entretanto, como no referido
Relatério, as professoras que assumiram as turmas, principalmente as do CBA I, ja tinham
experiéncia com a afabetizagéo.

Segundo as entrevistadas, a prética de avaliagcdo continua, ja preserte na escola antes
da implantagdo do CBA, continuou a acontecer, entretanto, em alguns dos casos em que as
intervencdes dos professores ndo foram suficientes e que os docentes ndo conseguiram
apresentar uma argumentacéo suficiente para a DRE consentir a reprovagéo, os alunos néo
tiveram um atendimento adequado para garantir a continuidade de sua aprendizagem.

A orientacdo do Conselho Estadual de Educagé@o presente no Parecer CEE, n. 91/90
(MINAS GERAIS, 1987 h), coincide com as opinides das entrevistadas, no tocante a
liberdade que deve ter a escola, de acordo com suas condigcbes e sua clientela, para decidir
sobre a estratégia de afabetizacdo mais adequada a sua realidade. Entretanto, ndo basta que a
SEE/MG faculte a escola liberdade, € preciso que sggam fornecidos recursos materiais e
humanos, além de acompanhamento pedagdgico, momentos de plangjamento coletivo e
periodos de aperfeicoamento para os profissionais. Afinal, democratizar o ensino ndo se
restringe a possibilitar 0 acesso das camadas populares aos bancos escolares, € preciso
garantir a aprendizagem que, por sinal, € o que da satisfacdo ao professor.

Com o CBA, o processo de mudanca na educacdo foi além da esfera politica,
atingindo a escola em seus procedimentos pedagdgicos cotidianos. Sofreu resisténcia por
parte de educadores, pais e aunos, pois tal medida demandava maior sensibilizacdo do
professorado para os novos caminhos da alfabetizagéo.

A implantacdo do CBA ocorreu sem que a direcdo das escolas e os professores
tivessem esclarecimentos suficientes sobre o processo e o0s recursos disponibilizados pela
Secretaria da Educacdo ndo foram adequados as necessidades do projeto. Além disso, o tempo
de escolarizacdo ndo foi ampliado, 0 nimero de alunos por turma ndo foi reduzido e os
professores que trabalharam especificamente com o CBA ndo receberam, em termos de

remuneracdo®®, um estimulo especial para redizar a nova tarefa Todos esses elementos

55 Quanto aos valores pagos ao professor de nivel 1 darede estadual de ensino nos anos oitenta, consultar Tabela
6: Evolucdo do Salario do Professor Nivel 1 e sua equivaléncia com o salario minimo - Rede Estadual de Ensino
- Minas Gerais — 1979/1990, constante no Anexo VI. Quando Tancredo Neves assumiu 0 governo mineiro, o
professor de nivel 1 recebia 1,93 salarios minimos. Em janeiro de 1985, ano de implantagdo do CBA, o sal&rio
do professor nivel 1 da Rede Estadual era equivalente a 2,29 sal&rios minimos. O maior valor recebido pelo
professor nivel 1, na década de oitenta, foi de 2,49 salarios minimos, em 1/10/1985, quantia pouco superior a que
os docentes recebiam antes da implantagdo do CBA. Em fevereiro de 1987, quando Hélio Garcia deixou o
governo de Minas Gerais, o salério do professor nivel 1 equivaliaa 2,08 salarios minimos.
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mostram que a SEE/MG, apesar de ter clareza de que precisava viabilizar as “condicoes
necessarias @ mudanca’ ndo proporcionou uma infra-estrutura suficiente para favorecer
mudancas “na maneira de trabalhar e na postura de cada um.” (MINAS GERAIS, 1984 h, p.
8).

A “liberdade” (MINAS GERAIS, 1984h) que a escola teria para se estruturar
pedagogicamente ndo foi percebida pelos profissionaisdaE. E. C. A . P., ao contrério, eles se
sentiram expropriados de sua autoridade profissional e do sentido de seu trabalho, conforme
alerta Contreras (2002). A funcdo educativa da docéncia, para elas, era ensinar a ler, escrever
e redizar as operagcOes fundamentais, tarefa que eles ndo estavam conseguindo realizar com
sucesso no CBA e ndo tinham liberdade para tomar decisdes quanto a melhor forma de
intervencdo junto aos alunos, pois ndo tinham salas, tempo e profissionais disponiveis para
dar o atendimento necessério.

Implicito nas propostas e na legislacdo estava o controle do ensino em Minas Gerais €,
consequentemente, do trabalho docente. No caso da Escola Estadual Conselheiro Afonso
Pena, nos anos oitenta, a “liberdade” se expressou através de uma forma de resisténcia, pela
gual a equipe de profissionais tentou fazer uma mudanca apenas na nomenclatura de série
paraciclo.

Quanto ao trabalho com a clientela proveniente das classes populares que, segundo as
entrevistadas, cresceu na escola a partir de 1987, eram feitas discussdes com os alunos a
respeito de sua realidade, mas sem a preocupagdo com um envolvimento politico e social
desses alunos e de seus pais, como pretendia a Proposta “ Educacéo paraa Mudanca’.

Por outro lado, apesar das dificuldades da SEE/MG e das escolas, a implantacéo das
eleicoes diretas para escolha de dirigentes escolares, do colegiado, do CBA e dos projetos de
assisténcia a0 educando inegavelmente trouxeram transformacbes no ensino mineiro,
contribuindo para a democratizacdo das relacbes na educacdo e para a democratizacdo do
ensino. As avaliacOes realizadas pela SEE/MG e os depoimentos dos profissionais da escola
sobre o exercicio da docéncia durante a implantacdo de tais mudancas podem dar ricas
contribuicdes quanto ao direcionamento de politicas educacionais voltadas para a
democratizagéo do ensino.

Um dos principais pontos ao se pensar em politicas educacionais para atendimento as
classes socialmente desfavorecidas diz respeito a garantia de recursos materiais € humanos
gue possam viabilizar o trabalho docente dentro da nova proposta, o que pode diminuir muito

as resisténcias dos profissionais da educagéo.
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5.4. Um passo atras na politica educacional mineira: a educacdo no governo Newton

Cardoso

Nos mandatos de Tancredo Neves e Hélio Garcia (1983 — 1987), acBes concretas que
objetivavam essa mudanca no setor educacional mineiro comecaram a se efetivar através da
atuacdo da direcéo da Secretaria de Estado da Educacéo de Minas Gerais.

Nesse periodo, que se caracteriza pelo amadurecimento de questbes que estavam
colocadas na agenda tanto do governo estadual quanto dos movimentos sociais, desde o final
dos anos setenta, foram implementados aspectos da descentralizagdo contrarios aos esquemas
clientelistas anteriormente utilizados.

O governo adotou, em parte, as propostas resultantes do | Congresso Mineiro de
Educacdo, como a adocéo dos colegiados, em 1983 e a contratacdo de professores através de
concurso publico, que se fez mais presente a partir de 1984, e foi tomando decisdes que
atendiam as reivindicacfes de reforma do sistema educacional. Entretanto, com o decorrer do
tempo, comecaram a ficar claros os limites de suas intengdes reformistas para a solucéo dos
varios problemas a que se propos.

A proposta de eleicdo direta para Diretores das escolas estaduais mineiras ndo foi
concretizada durante a década de oitenta, prevalecendo a nomeagdo, como cargo de confianca,
por indicagdo de politico mgjoritario na regido. Em algumas escolas, a comunidade escolar
elaborava uma lista triplice com nomes de candidatos ao cargo de Diretor e o deputado
majoritario na regido escolhia um dentre eles.

O resultado das eleicOes de 1986 para governador de Minas Gerais deu 0 poder a
Newton Cardoso que ndo assumiu 0 compromisso de dar continuidade as politicas
educacionais formuladas e implementadas pela equipe de Tancredo Neves. Cunha considera o
governo mineiro de 1987 a 1991 como um processo de “desmontagem”, ao afirmar que “a
politica educacional do governador Newton Cardoso (se se pode chamar assm as medidas
gue foram sendo tomadas na area) resultaram numa completa demolicdo do que havia sido
erigido na gestdo anterior.” (CUNHA, 1995, p. 187).

Em marco de 1987, o Di&rio do Legidativo publicou proposi¢céo do governador Hélio
Garcia, em seu Ultimo dia de mandato, adotando eleicbes diretas para Diretores das
institui cdes estaduais de ensino.

Newton Cardoso (1987 — 1991) enviou oficio quinze dias apos, retirando o Projeto de
Lei de tramitacdo. O novo governador adotou uma postura diferente com relacdo a mudanca,

nao apenas no tocante as eleicdes diretas. Segundo Rocha,
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nesse momento dois objetivos contraditérios sobrepdemtse, ou seja, a manutengao
dos esguemas centralizados e clientelistas por parte do Executivo versus o principio
constitucional de descentralizagdo e participagdo: se a agdo do Executivo implica
retrocesso no processo de reforma, refletindo a hegemonia de politicos abertamente
clientelistas no governo, a Constituicdo consolida formalmente os principios de
descentralizacdo e participagdo como referéncia para a estruturacdo do sistema
publico de ensino. (ROCHA, 2003, p. 8)

O novo governador, apesar de ser do mesmo partido que Tancredo Neves e Hélio
Garcia (PMDB), tomou decisdes de forma centralizadora, desconsiderando a hierarquia da
area da educagdo e destinando, através de critérios clientelistas, os cargos de chefia a pessoas
sem experiéncia na area educacional. Além disso, os colegiados foram desativados e a
administragdo participativa das escolas estaduais foi abandonada, sendo que em alguns
estabel ecimentos escolares chegou a ocorrer conflitos com professores, pais e estudantes, que
pretendiam continuar influenciando a escolha dos Diretores através das listas triplices.

Como pode ser observado no Quadro 2: “Evolucdo da Forma de Organizacdo de
Ciclos e Séries — Escola Publica de Ensino Fundamental de Minas Gerais’, constante no
Anexo VII, o Ciclo Béasico de Alfabetizacdo continuou a existir nas escolas mineiras no
governo Newton Cardoso. Entretanto, a SEE/MG ndo deu continuidade ao processo de
formacéo de professores para a proposta e ndo continuou o processo de elaboracéo de
materiais para subsidiar o trabalho docente. Apenas imprimiu em 1987 e distribuiu em 1988
os Programas de Ensino (MINAS GERAIS, 1987d) elaborados em 1986, a partir de propostas
das escolas. Esses Programas englobaram projetos de ensino para todas as disciplinas e séries,
da Pré-escola ap 2° Grau. Rodrigues, afirma que aquele “foi um trabalho dificil, e devemos
confessar recheado de imperfeicdes tanto técnicas quanto didéticas e tedricas’ (2000, p.140).

Como ndo houve preocupacdo em dar continuidade as politicas educacionais
formuladas e implementadas pelo governo anterior, os Programas de Ensino chegaram as
escolas, mas, em algumas delas, ndo foram estudados, discutidos, nem implementados.

Nenhuma das professoras entrevistadas participou da elaboragdo do Programa de
Ensino de 1987, mas duas delas disseram se lembrar dagueles “programas de capa branca’,
mas afirmaram n&o té-los estudado. A professora Carminha destacou pontos negativos nas

propostas ao afirmar que

O novo Programa foi tirando da primeira passou para a segunda foi espichando foi
s6 passando de um para outro ano. Sempre fica alguma coisa boa para aproveitar,
mas eu gostava mais do jeito que eraantes. (Carminha)

A Supervisora Pedagogica lamentou a forma como o Programa chegou as escolas,

durante o governo Newton Cardoso, o qual n&o favoreceu cursos para que os educadores

compreendessem a proposta:
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Tem uma questdo politica que a gente ndo sabe entender muito bem. Porque uma
proposta que sai da escola € uma proposta completa, tem possibilidade de dar certo.
Depois, mudou o interesse politico de quem estava 14, entdo muita coisa ficou no
meio do caminho. (Pausa) Porque o correto seria assim, vocé fez uma proposta
agui, entdo vamos experimentar essa proposta por um certo tempo, vamos corrigir
asfalhas. Paradai continuar andando. (Petrina)

Conforme afirma Contreras (2002), a inovagéo depende de fatores externos a sala de
aula, como as contradicOes presentes nas faccbes do governo estadual. Além disso, as
dificuldades do proprio sistema de ensino e as restri¢cdes instrumentais para a efetivacdo das
mudancas (RIBAS NAVARRO apud GARCIA 1999) e afalta de formacdo condizente com o
novo Programa de Ensino (MAGALHAES, 2005) diminuem as possibilidades de
envolvimento dos profissionais da educacdo nas inovagdes e sua consequente concretizacao.

Além de ndo dar prosseguimento as iniciativas do governo anterior, Newton Cardoso
implementou a¢des que provocaram reacao da categoria do magistério, por exemplo, quando
criou o Programa Estadual de Municipalizagdo do Ensino de 1° Grau (MINAS GERAIS, 1987
f), que propunha passar verbas e responsabilidades sobre a gestdo de pessoa da educagdo para
0S municipios, visando eliminar desgastes para 0 governo estadual causado pelas freqlientes
greves.

Em fevereiro do ano seguinte, foi implementado um processo de “racionalizacdo
administrativa® (MINAS GERAIS, 1988 b), que consistiu em se retirar da escola todos os
profissionais considerados ndo essenciais, deixando apenas o Diretor, aguns professores,
serventes e 0s Supervisores efetivos.

Em 1989 foi tomada outra medida drastica, o0 governo fixou o teto de 25% do
orgcamento como 0 maximo que poderia ser gasto com a educagdo. Como consequiéncia, foram
demitidos cerca de cinco mil professores contratados e extintas aproximadamente cinco mil
turmas na rede estadual, principalmente de educacdo pré-escolar e de 2° grau. Previase a
extingdo do 2° Grau em trés aros.

Segundo Rocha,

O setor da educacdo, como tantos outros da administragdo publica, passou a
funcionar em estado precario: alunos sem professores, escolas em péssimo estado
fisico, demisséo de pessoal e eliminacao de funcdes nas escolas, como Supervisores
e Orientadores. Foram alterados os mais diferentes aspectos da estruturagéo do
setor por intermédio de Decretos, elaborados pelo governador e seus auxiliares
mais proximos, em nome de uma racionalidade administrativa que se reduzia ao
aspecto de cortar gastos. (ROCHA, 2003, p. 6)

Com relacdo a critica realidade educacional do periodo, Raymundo Nonato Fernandes,

professor de Filosofia da UFMG e Membro do Conselho Administrativo da Fundagéo
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AMAE, assm se manifestou em um texto intitulado “Em defesa da Escola Publica e
Gratuita’:
Minas Gerais passa neste momento por uma fase particularmente perversa desta
experiéncia (de sujeicéo da educacéo a tutela do Estado), com a destruicéo de seu
sistema escolar e da dignidade de seus profissionais de ensino. A presuncéo do
‘estado neutro’ dailusdo liberal consome-se hoje na demoligdo dos sonhos que os
professores viram transformar em pesadelos e obscuridade. A situagdo da escola

mineira aponta para a raiz do problema da tutela exercida pelo Estado — sempre um
ensino tutelado. (FERNANDES, 1989, p. 25)

Além do que foi exposto, durante todo o periodo o conflito com os movimentos
foiacirrado pela postura do governador, que atuou de modo a desgualificar as entidades
representativas dos servidores publicos, ndo negociando diversas greves, ndo cumprindo os
acordos e ndo atendendo as reivindicaces da categoria. Organizacdes paralelas, compostas
por pessoas ligadas ao governo, implementaram a estratégia de colocar a populacédo contra o
funcionalismo, divulgando uma imagem negativa da categoria.

Os trabalhadores do ensino se mobilizaram contra a postura do governo e realizaram
diversas greves, com expressivas manifestages publicas. Em abril de 1987, foi deflagrada
uma greve que durou 71 dias, atingiu 564 dos 722 municipios mineiros e incluiu o
acampamento dos manifestantes na Assembléa Legislativa, por cerca de um més. No inicio
de 1989, foi deflagrada outra greve, que durou 33 dias, ocasionada pelo fato de o governador
ter desvinculado o pagamento dos professores do sal&rio minimo. O acordo de greve ndo foi
cumprido, o que levou a categoria a paralisar suas atividades por mais 16 dias, no segundo
semestre do mesmo ano. Em 1990, os trabalhadores do ensino realizaram uma greve que
durou 46 dias e envolveu cerca de 400 municipios.

Apesar da forca das mobilizagbes da categoria, as greves ndo resultaram no
atendimento a suas reivindicagdes, principamente aguelas relativas a democratizacdo do
Sistema Estadual de Educagdo. As poucas conquistas conseguidas pela categoria, apos ardua
mobilizacdo, estdo registradas no Quadro 1: “As greves de professores nos anos oitenta e suas
consequéncias— MG — 1979/1990", no Capitulo 6 desta pesquisa.

Devido as pressdes da categoria e de diversos setores da sociedade, no Legislativo
Mineiro surgiram reactes a essa Situacdo, até mesmo na bancada governista, mas néo
implicaram em agbes concretas. Em marco de 1989, houve uma tentativa de aprovagdo das
eleicOes diretas para Diretores, mas a mesma foi vetada pela Comissdo de Constituicéo e
Justica da Assembléia Legidativa de Minas Gerais, que era controlada por deputados

governistas.
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Durante a redlizacéo da IV Assembléa Estadual Constituinte, em 1989, vérios setores
da sociedade se mobilizaram para pressionar os deputados, visando ao atendimento de suas
relvindicacoes, sendo a eleicdo direta para Diretores a maior bandeira dos trabalhadores do
ensino, na época. No processo da Constituinte Mineira, havia o consenso de que as indicactes
politicas para o cargo de Diretor das escolas estaduais deveriam chegar ao fim. Duas correntes
ideoldgicas se confrontavam, uma defendendo o processo de eleicdo direta e outra
reivindicando concurso para a escolha dos dirigentes das escolas.

A Constituicdo Estadual (1989) contemplou a universalizagcdo dos direitos sociais e a
descentralizacdo como principios de organizacdo da salde e educacdo publicas. Apesar da
pressdo, o artigo da Constituicdo que trata das eleicdes diretas para Diretores fala vagamente
em “selecdo competitiva’. Assim, o artigo 196, inciso VII1, da Constituicdo Estadual define a
adocéo de

[...] selecdo competitiva para o exercicio de cargo comissionado de Diretor e a
funcdo de Vice-Diretor de escola publica, para o periodo fixado por lei,
prestigiados na apuracdo objetiva do mérito dos candidatos, a experiéncia
profissional, a habilitacéo legal, a titulagdo, a aptiddo para a lideranca, a capacidade

de gerenciamento, na forma da lei, e prestacéo de servicos no estabelecimento de
ensino por dois anos, pelo menos. (MINAS GERALIS, 1989)

A redacdo ambigua do texto constitucional expressa a posicdo dos deputados
contrérios & eleicio direta e da ADEOMG®®. O governo Newton Cardoso ndo implantou as
eleicOes diretas para dirigentes das escolas estaduais, 0 que sO se concretizou no mandato de
seu sucessor, Hélio Garcia, através do Projeto de Lei, proposto pelo chefe do Executivo,
aprovado em 29/07/1991 (MINAS GERAIS, 1991b) .

O governo Hélio Garcia (1991-1995) recebeu como heranga um setor publico
desorganizado, resultado da postura centralizadora e clientelista c&e Newton Cardoso e dos
confrontos do mesmo com os setores organizados da sociedade, dentre eles, os trabalhadores
do ensino.

E interessante ressaltar que houve resisténcia por parte dos atores da pesquisa, para
emitirem comentérios sobre 0 Governo Newton Cardoso e seus reflexos na educagdo, exceto
da Diretora, que ndo se manifestou sobre 0 assunto, porque ja se encontrava aposentada no
periodo. Alguns profissionais se negaram a falar sobre o periodo e os que o fizeram, de modo
geral, solicitaram a ndo divulgacdo desses comentarios.

Uma professora, que pediu para ndo ser identificada, afirmou que, no periodo

% ADEOMG: Associacdo de Diretores das Escolas Oficiais de Minas Gerais, entidade que representava os
interesses dos diretores escol ares.
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havia atrasos de pagamento da gente. Mudou completamente a grade da escola
Antes, tinha professor especializado para isso, para aquilo, tudo foi cortado! Muita
gente voltou parasalade aula.

Por outro lado, a professora Jilia afirmou que:

A época do Newton Cardoso foi o periodo em que o professor ganhou mais, “eu me
lembro claramente”, eu me lembro até que eu recebi uma proposta para trabalhar no
Colégio Batista, eu ndo fui trabalhar la porque eu ganhava mais no Estado. O

Newton Cardoso, além de entrar com propostas, porque o Programa de Ensino veio
no governo dele, o professor, também, pdde escolher onde ele poderia ficar. Entéo,
se 0 professor estava muito cansado, €le poderia tirar um, tinha uma situagdo |a que
ele poderia ficar fora da sala de aula, estava com problema ou ele ficava na
biblioteca, ou ele ficava na secretaria e se a escola tivesse muito cheia, ele podia ir
para outra escola que precisasse de alguém para gjudar em alguma coisa. Entdo,

nessa época, junto com o Programa de Ensino de 1987, houve também essa proposta
de assim de preocupar com o professor. (Julia)

Apesar da afirmacdo de Julia de que o professor ganhava mais durante o governo
Newton Cardoso, essa informagdo ndo se confirma, se confrontada com os cél culos constantes
na Tabela VI “Evolucdo do Salario do Professor Nivel 1 e sua equivaléncia com o sal&rio
minimo - Rede Estadual de Ensino - Minas Gerais — 1979/1990", do Anexo VI.
Proporcionalmente a0 salério minimo, os valores pagos ao professor nivel |, durante o
governo Newton Cardoso, em nenhum momento se igualaram ou ultrapassaram 0 maior
sal&rio pago durante a década. Em outubro de 1985, durante o governo de Hélio Garcia, o
professor nivel | recebeu o equivalente a 2,48 salarios minimos e, em novembro de 1989, o
governo Newton Cardoso pagou aos professores desse nivel o equivalente a 1,32 salarios
minimos. Além disso, € preciso levar em consideracdo que, na economia, eraum periodo de
elevada inflacéo.

A afirmacdo de Jilia com relacdo a possibilidade de o professor escolher 0 que queria
fazer na escola é contraditdria aos depoimentos das outras entrevistadas, pois elas afirmaram
que ficou muito dificil trabalhar, uma vez que o Programa de Racionalizacdo Administrativa
diminuiu, em muito, 0 nimero de profissionais das instituicdes escolares, 0 que ocasionou
uma intensificacéo e, consequente desqualificagdo do trabalho docente, no sentido abordado
por Contreras (2002).

Além disso, a forma pela qual os profissionais da educagdo foram tratados durante o
governo Newton Cardoso, que ndo negociava e ndo atendia as reivindicagoes da categoria,
contribuiu para desvalorizagdo do magistério mineiro, no sentido abordado por Franco
(FRANCO apud FERREIRA, 2002).

O processo de implementacdo da mudanca institucional na educacdo publica estadual
mineira, NOS anos oitenta, envolveu um conjunto de atores que, em diferentes momentos na

década, entraram em conflitos, estabeleceram consensos, impuseram resisténcias, 0s quais
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redundaram em movimentos de avangos e recuos, no sentido da conquista da autonomia
administrativa, financeira e pedagdgica e da luta pela concretizagdo da gestéo participativa

das institui¢oes escolares.
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6. DESVELANDO O EXERCICIO DA PROFISSAO DOCENTE, NA ESCOLA
ESTADUAL CONSELHEIRO AFONSO PENA, NO CONTEXTO DE MUDANCAS
DOSANOSOITENTA

“ A autonomia néo esté desvinculada da conex@o
com as pessoas com as quais se trabalha,

nem tampouco é um padr &o fixo de atuacao.

A autonomia se desenvolve no contexto de relagdes,
num espaco de dialogo e de entendimento.
Portanto, a autonomia tanto faz referéncia
a uma disposicdo de encontro pedagdgico,

como a qualidade e a conseqiiéncia deste.”
Contreras

6.1. O cotidiano de uma “ escola modelo”

Através dos depoimentos analisados no Capitulo 4, foi possivel perceber que o grupo
profissional que atuava com as quatro primeiras séries e com o CBA, durante o0s anos oitenta,
na Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena, ndo implementou, na integra, as propostas da
Secretaria de Estado da Educacdo. Em alguns momentos, as propostas da SEE foram
desconsideradas pela equipe de profissionais da escola, em outros, foram implantadas em
parte, com adaptacdes e, em outros, 0s profissionais criaram estratégias paraburlar as normas
do sistema estadual de ensino.

Com o intuito de buscar compreender 0 que existia na dindmica da Escola Estadual
Conselheiro Afonso Pena, que lhe possibilitou ter essas atitudes diante das determinagdes da
Secretaria Estadual da Educacdo nos anos oitenta, foram feitas as entrevistadas perguntas
relativas ao cotidiano da instituicdo escolar e a rede de relacdes que ali tinha lugar, uma vez
gue ndo foram encontrados registros escritos a esse respeito.

Desse modo, 0 presente capitulo foi elaborado, apresentando muitos trechos dos
depoimentos e, uma vez que ndo havia a possibilidade de confrontar as afirmacfes das
entrevistadas com documentos e outros registros, a estratégia usada na analise dos dados foi
confrontar 0s depoimentos entre si, 0 que evidenciou que havia muita coeréncia no grupo
guanto ao modo de encarar a educagao e que, apesar de algumas entrevistadas apresentarem
pontos de vista diferentes, o grupo, de modo geral, atuava de modo a evitar conflitos.

Durante os primeiros contatos, bdas as entrevistadas se referiram ao “Afonso Pena”’

como “escola modelo”. Entretanto, nos arquivos da 422 Superintendéncia Regional de Ensino
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— Metropolitana B, responsavel pelaE. E. C. A . P., e da Secretaria Estadual de Ensino, néo

foram encontrados registros em que houvesse referéncia a escola como “modelo”.

Perguntadas a respeito do gque significava o titulo de modelo que elas usavam para referirem

se a escola, as entrevistadas justificaram de diferentes formas.

O Afonso Pena era uma escola modelo, era uma escola forte. Ent8o, todo mundo
queria que o filho fosse para |4, mesmo que morasse muito longe. Era 0 nome que
fazia a escola, entdo todo mundo queria estudar 14, por causa do nome da escola. O
Afonso Pena era uma escola boa, antes era tida como uma escola modelo, hoje eu
ndo sei... Também hoje ndo tem mais ensino de primeira a quartala. (Solange)

Foi uma época muito boa, em que nds conseguimos fazer do Afonso Pena a
primeira escola da cidade, porgque nés tinhamos crédito com a comunidade. Todo
mundo queriabotar as criangas & (Amélia)

A professora Solange e a Diretora Amélia ressaltaram a disputa por vagas na escola, a

qgual evidenciava que a mesma tinha “crédito com a comunidade’, ou sga, que 0s pais

acreditavam que seus filhos receberiam um bomensino dentro de seus muros.

Com relagdo aos motivos pelos quais a escola tinha boa reputagdo na sociedade

betinense, trés entrevistadas destacaram 0 papel dos profissionais para a manutencéo da

gualidade do ensino.

No Afonso Pena, o pessoal trabalhava com muito afinco, com muita garra com
muita vontade. Tinha vontade de colocar o aluno para vencer mesmo! Era uma
escola muito boa, com profissionais bem escolhidas. O Afonso Pena esté dentro da
historia de Betim mesmo! Era modelo! (Benvinda)

O empenho das professoras, do pessoa da escola era muito grande. Eu acho que a
gente fazia 0 possivel para fazer o melhor para ensinar, para poder parecer que era
uma escola boa mesmo (sorriu)! Por causa do nome que a escola ja tinha, que ja
vinha de tempos e por ser uma escola central, os professores estavam sempre
fazendo reciclagem, que hoje eu acho que tem até outro nome. Eu acho que o
modelo que eles falavam significava ser um exemplo para as outras escolas. E tudo
acontecia no Afonso Pena: a reunido de Inspetor ou outros tipos de reunides,
porque era uma escola central, sempre as coisas giravam em torno do Afonso Pena,
por isso que eu acho que eramodelo. ( Solange)

Afonso Pena tem atendido muito bem & populagéo, pelo menos nagquela época de
oitenta, era considerada uma escola modelo; acho que era porque os professores
trabalhavam mais no coletivo, a gente discutia mais, a gente se reunia. Nosso grupo
discutia muito o que a gente poderia fazer, estratégias diferentes para melhorar essa
turma ou esse aluno. Era uma coisa que hoje a Pedagogia esta discutindo muito:
vocé deve ver o0 que aconteceu, a histéria desse aluno e a gente ja fazia isso no
Afonso Pena, na época da D. Amélia e da Glaucia, depois demos uma parada.
Ent3o, a gente falava: “O gente, vamos sentar, vamos discutir.” NZo tinha agquela
coisa: “Ah, eu vou tirar dia na casa” N&o, a gente trabalhava naquele
envolvimento do melhor para o aluno. Entdo, a gente tinha uma relacdo de
professor em relagdo ao aluno, eu acho que era uma relagdo mais humana, de se
preocupar com o que se podiafazer para esse aluno progredir no processo de ensino
e aprendizagem; inclusive a gente discutia muito esses termos, depois foi parando.
(Jalia)
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Esses depoimentos mostram gue a preocupacao dos profissionais em manter o “nome”
da escola fazia com que todos se desdobrassem, trabalhando com afinco, estudando para
buscar melhores formas de garantir a aprendizagem dos alunos.

Algumas expressdes presentes nos depoimentos mostram a admiragdo das
profissionais pelo trabalho realizado pela nstituicdo, o que fazia com gque as mesmas se
dedicassem para manter a reputacdo da escola junto a comunidade, como pode ser observado
na afirmacdo de Solange, de que elas se desdobravam para “ parecer que era uma escola boa
mesmo”.

Além de admiracdo pelo trabalho realizado pelo grupo de profissionais da escola, as
entrevistadas demonstraram, também, orgulho por fazerem parte da equipe da instituigéo.
Assim como a professora Carminha, que relatou as dificuldades e aflicdes pelas quais passou
para ser professora da escola (ver Capitulo 6), Solange afirmou que

O Afonso Pena era uma escola de bons professores, eu estou tirando o meu lado
porque eu ja peguei 14 bom. (sorriu). Eu ja peguel a escola como uma escola boa,
tanto é que, quando eu pedi minha remocéo de Vespasiano para Betim, porque eu
mudei, porque meu marido trabalhava na Fiat, eu pedi a remocdo para o Afonso
Pena, entdo alguém me falou assim: “Puxa, mas vocé vai encarar o Afonso Pena?’
Eu falei: “Mas encarar, por qué?’ Eu fiquei assustada porque eu ndo conhecianada
na cidade. “Afonso Pena € a melhor escola de Betim”. Eu falei: “Que bom que eu
vou para amelhor escola de Betim, vamos ver o que é que vai dar, se ela é amelhor
eu vou ser melhor também! Entdo, a gente se esforcava para ser melhor mesmo.
Modelo para mim é isso: servir de exemplo, de modelo mesmo para as outras,
principalmente, por ser central, porgue todo mundo queria o Afonso Pena. “Eu
estudo no Afonso Penal”. Enchiam a boca para falar e, realmente, era uma escola
boa! (Solange)

No depoimento de Solange, a professora expressou modéstia ao afirmar que j& tinha
comecado a trabalhar na instituicdo quando ela ja contava com o reconhecimento da
sociedade como escola de qualidade e, a0 mesmo tempo, ela demonstrou sua disposi¢éo de se
dedicar a0 maximo para contribuir para a manutencdo da qualidade do ensino e,
consequentemente, merecer fazer parte de uma equipe téo eficiente. O orgulho de fazer parte

da escola se estendia para a comunidade, envolvendo alunos e pais que lutavam pelas vagas.

Todas as mudangas que aconteceram nos catorze anos em que eu trabalhei no
Afonso Pena eram sempre muito estudadas, porque as direcOes da escola, todas
eram bem exigentes, faziam com que a gente mostrasse que a escola era boa, eraa
primeira. 1sso era muito importante, o aluno tinha orgulho de estar estudando no
Afonso Pena, as familias todas queriam espaco no Afonso Pena. (Benvinda)

Assim como nos depoimentos das professoras, Amélia expressou seu orgulho por ter
trabalhado com uma 6tima equipe de profissionais, que buscava fazer o melhor para a

educacdo no Afonso Pena.
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A gente teve uma equipe maravilhosa®’, muito boal A comunidade aprovou o
nosso trabalho e a gente pdde realizar muitas coisas boas ali. (Amélia)

Uma vez que todos ressaltaram a qualidade da equipe de profissionais da escola,
decidiu-se investigar o processo de formagao dessa equipe. Segundo Gomes (2003, p. 7), “a
Diretora Amélia Alves escolhia a dedo os profissionais que prestariam servigos na escola e,
ndo raro, isso gerava conflitos com profissionais efetivos do Estado.” Em seu depoimento,
Amélia, que sendo concursada, ocupou o cargo de Diretora por vinte anos, comentou sobre a

escolha dos profissionais que fariam parte da equipe da escola.

A Diretora ndo pode fazer nada sozinha. Vocé ndo pode ser chefe, vocé tem que ser
lider. Vocé tem que escolher as pessoas, vocé tem que formar a sua equipe com
pessoas competentes, da sua confianga e que estejam engajadas no mesmo objetivo
daescola. A gente formou uma equipe de peso, porgque Diretor ndo pode fazer nada
sozinho. Administrar ndo é pegar, fazer ou mandar. Administrar é coordenar,
conversar, incentivar o pessoal para fazer. Eu organizava, orientava e cobrava. E
saflatudo certo. (Amélia)

Considerando que a rede estadual de ensino tinha regras para @ntratacdo de pessoal
para as escolas, foi perguntado a Améia como ela fazia a escolha dos profissionais. A esse

respeito, elainformou que

a nossa escola tinha organizacdo. Era tudo organizado. E cada setor tinha um
responsavel. Tinha responsavel pelo mi medgrafo, cantina, laboratério e professoras
de aulas especializadas de Artes e Educacdo Fisica. Tinha organizacdo, porque se
nao tiver, vai tudo por agua abaixo. Entdo a minha equipe era completa, porque eu ia
a Delegacia e fazia as minhas queixas. Falava: “Vocés tém que me dar pessoal,
pessoal bom, pode deixar que eu escolho.” E eu escolhial Eu toda vida escolhi a
minha equipe! Pessoas que trabalham junto com a gente tém que ter
responsabilidades. Tinha reuni&o para escolher escola, dos professores designados e
nomeados, eu também ia. Chegava 14, olhava, assim, no olho. Se eu precisasse, eu
escolhia os meus professores. E antes de irem para a escola, eu falava: “Se néo der
certo, a gente manda embora’. Mandava mesmo! N&o cheguei a mandar, porque
guando €elas viam que ndo daria, elas ndo iam. Mas eu escolhia os professores na fila
da designacdo. Eu falava com as Inspetoras; “Eu quero aquela, aguela e aquela’.
(Amélia)

A Diretora explicou também as condic¢des que Ihe permitiam ter tanto poder:

Primeiro, essa forca que eu tinha, politica nenhuma podia me atrapalhar, porque eu
era concursada. Entdo, com essa condi¢do de estabilidade, eu estava mais a vontade,
e outra coisa, vocé tem que estar a par de toda a legislagdo: Leis Federais, Estaduais
e Municipais. Vocé tem que estar por dentro de tudo para ndo escorregar, porque
tudo mundo quer te pegar. Mesmo sendo nomeada, eu sempre andei em cimadalei,
ou melhor, com alel embaixo do braco e na cabega. Em segundo lugar, a Delegacia
apoiava muito o que a gente fazia, porque a gente fazia tudo bem feito, dentro da lei
e fazia mesmo! Tudo arquivado, documentado, tudo certinho. A Delegacia via que a
gente tinha condi¢6es de fazer o que pretendia e acreditava no nosso trabalho. Entao,
tudo que a gente queria, conseguia, com muito esforco! (Amélia)

5" As palavras em negrito foram usadas para indicar 0s momentos em que as entrevistadas se expressaram com
maior veeméncia
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A professora Benvinda, através de seu depoimento, demonstrou concordar com a

maneira pela qual os profissionais eram escolhidos para fazerem parte da equipe da E. E. C.

A. P. No momento em que ela comentou sobre a existéncia do colegiado na escola, no

Capitulo 4, referiu-se a participacdo do 6rgdo, referendando as decisdes da Diretora.

Os professores eram escolhidos do mesmo jeito que € hoje O professor fazia
inscricdo no Estado, que ia chamando, por exemplo: eram apresentadss as vagas
de cada escola e por ordem da classificagdo, o professor ia sendo chamado. Mas
muitas vezes, 0 Afonso Pena ja tinha um determinado professor como perfil, que
atendia a escola direitinho e a direcdo da escola achava que, se perdesse aquele
profissional, o ensino ia cair. E como uma escola particular faz. Mais ou menos o
Afonso Pena funcionava como uma escola particular, se o professor ndo esta
bem, ndo atende a necessidade da escola, ele é dispensado. Entéo, a escola
precisava de um profissional que atendesse a demanda, que atendesse ao que o
aluno precisava, essa era a exigéncia. Era assim. A direcéo, é légico, dava um
jeitinho, “ndo tem vaga’, ndo soltava as vagas. Entdo, quando chegasse um
profissional do perfil, a vaga estava |4, e geramente isso acontecia. Era assim,
para segurar aquele profissional que ela sabia que dava conta, por isso é que eram
mais ou menos escolhidos, porque, a direcéo peitava para ser o profissional que
realmente ia vestir a camisa, porque tinha que ser um que vestia a camisa.
(Benvinda)

A justificativa de que tinha que ser um profissional que “vestia a camisa da escola’ era

suficiente para a desconsideracdo das regras de nomeacéo/designacdo da rede estadual de

ensino, o que implicava, conseqlientemente, no prejuizo de outros profissionais que eram

excluidos. Esses critérios podem ser questionados, pois, conforme a Diretora afirmou, ela

escolhia “no olho”. O que sera que o olho da Diretora conseguia captar? Beleza, submissao,

interesse pela profissdo... Sera possivel identificar competéncia profissional através de uma

olhadela? Essa forma de selecdo dos profissionais se aproximava mais da postura de um

proprietario de escola do que de uma diretora de escola publica.

No que diz respeito a possibilidade de escolher alguém que ndo corresponderia as

expectativas do momento da “escolha’, a diretora explicou como recebia o professor na

escola:

Eu falava assim com os professores. “Aqui € o aluno em primeiro lugar, eu ouco
primeiro os alunos, para depois ouvir professor. Aqui, é proibido botar aluno para
fora de sala. Nao pode.” Na primeira entrevista, eu falava: “Aqui, 0 negdécio é
assim. Serve para vocé? Se servir: Porque a filosofia da escola € esta.” Era desse
jeito (riso). E tinha o Regimento, que eu lia para eles. Se ndo servisse... Tinha que
conversar. Conversava uma, duas, trés vezes e a Supervisora estava sempre atenta.
(Amélia)

A Supervisoratambém se referiu afilosofia da escola em seu depoimento:

a filosofia da escola era ter um ensino de qualidade, ter uma educacdo em que o
menino participava, ele ndo era simplesmente um ouvinte, ele trabalhava como um
elemento participativo do processo de educacdo. Eu acho que isso é muito
importante! Ele sabia para onde estava indo, ele sabia 0 que estava fazendo, e o que
eraimportante para ele. (Petrina)
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Pelos depoimentos das professoras, apresentados anteriormente, e através das falas da
Diretora e da Supervisora a respeito da filosofia da escola, é possivel perceber que todo o
trabalho da equipe tinha como foco o desenvolvimento do aluno. Para garantir isso, a Diretora
coordenava de perto as agoes de todos. Duas professoras e a Supervisora expressaram sua
admiracdo pela Diretora Amélia.

Gostaria de comegar minha entrevista falando sobre a importancia que tem o
Diretor, de ele ter conhecimento, ter competéncia e interesse em mudar um pouco a
educacdo dentro da escola. N@s tivemos muito o apoio da Diretora que, na época,
era AméliaAlvesdaSilva. (Petrina)

O trabalho da Dona Amélia era de um nivel muito elevado, ela tinha muita
preocupacdo em fazer aquela escola tradicional, era uma escola modelo o Afonso
Pena, era destaque! Entdo ela fazia questao da nossa postura de professora, de estar
bem arrumada, dentro das nossas posses. Na qualidade de ensino, ela fazia questdo
gue fosse 0 melhor possivel. E ela mantinha uma postura realmente de Diretora. A
escola tinha tudo nos seus devidos lugares, todo mundo respeitava todo mundo.
(Iria)

Na época, nos tinhamos uma Diretora bem rigorosa, que inclusive € o que fazia a
escolaser excelente, com um know how bem bom. (Benvinda)
Por outro lado, duas professoras emitiram opinides sobre o cotidiano da escola,
associando a organizacdo da mesma a ditadura militar.
Era a escola perfeita, ideal! Todo mundo direitinho, obedecendo, porque a

disciplina era muito rigida. Equipes excelentes! (Jdlia)

Era uma escola impecavel em todos os aspectos. Era um pouco assim, ndo vamos
dizer ditadura ndo, era uma tradicional mesmo! Depois houve uma mudanga, foi
mudando, mas antes... As regras tinham de ser cumpridas mesmo, entdo tudo |4
andava impecavel mente em ordem. Cada profissional fazendo a sua parte mesmo.
Era, muita cobranca de todos, a partir da diretoria até os servigais, dos alunos
também. Era uma disciplina rigida. Quanto aos professores, tinham a hora para
chegar. As turmas eram imensas, na faixa de 40 alunos, a classe era bem grande
mesmo! Entdo, era tudo muito exigido! Mas era muito bom trabalhar la. Exigia
muito, eu aprendi muito profissionalmente e também cresci muito como pessoa.
(Carminha)

Nos depoimentos de Jilia e Carminha, apareceram varias palavras que podem ser
associadas ao periodo/controle militar (obedecendo, disciplina rigida, impecavel, tradicional,
regras, planos vistoriados, muito rigido), apesar de Carminha resistir em classificar a
dinadmica da escola como ditadura. Mesmo tendo que se sujeitar ao controle sobre suas acoes,
a professora ressaltou que era muito bom trabalhar na E. E. C. A. P., a qua |he dava

oportunidade de aprender, tanto para sua vida profissional, quanto para a pessoal .
Além de Carminha, todas as entrevistadas, incluindo a Diretora, afirmaram que a E. E.

C. A . P. possihilitou crescimento e aprendizagem a seus profissionais. No tocante aos

momentos de aprendizagem na escola, Benvinda, ao falar sobre a condi¢céo de modelo que a
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escola tinha, destacou a importancia dos momentos de estudo coletivo para o
desenvolvimento profissional da equipe.

A Diretora Amélia que, segundo as entrevistadas, tinha uma gama muito grande de
conhecimentos®®, explicou também como organizava os profissionais da escola e como

acompanhava o desempenho dos mesmos, levando-os a se desenvolverem.

Eu era chata, eu era exigente, eu exigia coisas possiveis. Outra coisa que é muito
importante na administracdo é vocé exigir de cada um, o que cada um pode dar.

Vocé ndo pode exigir de uma pessoa que ndo tem condicles de ficar em uma classe
e impor que ela fique naquela classe. Entdo, é exigir de cada um o que cada um

pode dar. Ai, ele d& conta, com boa vontade. Vocé ndo pode xingar, vocé tem que
descobrir em que elavai ser boa. Eu sou exigente mesmo! Sou demais! Toda vida
eu fui, mas tem que ser. Vocé tem gue ensinar, vocé tem que orientar e tem que
cobrar, mandar fazer outra vez, porque ndo ficou bem feito, para aprender. Exigir
sim. Se vocé se compronete a uma coisa, vocé tem que cumprir. Vocé tem que
conhecer aquel es com quem trabal ha, vocé tem que conhecer para saber do que eles
s80 capazes e exigir deles apenas 0 que sdo capazes de fazer. Eu sou exigente. Por
isso que eu escolhi minhas professoras. Exigia de cada uma o que podia fazer.

Quando me mostravam alguma coisa, eu dizia: “Olha, vocé é capaz de fazer isso
muito melhor.”. Al, eu riscava, riscava e falava: “Vocé pode fazer outra vez, que eu
tenho certeza que vocé pode fazer melhor.” (Amélia)

A disposicao para seguir as orientagdes da Diretora, quanto a refazer atividades e
seguir suas determinagdes referentes a organizacdo da escola e ao ensino reflete, a afirmagdo
de Kimbal, citada por Contreras (2002), quanto a falta de poder dos professores, decorrente do
fato de que os conhecimentos dos mesmos ndo eram suficientes para lhes garantir autoridade.
Uma professora reclamou da forma como a Diretora mandava que as atividades fossem
refeitas, mas a Supervisora e trés professoras destacaram que aprendiam muito com Amélia e
suas exigéncias. As professoras se submetiam e seguiam também as determinacbes da
Supervisora Pedagdgica e da Orientadora Educacional.

Indagadas a respeito de como percebiam o0 acompanhamento de seu trabalho por parte
das Pedagogas, bdas as professoras destacaram que se sentiam seguras, pois sabiam que
estavam ensinando bem, porgue tinham o aval das mesmas. De certa forma, o processo de
avaliacdo constante fazia com que tanto a equipe de coordenadores da escola quanto as
docentes estivessem atentas aos Programas de Ensino, as necessidades dos alunos e ao
processo de formagdo em servico das professoras, tendo em vista a manutencéo da qualidade
do ensino ministrado.

As formas de controle sobre o desempenho dos profissionais envolviam diferentes
estratégias de avaliacdo, pela Diretora, pela Supervisora, pela Orientadora e pelos pais. Nesse

sentido, a Diretora afirmou que:

%8 Com relagdo & formacdo da Diretora Amélia, ver caracterizaco dos Atores da Pesquisa, no Capitulo 2 deste
trabal ho.
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A Supervisora avaliava as professoras, porque eram elas que faziam juntas os
plangjamentos. Entdo, ela avaliava a execucdo dos plangjamentos e me dava o
resultado. Eu via resultado, porque as maes também reclamavam. Eu dizia para as
maes: “Tudo que vocés acharem que ndo esta bom, venham e falem, porque a escola
€ de vocés. A escola existe para vocés. Eu estou aqui para orientar, ajudar a resolver
os problemas, mas se vocés ficarem caladas, ndo adianta. Quem vai resolver, somos
nos aqui mesmo.” (Amélia)

As professoras explicaram como a Supervisora Pedagogica fazia o acompanhamento e
avaliacdo de seu trabalho, o qua envolvia vistoria dos cadernos de planos, andise de
atividades (ditados, redacOes, exercicios de fatos fundamentais, provas dos alunos, dentre
outros) e visitas a sala, para observacdo das aulas.

Os planos de aula da escola, vocé teria que fazé-los diariamente, todos com
justificativa, todos com objetivos e todos os dias eram vistoriados pela Supervisora.
(Carminha)

A gente fazia o plano todos os dias! Ai da gente se nédo fosse levar o plano diario. A
gente ndo ia para a escola s6 com livro assim ndo, a gente passava ho caderno o
plano, as atividades que a gente ia fazer, tudo direitinho, porque se a Diretora ou a
Supervisora pedissem o caderno de plano... As vezes, podiam conferir com o
caderno do aluno. A Supervisora chegava, de forma imprevisivel, olhava o que a
gente estava dando. A gente ndo ficava sentada também ndo, era em pé as quatro
horas, dando aula, olhando os cadernos de um menino para o outro, tudo direitinho.
Era assim que eu trabalhava com eles, com muito amor. Era muito cobrado,
professor era respeitado, agora ndo. Quando elaboravamos provas, a Supervisora e a
Diretora olhavam questdo por questdo. Era muito bom, discutiam conosco. Dona
Amélia falava assim “Para que vocé esta medindo isso aqui? Qual seu objetivo? Por
qué? O que vocé estd querendo com essa questdo?’ Era assim. Analisavam as
guestdes, para ver se realmente estdvamos dando aquilo de acordo. A Supervisora
olhava o caderno de plano, punha observacdo. Entdo era muito bonito o ensino
antigamente, era muito bom! (Iria)

A énfase dada aos agpectos técnicos do plangjamento (atividades de acordo com
planos de aulas com objetivos, definicdo do que estava sendo medido em cada questéo da
avaliacdo) evidenciou que a equipe de profissionais priorizava o carédter técnico do trabalho,
pois 0 professor, assim como as especiadistas em educacdo, desempenhavam papéis de
técnicos, organizando rigorosamente os componentes do processo ensino-aprendizagem,
conforme afirma Pereira (1996), ao se referir ao trabalho docente no inicio dos anos setenta,
considera que, nessa época, 0s professores deveriam ser técnicos e seus plangjamentos
rigorosos assegurariam resultados instrucionais eficazes e eficientes.

O acompanhamento do trabalho do professor, junto aos alunos, envolvia momentos
em que as Pedagogas ou a Dirgora iam, inesperadamente, as salas de aula para assistir ao
desenvolvimento de alguma atividade ou para olhar os cadernos dos alunos. Trés professoras
fizeram relatos através dos quais foi possivel perceber o caréter fiscalizador desses momentos,

0s quais traziam angustias as professoras e aos alunos.
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Se vocé estava desenvolvendo um trabalho dentro da sala e o aluno fazia um
barulho, no mesmo momento a Supervisora ou a Diretora aparecia ali na sua porta
para saber o que estava acontecendo. Entdo, os alunos ficavam todos com medo,
corriam parao lugar e o professor também tremia nas bases. (Benvinda)

Apesar de Amélia ter afirmado que ndo xingava os profissionais da escola, uma
professora relatou que ficou muito ofendida quando estava trabalhando com a Ultima turma de
segunda série e a Diretora foi visitar sua sala. Segundo a professora, apds vistoriar 0s
cadernos dos alunos, a Diretora afirmou gque eles ndo estavam avancando. A docente explicou
gue estava se desdobrando para trabalhar com alunos que tinham grandes dificuldades de
aprendizagem e que eles estavam avancando lentamente, o que foi desconsiderado pela
Diretora

Julia, apesar de criticar a forma de fiscalizacdo do trabalho do professor, considerou

gue isso era bom, porque Ihe impulsionava a dar o melhor de si como profissional.

Existiam, na época, umas regras da Secretaria de Educacao e, conforme o niUmero de
alunos reprovados, vocé ndo era contratada, vocé ndo era considerada uma boa
professora. Eles faziam uma avaliagcdo de desempenho, nessa ordem: a professora
reprovava quantos por cento? A Pedagoga também ficava atenta porque néo era sé o
nome da professora, o delatambém entrava, a escolatambém entrava, entdo eratodo
aquele ciclo, aquela preocupacédo. A Pedagoga, nessa época, além de ter o papel de
fiscalizar, também tinha aquel e papel assim: “O professor tem que dar conta, ele tem
gue caminhar, 0 que a gente pode fazer?’ Ela era muito atuante, ela via o seu plano
de aula; o que vocé estivesse passando |a no quadro de atividades tinha que estar de
acordo com o seu plano e tinha que estar de acordo com o caderno do aluno. Olha
para vocé ver o tamanho da fiscalizagdo: ela entrava, “Bom dia, com licenga’. Eu
me lembro que eu pensava: “ Que éisso?’ A Supervisora ficava |4 atras encostada e
eu pensava: “Eu tenho que dar o melhor de mim”. Mas foi interessante, foi muito
bom! (Julia)

A professora Benvinda relatou um fato, acontecido em 1986, que retratou o sentimento
das professoras nos momentos em que recebiam as visitas da Diretora, da Supervisora ou da
Inspetora de Ensino. Apesar de ser um relato longo, foi transcrito aqui, a fim de possibilitar a

analise da situagdo do professor no exercicio da docéncia no periodo.

Eu me lembro de uma vez que, dentro da base de uma das l&mpadas da sala, um
passarinho fez um ninho, botou os ovinhos e a gente foi acompanhando. No diaem
que ele comegou a carregar capim, eu subi na mesa, puxei um pouquinho, para dar
um espago para a gente ver |4 dentro. O passarinho construiu o ninho, depois
colocou os ovinhos. Eu tirei oninho para os meninos verem que tinham trés
ovinhos la dentro e coloquel no lugar novamente. Entdo, no dia em que nasceu 0
primeiro filhotinho, foi um alvoroco na sala. No Afonso Pena, ao redor da sala tem
um armdrio, com as portinhas e bancadas de pedra ardésia. Os meninos subiram
nas bancadas e nas carteiras, porque eles ndo queriam esperar eu tirar para verem.
Eles escutaram o barulhinho e foi aguela confusdo! Coloquei a minha mesa
debaixo, mais uma mesinha em cima para eu subir e tirar o ninho. Ent&o, a porta se
abriu e entraram a Diretora, a Supervisora e duas pessoas da Secretaria de
Educacdo: “O que esta acontecendo?’ Acho que eu ndo cai da mesa nessa hora,
porque Deus me iluminou. Na mesma hora eu falei assim, (porque eu fui
iluminada): “Eu estou trabalhando o conteido proposto no Programa de Ensino, de
acordo com esses passarinhos que nasceram na sala.” Ela falou: “Mas como é que
vocé esta trabalhando?’ Eu respondi: “Porque nés estamos trabalhando as aves em
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Ciéncias, a nossa leitura de hoje, que esta no quadro, é sobre passarinhos e a gente
esta trabalhando o Portugués. Na Matemética, nés estamos trabalhando nimeros
pares, entdo nés estamos vendo os dois filhotinhos que nasceram.” Entdo elas
ficaram na porta e aceitaram a minha explicagcdo, mas para eu dar essa explicacéo,
eu suei, eu gaguejei, eu fiquei com medo e os meninos também, porque desceram
todos depressa, foram para seu lugar, todo mundo com medo. Puxa vida! Depois
gue elas sairam da sala, eu falei: “Nossa, acho que agora eu ndo volto mais para
essa escola.” Depois que todo mundo foi embora, eu fui chamada la na secretariada
escola e pensei: “Pronto, agora que eu ndo volto mais, provavelmente eu vou ser
dispensada” Entdo, a Diretora Glaucia®® falou: “Olha, eu fiquei encantada com a
sua allal” Para mim, foi um marco na minha histéria, eu ndo esqueco dessa
situagdo. Entdo, foi muito bom, essa experiéncia foi para enriquecer. Os meninos
vivenciaram, escreveram sobre o0 passarinho, sobre agquela experiéncia toda que
aconteceu dentro da nossa sala. Nesse dia, eu fiqguei com medo, para vocé ver o
tanto de autonomia que a gente tinhala no Afonso Pena, o tanto que eral O medo, 0
pavor que eu tive, porque eu pensei que ia ser mandada embora. Depois, a
tranquilidade que eu tive, eu passel a ter mais autonomia, porque eu passei a ter
mais confianga, pois ela aceitou. Entdo € assim essa autonomia a gente vai
conquistando. Eu acho que a gente conquista de acordo com o dia-a-dia, com o que
agente faz nasalade aula. (Benvinda)

Esse relato de Benvinda apresentou varios elementos que expressaram a falta de
autonomia do professor em seu trabalho e destacou que o docente deveria demonstrar
competéncia para que fosse reconhecido como profissional. Apesar das orientagOes da rede
estadual de ensino para que o professor trabalhasse a partir da realidade, 0 acompanhamento
diério pela turma de uma situagdo tao concreta aconteceu em sigilo. A professora adaptou seu
plangjamento a situagdo, mas ndo comentou com a Supervisora ou com a Diretora.

Segundo Litlle e MacDonald, citados por Contreras (2002), os professores sdo
tradutores e transformadores das propostas, sendo eles mesmos afetados por elas. A
professora Benvinda passou por uma situacdo dificil ao desenvolver com sua turma atividades
gue relacionavam a realidade com o Programa de Ensino, como era proposto pela Secretaria
Estadual da Educacéo. Entretanto, conforme afirma Contreras (2002), a inovagéo educacional
depende de fatores externos a sala de aula, como a cultura institucional, que envolve normas,
habitos e relacbes que podem dificultar ou favorecer a implantacdo de novas propostas. A
rigidez do trabalho atrelado ao plangjamento técnico e a postura controladora da equipe
administrativo- pedagogica da escola impingiam o medo da mudanca nos professores.

Algumas palavras presentes no relato de Benvinda demonstraram a falta de autonomia
do professor: “a porta se abriu e entraram, suei, gagugjei, figuei com medo, pavor, n&o volto
mais para essa escola, vou ser dispensada.” A postura repressiva se estendia aos alunos os
quais, segundo a professora, também ficaram com medo. A prépria professora questionou sua

falta de autonomia que a impeliu a recorrer a uma instancia divina a fim de contornar a

Situagéo.

%9 Glaucia Vieira Rodrigues foi DiretoradaE. E. C. A . P. de 1984 a 1889.
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Castro (19944a) afirma gque a autonomia do professor depende de condicionantes intra e
extrarescolares e do contexto historico. Apds dez anos de trabalho na ingtituicdo, a
competéncia profissional de Benvinda foi reconhecida e 0 medo que ela sentiu expressou sua
inseguranca, uma vez que, no inicio dos anos oitenta, sua atitude seria punida com demiss3o.
I sso mostrou que a escola estava mudando.

Nesse sentido, Mizukami e Lourencetti (2002) destacam que o trabalho docente inclui
0 conhecimento construido pelo professor ao longo da carreira e o contexto profissional em
gue seinsere. Isso ratifica, também, a afirmacéo de Kemmis, citado por Garcia (1999), de que
0s professores ndo podem mudar caso suas praticas ndo sgjam transformadas, o que depende
de mudancas também nas institui¢des onde trabalham. A lentiddo da mudanca dos elementos
da cultura escolar (JULIA, 2001), como normas e préticas, deixava inseguras as professoras
gue queriam inovar.

Considerando que muitas dessas préticas controladoras perduraram no cotidiano da
escola até o final da década de oitenta, mesmo a Diretora Amélia tendo se aposentado em
1984, foi possivel notar que o controle aceito pelos professores, apesar de algumas
resisténecias, impedia que 0s mesmos se tornassem mais autdbnomos, o que se refletia na
dificuldade que os docentes tinham para se adequarem as propostas educacionais voltadas
para aformacéo do aluno como cidaddo (OLIVEIRA, 1985). Asrigorosas préticas do periodo
militar foram deixando a escola com uma lentiddo muito grande, conforme alerta Esteve
(1999).

Nesse sentido, ao demonstrar competéncia perante representantes da SEE/MG e
receber a aprovacdo da Diretora e da Supervisora, a professora, aém de conquistar
autonomia, influenciou a Supervisora gque, tantos anos apos o0 acontecimento, lembrou-se dela
como fato marcante. Uma vez que seu trabalho foi reconhecido como bom, a professora se
regozijou com a conquista da autonomia decorrente da situacdo estressante. Nessa
perspectiva, Cardoso ressalta que “o professor, enquanto sujeito histérico na organizacéo do
trabalho escolar, sofre a acdo da mesma, modifica a s proprio e adequa sua pratica a essa
organizagdo, em contrapartida, age sobre ela, modificando-a e nela imprimindo sua marca.”
(CARDOSO, 2001, p. 90)

Em seu depoimento, a Supervisora Pedagdgica destacou, assim como Benvinda, o
caso do passarinho como uma situagdo marcante no exercicio docente da professora. Em sua
fala, a especiaista em educacéo demonstrou sua admiragéo pela criatividade e qualidade do
trabalho docente.
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Eu me lembro que teve um dia em que eu estava visitando as salas. Entrei na sala
dela e ela estava num rebolico com 0s meninos e com um passarinho, um pardal. E
0s meninos estavam escrevendo no quadro a histéria do pardal e olhavam para o
ninho... Aquela confusdo! Eu fiquei olhando mas, meu Deus do Céu! Quando

passou um pouquinho, ela disse: “Petrina, eu fiz meu plano de aula, esta ali em
cima da mesa. Vocé acredita que os meninos descobriram o ninho do pardal ali?.E
jatem um filhotinho. E esse meninos se danaram com esse pardal e eu virei minha
aula toda. N@s estamos aiando uma histéria do pardal”. Para vocé ver, € muito
dificil a pessoa ter uma criatividade dessa. Ela tinha feito os problemas de
Matematica sobre os passarinhos! Que pessoa versdtil, muda as coisas numa
rapidez muito grande e é muito habilidosal E os meninos adoravam a Benvinda.
Nossa senhoral A tia Benvinda era muito querida por causa desse jeito dela.

(Petrina)

A admiracdo da Supervisora pelo trabalho das professoras ndo se restringia a
professora Benvinda, como pode ser observado através da seguinte comentario que fez ao ser
indagada a respeito do acompanhamento que dava ao trabal ho das professoras:

A D. Amélia fazia muita avaliagdo, minhas professoras mereciam tudo 10. Entao,
eu ndo tinha nenhum problema. Eram din@micas, dispostas, entusiasmadas, néo se
preocupavam com o horério, ndo tinham essa preocupagdo: “Nossa ... deixa eu ir
embora depressal” Tinha vezes em que, mesmo nosso horério de trabalho sendo a
tarde, saiamos da escola as 18, 19 horas, até 22 horas e achavamos aquilo natural.
Depois, saia todo mundo rindo, feliz, tranqtiilo. Elas faziam o melhor para o aluno.
Ent&o, eraumamaravilhavocé fazer a avaliagdo de um pessoal assim! (Petrina)

Todas as entrevistadas ressaltaram sua disposicdo para trabalharem muitas horas aém
do horé&rio normal de aulas (para plangjar, estudar, corrigir atividades e preparar festas), a fim
de que fosse garantida a qualidade do ensino e fosse mantida a reputacéo da escola.

Entretanto, trés professoras reclamaram que isso diminuia seu tempo disponivel para o
aterdimento a familia e ao trabalho doméstico. A professora Solange afirmou que isso
implicava problemas com o marido, o qual insistia para que ela deixasse o trabalho para
cuidar melhor dos filhos, uma vez que o salério era muito baixo.

Desse modo, na busca pelo reconhecimento da comunidade, pelo sucesso dos alunos,
as profissionais sacrificavam a s mesmas e as suas familias (FERREIRA, 2002).

Os depoimentos de todas as entrevistadas mostraram que o trabalho era intenso, os
salarios eram baixos e era grande o control e sobre as atividades desenvolvidas pel os docentes.
Esse controle envolvia, também, visitas as salas na auséncia dos professores. Segundo
Amdia,

no dia que nao tinha professor eu aproveitava e ia as classes para conversar com 0s
alunos. Ai, eu ficava sabendo de tudo. Conversava, perguntando o que eles estavam
fazendo, o0 que eles ndo gostavam de fazer, porque ndo gostavam, o que a professora

fazia, de tudo eu ficava sabendo. Era o jeito que eu tinha para me manter junto com
os alunos, sabendo de tudo que se passava na escola. (Amélia)
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Com relagéo aos dias em que mais de uma professora faltava ao trabaho, situacédo
rara, segundo as entrevistadas, a direcdo tinha uma estratégia para ndo dispensar os alunos das
aulas.

Elas dividiam os alunos, sempre na paz, com educagdo, com autoritarismo embutido.
Chegavam perto: “Vamos colocar assim eassim.” (Jalia)

Pelo exposto nos depoimentos, foi possivel perceber que o grau de vigilancia e
controle aos quais os docentes eram submetidos fazia com que 0S mesmos necessitassem estar
sempre atentos as regras da escola.

Apesar disso, a0 serem indagadas a respeito de terem ou ndo autonomia para a
realizacéo do trabalho docente, apenas duas professoras reclamaram da falta de autonomia.
Uma delas assm se manifestou a respeito da vigilancia na sala de aula:

Eu tinha autonomia dentro da minha sala de aula. Eu acredito muito assim: o
professor é o dono da sala de aula, entdo ele faz dentro da sua sala o que quer.
Agora, quando os chefes iam e abriam a porta e estavam la tomando conta, ai vocé
tinha que caminhar em outra linha. Entdo a autonomia era determinada, ela era
limitada, muitas vezes, pela presenca do profissional que estava te acompanhando.
Porque, dentro da sala de aula, vocé ia caminhando, mas quando 0s outros
profissionais te observavam... (Benvinda)

Por outro lado, duas professoras foram categoricas, ao afirmarem gue possuiam
autonomia para o exercicio da docéncia, no periodo.

Ah! Tinha sim! Tinha autonomia, normalmente: o que vocé fizesse dentro de sala,
dentro daquilo que vocé tinha proposto, vocé tinha autonomia para fazer. Se havia
um menino dando muito trabalho, tinha que chamar o pai dele, eu chamava por
minha conta. Depois eu comunicava que tinha chamado o pai por causa disso e isso
e isso feito e 0 motivo. Na hora em gque eu fosse conversar com o pai ou com a mée
OuU com guem aparecesse, a Supervisora ou a Orientadora estavam presentes, mas a
gente sempre tinha liberdade de fazer estas coisas assim. (Solange)

Dentro da minha sala eu tinha autonomial A Dona Amélia ainda falava assim: “A
sala de aula é de vocés, vocés sdo responsaveis por aquilo que estdo fazendo”.
Ent&o, vocé tem que procurar desenvolver seu trabalho da melhor maneira possivel,
com dignidade e espelhando que na sua frente tem um ser humano, uma crianga;
vocé entra e fecha sua porta, procura dar o melhor de vocé para aqueles que estéo
esperando de vocé. Entdo a gente tinha liberdade de trabalhar com o material. Elas
podiam até ver que tinha alguma coisa errada, mas ndo chegavam e falavam coma
gente na hora ndo, tinha a hora certa para chamar, conversar, questionar. Mas se eu
falasse um ndo, aguele ndo prevalecia; entdo, as vezes, as maes vinham reclamar,
porque vocé sabe que a gente ndo é santa ndo, todo mundo tinha falhas. Entéo, elas
chamavam a gente e questionavam. Conversa aberta, sem méagoa, sem agressao, sem
nada. Explicavaassim. A gente tinha autonomia sobre os alunos. (Iria)

Nos depoimentos de todas as professoras apareceu a frase, presente no discurso da
Diretora Amélia. “O professor era o dono da sala de aula’. Havia muito controle sobre o
trabalho docente, mas havia também um certo coédigo de ética que fazia com que o professor,

apesar de extremamente vigiado, se sentisse com autonomia. Com relagéo ao que ocorria na
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sala de aula, talvez fosse mais adequado dizer que o professor tinha prestigio com os alunos e
autoridade sobre os mesmos e ndo autonomia (FERREIRA, 2002). A esse respeito, a

Supervisora explicou que:

Nés tinhamos o contelido do Programa Oficial e as professoras determinavam como
fazer. O professor era valorizado, o professor no Afonso Pena, tinha autonomia
para fazer o seu plangjamento, discutia esse plangamento, quem fazia o
planegjamento era o professor. Elas diziam: “No ano passado eu trabalhei desta
maneira e ndo gostei ndo, esse ano eu quero trabalhar diferente. Eu quero comegar
por aqui.” Eu perguntava: “Vocé acha que vai ser melhor? Entdo faz.” Era uma
experiéncia para nés. A D. Amélia cobrava muito o resultado, mas ela ndo tinha
essa preocupacao quanto ao jeito que a professora estava fazendo dentro da sala de
aula. Eu ndo posso determinar o que o professor vai fazer dentro da sala de aula.
Ele é dono, é autoridade méxima dentro da sala de aula. Nunca ninguém chamava a
atencdo do aluno dentro da sala de aula, ndo ga permitido. A autoridade maxima
dentro da sala de aula era o professor. Se eu falo que a autoridade méxima € o
professor e eu vou la e dou uma ordem, eu ndo estou respeitando o professor. Entdo
isso a gente fazia muita questdo. Eu sempre fiz muita questéo disso. (Petrina)

A professora Jilia chegou a comentar os motivos pelos quais os professores aceitavam
o0 controle sobre seu trabalho sem grandes resisténcias. Primeiro ela explicou que, assim como
outras profissionais, tinha nascido em uma familia rigorosa, onde ndo havia espaco para

guestionamentos. Depois, relacionou o fato de todos terem que obedecer as regras da escola e

do sistema estadual de ensino, que também cerceava a autonomia dos profissionais.

As professoras afirmaram que esse controle e avaliagdo do trabalho do professor
foram diminuindo lentamente no decorrer da década de oitenta e foi ocorrendo uma
democratizacdo das relacbes de poder na escola.

Com o passar do tempo, houve uma abertura maior de comunicagdo, tanto
administrativa como humana. A parte humana da Diretora se chegar mais aos
professores, dos professores terem mais liberdade. Houve uma mudanca, porque
antes, todo ano, nés éramos avaliadas pela direcdo. Mas nos ndo avaliavamos a
Diretoral Ai, jahouve mudanca, nés comegamos aavaliar adirecdo e a Supervisora
também. Na época da Dona Amélia nds comegamos a avaliar a direcdo, ai é que
comegou a mudanca: um pouco em relagdo a parte humana, mas também a
administrativa. Houve um pouquinho mais de liberdade. A Diretora Glaucia era
completamente diferente. O proprio ser dela como pessoa e entdo, a abertura foi
muito maior. E claro que ela era uma étima Diretora também, mas ja houve uma
maior abertura de comunicacdo, tanto na parte administrativa, como na humana.
(Carminha)

Apesar do posicionamento favoravel em relacdo a nova Diretora e da conviccéo de
gue a nova forma de gestdo era mais democrética, algumas professoras se declararam
inseguras diante da reducdo do controle e do acompanhamento por parte da Diretora de da

Supervisora, com o qual estavam acostumadas.
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Todas as entrevistadas afirmaram gostar muito de trabalhar na E. E. C. A . P., apesar
do clima austero da instituicdo. Em seu depoimento, Iria demonstrou considerar agradavel
trabalhar na escola.

Era muito bom, era um ambiente muito bom na escola, muito bonito, muito
harmonioso. (Iria)

Cabe aqui indagar se o clima era harmonioso porque havia coesdo de objetivos de
todos os envolvidos com a escola, profissionais, alunos e pais, ou porque a repressao era
muito grande. Quais eram os reflexos desse controle para os alunos? Com o intuito de tentar
encontrar possiveis respostas as indagactes, foram investigados, junto as entrevistadas, os
mecani SMos que garantiam a organizagao na escola.

Os depoimentos de todas as entrevistadas deixaram entrever as peculiaridades do dia-
adiado “Afonso PenaModelo”.

Havia horérios muito rigidos para todos e as professoras chegavam quinze minutos
antes, erararo o profissional que se atrasava. O professor descia para o pétio, afim de esperar
os alunos. Eles chegavam, era dado o sinal e os alunos se organizavam em filas, por ordem de
tamanho, separadas por sexo e séries. As criancas deveriam ficar bem quietas e enfileiradas,
com as maos para trés, durante o canto e a oragcdo. Todos cantavam e faziam uma oragéo
catélica (Pai Nosso, Ave Maria ou Oracdo do Espirito Santo). Depois, a professora dava as
mMaos a0 Menino e a menina que eram os primeiros das filas e as turmas subiam para as salas,
uma a uma, sendo que as professoras estavam sempre vigilantes para marter a ordem.

Todas as entrevistadas afirmaram que havia uma seqiéncia determinada, um
verdadeiro ritual, que ndo podia ser desrespeitado, para o trabalho em sala de aula. As
professoras comegavam as atividades com uma conversa sobre o que os alunos tinham feito
no dia anterior e corrigiam o dever de casa. As primeiras aulas eram sempre de Portugués,
porque tinham estudado que, no momento inicial, era bom de trabalhar com textos.

Julia deu exemplo de como a rigidez da organizacdo da escola se refletia no dia-a-dia
dasalade aula

Os aunos tinham que prestar aten¢do caladinhos, bonitinhos, até a postura na
carteira, eles tinham que sentar bonitinho, colocar o caderno direitinho. E, olha para
VvOCé ver, nessa época, como que o aluno tinha que ter um desenvolvimento incrivel,
porque todas as carteiras do Afonso Pena tinham forros de plastico e cada série era
uma cor. Entdo, o aluno tinha que trabalhar com aquele forro de pléastico na carteira,
com o caderno dele e, muitas vezes, com o livro, 0s objetos escolares, 14pis, estojo,
sentado direitinho. Muitas vezes, o plastico enrugava e ficava dangando, porque ndo
eram todas as mées podiam comprar um plastico bom. Se pusesse o caderno em
posicdo diferente; “Que € isso? Vamos assentar corretamente! 1sso da problema na
coluna.” A gente ficava sempre enfatizando essa parte. Entdo, a Dona Amélia
chegava na porta da sala e tinha que ver aquelas carteiras, uma atrés da outra, com
os plasticos, tudo direitinho. (Jalia)
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Esse depoimento mostrou, com clareza, que o controle se estendia também aos corpos
dos aunos nas salas de aula assim como nas filas. A rigidez do trabalho tinha reflexos sobre
0s alunos, ndo apenas em sua postura.

A gente nuncafalou para aluno que existiaum Regimento. Ele passou a ser utilizado
pelos professores a partir de 1990. Até entdo, o regimento ficava na sala dos
diretores, a gente falava para os alunos que havia normas, que existiam regras,
orientava-0s sobre as regras da escola e as palavras que a gente mais usavaeram nao
pode fazer isso, ndo pode fazer nada. (Julia)

Apesar de a Supervisora Petrina ter afirmado que os alunos eram participativos, que
ndo eram simplesmente ouvintes, a professora Julia explicou que a realidade ndo era bem
assim... Indagada sobre como os alunos encaravam as regras da escola, Julia relatou que:

Havia alunos questionadores sim, a gente gostava deles, mas havia professores que
ndo gostavam desses alunos questionadores, porque atrapalhavam o que eles
estavam explicando & na frente, interrompiam. Nosso tipo de aluno era mais aquele,
como a gente diz, domesticado. Ent&o, o que a gente fazia? Domesticava os alunos.
“Gente do céu”. Que erabonito, nossal Erauma coisalinda, ficar aquela coisaassim
disciplinada, aquela coisa militar era um militarismo, refletia a época “Ran!
Posi¢ado!” Tudo direitinho! (Julia)

A0 mesmo tempo em que a professora Julia reclamou do militarismo a que, segundo
ela, esteve submetida desde a infancia, ela participava de um grupo de profissionais que
reproduzia com os alunos préticas disciplinadoras e ainda achava muito bonito. De certa
forma, Jllia demonstrou gque continuava “alienada’, como ela mesma afirmou.

A professora Benvinda mencionou que esse tratamento rigido que impedia o aluno de
se manifestar, lentamente, foi sendo substituido na escola.

O auno néo tinha muita vez para falar, ele tinha que estudar e ouvir mais 0 que o
professor estava falando. Com as mudangas, o aluno comegou a construir, entdo
vinham aquelas novas técnicas de ensino, as novas maneiras de ensinar, trabalhos
em grupos e o0 aluno ja comegava a ter essa autonomia para poder construir, para
poder elaborar os trabalhos dele, para poder criticar, para propor. Af, €le ja tinha,
mas era pouca autonomia, na década de oitenta era pouca, depois foi aumentado.
(Benvinda)

O tempo no horario do recreio também era todo controlado e havia uma divisdo de
turmas, formando dois momentos, a fim de evitar tumultos. Na hora do recreio, a professora
trancava a sala para evitar sumico de materiais. Havia os representantes de turma, eleitos
pelos préprios alunos, para gudar a olhar o recreio. Havia revezamento dos monitores e a
escolha era livre para quem quisesse participar. Caso acontecesse alguma coisa, como brigas
ou acidentes, eles chamavam uma pessoa para tomar providéncias. Segundo as entrevistadas,

a monitoria de recreio tinha a finaidade de melhorar a disciplina, apesar de ndo haver
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problemas sérios. Durante um periodo houve também a escalacdo de professores que
deveriam vigiar os alunos durante o recreio.

Na hora do recreio, as professoras desciam com os alunos, levavam todos para a fila
da merenda, separando as filas de quem ia comprar lanche e quem tomaria a
merenda da escola. Todos tinham que respeitar as filas e manté-las organizadas. Os
alunos ndo podiam fazer bagunca. Todos se sentavam para merendar. Eles tinham
aquele ritual de levar a toahinha, eles iam lavar as mdos e merendar e depois
lavavam as méos de novo. Dava o sinal, faziam a fila de novo, geralmente a gente
cantava uma musiquinha para relaxar e esperar os alunos que estavam vindo do
banheiro. Subiam um atras do outro. Com o aluno que estava muito suado, a gente
conversava para hao correr, porque ele ficava suado na sala e néo ficaria um cheiro
bom. O ideal era que ele ndo corresse, que ficasse mais quietinho; isso tudo
faldvamos, mas ndo adiantava. (Jalia)

Quando voltavam para a sala, havia um momento em que os alunos deveriam colocar a
cabeca sobre a carteira e descansar. Continuavam as aulas, terminava o horario. Saiam
também todos em fila, sempre os menores primeiro, 12, 22 32 e por Ultimo, a 42 série, sendo
gue as professoras levavam seus alunos até o portdo. Depois, 0s alunos menores passaram a
sair por um portéo e os maiores por outro, a fim de evitar confuséo.

Outro ritual que fazia parte da rotina da escola era a Hora Civica, resguicio do
militarismo, redlizada todas as sextas-feiras. Contava com audicdo do Hino Nacional,
hasteamento da Bandeira Nacional e uma apresentacéo artistica, quando havia alguma data
comemorativa. Durante esses momentos, os aunos deveriam ficar enfileirados, em siléncio,
em postura de respeito.

Havia solenidades muito bem planejadas, em todas as datas comemorativas, como Dia
das Mées, Dia da Escola, Pascoa, Dia do Trabaho, Festa Junina, Dia dos Pais, Dias dos
Professores, Dia das Criancas, Natal e a mais imponente de todas: 0 Sete de Setembro, que
acontecia semelhante a uma parada militar. Todas as entrevistadas afirmaram que as festas
ocorreram durante toda a década de oitenta, mas foram diminuindo de intensidade com o
passar dos anos. O grupo de professoras entrevistadas ndo associava 0 esmaecimento dessas
solenidades ao fim da ditadura militar e sim a pessoa da Diretora Amélia, que havia se
aposentado.

Ao sereferiram as festividades da escola, todas o fizeram de maneira empol gada:

Conemoragdes da escola? Iche. |sso era conosco mesmo! (Sorriu) Menina, olha, na
12 série, toda data nés comemordvamos. Entdo, quando chegava o Dia das Maes,

nods faziamos uma festa muito bonita, nds ensaiavamos muitas pegas de teatro com

0s meninos. E as mées adoravam. No més de maio, a gente fazia uma coroagdo. Eu
iaparaa Prefeitura, pediaum altar; eu quero altar para cem criangas fazerem aquela
coroagdo. Sete de Setembro, nos faziamos desfiles e gincanas. “ Eu quero interditar
0 centro todo de Betim para nos divertirmos, para desfilarmos com os meninos.”

Entdo, isso era para mostrar mesmo! Toda comemoragéo, nés faziamos com muito
prazer, muito gosto! Nossa Senhoral A escola ficava cheinhal As maes queriam ver
seus filhos apresentarem. E tinha uma coisa, era todo mundo apresentando. N&o
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estou falando que pedi um altar para cem criangas! Colocava cem meninos |4 em
cima e tinha aquel e desfile maravilhoso! (Petrina)

As festas juninas eram muito boas! Freqlentadissimas, muito bem organizadas,
muito boas mesmo! Os pais iam. As feiras de ciéncias eram maravilhosas. Cada
trabalho dos alunos que apresentavam |a que vocé falava que eram artistas. Eram
lindos mesmo! Dava gosto de ver! E varias outras ocasifes, assim, tinham outras
festas. Entao, a comunidade, os pais participavam mesmo. Eram festas disputadas.
Ent&o, as festas |4, Dia dos Professores, Dia dos Pais, das M&e, Natal tudo isso af
eramuito bem frequentado, muito bem organizado, era 6timo! (Carminha)

As festas se constituiam em momentos de encontro entre a escola e a comunidade, mas
também eram usadas para expressar a imponéncia e distincdo da institui¢do na cidade, como
afirmou Petrina. A Diretora Amélia, emocionada, enfatizou o aspecto educativo das
comemoragoes:

Nés faziamos festas para os professores, pais, maes e coroacdo. A gente fazia
desfile de Sete de Setembro com fanfarra e tudo! A gente participava de tudo. A
ponto de a escola ser considerada a melhor da cidade naguele periodo em que
estivemos la. Nés conseguimos educar (choro), conseguimos fazer da escola um
lugar bom para as criancas, porque tudo a gente aproveitava para educar. (Amélia)

O depoimento de Petrina mostrou também que o controle envolvia a dimensdo da
religiosidade dos alunos, pois indiferentemente da opcéo religiosa da familia, todos os alunos
participavam da oragdo catélica didria e da coroacao.

E interessante ressaltar que as entrevistadas ressaltaram a importancia de todos esses
rituais (festividades, filas, momentos civicos, oragdo, coroacdo) na formagdo dos alunos. 1sso
aponta a necessidade de estudos posteriores que investiguem a relacdo entre esses rituais e a
funcdo social da escola nos anos oitenta, umavez que tal questdo extrapola os objetivos desta
pesquisa.

A organizagdo presente na escola manifestava-se ndo apenas no comportamento das
pessoas e na organizagdo do tempo. A aparéncia do espaco e das pessoas também eram
aspectos que demandavam cuidados de todos. Os depoimentos mostraram gue a equipe de
profissionais, pais e alunos se orgulhavam da apresentacdo estética do espaco e das pessoas.
Todas as entrevistadas se referiram aos painéis da escola e duas delas assim se manifestaram:

Os painéis eram muito bem feitos, ndo passava uma data sem ter um painel préprio.
Feitos com muito capricho, com muito zelo, gosto, tudo muito colorido e muito
bonito! As pessoas que chegavam a escola tinham prazer de olhar, pois ndo
passavam despercebidos por ninguém. (Petrina)

Eu ia para a escola aos sdbados para pintar desenhos nas janelas da minha sala. O
gue eu pintei aindaestala (Benvinda)
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A professora Benvinda demonstrou orgulho por ter deixado uma marca na escola e néo

reclamou por ter que trabalhar aos sdbados, sem remuneracéo.

A estética das profissionais e dos alunos era outro item que merecia atencdo especial.

A D. Amélia fazia muita questédo do professor bem vestido na escola. Ndo tem esse
negécio de rolinho, cabelo enrolado, chinelo, ndo. Ela fazia muita questdo disso. O
professor tem que ter uma apresentacdo, porque o professor, na realidade, é o
modelo para a crianca. Ent&o, 0 modelo tem que ser model 0.(Petrina)

No Afonso Penatoda vida eraval orizada a postura, a maneira do professor trabal har.
Na década de oitenta era muito valorizada a estética, a apresentacdo do professor,
como ele estava bem vestido. Entéo, isso tudo era muito olhado também, até nisso a
gente eraavaliadal (Benvinda)

A professora Iria comentou que, ao cobrar a apresentacdo da estética das profissionais,

a Diretora considerava o nivel sdcio-econdmico das mesmas, entretanto, os depoimentos

mostraram que aquelas que tinham melhores condigdes financeiras iam para a escola

maquiadas e com Gtimas roupas.

A exigéncia quanto a aparéncia se estendia aos alunos. Conforme afirmou Benvinda,

o Afonso Pena exigia que o aluno tivesse uniforme, toda a vida. O Afonso Pena
sempre defendia que o aluno tinha que ir uniformizado, era como se fosse um
colégio militar, mas eu tinha muita pena dos meninos que ndo tinham uniformes.
Entdo, quando tinha um aluno com aquele uniforme rasgadinho, quando ele néo
tinha uniforme e corria o risco até de ficar sem ir a aula, por causa do uniforme, eu
dava um jeitinho para comprar o uniforme. Fazia uma campanha, uma rifa. Os meus
alunos todos tinham uniforme e os uniformes deles eram novinhos, bonitinhos. Eu
falava que eles tinham que ir limpinhos todo dia, fazia o possivel paratodo mundo
ter dois e ensinava como lavar. (Benvinda)

O depoimento da Diretora mostrou que ndo era apenas a professora Benvinda que

fornecia uniformes aos alunos.

Meninos da Caixa Escolar, que eram 0s mais pobres, tinham que ir de uniforme
como os outros. As maes faziam campanhas e doagdes de uniformes usados. As
serventes lavavam os uniformes que vinham das casas das maes, pregavam botdes.
O que ndo servia para os meninos de |4, vinha e servia para os meninos da Caixa. Os
meninos da Caixa tinham todos os mesmos materiais. (Amélia)

Quando Amélia usou a expressdo “os meninos de 14", referia-se aos alunos das

primeiras turmas.

As primeiras turmas eram da elite da cidade, pessoas com melhores condi¢es de
vida. Geralmente, as primeiras turmas que a gente falava turma A, B e C, as turmas
As, de todas as séries, eram, geralmente de pessoas de situagdo financeira muito boa.
(Carminha)

Os aunos tinham um nivel sdcio-econdmico bom, porque agueles que eu percebia
gue estavam com pouca alimentacdo, alimentacdo fraca ou sem nenhuma, eram
aqueles que moravam muito longe, mas queriam estar ali no Afonso Pena. Naquela
época, tinha gente que tinha condicdo de estar ajudando a escola. Tinha aguela
famosa lista de material; os meninos tinham um material razoavel. (Solange)
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Além do fornecimento de materiais, outras estratégias eram usadas para garantir que
os alunos, mesmo agueles provenientes das classes populares, tivessem todas as condicoes

concretas para aprender.

O nivel socio-econdmico era bom e, para o aluno que ndo tinha, a gente pedia, a
gente vendia as coisas. Por exemplo, uma das orientadoras praticamente adotou
uma menina da melhor sala do Afonso Pena que morava na beirada de um
barranco, em um toldo preto. Ela tinha tudo igual aos outros meninos: |apis de cor
da melhor qualidade, caderno, tudo. Porque a gente achava que 0 menino ndo podia
se sentir inferior. Naquela época os professores eram dedicados, davam o0 méximo
desi... tiravam dinheiro do bolso parafazer certas coisas. (Petrina)

Eu sempre trabalhava com a turma em que a classificagcéo era a Ultima e, por
incrivel que pareca, quando eram classificados por aprendizagem, os alunos que
ficavam na Gltima sala eram 0s mais carentes, que ndo tinham assi sténcia nenhuma
em casa; tinham caréncia de alimentacdo, caréncia de material, caréncia de tudo. Eu
morria de do, eu queria levar tudo para eles, eu os trazia para a minha casa, eles

lembram até hoje (sorriu). Nos finais de semana, eu os levava para a casa do meu
pai que morava naroga. (Benvinda)

As Ultimas turmas eram de alunos pobrezinhos que tinham dificuldades e vocé tinha
que se desdobrar e eu ndo me importava. As primeiras turmas eram com alunos
prontinhos e geralmente com boa condicdo financeira. Mas eu também néo ficava
paratréas! Eu tirava do meu bolso, meus alunos tinham que ficar iguais aos outros.
Numa época, eu estava com uma turma de alunos pobrezinhos. No periodo da
Semana da Crianga, eu fui a Belo Horizonte e comprei trinta e seis bolas (risos),
comprei engradado de guarana, mandei fazer bolo, enfeitei a sala toda com bal des,
peguei copinhos descartaveis de guarana, enfeitei e enchi com varias guloseimas.
Meus meninos ndo ficariam sem nada, vendo os da primeira turma. Todo mundo
saiu rindo atoa da festinha! Eu ndo me esqueco. Eu sempre fui assim! A gente
ganhava muito pouco! As vezes, a escola gjudava essas turmas que eram mais
pobrezinhas. (Carminha)

A preocupacdo em perseguir o ideal de escola modelo e as dificuldades para lidar com
as diferencas econdmicas existentes entre os alunos, fazia com que os profissionais se
desdobrassem, chegando a utilizar estratégias que envolviam a doacdo de parte de seu salario
t&o minguado para compra de uniformes, materiais escolares e lembrancinhas para os alunos.
De certa forma, todas essas estratégias conseguiram mascarar um pouco as diferencas sociais
entre os alunos.

Em relacdo as condigdes concretas para o trabalho do professor, Améliainformou que,
uma vez que a verba que chegava do Estado era restrita, aconteciam duas grandes festas por
ano: Festa Junina e Festa da Primavera, as quais tinham por finaidade, aém do
congragamento entre escola e comunidade, o levantamento de verbas. Afirmou ainda que os
alunos pagavam uma taxa de matricula, levavam para a escola folhas de papel oficio, acool e
sténceis, mas 0s alunos carentes eram dispensados dessas despesas.

A comunidade se envolvia muito com os eventos da escola, desde seu plangamento

até a redlizacdo das festas. Todas as entrevistadas ressaltaram que a quantidade de verbas
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levantadas era muito grande, devido principalmente a colaboracéo das familias abastadas que

tinham filhos na instituicdo. Contra isso, a professora Jilia manifestou sua indignacéo.

Havialadentro aguel as festinhas, para colocar umatorneira ou arrumar uma parede
Ou para comprar uma cortina para as salas ou para comprar um materia que o
professor precisasse, mas mesmo assim, tinha que contabilizar tudo para o Estado.
Alias, € uma coisa que eu sempre achei um absurdo; porque vocé faz Festa Junina,
faz festa de ndo sei 0 qué e, nas festas, 0 aluno traz aquela prenda e ele paga para
ganhar prenda: isso também era o cimulo, sempre achei um absurdo! (Jdlia)

Segundo as professoras, alguns alunos das classes desfavorecidas passavam por
situacBes constrangedoras quando tinham que comprar ou vender rifas, votos de Rainha da
Primavera ou levar alguma prenda para a escola Carminha comentou sobre o fato

disponibilizar seu “dinheiro” para gjudar a levantar verbas para a escola:

Em geral, sempre havia festas quando a escola estava precisando comprar alguma
coisa. Faziamos gincanas, festas e, naguela época, podia-se vender rifas. Os alunos
levavam rifas para casa, os professores também tinham uma cota. Varias vezes a
gente ndo conseguia vender todos. Eu conprava meus bilhetes, comprava mesmo
com o meu dinheiro para contribuir de algumaforma. (Carminha)

Como ressaltaram as entrevistadas, 0s alunos provenientes das classes abastadas foram
deixando a escola apds a inauguragdo das escolas particulares na cidade, em 1987, o que
diminuiu significativamente o volume das doagdes que a instituicdo recebia.

Essas edtratégias para levantamento de verbas, usadas durante toda a década de
oitenta, evidenciaram que, apesar de reconhecer as necessidades financeiras e materiais das
escolas, 0s recursos disponibilizados pelo sistema estadual de ensino estavam muito aguém do
necessario. A distancia entre o discurso da politica educaciona e a infra-estrutura das escolas
no Estado de Minas Gerais era muito grande.

Ao serem indagadas com relacdo as condicbes concretas para o trabalho do professor,
quatro professoras afirmaram que tinham bons recursos materiais. Por outro lado, a professora

Benvinda destacou que

a escola fornecia o0 espago, 0 giz, o quadro e sb. Cartolinas e outras coisas, ndo.
Quando a gente precisava, tinha que adquirir por conta propria. Toda vida eu gostel
muito de trabalhar com as coisas que estavam & méo. Eu no tive dificuldade com
material, ndo porque eu tivesse dinheiro para comprar, mas eu fui uma pessoa
criada na roga, entdo eu gosto muito de aproveitar a natureza, entdo eu trabalhava
com o barro com os meninos; eu levava os alunos para escrever no chdo com
carvdo. Eu fazia cartazes com carvéo nas folhas do Jorna Minas Gerais e dava
certinho. Entéo, essa questdo do material é aproveitar, ter criatividade, é o jeitinho
brasileiro. A minha sala toda vida tinha de tudo, eu gostava de ter de tudo, entéo
tudo que os meus alunos precisassem, tinha que ter & Eu gostava de ter livrinhos
para eles lerem, revistas em quadrinhos, na época eram do Walt Disney. (Benvinda)
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Os depoimentos das profissionais mostraram seu desprendimento, cuidado e dedicacdo
gue devotavam a seus alunos e ao magistério. Essa postura as aproximava da perspectiva do
magistério enquanto vocacdo defendida por Fétizon:

Professor € menos profissao que forma de vida, é postura integra frente a si

mesmo, ao mundo e ao outro; e vocagdo de uma existéncia carregada de opgdes que
oneram sua assuncado, é profissdo de fé, de valores e atitudes que gravam vida e
pessoa como um todo. (FETIZON, 2002, p. 155)

Os relatos das entrevistadas evidenciaram que, no final da década de oitenta, foram
acontecendo mudancgas na escola que contribuiram para que ela deixasse de ser ‘modelo”,
situacdo lamentada por todas as profissionais entrevistadas. Um dos fatores apontados para o
fato foi a saida dos alunos das classes favorecidas para as escolas particulares, o que
ocasionou um aumento dos alunos das classes populares na instituicdo. A professora Jilia

explicou as diferencas no trabalho do professor, decorrentes dessa nova realidade.

A gente aprendeu, a gente estd sempre aprendendo. Vocé chegava 14, dava aula
expositiva para os alunos, dava trabalhos em grupos ou fazia debates com eles.
Antes, eram alunos que participavam de palestras fora da escola. Agora, naguela
nova clientela que ndo podia ir para as escolas particulares havia alunos bons
também, mas a gente aprendeu alidar mais com essas diferencas. (Jdlia)

Apesar de afirmar que as professoras gprenderam a lidar com a nova clientela, em
outro momento, a professora Jdlia declarou que as mesmas comecaram a fazer uma
comparagdo entre o que era ensinado na E. E. C. A P. e 0 ensino das escolas particulares e
tentaram seguir seu nivel. Isso demonstrou que o grupo de profissionais, apesar de achar que
estava mudando, mantinha o ideal de que o Afonso Pena fosse semelhante a uma escola
particular. Foi interessante observar que a professora Jilia citou formas de trabalho que
desenvolvia quando os alunos das classes socialmente favorecidas freqlientavam a escola, mas
n&o mencionou nenhuma forma diferente de trabalho que tenha sido desenvolvida com a nova
clientela, que ndo era tdo nova assim.

O segundo fator apontado pelas entrevistadas para a queda do nivel do ensino na
escola foi a diminuicdo do apoio das familias a ingtituicdo e do respeito dos alunos pelos
professores. Uma professora e a Diretora assim se manifestaram sobre o fato:

Digamos que a clientela, no final dos anos oitenta ou de noventa para cd, tenha
caido. Caido que eu digo, porque, como ali no centro da cidade ja ndo havia muitas
criangas para freqlentar a escola, entdo, comecaram a vir alunos de longe, com

muitas dificuldades. E parece que os pais, naquela época, ndo davam muita
importéncia para os filhos. Conmecou todo mundo a trabalhar demais: a mae, pai,
irm&o mais velho, todo mundo trabalhando. N&o tinha muita assisténcia, no sentido
da aprendizagem e até para vocé conseguir reunir os pais era mais dificil. Entéo, fica
dificil para manter uma escola modelo, onde os pais ndo participam muito, estao
deixando de lado. De noventa para ca, a gente pegou meninos que ndo tinham
limites, estUpidos uns com os outros, também respondendo ao professor, aluno
falando cada mentira! Acho que piorou um pouco foi de noventaparaca. (Solange)
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A participacdo da familia na vida do filho foi modificando. A gente vé hoje a
reclamacdo dos professores de que o aluno vai para escola, a mée entrega o filho
para escola e acabou; entdo aquela parte de orientacdo familiar, o didlogo ficou todo
para escola. O aluno tinha aquele respeito. As familias conversavam em casa com 0s
filhos: “Olha, a professora tem que ser respeitada’. Assim, eram casos rarissimos de
alunos com atrito com professor. As maes foram trabal har forao diainteiro. Naguela
época, jatinha, mas ndo era tanto, a gente trabalhava um horario sd, depois passou a
trabalhar doais, trés, pesado! (Jilia)

A escola era um complemento, com-ple-men-to dafamilia; agora eles querem que a
escola assuma as responsabilidades da familia, porque a familia ndo tem condigdes
de orientar os filhos; ndo tem, entdo manda para a escola, a escola também ndo esta
nem ai. Ent&o, eu ndo sei onde que vai parar isso ndo. (Amélia)

O acompanhamento do rendimento escolar dos filhos pelos pais trazia, sem duvida,
uma grande contribuicdo para seu desenvolvimento. A partir das mudancas apontadas por
Julia, Solange e Amélia, as profissionais sentiram-se sozinhas, sem 0 acompanhamento dos
pais, que era bem freqlente para os alunos das classes socialmente favorecidas. Como
afirmou Benvinda, os alunos provenientes das classes popul ares também eram acompanhados
pelos pais, mas esse acompanhamento erairregular.

O terceiro fator apontado por duas professoras para a queda da qualidade do ensino na
E. E. C. A. P. estava relacionado ao compromisso profissional dos docentes. Os relatos de
Solange e Benvinda expressaram uma reprovacao aos professores que ndo viam o0 magistério
como uma op¢ao de vida, como elas fizeram.

Para ser honesta, acho que o nivel da escola caiu por causa do professorado. Muitos
professores, a maioria, estavam ali porgue era o que eles tinham estudado, eles ndo
estavam ali porque gostavam do que estavam fazendo. Ent&o vai caindo, |6gico que
vai! Se vocé vai fazer uma coisa que tem que fazer, o rendimento ndo é o mesmo de
guando é porque vocé gosta de fazer! Vocé vai percebendo que as pessoas estdo |a
porque tém que estar, porgue €elas precisam do emprego, ndo porque elas gostam,
n&o porque elas queriam aquilo para avidadelas. Alguns queriam deixar a profissao.
Eu sou diferente. Muito diferente! Eu ndo tinha quase falta nenhuma na escola. Se
precisassem de mim para dobra ou qualquer coisa eu ia. Eu gostava do que eu fazia.
Foi mudando o grupo. Entdo muita gente foi saindo, uns foram se aposentando.
Entdo foi caindo aquela época boa do Afonso Pena. Foi ficando tudo para trés.
(Solange)

Se vocé tem consciéncia, cria, inventa, leva o aluno, viaja com auno e apronta.
Ent&o, ou vocé faz o aluno regredir e ndo entender nada ou vocé o faz ir longe. 1sso
depende muito da dedicag@o e de seu amor pela profissdo, do seu gostar. Eu acho
assim: quando vocé gosta vocé faz, tudo o que vocé faz é proveitoso, isso € o amor
gue vocé tem, como se diz, € o Sazon que tem na comida (sorriu). Tudo isso é de
valor; agora quando o professor trabalha s6 pela... aguele servico que €ele vai |4
prestar, ele ndo sabe tirar a esséncia. Agora, quando a gente tem um grupo em uma
escola que trabalha junto, que caminha junto, que é a equipe, um incentiva o outro.
E, eu acho que aeducacio depende unicamente do profissional que atua nela. Para
mim € o gostar do profissional. Eu acho que é o gostar, vocé vé até o olho do
professor que gosta como que brilha diferente, como que ele chega na escola
diferente, como tem a voz diferente. Entdo, os alunos recebem o professor que gosta
diferente, tudo é diferente. S6 que tem professor que ndo veste a camisa, ndo abraca
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a profissdo. As vezes, dentro do grupo em que a gente esta, a gente fica com
vergonha de ser professor. Eu tenho o maior orgulho, eu gosto muito de ser
professoral Quando a gente gosta, busca a metodologia, a técnica, seja aonde for.
Quantos métodos ja existiram? Global, sildbico, experiéncias criadoras e por ai
afora. Depois veio o contrutivismo e essas coisas todas foram mudando a educagéo.
Mas o que mais importa dentro disso tudo? E a postura do professor! De estar
atendendo o aluno, vendo o que ele precisa, em que ele esté defasado, onde é que o
aluno tem que caminhar. O que é importante é fazer o aluno gostar da escola, a
escola tem que ser um lugar prazeroso para o aluno falar: Que bom,eu vou para
escola. Eu estou com saudade da escola’. Ele tem queter vontade de ir paraaescola,
sentir falta nas férias e o professor também. (Benvinda)

As professoras entrevistadas ndo s questionaram a respeito dos motivos que levavam
outros profissionais a ndo se dedicarem ap magistério ou quererem abandona-lo, identificando
como causa apenas a falta de compromisso dos mesmos. Desse modo, desconsideravam
guestbes essenciais a profissionalizacdo dos professores, como autonomia e condicdes de

trabalho e salariais dignas.

6.2. AsrelagOes sociais na escola e a valorizagdo do professor

A andlise dos depoimentos evidenciou que muitas das mudancas que aconteceram na
Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena, nos anos oitenta, estavam relacionadas as relactes
gue ali eram estabelecidas.

Essa constatacdo corrobora a afirmacéo de Waller (1967) de que o principal em uma
escola é o conjunto dos acontecimentos que se dao entre os seres humanos que |4 se
encontram, os quais sdo interconectados numa rede de relagdes humanas e, nessa rede, as
relaches individuais e os papéis assumidos pelas pessoas no interior da instituicdo escolar so
0 que realmente determina o seu produto.

As entrevistadas destacaram a importancia do tipo de relagbes que aconteciam na
escola entre os professores e alunos, escola e comunidade, profissionais entre s, para a
qualidade do ensino ministrado pela instituicéo. Os relatos apontaram, também, que mudangas
ocorridas a partir da segunda metade dos anos oitenta e intensificadas nos anos noventa,
principalmente nas relagdes estabel ecidas entre esses sujeitos, implicaram na queda do nivel
do ensino.

A fim de investigar que mudancas eram essas, foi realizada uma analise das préicas
presentes na cultura escolar (JULIA, 2001) da instituicdo, considerando as relagbes que
aconteciam entre professores, alunos, pais e demais profissionais e sua vinculagdo com o
exercicio da docéncia.
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Durante a realizacdo da entrevista, a professora Iria apresentou a pesquisadora uma
sacola cheia de correspondéncias, a que ela denominou de“Meu Tesouro”. A sacola continha
vérias coisas como Salmos, musicas religiosas, cantos, cartdes variados, enviados a ela pelos
alunos, pais e colegas de trabalho. Dentre as correspondéncias, muitas eram do periodo em
gue trabalhou na escola e algumas dos anos posteriores, sendo que as Ultimas estavam
assinadas por colegas de trabalho e pais de ex-alunos. Essas correspondéncias foram usadas,
na investigacdo com o intuito de, associadas aos depoimentos, explicitar como se davam as
relacOes na escola e 0 lugar do professor nessas relagoes.

A andlise dos dados, realizada no Capitulo 4, mostrou que a escola criou mecanismos
para ndo implantar todas as mudancgas propostas pela politica educacional do periodo, afim de
tentar manter a qualidade do ensino oferecido pela instituicdo e, conseqlientemente, garantir a
reputacdo da mesma frente a sociedade betinense.

Entretanto, segundo as entrevistadas, aconteceram mudancas decorrentes do nivel
s0cio-econdmico e cultural dos alunos, ndo apenas porque 0s alunos provenientes das classes
socialmente favorecidas migraram para as escolas particulares, mas também porque, devido as
condicdes do pais, porque, devido as condicbes do pais, & pessoas tiveram que intensificar
sua luta pela sobrevivéncia, passando a ter menos tempo disponivel para o acompanhamento

escolar dos filhos.

6.2.1. Relaces entre profissionais da escola e pais

Todas as profissionais destacaram que a relagdo dos professores e da escola com 0s
pais, durante grande parte da década de oitenta, construitrse como um pilar que dava

sustentag@o ainstituicdo, o que foi confirmado pelo depoimento emocionado de Amélia:

Vocé nédo se importa, ndo é (choro)? Porque foi muito bom! Muito bom mesmo!
Tudo o que a gente fazia na escola, a comunidade estava junto. Tudo o que a escola
queria, a comunidade apoiava, porque tinha confianga na gente! Eles acreditavam
na escola e foi um trabalho muito bom, porque a nossa equipe estava sempre unida.
A boa vontade dos pais depende da credibilidade da escola. Se a escola ndo tem
credibilidade, entdo, a comunidade também n&o esta nem ai. Eles levam botam os
filhos la e pronto, ndo querem nem saber. Eles ndo participam. Entdo, a familia tem
que andar junto com a escola. O que as criangas aprendem na familia, aprimoram
na escola e 0 que eles aprendem na escola, levam para a familia. Entdo, ha uma
troca de aprendizagens. A organizagdo da escola passava da direcdo para a
comunidade, da comunidade para aescola, porque a comunidade também fazia
parte daescola. (Amélia)

A Supervisora também destacou a importancia da participacéo da familia

A familia precisa participar, muito ou pouco €la tem que participar; todas as vezes
que vocé chamava, eles iam; se ndo podiam ir a reunido, iam depois. Entdo, a
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relagdo era muito boa, as maes iam para a reunido muito tranquilas; porque vocé
tem que saber falar com a mée na dificuldade. N6s temos que saber; tudo que é
feito com respeito, com carinho, com atencéo, zelo, o aluno gosta. Entdo, a gente
tinha umarelagdo e eu trabalhava muito com a Orientadora Educacional. (Petrina).

As professoras afirmaram que, com 0 apoio das familias, elas iam conseguindo

favorecer o desenvolvimento das criangas de uma forma tranquila. Além disso, destacaram

gue essa atencdo que as familias davam as solicitacfes das professoras fazia com que elas se

sentissem valorizadas.

Os pais iam a reunido todo més; entregavamos provas e hboletins para os pais,
comentavamos sobre o0 comportamento. Era tudo muito amigo, era um
relacionamento aberto. A gente chamava o pai em particular, conversava com a
Orientadora, com a Supervisora em sala especial; ndo era uma coisa que pudesse
trazer uma situagcdo constrangedora, era assim, feito com muita amizade. Toda vez
que eles eram solicitados, eles iam, poucos que ndo iam. Davam uma assisténcia
muito grande. Sempre a comunidade da escola participava das festas, os pais
participavam. Era muito gratificante ver a participagéo dos pais! (Julia)

Entretanto, a mesma professora reclamou que, com o passar do tempo, as profissionais

foram se sentindo sozinhas para lidar com os desafios do processo ensino-aprendizagem.

Nagquela época de oitenta, era uma relagdo de participagdo mesmo, 0s pais iam a
escola quando solicitados, em reunifes; os pais participavam das festas, os pais
valorizavam mais o0s professores, respeitavam mais, conversavam com oS
professores, nd num nivel assim: eu sou professora, vocé é o pai, mas num nivel
de reconhecimento de que vocé esta tomando conta do meu filho! Vocé é a
professora, vocé é a mestra. Entdo, tinha esta relagdo gostosa, vocé poder falar, ndo
havia agressividade. No final, iniciando, a década de 90 a escola comegou ater uma
clientela de pais que, as vezes, ia para |4, xingava o professor, ndo tinha mais
respeito. Mas, nessa época de oitenta, foi muito boa a relagdo, muita participacao.
Sempre que era solicitado, eles estavam |4, participando: “O que a gente pode fazer
para melhorar? Que vocé acha?’ Eles pediam opinido: “O que vocé acha que a
gente pode fazer?” Procuravam o Pedagogo. Entéo essa relagdo entre escola,
Diretora, Pedagogo e Professor era harmbnica. Agora, porque que era uma relacéo
harménica? Sera que era o fator tempo? N&o sei. Os pais vinham mesmo e, depois,
chaméavamos para reunido e apareciam trés pais. Eles davam opinides para a escola,
principalmente os pais dessa turma chamada de elite, porque eram os pais que
tinham mais conhecimentos, mas mesmo 0s outros também, a gente ndo pode
generalizar, mesmo os das outras turmas davam uma dicas, a gente ndo pode falar
que era sd o que tinha estudo que dava opinides e gjudava os filhos. ( Jdlia)

Confrontando os depoimentos de Amélia e de Jilia, algumas indagacGes foram

suscitadas. Por que sera que a comunidade, aos poucos, foi se ausentando da escola? Por que

0 espaco de participagdo gque a escola lhe concedia foi diminuindo, uma vez que ela néo tinha

mais condi¢des para contribuir com recursos financeiros, como foi mostrado na primeira parte

deste Capitulo? Por que as “dicas’ que eram dadas pelos pais eram desconsideradas? Por que

a equipe de profissionais ndo estava mais tdo “unida’, o que diminuia a qualidade do trabalho

e, consegientemente, a credibilidade da instituicdo? Seria porque as pessoas estavam

envolvidas na luta pela sobrevivéncia e ndo tinham mais tempo parair a escola?
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N&o foi possivel, durante esta pesquisa, encontrar respostas para essas indagacoes,
entretanto a investigagdo apontou que a diminuicdo do elo entre pais e professores teve
reflexos narelacéo professor-aluno.

Todas as profissionais destacaram que um importante fator para sua valorizagéo
profissional era a confianca que os pais depositavam nelas. Essa valorizacdo era expressa nao
SO através do atendimento dos pais aos chamados das professoras e no acompanhamento do
rendimento escolar dos filhos.

Duas professoras, emocionadas, destacaram que recebiam muitas correspondéncias
dos pais em agradecimento pelo trabalho realizado, como foi exemplificado através do cartéo,

dacartaedo bilhete (Figuras 1, 2 e 3) a seguir:

Figura 1: Cart&o de felicitagdo dos pais pelo Dia do Professor
Fonte: Dados da pesquisa
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Figura: 3: Bilhete de agradecimento de uma méae & professora.
Fonte: Dados da pesquisa.

As palavras expressas nos exemplos de correspondéncias mostrados evidenciavam a
amizade dos pais pela professora e o reconhecimento de suas qualidades profissionais e de
sua importancia para as criangas “nesta vida tdo confusa’. O magistério foi reconhecido como
“luta de dia-a-did’ e o ato de “ensinar bem” foi destacado como merecedor de agradecimento
por parte dos pais.

Além dessas formas de reveréncia, professoras destacaram que a valorizacdo da
professora era demonstrada pelas familias através de cumprimentos que €l as recebiam quando
andavam pelas ruas e de convites que recebiam para participarem de festas de aniversarios nas

casas de seus alunos:

E interessante lembrar que, de 1986 para c4, a gente passou a ser convidada para
festas de alunos; até entdo a gente sd ganhava docinho.Na década de oitenta, os pais
j& convidavam a gente para as festas de aniversario. Eu ia, na medida do possivel;
eles tinham que me apresentar: “Ah, essa aqui € professora do meu filho!” Muito
interessante: “E a professoral” A gente era cumprimentada na rua com uma
reveréncial (Jdlia)

O depoimento de Julia expressou a satisfacdo que a mesma tinha ao ser convidada para
um contato mais intimo com as familias dos alunos e ser reverenciada nesses momentos. A
forma empolgada com que a professora se referiu ao fato mostrou que essas situagoes

deixaram nela marcas positivas (TARDIF, 2000).
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Segundo os depoimentos, ndo foram apenas as profissionais gque ficaram marcadas
pelas relagdes que eram estabel ecidas entre profissionais, pais e alunos.

A professora Benvinda também se referiu as cartinhas que guardava: muitas eram de
agradecimento, mas havia também algumas em que os pais reclamavam quando o auno tinha

ficado com a professora na sala, durante o recreio, por algum motivo. Ela informou que:

sem merenda eu nunca deixava e sempre eu ficava junto, mas, as vezes, eu 0s
deixava depois da aula, porque, se eles ndo me respeitavam, enquanto a gente nao
entrasse em um acordo do que ia acontecer na nossa relacéo, eu ndo os deixava ir
embora. Entdo, o aluno ficava la e o pai achava ruim comigo, porque demorou a
deixar sair, mas na maioria sd80 boas lembrangas, muitas cartas boas de
agradecimento, de pai falando que eu fui uma marca boa na vida do filho, na vida
deles, gragas a Deus. ( Benvinda)

O relato de Benvinda evidenciou que 0s pais ndo aceitavam, sem questionamento,

todos os instrumentos de controle e disciplinamento dos alunos usados pel as professoras.

6.2.2. RelacOes entre profissionais da escola e alunos

O tipo de relacdo estabel ecido entre professores e alunos foi outro fator apontado pelas
entrevistadas, como essencial para a qualidade do ensino. Todas elas afirmaram que houve
mudangcas significativas na relacdo professor-aluno no final dos anos oitenta e inicio dos anos

noventa.
A fim de compreender as mudancas, foram analisados alguns relatos que explicitavam

como essa relacdo se dava durante boa parte da década de oitenta.

Eu acho que era uma relagdo muito boa. Os alunos tinham respeito pela gente,
tratavam bem, eram carinhosos e a gente sentia aquele amor pelas criangas, a gente
era mesmo como uma mée para os meninos. Olhava se estava doente, se estava
com febre, porque ndo queira fazer dever, a gente ensinava, ficava depois da aula.
As vezes, ia & casa do menino, eu mesma tive varios alunos. Quando tinha algum
problema, a Orientadora Educaciona trabalhava com a familia, trabalhava com o
aluno, para saber porque ele estava caindo na aprendizagem, com desinteresse.
(Iria)

Era um bom relacionamento até com aqueles que ndo eram meus alunos e
chegavam até mim. A relagdo professor-aluno era uma relagdo gostosa, a gente
conversava com eles, contava as histérias. Tinha aqueles que queriam bater nos
outros, que tinha agressividade |4 para cima, entdo vocé tinha que moderar, tinha
gue conversar, cantar com eles e eu adorava cantar com eles. (Carminha)

O nosso relacionamento era muito de amigo, muito préximo. Na época, o professor
€ que mandava, é 16gico, mas eu era muito dada a sentar perto deles no chao.
Quando eles ndo estavam conseguindo escrever, eu sentava na carteira e 0s
colocava no colo e pegava na méo, para ajudar. Entdo, era desse jeito, da uma
saudade, porque marcou para mim e para eles também, porque eles ndo esquecem.
(Benvinda)
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Os depoimentos mostraram, também, que a proximidade com os alunos e a dedicacdo
das professoras para que eles progredissem era muito grande.

A professora Benvinda, que trabalhava com as Ultimas turmas de 12 série e CBA I,
nas quais havia, dém de alunos com dificuldades de aprendizagem, alguns com necessidades
educacionais especiais, como surdez parcial, problemas visuais e mentais, deu aguns

exemplos que foram utilizados para ilustrar a dedicagao das professoras para com os aunos.

Na época, eu tinha muitos alunos com deficiéncias de aprendizagem e eu dava o
meu tempo para eles, eu ia mais cedo para a escola, eu ficava depois do horario,
nao tinha tempo nem hora, eu me dedicava totalmente. E claro que uma pessoa que
ouve uma coisa dessas pensa: “ essa mulher é boba, o que elaganhou com isso?” Eu
ganhei, por exemplo: outro dia eu estava em um congresso e um jornalista falou
com um grupo de pessoas assim: “Eu queria prestar uma homenagem para uma
pessoa, porque eu fui afabetizado na escada do Colégio Afonso Pena’. Para mim
foi a melhor coisa do mundo! Quando ele foi alfabetizado? Depois do horéario,
porque eu ndo dava conta, ele tinha um bloqueio e eu ndo dava conta de atendé-lo
no horario da aula. Acabava a aula, eu sentava com ele na escada e ficava [4 com
ele. Depois, aqui no fundo de casa tem uma garagem, eu fechel a garagem, eu fiz
uma salinha de aula e o Afonso Pena me deu cinco nesinhas e cinco cadeiras
velhas que eu consertei. Ent8o, depois da aula, quando eu vinha embora, vinha um
grupinho comigo para ca. Eu fiz um quadro verdinho de cimento, na parede, e dava
aula para eles ali, na garagem. Nessa salinha improvisada, eu gjudava na tarefa de
casa, se eu visse que ndo tinha aprendido aquilo que eu introduzi na aula, eu fazia
novamente, com aguele grupinho pequenininho. As mées vinham, aguelas maes
pobrezinhas, ficavam esperando para poder levar embora. A minha vida era dos
meus alunos. Isso para mim € uma coisa muito... Quando eu lembro disso... E a
minha histérial Por que eu sou feliz hoje? Eu sou muito feliz, eu passo na rua eu
ouco as vezes aquele vozeirdo: “Ah, Tia Benvinda!” Ent&o, quando eu vejo um
senhor ja casado com os filhos. Como é gratificante! O retorno que vocé tem da
educacdo é esse! (Benvinda)

Assim como Benvinda, as outras professoras relataram situacoes que evidenciaram seu
desprendimento, sua dedicag&o e compromisso para com os alunos.
Iria, que na década de oitenta trabalhava com as primeiras turmas de 12 série e CBA 1,

também dava atendimento aos alunos fora do horario de aulas.

Quando havia necessidade de dar uma assisténcia maior a alguns alunos, a gente
ficava uma hora a mais, as vezes dava uma aula particular a noite e dava certo, ndo
era dificil ndo. Eu trabalhei muito mesmo com os meninos, gragas a Deus, Deus me
dava uma luz muito grande, o Espirito Santo que os iluminava, porque eles
aprendiam, muito mesmo, gragas a Deus! Eu gostava mesmo era de dar aula, dos
meninos, entrava para a sala, minha sala era a minha casa, a minha sala, minha
vida. Eu gostava mesmo. Dediquei minha vida toda para eles, mas para as outras
coisas ndo. Tanto, que eu nunca fui eventual, nunca fui bibliotecaria, s naregéncia
de classe. S6 trabalhei naregéncia. (Iria)

As outras professoras também mencionaram gque davam atendimento extra aos alunos

e, assim como Benvinda, citaram situacdes mais recentes em que se encontraram com ex-

alunos e sentiram reconhecido o seu esforcgo.
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Eu lembro que, nessa época, em que esse aluno que é jornalista estudava comigo,
eu tinha na sala de aula uma menina americana, que s falava Inglés, entdo, quer

dize, elairia aprender afalar na sala de aula. Ela veio e estava ali. Havia uma que
tinha mania de dancar, €la tinha disritmia, dancava com a sombrinha aberta dentro
da sala e tinha um surdo, tinha um menino que tinha trinta por centro da visdo,

entéo cada um com um problema diferente. Na mesmaturma, tem um inclusive que
mora aqui nessa rua, la no dto. Esse também eu ensinel aler, depois da aula; eu ia
para a mesa da cantina, entdo eu ficava la com ele. Ele cresceu com essa
anormalidade. Ele tem uma deficiéncia mental, mas ele sabe ler, ele sabe coisas.

Ele desce arua de manhé e para aqui na esquina de casa, fica com as méaos para tras
e fica olhando aqui para casa, todos os dias. Ai, eu abro a janela, ele me da tchau e
vai. Ele ja deve ter uns trinta anos, trinta e cinco anos. 1sso emociona a gente
demais, ndo é'? Quer dizer, ele ndo é normal, ele ndo trabalha, porque ele ndo tem
essa capacidade; sabe ler, ndo esgueceu. Ele vem com o olhar dele, o sorriso e 0
tchauzinho dele, ele me agradece todos os dias. 1sso € muito importante, para mim
foi, €um ganho paraavidatodal (Benvinda)

A professora Iria também comentou sobre aimportancia do reconhecimento pelos seus

ex-alunos.

Tem coisas muito gratificantes: a gente chega em um banco, chega em um hospital,
as vezes em um dentista e esta |4 um exaluno da gente; saber que a gente fez parte
daquele universo dele é muito importante. Eu gosto, era uma relagdo muito amiga
(Iria)

O empenho das professoras para que 0s aunos desenvolvessem ia além das questfes

rel ativas a escola.

Hé& pouco tempo que eu comecei a perceber, depois de mais ou menos uns vinte e
cinco anos, de eu ja ter errado muito, eu fui encontrar com Psicélogo, para
conversar sobre um aluno. Hoje a gente tem mais facilidade. Naquela época néo
tinha isso, entdo a gente ia a toque de caixa com o aluno, a gente tinha que ser
iluminada, entdo eu acho que a dedicacéo eratanta, que Deus iluminava muito, que
a gente acertava com o aluno, acabava acertando. Agora, eu jative aluno que néo
conseguiu aprender aler, eu tive um aluno que ndo conseguiu. Af eu fui com ele |4
no Saldo do Encontro®® e pedi uma vaga para ele. O aluno ficava um horério na
escola comigo e o outro horario 1a no Saldo, aprendendo uma profissdo. Hoje ele é
um profissional do Saldo do Encontro, ele trabalha |4, ele no sabe ler até hoje, ele
€ um senhor ja casado com os filhos. E um profissional de 14, ganha bem, faz
moveis no Saldo. Entdo, quer dizer, ele teve a tragjetéria dele, mas ndo conseguiu
desenvolver naleitura. (Benvinda)

A proposta “Educacdo para a Mudanca’ determinava a inclusdo de alunos com

necessidades educacionais especiais na escola regular. Dentro da estrutura tradicional daE. E.

C. A . P., todos ficavam nas Ultimas salas e 0 professor, sem apoio de profissionais

especializados, ficava em situagdo dificil, ou se desdobrava além do horério de trabalho,

usava de sua intuicdo e procurava apoio fora da escola ou ndo veria o sucesso de seus alunos.

%0 Salz0 do Encontro — Servigo Assistencial S&0 Francisco de Assis— SASFRA — entidade localizada em Betim,
Cujo objetivo é educar paraavida, através de oficinas artesanais, como cestaria, marcenaria, tapecaria, confecgéo
de flores, dentre outras. Nessas oficinas ha participagdo de idosos e pessoas com necessidades especiais. Os
artigos confeccionados preservam as tradigdes mineiras e séo vendidos no Brasil e no exterior (ANDRADE,

2003, p. 39)
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Hoje, decorridos cerca de vinte anos, a inclusdo ainda € um desafio para as escolas
publicas: poucas sdo as que tém 0s recursos materiais e humanos adequados ao atendimento
dos alunos com necessidades educacionais especiais. A postura do governo estadual em 1983
era de vanguarda para 0 periodo, mas as condicbes para sua Vviabilizacdo ndo foram
proporcionadas as escolas mineiras.

Os depoimentos evidenciaram que as professoras, a0 se desdobrarem para garantir a
aprendizagem dos alunos, assumiam sua obrigacdo moral como profissionais da educacéo, o
que é apontado por Contreras (2002) como uma das dimensBes da profissionalidade. A
preocupacdo constante das profissionais com o desenvolvimento dos alunos confirma o
pensamento de Fétizon sobre o magistério, quando afirma que ser “professor [...] é postura
integral em face de s mesmo, do mundo e do outro” (FETIZON,2002, p. 155).

Nesse sentido, Carvalho (1999) identifica o cuidado como um elemento central da

ética da profissdo docente e afirma que:

O compromisso e o envolvimento com os alunos, decorrentes das préticas de
“cuidado” levavam os professores a uma preocupagdo com o desenvolvimento das
criangas como um todo, um desenvolvimento que eles percebiam como também
cognitivo. [...] As praticas de “cuidado” pareciam, de certa forma, contribuir para
uma maior permanéncia das criangas na escola e para a qualidade do ensino, por
concorrer para a solugdo de problemas que poderiam levar a fracassos; por criar
ambientes mais acolhedores e menos hostis;, por dar acesso ao professor ou
professora a um conjunto de informag8es sobre o aluno que podiam ser usadas no
sentido de facilitar seu desempenho escolar; e por potenciar 0 compromisso € o
envolvimento dos professores com o processo. (CARVALHO, 1999, p. 233)

Como as condicbes de trabalho e sdariais eram adversas, as professoras se
contentaram com a satisfacéo pelo desenvolvimento dos alunos e com o reconhecimento de
seu trabalho pela comunidade.

Cartinhas de ex-alunos, guardadas pela professora Iria, evidenciam que os alunos,
assim como a escola e os pais, reconheciam o0 esforco dos professores para que eles

aprendessem, conforme pode ser observado através da Figura 4 :
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Figura 4: Carta de umaalunaa professora.
Fonte: Dados da pesquisa
Além dessa cartinha, Iria apresentou vérias outras em gue 0s alunos, em processo de
alfabetizacdo, agradeciam a professora por estarem aprendendo e por seu jeito alegre e
carinhoso. Um exempl o dessas correspondéncias € o cartdo apresentado na Figura 5:
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Figura 5: Cartdo de aluna a professora.
Fonte: Dados da pesquisa.
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Nessas duas correspondéncias (Figuras 4 e 5), escritas pelas criangas com a gjuda das

maes, estava expresso 0 reconhecimento pelo trabalho da professora alfabetizadora.

Mesmo depois de deixarem de estudar com Iria, por terem sido aprovados para a série
seguinte ou por terem mudado de cidade, os alunos continuavam a lhe escrever, como pode

ser observado através da seguinte carta (Figura 6):
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Figura6: Carta deex aI unaa professora
Fonte: Dados da pesquisa

Todas as entrevistadas destacaram que muitos dos ex-alunos da escola, tanto das

classes favorecidas economicamente, quanto das camadas populares, conseguiram ascensao

social com o apoio dos conhecimentos adquiridos na escola. Afirmaram que alguns se

tornaram advogados, médicos, empresarios, engenheiros, professores, mestres, jornalistas,

comerciantes, policiais, donas de casa, e até deputados. Segundo elas, isso lhes dava muito

orgulho, pois tinham contribuido para a vida dessas pessoas e para a cidade.

Era aquele carinho, escreviam bilhetes, ent&o assim, uma relagdo nuito amorosa. E
tanto que eu tenho aqui muitos bilhetinhos bonitos que eu ndo tenho coragem de
jogar fora. Tem placas que os alunos me deram. A |zabela foi minha aluna, tenho
placa dela e hoje ela é dona de um colégio particular da cidade. Trabalhei com ela
peguenininha. (Iria)
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Ao ter a preocupacdo de mencionar sobre o destino dos ex-alunos da escola, as
profissionais, de certa forma, estavam fazendo uma avaliagdo de seu trabalho e se mostraram
satisfeitas com o resultado.

As mudancas no perfil e no conportamento do alunado, ocorridas com o passar do

tempo, foram comentadas pelas professoras.

Essa relacdo era muito boa (sorriu) diferente de noventa para c4, porque a maioria
dos meninos tinha mais assisténcia em casa, eles tinham mais respeito pelos
professores, parece que tinham mais carinho, mais amor. Naguele tempo era “tia’.
Nessa época, eu lembro que era sd menino pegqueno para trabalhar, entéo era muito
alegre, ndo tinha aquele menino responddo, sem limites; na maioria, eram criangas
educadas, sossegadas, e olha que eu ndo peguei s6 turma boa ndo! E 16gico que, no
meio de trinta e seis meninos, tinha uns cinco la que davam trabalho, mas a maioria
ndo. Tinha um relacionamento bom, tranqilo. Entdo, eu pegava meninos que eram
assim uns doces de criangas. Eu tive muitos alunos bons. Nessa época, 0s pais eram
maisinteressados, 0 que € muito gratificante para a gente. (Solange)

Na década de noventa, os alunos passaram a achar que podiam responder, ndo
tinham que obedecer. Antes vocé tinha mais autoridade, ndo que vocé fosse agredir
0 aluno. Como antes vocé era mais valorizada, vocé tinha mais autoridade e os
préprios alunos tinham mais respeito. Deu autonomia demais da conta aos alunos e
0 professor ndo valia mais nada. A valorizagdo e o respeito pelo professor
acabaram. Os pais ndo ligavam mais. Agora acho que esté pior ainda, por causa da
violéncia. (Carminha)

A queixa das professoras quanto ao desrespeito espelha a desvalorizacdo das mesmas,
assim como afirma Franco, citada por Ferreira(FRANCO apud FERREIRA, 2002), quanto as

situacfes em que os alunos desafiam os professores.

6.2.3. O professor no contexto da escola: relagdes com a equipe administrativo-pedagégica

€ Com Seus pares

Além da andlise das relacfes entre professores, alunos e pais, foi realizado também,
um exame de como se davam as relagdes entre os profissionais: O que fazia com que a equipe
fosse unida, como afirmou Améia?

Na primeira parte deste Capitulo, foi evidenciado que havia uma coesdo de objetivos
entre os profissionais da escola, durante boa parte dos anos oitenta. Segundo os depoimentos,
todos perseguiam o ideal de trabalhar em uma “escola modelo”, garantindo um bom nivel de
ensino. Mas como se davam as relacgOes interpessoais entre os profissionais que tinham esse
objetivo comum?

Os depoimentos de todas as entrevistadas mostraram que, apesar do clima austero da

ingtituicéo, do controle sobre o trabalho de todos e do alto grau de exigéncia, as profissionais
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gostavam de fazer parte da equipe da Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena e sentiam

muita saudade do tempo |4 vivido.

Ao se referirem a relacdo entre colegas de trabalho, as entrevistadas assim se

manifestaram:

Quando a gente trabalhava 14, ndo podia ser melhor! Sem problema algum. Todo
mundo participava, era conhecido, batia papo. Nossa turminha da segunda série era
unida demais! Toda sexta-feira, final de semana, ficAvamos na biblioteca depois do
horé&rio, porque os planos eram feitos e as atividades eram divididas entre nés. Cada
turma desenvolvia de uma maneira. Cada uma falava para a outra até onde tinha
conseguido ir com aturma. As atividades eram diferentes para todas, cada uma via
0 que podia mudar, o que estava bom e 0 que ndo estava. Era uma interacdo mais
linda! Nos da segunda série, todo mundo ficava encantado, nunca vi uma turma tao
unidal (Carminha)

Ah, arelagdo ente os colegas de trabalho era muito boal Eu acho que o pessoal |4
era gente muito disposta a gjudar. Eles cooperavam muito uns com os outros. Eu
sempre achei muita gjuda, quando eu precisava. As pessoas eram alegres, gostavam
assim como eu (sorriu). A maioria era interessada pelas coisas que aconteciam na
escola e procurava sempre estar gjudando a escola, 0s colegas, uns aos ouros e a
direcdo também era sempre muito aberta, muito ligada a gente mesmo. A gente
sabia que podia confiar, podia ir atras, podia recorrer quando precisasse. Eu acho
que o relacionamento da gente |4 era muito bom! [...] Ent&o a minha convivéncia la
foi boa demais! Melhor que isso? S6 dois isso (sorriu). Foi muito boa, eu gostava
detrabalhar |4, eu gostei muito! (Solange)

Era uma relagdo de troca, a gente tinha uma relagdo de troca muito grande, era
muito gostoso: “Ah, eu fiz isso, deu certo. Sobrou material de uma experiéncia,
vocé quer usar na sua sala?’ Entdo, a gente fazia aguelas coisas com muito carinho
e era muito gostoso, era uma relagdo muito gostosa. Ai, a gente trocava e outra
coisa a gente sentava no final de semana para fazer plano de aula junto. Foi legal,
tanto é que esta turma dessa época, a gente ainda tem uma relagdo muito grande.
Era uma relagd@o gostosa, ndo tinha inimizade, ndo tinha ndo; quando uma pessoa
chegava de foraa gente tratava bem, eratranquiilo, erapessoal legal! (Julia)

A gente era muito amigal [...] Entdo, era um relacionamento sem disputa, umn
relacionamento muito aberto, é tanto que a gente é amiga até hoje. Nas festas de
anivers&rio a gente ia. Faziamos festas para Dona Amélia, Petrina. A gente fazia
teatro para €elas, tinha danca, a gente fazia roupa de papel, era muito bom! Era um
tempo que deixou saudade! Muito bonito! Eu gostava demais da conta e gosto de
todas até hoje. (Iria)

Relagdo de colega de trabalho, isso foi muito bom! Pais, comunidade, relagdo de colegas. Eu
sei que tinham muitos amigos. Tinha sempre os grupinhos, mas tinham muitos amigos.
(Amédlia)

O tom empolgado e saudosista dos depoimentos de todas as entrevistadas evidenciou

gue os vinculos estabelecidos entre profissionais da escola eram muitos fortes. As

entrevistadas disseram que sentiam saudades do gue viveram na escola e algumas expressoes

presentes em seus depoimentos mostraram que se sentiam muito bem no grupo: “ndo podia

ser melhor”, “era unida demais’, “era uma interagdo mais linda’, “a relacdo era muito boa“,

“as pessoas eram aegres, gostavam assim como eu”, “a direcdo era muito ligada a gente”, “a
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gente sabia que podia confiar”, “ndo tinha inimizade”, “era um pessoa legal”, “a gente era
muito amiga’, “a gente € amiga até hoje”.

Esses depoimentos suscitaram nova questdo: Quais eram 0s elementos que garantiam
esse nivel de relagBes entre os profissionais da escola? O apoio que uma dava a outra, a
confianca, a cooperacdo que tinha lugar no dia-a-dia da escola, nas festividades e nos
momentos em que as profissionais se reuniam, fora do horério de trabalho, para planejar e
estudar.

Nés nos reuniamos fora do horério de trabalho, arrumavamos um horério,
ficavamos na sala de professores ou na biblioteca, em algum lugar que tivesse
desocupado. N&o recebiamos por essas reunifes, porque era interesse nosso!

(sorriu). Porgque a gente queria fazer, entdo a gente ia atrés; ndo esperava ninguém

para poder fazer, marcava por conta da gente mesmo, ia, reunia e fazia. Ou se

alguém estava com algum problema, a gente ficava depois da aula para conversar,
para discutir, para resolver, para uma ajudar a outra. As vezes, a gente pedia e a
Supervisora ficava também para poder fazer isso. Porque € como estou falando, era
interesse nosso, a gente que estava querendo, ai a gente ia sem pensar; “Ah, vou

descontar o dia amanh&’. N&o tinha isso de descontar o dia. [...] Eu acho que a
melhor época foi essa de o trabalho em conjunto, porque tinha mais como vocé
aproveitar suas idéias e aproveitar as idéias dos outros, tanto materiais quanto na
parte da compreensdo das coisas também. Eu acho que era muito bom e acho que
todo mundo deveria trabalhar assim, em conjunto. Vocé cresce com a opinido dos
outros, com a agjuda as vezes e até agradecimento dos outros (sorriu). Porque, as
vezes, vocé faz alguma coisa que a pessoa gosta e € logico que ... Ah! Que coisa
boal Vocé ja sente, 0 ego sobe, vai 1a em cimal Entdo, eu acho que é muito bom

trabalhar em conjunto, eu nunca gostei de trabalhar sozinha. No planejamento,

funcionava mais, dava mais seguranca também. (Solange)

Os encontros entre os profissionais ocorriam regularmente na escola e acontecia,
também, nas residéncias das mesmas durante o periodo de aulas, de férias e de greves.®:
Constituiam-se em momentos ndo sO de trocas de experiéncias, de estudo e organizagcdo do
trabalho, mas também envolviam o Congracamento e implicavam no fortalecimento das
relagcdes e na valorizagdo dos profissionais, pois a escola reconhecia o esforgo delas.

Todas as professoras foram enféticas ao afirmar que eram muito valorizadas pela
escola, a qual lhes viabilizava recursos para o trabalho e as homenageava, de diferentes

formas. A professora Julia destacou também que:

na década de oitenta, o professor foi valorizado: o professor foi valorizado e outra
coisa, ele era valorizado pelos pais e ele era muito valorizado pela institui¢do, pela
direcdo da escola. Por exemplo, as Pedagogas defendiam o professor, ele podia ter
feito uma atitude que ndo foi correta dentro da sala, as vezes em um momento de
stress, mas elas defendiam o professor, a Diretora também. Entéo, eu me lembro
claramente desse papel da Petrina, da Glaucia e da Dona Amélia. Assim, defendia:
“O que éisso? A professora é excelente nisso, elatem disciplina, elatem o dominio
do contelido, as aulas dela sdo muito criativas, € uma professora que se dedica
muito, ela tem o momento de estudo em casa, a gente conhece a professora, elatraz
questionamentos’. Ela fazia uma real defesa mesmo! Depois, elas chamavam: “O

®1 A respeito dos encontros entre as profissionais durante os periodos de greves, ver Capitulo 7.



155

que esta acontecendo? Como € que a gente pode resolver? Assim, havia val orizagéo
do professor. (Julia)

Esse relato evidenciou que havia um cddigo de ética entre as profissionais, que

garantia que as mesmas se sentissem respeitadas e valorizadas pela escola, como evidencia o

cartdo apresentado na Figura 7:
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Figura 7: Cartdo de homenagem da escola a professora.
Fonte: Dados da pesquisa

Os cartdes apresentados nas Figuras 8 e 9 sdo exemplos de correspondéncias trocadas
entre as professoras e evidenciaram que existiam lagos de amizade criados no espago de
trabalho, 0 que, segundo as entrevistadas, contribuia para que o ambiente na escola fosse

agradével e harmonioso.
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Iria de Educacéo Fisicaalria
Fonte: Dados da pesquisa Fonte: Dados da pesquisa

Outras correspondéncias mostraram que esses lagos perduraram apds a aposentadoria
das profissionais, como pdde ser percebido através do cartdo (Figura 10) envidado a

professora Iria pela Orientadora Educacional Gevercina:
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Figura 10: Cartdo de felicitagdo
Fonte: Dados da pesquisa
O contato entre as profissionais da equipe da escola continuou, mesmo quando
algumas delas mudavam de cidade. Segundo as entrevistadas, de tempos em tempos, elas
alugavam um veiculo grande e iam juntas visitar a ex-Diretora Améia. Nas ocasifes,

recebiam cartdes de agradecimentos, que guardavam com carinho.
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Figura 11: Cartdo de agradecimento por visita.
Fonte: Dados da pesquisa
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Apbés a aposentadoria, 0s encontros das profissionais ocorriam geramente em
situacOes de festividades. O cartéo de Petrina para Iria (Figura 13), recebido por ocasido do
falecimento de um parente da segunda, mostrou que, nos momentos de dor, a amizade

também era demonstrada.
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Figura 13: Cartdo de agradecimento da Supervisora a professora.
Fonte: Dados da pesquisa.

As professoras relataram que, lamentavelmente, com o passar do tempo, 0s momentos
de encontro do grupo na escola e nas residéncias das profissionais também foram rareando,
porque algumas profissionais comecaram a fazer faculdade, a ter que trabalhar em dois
horarios ou cuidar dos filhos e dos maridos. Além disso, segundo as entrevistadas, as reunides
na escola voltaram-se mais para assuntos administrativos e técnico- pedagdgicos, ndo havendo
espaco para o intercambio ente as profissionais. Com relagdo aos reflexos dessa mudanca, a

professora Julia assim se manifestou:
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No final da década de oitenta, eu vejo que o professor ficou, ha minha opinido,
mais individualista. Eu vejo isso. Vou explicar: vocé estava fazendo um trabalho
muito bom para a sua sala e ndo eram todos que dividiam essa experiéncia positiva,
havia um certo receio do outro professor copiar a sua idéia ou fazer acontecer essa
experiéncia sua e melhorar. Mas ndo eram todos os professores que tinham essa
preocupagdo. E o professor também, assim eu vejo, ndo sei ndo, virou um “dador de
auld”... Nao sdo todos: vai, cumpre seu horario, d4 a sua aula e pronto. Vai para sua
casa. Esse coletivo, no final de oitenta, ficava muito assim: “Ah, vou |a para qué?
Ah, eu ndo posso ir". Havia reclamac&o de varios professores : “Coletivo, coletivo
em qué? (Julia)

A diminuicdo do envolvimento dos professores, assm como dos pais, nos assuntos da
escola trouxe reflexos sobre a qualidade do ensino e sobre o lugar social do professor.

Os relatos evidenciaram, também, que outra forma de garantir a coesdo do grupo e a
valorizagdo dos profissionais era a realizacéo de festividades. O grupo de entrevistados
relatou que havia comemoragdes dos aniversarios das profissionais. No inicio dos anos
oitenta, as colegas iam para a residéncia da aniversariante que se encarregava de providenciar
a festa. Em determinado momento, 0 grupo organizou uma “caixinha” a fim de arrecadar
dinheiro para comemoracdo de trés ou quatro aniversarios de uma vez. Com 0 passar do
tempo, os aniversarios comegaram a ser comemorados semestralmente e depois aconteciam
apenas na festa de despedida, no final do ano.

Outra pratica comum era a realizacdo de festas de aniversarios das professoras nas
salas de aulas, preparadas pel os alunos, com a gjuda das Pedagogas, da Diretora e dos pais.

Todas as entrevistadas referiramse a festa do Dia do Professor como um evento

grandioso e muito esperado, o qual servia de incentivo para os profissionais.

O incentivo era assim. Tinha o Dia do Professor. A maior festa que tinha em Betim
era o dia do professor. Nossa, meninal Tinha show, tinha jantar, aquilo era assim,
oh, tinha mesas reservadas com recepcionista na porta, cada um que entrava recebia
um cartdozinho assim, com bot&o de rosa (riso). Era |4 na cantina do Afonso Pena
mesmo. Tinha presente para sortear. Ah, porque eles eram do Afonso Pena, sO isso.
“De onde vocé €?” “Eu sou professor do Afonso Pena’. Todo mundo se sentia
muito bem em ser professor do Afonso Penal” [...] A gente dava aos professores
essa festa. Era uma coisal Foi a primeira escola da cidade que teve Festa de
Professor. (Amélia)

A professora Carminha, empolgada, confirmou o depoimento de Amélia:

Era bom demais! Tinha a Festa dos Professores que era uma festa de gala com
jantar. Vocé precisava ver! (risos) Era uma festa social mesmo! E era muito
divertido também, tinha brindes, tinha brincadeiras para os professores, tinha um
bate papo gostoso Era muito bom! (Carminha)

Os convites (Figuras 14 e 15) que eram enviados as professoras para a Festa do

Professor evidenciam o carinho com que eram tratadas nessas ocasi 6es.
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Figura 14: Convite para a Festa do Professor
Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 15: Convite para a Festa do Professor
Fonte: Dados de pesquisa

A Supervisora explicou como a escola viabilizava a compra de presentes para as

professoras.

Eu tinha uma histéria, um carinho muito grande por elas! Na Festa do Professor, eu
esnobava. Teve uma festa em que eu comprei um anel de ouro com esmeralda,
mandei fazer um solitario para cada uma delas. Descobri a grossura do dedo de
todo mundo, eu vim agui em Belo Horizonte e mandei fazer o anel de ouro, vendi
muita verdura, que ganhei da Horticeres. Ali, eu vendi paratodo mundo, vendia na
rua, para as mées que chegavam |4, vendia para o professor. Eu precisava do
dinheiro, ent&o, ficava espertal Juntei o dinheiro, coloquei um pouco do dinheiro
meu e comprei. O povo quase ficou doido dentro do Afonso Pena, porque eu
achava gue elas mereciam. Enté@o, quando eu queria dar um presente para €las, eu
queria dar um presente bom. Ent8o, elas sentiam isso como uma amizade. Entéo,
festa de professor a D. Amélia também gostava das coisas muito bem feitas, festa
dela tinha que ser muito boa. Teve uma vez que ela fez um poema para nés, mas a
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coisa mais lindal Eu tenho esse poema até hoje guardo. Tem um poema lindo que
elafez parands. (Petrina)

O depoimento de Petrina evidenciou que havia uma parceria muito grande entre a
escola e a comunidade, pois as verduras vendidas para possibilitar a compra dos anéis foram
doadas por uma empresa, onde trabalhava o pai de alunos da instituicao.

Como né&o era sO a Supervisora Petrina que se desdobrava para presentear as dezessete
professoras com quem trabalhava, as entrevistadas afirmaram que as professoras de outros
turnos também ganhavam presentes, 0 que evitava, até certo ponto, atritos entre os
profissionais.

Assim como Iria, as demais professoras entrevistadas declararam-se lisonjeadas com

0s presentes, que vinham acompanhados com cartdo, conforme é exemplificado na Figura 16:

e )

Figura 16: Cartdo de felicitagéo pelo Diado Professor.
Fonte: Dados da pesquisa.

A memsagem da Orientadora Educacional e da Supervisora Pedagogica Petrina
demonstrou que ndo eram apenas as professoras que viam 0 magistério como missao
(DURKHEIM, 1984).

Segundo os relatos, as festas do Dia do Professor foram perdendo o glamour com o
passar dos anos e deixaram muitas saudades nas entrevistadas.

Os depoimentos e as correspondéncias aqui analisados corroboram a afirmacgéo de
Waller (1967), quanto a importancia das relacdes sociais estabelecidas entre os sujeitos de
uma instituicdo escolar para o produto de seu trabalho.

Em seu depoimento, a professora Iria demonstrou sua decepcdo com a mudanga no

status do professor na sociedade.
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Eu me sentia, orgulhosa de minha profissdo, até hoje eu sinto (riso) gosto e se fosse
para comegar, eu comegava de novo! Gosto, gostava muito daquilo que eu fazial
Tinha a Festa do Professor, tinha missa dedicada a professor, entdo a gente via que
o professor era destaque! Hoje, a gente ndo vé 0s pais ndo tomam nem
conhecimento, nem lembram de dar um telefonema, de passar um telegrama,
nenhuma mensagem carinhosa. Ent&o, eu acho que caiu muito o conceito de
professor. A posicdo social do professor, eu acho que mudou muito. Eu recebia
telegramas, cartBes de pais, de alunos no meu aniversério, de Natal, entdo a gente
era muito valorizadal Era completamente diferente de hoje (Iria)

Esse depoimento espelha o pensamento de Ferreira, quando afirma que talvez o
magistério sga a unica atividade que esteja passando por um “processo téo forte e marcante
de perda de prestigio e status social”. (FERREIRA, 2002, p.40)

Analisando tudo o que foi exposto neste Capitulo, foi possivel perceber que elementos
como controle, integracdo da equipe, dedicacdo e valorizagao socia estavam relacionados.

Para Contreras (2002), a dependéncia de um conhecimento aheio legitimado e o
controle burocratico conduzem a falta de autonomia, que leva a desumanizacéo no trabalho.
Analisando a postura das professoras frente as exigéncias e ao controle por parte da Diretorae
da Supervisora, a luz dessa afirmacdo de Contreras, pode-se constatar que, no periodo
analisado, apesar de existir um grande controle e uma autonomia relativa das professoras, esse
fato ndo era percebido pelas mesmas como fator de desumanizacéo no trabalho, devido as
estratégias implantadas para fazer com que elas se sentissem bem na escola, tais como festas,
presentes, reunides sociais e encontros individuais para ostentacdo pedagogica.

Essa autonomia relativa dos sujeitos sociais na instituicdo escolar, assm como em
outros subsistemas sociais, ocorre, segundo Durkheim (1965), porque dentro desses
subsistemas existem formas especificas de agdo, atividades, costumes, normas e regulamentos
gue sdo internalizados e dirigem a atuacdo de todas as pessoas nela envolvidas.

A percepcéo do grupo de profissionais da Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena,
nos anos oitenta, a respeito do trabalho readlizado e das relagbes que tinham lugar na
instituicao corrobora a afirmacdo de Durkheim (1965), relativa a convivéncia na sociedade.
Segundo o socidlogo, € a vida em sociedade, a convivéncia com 0 seu grupo, as diferentes
formas de comunicagdo social e associacdo que irdo, progressivamente, fazer com o que o
individuo internalize um conjunto de maneiras de ser, pensar e agir que sdo proprias e seu
meio e se conforme por elas pelo que trazem de vantagens e de valor na constituicdo de sua
humanidade.

O saudosismo expresso nos relatos de todas as entrevistadas mostrou que havia

vantagens para o grupo em, de certo modo, abrir mdo da autonomia.
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Ferreira (2002) afirma que é possivel ter prestigio socia e ndo ter autonomia. Nesse
sentido, as profissionais entrevistadas destacaram o prestigio que o professor da E.E.C.A.P.
tinha na sociedade betinense.

A coesdo que havia entre os elementos da equipe, e ndo $ entre as entrevistadas,
reflete a afirmacéo de Durkheim (1999) relativa a busca de consensos. Segundo o autor,
busca seria parte do dinamismo de toda a sociedade que procura um ponto comum. Nessa
perspectiva, 0s consensos garantem a integracdo dos dementos do grupo social e trazem
como consequiéncia o equilibrio e a estabilidade do grupo.

Assim como afirmou Amélia, enquanto a equipe de profissionais da E.E.C.A.P.
mantinha-se unida, aceitando o controle e trabalhando arduamente, ela tinha mais equilibrio,

mais forga e maior reconhecimento social.
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7. MOVIMENTOS TRABALHISTAS DOS ANOS OITENTA EM MINAS GERAIS E
A LUTA PELA VALORIZACAO DO MAGISTERIO

“ Caminhando e cantando e seguindo a cangao,
Somos todos iguais bragos dados ou néo,

Nas escolas, nasruas campos, construcoes,
Caminhando e cantando e seguindo a cangao.
Vem, vamos embora que esperar nao é saber,
Quem sabe faz a hora nao espera acontecer”

Geraldo Vandré

A pesquisa evidenciou que uma grande marca dos anos oitenta foi a luta do magistério
por melhorias na area educacional e por sua valorizagdo. No Brasil, luta € histérica e vem
sendo travada através de movimentos sociais, onde greves e mobilizagcBes da categoria séo
permeadas por momentos de negociacdo, sempre dificil.

Nessa luta pela melhoria da profisséo, os professores tém se agregado em associacOes
representativas da categoria. Em Minas Gerais, uma dessas entidades € a Associagdo das
Professoras Primarias de Minas Gerais, a APPMG, fundada em 27 de agosto de 1931 e
transformada, em 1981, na Associacdo de Professores Publicos de Minas Gerais.

No decorrer de sua existéncia, a APPMG vem empreendendo agdes voltadas para a
defesa dos interesses do magistério, como: aposentadoria especia das professoras aos 25 anos
de trabalho; luta pelo Plano de Carreira do Magistério (iniciada em 1937 e vitoriosa em 2004,
com sangdo pelo governador de Minas Gerais); em 1940, luta pela regulamentagdo da
profissdo de professor; em 1942, |uta pela instituicdo do quinquénio e pela progressdo
horizontal; em 1959, liderou a primeira greve de professores publicos em Minas Gerais com a
participacdo dos demais servidores publicos (ASSOCIACAO DOS PROFESSORES
PUBLICOS DE MINAS GERAIS, 2006).

A partir da década de setenta, os profissionais da educacdo, em sintonia com 0s
movimentos sociais e culturais que comegaram a tomar for¢a no Brasil, se enggaram em
mobilizagbes que deram a0 magistério e a suas associagbes um novo perfil politico. O
movimento sindical passou a funcionar com autonomia em relacdo ao Estado e deflagrou
greves, mesmo contra a legislagdo em vigor, que limitava o direito de representacéo e
reivindicacdo dos funcionarios publicos.

Os embates, as conquistas, as praticas escolares, as relacbes com o governo foram

contribuindo, ao longo do tempo, para a constituicéo do magistério. De acordo com Passos, “a
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conexdo entre a politica educacional e o reconhecimento da profissdo docente por um
componente do poder politico sdo avangos historicos’ (PASSOS, 2005, p. 36). O significado e
a funcéo social do magistério foram se modificando a medida que a categoria foi se inserindo
em movimentos sociais e passou a ter uma nova compreensdo do fendmeno educativo e de
suas praticas.

Para compreender como se deu essa dindmica, € preciso relacionar a documentacéo
historica aos elementos sociais, culturais e politicos do periodo. E importante salientar que,
nos discursos presentes nos documentos e em outros registros encontrados, estdo expressos
interesses, demandas, problemas e perspectivas que retratam as disputas de uma época.

O didogo entre a categoria e as insténcias governamentais, permeado por debates,
controvérsias, divergéncias, negociaces e ajustes, foi propiciando lentamente conquistas
essenciais ao processo de profissionalizacdo do magistério.

Em 1977, tendo a frente a APPMG, os professores venceram a luta contra o primeiro
Estatuto do Magistério, que continha artigos prejudiciais ao professor, conseguindo do
governo a apresentacdo de outro estatuto, com vérias melhorias, como o acesso de carreira e
progressdo horizontal. O governador Aureliano Chaves sancionou o Estatuto do Magistério®?,
o qual trouxe importantes defini¢des quanto ao exercicio e ingresso na carreira do magistério,

como pode ser observado nos seguintes capitul os:

Titulo |

Capitulo I1: Do Magistério como profissdo:

Art. 2° - O exercicio do magistério, inspirado no respeito aos direitos fundamentais
da pessoa humana, tem em vista a promogao dos seguintes valores:

| —amor aliberdade;

Il — fé no poder da educacdo como instrumento para a formagéo do homem;

I1l— reconhecimento do significado social e econdémico da educacdo para o
desenvolvimento do cidadéo e do pais;

IV— Participagdo na vida nacional mediante o cumprimento dos deveres
profissionais;

V — constante auto-aperfeicoamento como forma de redlizacdo e de servico ao
préximo.

Titulo 111

Capitulo |: Do ingresso no quadro do Magistério

Art. 15 — a nomeagdo para cargos da classe inicial e final de professor e de
especialista da educacéo depende de habilitacdo legal e aprovacdo e classificagdo em
concurso publico de provas e titulos. (MINAS GERAIS, 1977)

O termo profissdo estd expresso na lei e 0s requisitos para 0 exercicio e ingresso no
magistério também, entretanto a promoc¢do de concursos publicos foi bandeira de luta do

movimento grevista anos a fio, como na historica greve de 1979.

%2 |ei n°7.109, de 13 de outubro de 1977: Estatuto do pessoal do magistério ptblico do Estado de Minas Gerais.
O Estatuto do Magistério foi, posteriormente, alterado pelaLei n° 7.515, de 23 de julho de 1979
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Em maio de 1979, os professores da rede publica estadual deflagram uma greve que
teve a adesdo de 420 cidades mineiras, apesar da repressdo sofrida. Durante 0 movimento,
cerca de 8000 trabalhadores da educacéo invadiram o prédio da Secretaria de Estado da
Salde, hoje Minascentro. Eles foram convocados para uma assembléia pela entdo presidente
da APPMG, que era também presidente da Confederaco dos Professores do Brasil (CPB),
Maria Telma Lopes Cancado, a qual ndo apoiava a greve ja iniciada. Segundo Tavares, “0s
trabal hadores na rede publica, assim como os da rede particular, depararam se com sindicatos
ou associaces pelegos®®.” (TAVARES, 1995, p. 154) Apesar da Presidente da APPMG,
Maria Telma, querer evitar o confronto entre 0 governo, os proprietarios de escolas e 0s
trabalhadores do ensino, a greve continuou.

Essa greve teve consequéncias importantes para a organizagdo da categoria. A
APPMG, entidade que representava os professores até entdo, mas que atuava de forma a néo
confrontar-se com 0s interesses governamentais, nd assumiu a greve. Os professores
decidiram conduzir o movimento a revelia de sua entidade representativa € montaram uma
estrutura alternativa

Segundo Passos (2005), em 22 de junho de 1979, os policiais investiram contra 0s
professores que estavam concentrados na Praga da Liberdade com jatos d&gua, gas
lacrimogéneo e cassetetes.

O fato de o governo ndo negociar com a categoria e, além disso, ter colocado a forca
policial para investir contra os professores na Praca da Liberdade, expressou bem a “postura
desrespeitosa’ do mesmo (FRANCO apud FERREIRA, 2002, p.44) e a“perda de prestigio do
magistério” (FERREIRA, 2002, p. 40).

Trabalhadores de todo o pais ficaram indignados com a acdo repressiva do governo, 0s
professores ganharam apoio da populagdo mineira e conseguiram manter a paralisacéo por
guarenta e um dias.

No desenrolar do triste episodio, a longa duracdo da greve, o apoio da sociedade e as
conquistas dela advindas refletem a necessidade de interacdo do magistério com a sociedade,
de modo que essa reconheca a importancia dos professores e |hes garanta seus direitos. Esse
apoio da sociedade ao magistério € um importante pilar no desenvolvimento da autonomia da

categoria, no sentido abordado por Contreras. (2002).

63 Segundo Tavares, “pelego era e continua sendo, a denominagdo empregada pelos trabalhadores e pelo
movimento chamado ‘ combativo’, em contraposicdo ao pelego, para designar as entidades ou dirigentes sindicais
ou politicos em geral, que, em sua pratica, procuram conciliar 0s interesses de capitalistas e trabalhadores’

(TAVARES,1995, p. 154)
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As conquistas advindas da greve de 1979 podem ser observadas no Quadro 1: “As
greves de professores nos anos oitenta e suas consequéncias — Minas Gerais— 1979/1990”, na
pagina 173 deste trabal ho.

Além da APPMG, tem grande expressdo junto ao professorado mineiro, a Unido dos
Trabalhadores do Ensino (UTE), fundada em 22 de julho de 1979, em um congresso realizado
em Belo Horizonte (SINDICATO DA UNIAO DOS TRABALHADORES DO ENSINO,
2006). Foi criada a partir da constatacdo de que era preciso congregar a categoria como um
todo, aglutinando n&o apenas professores, mas todos os trabalhadores do ensino. Com uma
atuacdo diferenciada daguela da APPMG, a entidade se constituiu como uma instancia
organizada, em defesa dos interesses da categoria, buscando “uma estreita sintonia com
organizacdes de outros Estados, em torno da idéia de construir a melhoria das condicdes de
educacdo a partir da mobilizacéo de massa.” (FURTADO, 1993, p. 43).

Com o dispositivo da Constituicdo de 1988, que permite a sindicalizacdo de
funcionarios publicos, a UTE transformou-se em sindicato e passou a denominar-se Sindicato
da Uni&o dos Trabalhadores do Ensino — Sind-UTE.

Essa associacdo atuou como uma entidade combativa®*, enfrentando vérios governos,
inclusive do regime militar e contribuiu para o processo de profissionalizagdo do magistério
mineiro. No arduo caminho das conquistas, € possivel citar o fato de que, combatidos pela
repressdo do governo militar, em 1980, durante 0 movimento grevista em Minas Gerais, cinco
dirigentes da categoria profissiona foram presos (PASSOS, 2005) e, posteriormente,
demitidos da carreira do magistério.

Nesse periodo, para justificar a repressdo aos movimentos e greves de professores, o
governo mineiro fazia grande apelo ao Decreto Federal n° 1.632, de 04 de agosto de 1978, que
proibia as greves, o qua foi republicado no Informativo MAI de Ensino®, tendo sido
destacado o “Artigo 6° Incorre em fata grave, punivel com demissdo ou suspenséo, o
funcionério que participar de greve ou para ela concorrer” (BRASIL, 1980, p. 20). O quinto
artigo do mesmo Decreto determina que

sem prejuizo da responsabilidade penal, sera punido com adverténcia, suspensao,
destituicdo ou perda de mandato, por ato do Ministro do Trabalho, o dirigente
sindical ou de conselho de fiscalizagdo profissional que direta ou indiretamente,

apoiar ou incentivar movimento grevista em servico publico ou de atividade
essencial. (BRASIL, 1980 b, p. 19-20)

% “O novo sindicalismo ou sindicalismo combativo, criado nos anos 70/80, como alternativa a0 velho
sindicalismo corporativo e profissional, caracteriza-se pelas mobilizagdes de massa na luta dos sindicatos contra
o regime militar e as politicas econémicas recessivas e de arrocho salarial.” (VIANNA, 1999. p. 73)

%5 O Informativo MAI de Ensino, na época, era um dos mais importantes veiculos de divulgacéo das normas e
regulamentagdes do funcionamento das institui¢des de ensino do Estado de Minas Gerais.
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Apesar da proibicdo legal, 0 magistério continuava a utilizar as mobilizacoes e greves
como instrumento de luta contra suas condigdes téo adversas. A desvalorizagdo vivida pela
categoria, expropriada de condic¢bes adequadas de trabalho e de salarios dignos (NOVAIS,
1987) era denunciada por pessoas envolvidas com o setor educacional. Para a Presidente da
UTE em Uberlandia, professora Nilza Alves de Oliveira, em 1981, a situacdo de muitos
professores era téo critica que, com relacdo a forma de ingresso e a outros problemas do
magistério estadual, ela chegou a denominar os professores de “boias-frias do ensino”:

Em Minas Gerais, temos mais de cem mil professores contratados ilegalmente,
verdadeiros bdias-frias do ensino. Compondo o quadro, temos perda constante de
salério, escolas sendo fechadas, Diretoras funcionando como policiais, auséncia de
observacao da progressdo profissional e 0 mais grave de tudo: desilusdo. Os valores
apregoados pela sociedade, até entdo, sdo negados pelo governo estadual, que é o de
honrar compromissos assumidos. (OLIVEIRA, 1981, p. 2)

Entretanto, Eduardo Levindo Coelho, Secret&rio de Estado da Educacdo do governo
Francelino Pereira, a0 divulgar na Revista Amae Educando®® o Plano de Trabalho da
SEE/MG para 1982, afirmou considerar excelentes os resultados das estratégias usadas pelo
governo até 1981 e asseverou que, em 1982, a politica educacional do Estado seguiria a
mesma linha, priorizando:

- 0 trabalho docente, proporcionando ao professor o instrumental apto a constante
melhoria do processo ensino/aprendizagem;

- criteriosa revisdo do posicionamento relativo das diversas classes do Magistério,
visando a dar-lhes adequada organizagao;

- aumento da quantidade e qualidade da merenda escolar;

- concentragdo de recursos humanos, materiais e financeiros no atendimento a
educagdo basica. (EDUCACAO..., 1982, p. 2)

Levindo Coelho disse, ainda, que o trabalho do governo incluia “aspectos cruciais
como 0 da reserva de recursos orcamentérios a altura; execucdo de efetiva politica de
valorizacdo, recrutamento e selecdo de pessoa adequado as necessidades do sistema’
(EDUCACAO..., 1982, p. 2) mas, apesar de ressaltar a prioridade que seria dada a0 trabalho
docente, a distribuicdo dos recursos, segundo o Plano de Trabalho da Secretaria de Estado da
Educacdo, tinha as seguintes proporcdes, as quais ndo evidenciavam preocupacao real com a
valorizagdo do magistério:

70%, no minimo, dos recursos, para projetos de construgdo, ampliagao,
reforma e manutencdo de prédios escolares e de aquisicdo de mobilidrio e
equipamentos;

10%, no méximo, para a concessdo de bolsas de estudo;

66 EDUCACAO: Atividade politico-social. Amae Educando, Belo Horizonte, n. Especial, p. 2-30, mai. 1982.
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Os 20% restantes poderiam ser aplicados em: programas de assisténcia ao
educando; capacitacdo e treinamento do pessoal docente e especialistas;
gg)erfeigoamento de curriculos e material de ensino. (EDUCACAO..., 1982, p.

O caréter controlador do governo mineiro ficou ainda mais evidente, quando o
Secretério da Educagdo, com relagdo a politica de pessoal, asseverou gque “seu conceito de
democracia incluia o respeito ao amplo direito de representacdo classista, dentro das
determinagdes e exigéncias dalel” e, nesse sentido, a administracéo estatal buscava, conforme
ja citado, “dar adequada organizagio” ao movimento do magistério (EDUCACAO, 1982, p.
2).

Caracterizava-se, assim, um discurso contraditorio em relacdo as préticas
governamentais, que continuavam exercerdo a repressdo e a desvalorizacdo do magistério.
Nesse processo, os professores foram deixando de esperar que o governo lhes favorecesse
melhores condicles salariais e de trabalho e foram se organizando, estudando, se politizando.

No contexto da organizac&o da categoria, suas entidades representativas promoveram
0 Projeto de Capacitacdo de Recursos Humanos que tinha por objetivo formar as principais
liderancas dos Estados, do ponto de vista profissional, despertando também a consciéncia
politica dos professores. Esse projeto culminou no IV Congresso Naciona de Professores,
intitulado “Paulo Freire: Educacdo e Liberdade’®’, reaizado em Goiania, em 1982. Os 1800
participantes debateram questdes relativas a categoria, como piso salarial, 13° salério, regjuste
semestral para recompor perdas decorrentes da inflagdo, regime de admissdo fora dos
preceitos legais, direito a sindicalizagdo, bem como outros temas envolvendo questdes de
ambito nacional, como Assembléia Nacional Constituinte, eleicdes livres, reestruturacéo da
politica educacional, dentre outros. Segundo os organizadores do Congresso, 0 que motivou a
participacdo de tantos educadores foi a presenca de Paulo Freire e a tomada de consciéncia
dos professores quanto a necessidade de lutar, organizadamente, pela conquista de suas justas
reivindicagoes.

Nesse evento, o presidente da Confederagdo dos Professores do Brasil, Prof.
Hermes Zannetti, afirmou que “a organizagdo, a conscientizacdo e a politizagdo do

professor estéo na lista dos fatores importantes para a desmontagem dos érgéos de
repressdo” (CAMPBELL, 1982, p. 32).

Em fins de 1983, o documento final do I Congresso Mineiro de Educacéo, apesar de

ndo ter definido um programa especifico para o atendimento as questdes que afligiam o

%7 Na época, questdes relativas & educagso estavam na pauta da sociedade como um todo. Um exemplo disso é o
fato de que a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil — CNBB — definiu “Educagéo e Fraternidade” como
temaparao ano de 1982. (CAMPBELL, 1982)
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Magistério na época, reconheceu a importancia da valorizacéo dos profissionais da educacéo
para “estimular e garantir o compromisso de todos na promocdo da melhoria qualitativa do
ensino.” (MINAS GERAIS, 1984b, p. 6)

A SEE/MG reconhecia, também, a necessidade da criagdo de uma politica de recursos
humanos para atender a professores, funcionarios e técnicos, conforme pode ser constatado
através da seguinte afirmacao:

[...] ha de se considerar a importancia do estabelecimento de condic¢Ges dignas e
justas de trabalho e do aperfeicoamento dos profissionais da area particularmente
em termos de capacitacdo profissional e atualizaggo. Isto porque grande parte dos
problemas da escola estédo comprometidos com a politica do Estado em relagdo aos
profissionais da educacdo e, ainda,, porque uma educagdo voltada para os interesses
0 povo sO é viavel a partir do respeito a esses profissionais. (MINAS GERAIS,
1984b, p. 6)

O relatério final do | CME explicitou, em sete das quarenta e duas propostas, a
preocupacdo com o professor, agente mais diretamente relacionado a acdo educativa que se
desenvolve na escola, o que demandaria para ele, aém da preparacdo técnica, a oportunidade
de participagcdo efetiva na conducdo do processo educacional, discutindo as questdes
pedagdgicas e administrativas da vida escolar.

As Propostas 05, 06, 08, 12, 27, 33 e 37 do ICME vieram ao encontro da necessidade
de vaorizagdo do magistério, definindo: @) realizacdo de concursos publicos regulares para o
acesso a carreira do magistério; b) implementacdo do acesso e da progresséo horizontal aos
professores efetivos do quadro do magistério; ¢) criacdo de estimulo especia aos professores
das classes de alfabetizacéo; d) revisdo e atualizagdo do Estatuto do Magistério; €) ampliagéo,
fortalecimento e reorientacdo das escolas rormais®® mediante revisdo da prética educativa por
elas levada a efeito; f) promocgéo de oportunidades concretas de aperfeicoamento do pessoal
do magistério por meio de cursos, semindrios, encontros a nivel regional; g) articulagdo
efetiva com as ingtituicdes de ensino superior gue atuam na formacdo de recursos humanos
para a educagao.

Encontrava-se expressa, também, no documento do | CME, a preocupacdo com a
recuperacao da carreira do magistério, baseada em critérios objetivos que valorizassem tanto a

formacdo académica quanto a experiéncia acumulada no exercicio do magistério. A

% paraeaa implantacdo do CBA, foi promovida a revitalizacdo das escolas normais, estaduais medida prevista

no Plano Mineiro de Educagdo. Foram escolhidas 31 escolas hormais do Estado que se transformaram Centros
de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM). Foi plangjada a formacdo de 600 docentes dessas
escolas normais pela Faculdade de Educacdo da UFMG através de um Programa de Especializacdo executada de
setembro de 1984 a dezembro de 1985. Ao término do curso, 0s participantes elaboravam coletivamente o novo
programa de Ensino para o Curso Normal do Estado. A Supervisora Pedagdgica Petrina da participou da
el aboragdo desse Programa.
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Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais, através do Jornal da Educacdo, assim se
manifestou sobre a questéo:

Reconhece-se a situacdo salarial e funcional quase aviltante sob a qual trabalha o
profissional da educacéo, hoje, fruto de distor¢des histéricas em Minas Gerais. Ha
de se buscar alternativas administrativas e financeiras que garantam um
crescimento progressivamente qualitativo nos recursos materiais e humanos,
através de mecanismos adequados ao estabel ecimento de melhoria das condigdes de
trabalho dos educadores. (MINAS GERAIS, 1984b, p. 9)

Pelas discussdes e propostas apresentadas, foi possivel perceber que o grupo que
idealizou e coordenou a Proposta “Educacéo para a Mudanca’ e o | Congresso Mineiro de
Educacéo tinha clareza dos problemas da educacdo em Minas Gerias. Suas propostas foram
coerentes com as necessidades, mas pouco exequivels dadas as condic¢des socio-econdmicas e
politicas do momento histérico em questdo, uma vez que havia discordancias quanto a

liberac&o de recursos para a educacéo dentro do préprio governo.

No sentido tratado por Contreras (2002), enquanto 0 governo reconhecia as
necessidades do magistério e ndo viabilizava as condi¢des adequadas para tal, cabia aos
professores lutar para conquistar as melhorias que favoreceriam sua profissionalizacgéo.

A luta pela valorizagdo e pela concretizagdo das propostas da area educacional, nos
anos setenta e oitenta, teve como poderoso instrumento as greves de professores, através das
quais a categoria docente, com o apoio das familias e de outros trabalhadores do ensino,

conquistava aguns direitos, conforme pode ser observado Quadro 1 a seguir:
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QUADRO 1
As greves de professor es nos anos oitenta e suas consequéncias
Minas Gerais— 1979/1990

Ano | Governador Movimento Conqwstas/problemas

1979 | Francelino Pereira Greve: 41 dias Reajuste de 144%
Equiparagdo para osinativos
Reajuste semestral

Regulamentag&o da convocagéo
Sem punic¢éo e sem corte do ponto

1980 | Francelino Pereira Greve: 17 dias - Efetivagdo de 20 mil professores

Concurso para P3, P5, Inspetores,
Orientadores, Supervisores

1981 | Francelino Pereira - Campanhas
a - Reivindicacbes

1982 - Mobilizacdo de classe

1984 | Tancredo Neves Greve: 17 dias - Biénio de 5%
Progressao horizontal
Acesso de P1 para P2
Salario minimo para auxiliares de
SErvicgo

1985 | Hélio Garcia Greve: (mobilizagdo - Reajuste semestral

dificil) . 13°sdldrio

- Promocgéo por acesso
Concurso P3, P5 e auxiliares de
SErvico

1990 | Newton Cardoso Movimentac&o - PO6-de-giz com incorporacéo de
30% e manutencado de outros 20%
de beneficio

Concurso P1

Aumento do niimero de BTN’ s®°
paraos niveis de auxiliares de
servico e Magistério

Pagamento de efetivos até 0 5° dia
atil

Pagamento dos dias parados
Calendério de reposicéo

Fonte: PASSOS, Mauro. Historiando embates e conquistas da profls&ao docente em Minas Gerais (1977 — 2004)
PEIXOTO, Ana Maria Casasanta; PASSOS, Mauro (orgs.). A escola e seus atores. Belo Horizonte: Auténtica,
2005. p.44-45.

Analisado a luz do contexto socio-econdmico da época, onde a alta inflagdo consumia
rapidamente os ganhos salariais, 0 quadro anterior evidencia que as conquistas foram
pequenas, em relacdo ao grande desgaste provocado pelas greves e mobilizacbes. Por
exemplo, um regjuste de 144% pode parecer significativo, entretanto representa pouco em um
contexto altamente inflaciondrio. E necessario também considerar que o regjuste foi

conquistado como decorréncia de uma paralisacdo de 41 dias que, naturalmente, causou

9 BTN: Banus do Tesouro Nacional
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grandes prejuizos, ndo sO aos profissionais do ensino, mas também as familias e a sociedade
como um todo.

Como pode ser observado nesse Quadro 1, durante os governos de Tancredo Neves e
Hélio Garcia, as greves, apesar dos desgastes causados pelo grande nimero de dias de
mobilizacdo, redundaram em melhorias para a categoria. Entretanto, conforme abordado no
sub-capitulo 5.4 deste trabalho, “Um passo atrés na politica educacional mineira: a educacéo
no governo Newton Cardoso”, apesar das longas greves, durante os primeiros trés anos o
mandato desse governador, as reivindicacOes da categoria ndo foram atendidas. Apenas em
1990, ultimo ano de mandato, Newton Cardoso concedeu melhorias ao magistério.

Uma vez que, no decorrer dos anos oitenta, a incidéncia de greves e mobilizacOes foi
muito grande, foi perguntado as entrevistadas sobre sua participacdo nos movimentos
trabalhistas e ainfluéncia dos mesmos no exercicio da docéncia. A esse respeito, os atores da
pesquisa emitiram opinides divergentes, que podem ser analisadas, tendo como ponto de
partida o depoimento categorico da Diretora

A gente ndo fazia greve. Por que ndo fazia greve? Para qué fazer greve? N&o
adianta nada. SO para dar trabalho e prejuizo para os meninos? N&o tem, ndo pode.
Na minha escola nunca teve greve. Na minha escola ndo tinha greve ndo. Nao tinha
greve mesmo! Porque os professores mesmo achavam que néo precisava ter greve.
Esses movimentos ndo compensavam, ndo. (Amélia)

Os relatos de todas as outras entrevistadas contradizem a afirmacgéo da Diretora, sendo
gue Jilia comentou a postura da mesma frente as greves, apontando para uma atitude pouco
democrética por parte da Diretora, que considerava a escola como propriedade sua:

Na questdo dos movimentos trabal histas, a Dona Amélia, de inicio, ficava contra. O
diretor, nessa época, aliés, os diretores, eles dizem : “A escola € minha, a minha
escola” E a escola ndo pode parar. Tém sempre essa fala. “A minha escola néo
pode parar, o que vai acontecer se minha escola parar?’” N&o era a nossa escola, era
aminha escola. Eu me lembro que a Dona Amélia relutava até que um dia a gente
falou: “Dona Amélia, ndo tem jeito ndo, a senhoratem ir.” SO sei que elafoi paraa
reunido, ficou la sentadinha. (Jalia)

A professora Carminha afirmou que

a Diretora deixava em aberto. As vezes a gente fazia agquelas paralisacoes.
Faziamos para pagar, mas nds pardvamos. 1sso aconteceu muito nos anos oitenta e
eu participava de quase todas. As reunifes eram feitas nas igrejas. A gente fazia
piquetes nas escolas, eu participel de assembléias em Belo Horizonte. Eu participei
de quase todas as greves. N&o era sO a questdo do salario, envolvia muitas outras
guestdes do préprio ensino. A greve envolvia a melhoria no ensino. Melhorar as
condi¢Oes de trabalho, valorizagdo maior do professor. (Carminha)

Duas professoras destacaram o papel da E.E. C. A. P. como referéncia para as outras

escolas estaduais de Betim nos periodos de greves nos anos oitenta. Segundo Solange,

os professores do Afonso Pena eram os primeiros a entrar de greve. Era assim: se
Afonso Pena entrasse em greve, todo mundo entrava. (Solange)
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Assim como a professora Carminha, Iria se referiu a sua participacdo nas greves, de
maneira empol gada:

Participei muito, mas muito mesmo, levante a bandeira do PT! Nés iamos para a
Praga da Liberdade, a gente levava nossa bandeira, desfilava por aquelas ruas todas.
Francelino jogou égua em nds, nas professoras que estavam |4 e eu no meio. Nunca
deixei deir. Tinha greve, mas era assim, a gente ndo ficava esses dias todos como
ficam agora. A gente pagava os dias, a gente ia, trabalhava, dava aula de manha, se
a assembléia era a tarde nds iamos para a assembléia. Mas a gente trabalhava, os
meninos ndo ficavam sem aula, sem compromisso a vida inteira ndo, a gente tinha
compromisso com o ensino dos meninos. A gente fechava o ano letivo com os dias
certinhos. (Iria)

Jdlia, assim como Solange, destacou a utilizacdo das greves como instrumento de
conquista de melhorias salariais e de condicBes de trabalho e de ensino. Jilia destacou

também que

a gente participava das greves, mas era interessante porque logo no inicio, dos anos
oitenta, a gente atuava mais perto, a gente lutava, agente tinhaosideais. Eraaguela
ideologia de uma escola de qualidade, de melhores salarios, “que profissional é

esse?’ Tanto é que despertaram varias discussdes nas escolas, de estudar textos.

Entdo, a gente se envolvia por uma ideologia mesmo, porque a gente queria uma
escola melhor para os nossos alunos e, se a escola era um pouquinho melhor,

porque ela ndo podia continuar melhor, crescer mais nesse aspecto de qualidade?
Para garantir um ensino de qualidade e também a questdo salarial, que € um ponto
fundamental para que o professor tenha um bom trabal ho. (Julia)

Através dos depoimentos de Carminha, Jllia, Iria e Solange, foi possivel perceber que
as professoras buscavam conciliar a luta por melhores condicdes salariais e de trabalho com
seu compromisso moral de oferecer a seus aunos uma educagdo de qualidade
(MAGALHAES, 2005).

A Supervisora afirmou que poucas vezes participou de movimentos grevistas e

justificou que
a gente ndo participava, as vezes da greve, porque, naguela época, n0s éramos
contratados. Contratado ndo podia, porque corria o risco. Entdo, a gente ficava mais
discreta, eu de vez em quando eu ia, mas ndo ficava | na frente, ndo. Porque eu
tinha um contrato, nessa época. Entdo a gente tem uma certareserva. (Petrina)

A afirmacdo da Supervisora expressa 0 medo de demissdo vivido por milhares de
profissionais contratados, ao longo de varios anos, pela Rede Estadual de Ensino de Minas
Gerais. De certa forma, a néo realizagcdo de concursos se configurava como estratégia de
controle e de diminuicdo da autonomia do magistério. Essa pode ser uma das explicacdes para
a longa demora da realizagdo de concursos pelo governo mineiro. A transicdo para a
democracia foi muito lenta e varios instrumentos de controle perduraram durante muitos anos,

ap6s o fim da ditadura no pais.
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Duas professoras relataram que ndo gostavam de participar dos movimentos. Apesar
de terem diferentes argumentos para o fato, as duas citaram a paixao por ensinar como

judtificativa para ndo lutar por melhoria das condicdes de trabal ho.

Eu toda vida foi contra, eu acho que eu sou errada até, sou errada porque a gente
tem que lutar mesmo, mas eu era muito apatica nesse sentido, porque eu era
apaixonada pela escola pela educagdo, pelos meninos e eu ndo queria nem saber de
movimento nenhum.” Eu acabava até indo, eu toda vida tive facilidade para
escrever, para fazer cartazes, para desenhar. Entdo, eu ia e gjudava, mas quando era
para os alunos ficaram sem aula, sempre foi contraa minhavontade. Eu nuncafui a
favor, de jeito nenhum e até hoje. (Benvinda)

No mesmo sentido, a professora Solange afirmou que

eu adorava trabalhar, eu adorava dar aula, eu trabalhava porque @ gostava, eu
ficava “pé davida’. Quando tinham as greves, porgue tinha que parar de trabalhar.
(sorriu) Eu ficava “pé da vida’. Greve, eu ndo entrava (sorriu). Eu ndo gostava de
greve, eu gostava de dar aula. Eu nunca participei e nunca gostei de participar, ndo
gostava das greves, porque eu achava que prejudicava, que eu achava que tinha de
ter outramaneira de fazer negociacdes sem fazer greve, sem recorrer aisso. Porque
eu achava que a gente ficava prejudicada, e os meninos também, porque depois
vocé ia ter que correr com o material. Vocé ia ter que refazer tudo, normamente,
para ser bem honesta com vocé, vocé ndo dava a coisa bem dada, vocé refazia as
coisas, mas vocé ndo refazia as coisas cem por cento. E l6gico, que ndo seria a
mesma coisa se voceé tivesse o tempo habil, tranqliilo, por isso eu nunca gostei de
greve. Eu acho que me atrasava demais, atrasava 0s meninos muito e eles ndo
tinham culpa, se a gente ganhava mal (sorriu), se as coisas ndo estavam bem, com a
gente. (Solange)

Solange, através de seu depoimento, expressou sua ndo concordancia com o fato de o
magistério ter que atrasar os estudos dos alunos para conseguir melhorias salariais. De certa
forma, ela gostaria que tudo acontecesse, “cem por cento” como havia sido plangado e, para
isso, preferia abdicar daluta por condigoes salariais mais dignas.

Os depoimentos de Benvinda e Solange expressam o dilema vivido por muitos
professores que véem o magistério como uma missdo (DURKHEIM, 1984), a qual se dedicam
apaixonadamente, e que sdo obrigados, pelas condi¢bes adversas a gue sdo submetidos, a se
envolver em mobilizaces, greves e outras estratégias de reivindicacao.

De certa forma, essas duas professores expressaram a opgcdo de se sacrificarem
(FERREIRA, 2002) para garantir o desenvolvimento de seus alunos e evitar desgastes com a

comunidade, umavez que reconhecia seu valor e o governo néo.

A fim de conciliar a participacdo nas greves e a necessidade de garantir o
cumprimento do Programa de Ensino e minimizar o impacto das mobilizagcbes sobre a
aprendizagem dos alunos, a equipe de profissionais criou suas estratégias, contando com a
colaboracdo, por parte das familias, no processo ensino-aprendizagem.

Quando nos participavamos, chamavamos as maes e faldvamos assim: “A partir de
tal dia, nés estaremos em greve’. Faziamos um caderno de atividades para o
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menino fazer em casa, para ndo ter prejuizo, chamévamos as méaes e entregavamos
o caderno e faldvamos assim: “Os alunos vao ter que fazer essas atividades durante
o0 periodo de greve’. Entéo, quando a gente voltava, costumavater menino estavala
na frente, porque as mées tinham esse interesse. E a gente preparava os alunos para
aquilo. E era muito interessante, porgue os aunos sabiam perfeitamente porque que
eles ndo tinham aula e o que o professor estava fazendo. Entéo, ndo tinha prejuizo
parao aluno. Entdo, saia despreocupada. E saia para participar. Tinha uma passeata,
nos estdvamos |4, tinha uma assembl éa nés estamos |4, (Petrina)

E necessario refletir um pouco sobre essas estratégias, as quais funcionavam bem com
0S pais que tinham tempo, conhecimentos e interesse em gudar os filhos nos estudos.
Entretanto, os alunos provenientes das classes populares, que normamente freqlentavam as
turmas C, D, E e F, levavam para casa atividades que, muitas vezes, implicariam a
necessidade de os pais terem gue buscar alguém na comunidade que pudesse auxiliar seus
filhos, enquanto a escola estivesse paralisada, afinal, haveria cobranca quando as aulas
retornassem. Como a preocupacdo com o cumprimento do Programa de Ensino era muito
grande, em alguns casos, 0s alunos que ndo conseguiram fazer os exercicios em casa ficavam
prejudicados, porque o professor, muitas vezes, considerava o nivel de desenvolvimento de
quem tinha conseguido realizar as atividades. Resta perguntar: até que ponto essas estratégias
favoreciam a democratizacdo do ensino e a aprendizagem?

Apesar de haver posi¢es diferentes quanto a participacdo nas greves, o grupo de
profissionais era coeso quanto a preocupacd0 em ndo prejudicar os alunos com 0s
movimentos trabalhistas. 1sso servia como motivo para que as reunides de plangamento nao
fossem interrompidas como as aulas. Assim, mesmo participando das paraisaces, as
professoras ndo deixavam de se reunir para discutir e plangar, para quando voltassem ao
trabalho. Esses momentos eram, também, de congracamento e solidificacdo da amizade
iniciada na escola e de estreitamento dos lacos dessa rede de relactes (WALLER, 1967).

No inicio dos anos oitenta, a gente ia as assembléias, a gente tinha um foco, tinha
objetivo mesmo! No outros dias, em que néo tinha assembléia, a gente sentava e
discutia muito, a gente ficava preocupada: “Como vai ficar o nosso contelido? De
que forma a gente vai poder trabalhar?’ Porque o aluno n&o pode sair prejudicado,
entdo a gente tinha essa preocupagdo. A gente se encontrava, tinha aquele café
colonial fantastico, na casa de uma das professoras, e a gente jogava um volei, mas
a gente sempre estava falando da sala de aula. Incrivel! E a gente sempre assim.
(Jalia)

Apesar das estratégias criadas pelo grupo de profissionais para amenizar os efeitos das
paralisacOes sobre o processo ensino-aprendizagem, os transtornos causados pela reposicéo
dos dias de greve se congtituiam num problema que envolvia a vida dos profissionais e das

familias dos alunos. Quatro entrevistadas comentaram o problema, a comegar por Solange que
afirmou que:
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Quando a gente voltava, complicava a vida de todo mundo, sem contar que o
professor ndo iria receber, ficaria sem receber pagamento, até fosse feito um novo
calendario escolar. (Solange)

Nesse sentido, trés outras profissionais também fizeram suas observagoes:

A reposicdo, depois, era de acordo com a proposta da escola, e a gente tinha que
esperar 0 que escola ditava, era 0 que a gente tinha que seguir. A escola fazia
aquela proposta de reposi¢do, era nas férias, era depois do horario, muitas vezes era

no sabado, entéo a gente seguia o que a escola comandava. (Benvinda)
A Supervisora Pedagdgica também comentou sobre o desgaste causado pelos
movimentos grevistas:

V océ participava das greves e tinha um desgaste muito grande e vocé ndo tinha um
resultado efetivo daquilo que vocé queria. (Pausa). Ai em compensagdo vocé
voltava, 0s seus meninos estavam defasados. Tinha que estender o ano letivo, tinha
gue trabalhar aos sabado, isso causava um desgaste muito grande para o professor.
Porque todo mundo tem um compromisso de férias. Todo mundo tem um
compromisso no sdbado. (Pausa) Porque o sdbado é um dia do professor, de
qualquer profissional. Ent&o, a gente perdia com aguilo. As coisas comegavam a
ficar emboladas, os professores ficavam atordoados. O professor comegava a ficar
cansado. Tinha um desgaste muito grande com a greve. (Petrina)

A professora Benvinda referiu-se & situagdo ocasionada pelas greves em tom de
lamento:

Acho que trouxe so prejuizo porque cada vez que passa s vai ficando mais fraco,
mais dificil, para as escolas também. Na minha visdo néo traz retorno, traz é
inimizade. O governo fica mais distante fica fazendo picuinha com o povo e contra,
gquando quer promete e depois fica mais distante, o pessoal fica mais revoltado; eu
acho que traz mais revolta. (Benvinda)

Esses depoimentos evidenciam os efeitos negativos das greves, como o desgaste dos
profissionais ocasionado pela necessidade de intensificar o trabalho no periodo de reposicao
das aulas, o que implicava o dispéndio de maior esforgo e no fato dos profissionais terem que
usar o tempo, que seria destinado a cuidar de coisas relativas a sua vida pessoal e ao lazer,
paratrabalharem com os alunos. Outra faceta do desgaste era o descontentamento das familias
gue viam seus filhos, dias a fio, sem aulas. As dificuldades advindas da falta de aulas iam, aos
poucos, contribuindo para a perda de prestigio do magistério perante as familias.

Além disso, uma vez que os profissonais das escolas tinham diferentes
posicionamentos com relacdo a aderir ou ndo a greve e até mesmo quanto a sua validade
como instrumento de luta, isso ocasionava atritos entre os mesmos e alguns deles sentiam-se
coagidos a participar de um movimento em que ndo acreditavam.

Além do desgaste causado pelas greves, as professoras apontaram causas para o
declinio da for¢a dos movimentos, no decorrer dos anos oitenta.
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Os nossos movimentos de greve eram organizados, a gente ia, com énibus com
tudo, vestia a camisatudo direitinho e participava mesmo das decisdes do sindicato.
Hoje a gente esta vendo essa bandal heira ai, da até decepcéo nagente. (Iria)

Com o passar dos anos, o Sind-UTE mudou. As greves ndo eram para vocé ir la e
lutar, a greve era para vocé ficar em casa, entdo, a gente achava étimo ficar em
casa. Eu ia para o cinema, fazia minhas coisas, mas eu ndo ligava, ndo. Os outros
iam lutar por mim, eu ndo ia ndo. Que até entdo que a gente tinha esse ideal aqui,
foi um ideal muito grande na década de oitenta, depois foi entrando 80 e poucos,
final de 80, a gente ja estava, assim, decepcionada um pouco com o governo ou que
ele ndo atendia ou assim: “Ah, eu vou 14 mas ndo vai resolver nada. Ent&o, vou
ficar em casa mesmo. Vou la para qué? Vou ficar em casa. Eu ia arrumar casa.
(Jalia)

Da mesma forma, Carminha criticou a atuacéo do Sind-UTE e comentou a diferenca

na postura dos governantes em relacéo as greves, com o decorrer dos anos.

Tinha aguele problema de pagar a greve no final de ano, ter s6 metade das férias no
meio do ano e voltar antes no comeco do ano. Mas noés faziamos greve e
recebiamos aumento. Eram conquistas que ficavam marcadasl Quando foi
passando, quando tudo virou rotina e o governo ndo estava ligando mais, os
professores estavam sendo ridicularizados, as greves estavam perdendo a forca
Parece que o Sind-UTE também ficou um pouco a parte, ndo estava liderando e foi
esvaziando e amaioriando queriamais. (Carminha)

A postura adotada pelo governo Newton Cardoso, que incluia ndo negociar e

ridicularizar a categoria perante a sociedade, pode ser configurada como uma estratégia de

desvalorizacdo do magistério. Assm como Francelino Pereira, que mandava jogar agua e

prender os manifestantes, o governo Newton Cardoso também agredia os professores em sua

dimensdo moral, uma vez que era veiculada pelo governo aidéia de que eles (professores) néo

estavam cumprindo com seu Compromisso para com a sociedade.

Na tentativa de fazer uma avaliagdo dos movimentos trabalhistas, foi perguntado as

entrevistadas se elas consideravam que as greves trouxeram retorno para 0s professores.

Novamente, as opinides dos atores da pesquisa foram divergentes. Quatro entrevistadas

consideraram que houve mais prejuizos que ganhos para todos, e Solange se referiu ao tema

em tom de lamento:

Hoje eu estou ganhando pouco, em vista do que eu poderia, se naquela época os
ganhos tivessem sido bons, hoje eu estaria com um salério bom. Entédo, ganho
salarial ndo teve muito, ndo teve muita vantagem ndo. Eu acho que o professor é
muito mal remunerado, muito mal mesmo! Tem gente que acha que resolveu muita
coisa. Eu acho que pode ter resolvido para quem cursou faculdade. Mas em termos
de quem é professor de 1* a 4° série ndo adiantou muito, ndo valeu muita coisa.
(Solange)

Por outro lado, a professora Jllia disse se lembrar de uma greve que ocasionou a

paralisacdo da maioria das escolas estaduais mineiras, através da qual todas as reivindicacoes
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da categoria foram atendidas. A professora Iria chegou a citar conquistas que extrapolaram a

guestéo saaridl.

Apesar dos baixos salérios, as greves trouxeram retorno, porque, se a gente néo
tivesse empenhado nessa luta pela classe dos professores, a gente ndo tinha
conseguido tanta coisa, era muito pior na goca em que a gente trabalhava. Por
exempl o, a professora contratada ndo tinha direito a licenca maternidade, ndo tinha
abono, ndo tinha nada dessas coisas, tratamento de salde, nada disso era
remunerado. Eu mesmo ganhei os meus filhos e com oito dias eu estava na escola
trabalhando, ndo tive direito a licenga, porque ndo tinha, ndo era remunerado, era
leiga substituta, com aquele rétulo bem grande: leiga. Ent&o toda essa caminhada
que nés demos nao foi em vao ndo, valeu! Antes assim do que pior. Entdo foi uma
luta que foi gratificante! Quanto que a gente pelejava para receber décimo terceiro!
Foi muito dificil, até que eles comecaram a pagar, depois outros governadores
pagaram a prestagdo, outros deixavam de um ano para o outro. Agora, é pago em
dia, tudo direitinho. Entdo, hoje tem muito progresso. Valeu sim! A greve ganhou
mais poder perante as autoridades, perante 0 movimento. S6 ndo ganhou mais,
porque nem todo mundo era unido, porgue uns furavam a greve, faziam bloqueio,
outros continuavam dando aula, mas valeu sim. Se fosse para eu recomegar, fazia
também. Eu acho que tinha que ser assim. (Iria)

Os diferentes pontos de vista dos profissionais da educacéo, a falta de um projeto
coletivo do magistério e de suas entidades representativas (NOVOA, 1995), o que a
professora Julia chamou de “ideologia’, e a fdta de disposicdo para lutar, apesar das
adversidades e resisténcias do governo, foram fazendo com que a forca da categoria fosse
diminuindo. Aos poucos, os profissionais foram adotando a postura de quem esperava que 0s
beneficios fossem concedidos, ao invés de conquistados. Nesse sentido, ao assumir essa
atitude defensiva de funcionérios mais do que de profissionais autbnomos, o magistério foi
perdendo o pouco de autonomia (CASTRO, 1994a) e poder de barganha que havia
conquistado no inicio dos anos oitenta.

A legislagdo escolar esteve, de certa forma, refletindo esses movimentos da categoria,
ora buscando exercer o controle sobre os professores, ora atendendo as reivindicagdes. Do
mesmo modo, no exercicio do magistério, algumas determinagdes legais garantiram direitos a
categoria, enquanto outras foram aplicadas em parte, modificadas ou desconsideradas.

Dentre os Principios Educacionais incluidos na Constituicdo de 1988, o quinto € o da
valorizacdo dos profissionais do ensino. O inciso V do artigo 206 da Constituicdo Federal

determina que:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educagéo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico:

| —ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titul os;

Il- aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado paraesse fim;

Il — piso salarial profissional;

IV — progresséo funcional baseada na titulagcdo ou habilitacdo e ma avaliagdo do
desempenho;
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V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de
trabalho;
V1 — condig¢des adequadas de trabalho. (BRASIL, 1988)

Em Minas Gerais, apos a promulgacdo da Constituicdo Federal, ja aconteceram
concursos’® para provimento de cargos de diferentes niveis do magistério. No entanto, uma
pratica ainda corrente em 2006, apesar de ter diminuido significativamente, € a das
designaces e contratagdes’! de professores, muitas vezes sem formagdo especifica e sem
direitos trabal histas garantidos.

As dificuldades pelas quais os profissionais contratados passavam foram relatadas por
duas entrevistadas. A Supervisora Petrina, como ja foi abordado nessa pesquisa, muitas vezes,
deixou de participar de greves e mobilizagdes da categoria, por medo de perder o contrato na
Rede Estadual de Ensino. A professora Carminha descreveu as dificuldades pelas quais
passou, por longos anos, como contratada:

N&o tinha concurso quando eu entrei. As vagas que tinham la para contratos eram
indicadas. Eu fiz inscricdo em outras escolas para trabalhar, mas eu queria era lal
(risos) Meu objetivo era ficar 1& Depois de muita luta, muitas decepgdes, muito
choro, de coisas que me magoaram demais e eu ndo merecia. Eu via pessoas que
eram valorizadas e eu fazia muito mais por onde, antes de ser efetivada. Meu
objetivo era ficar ali e fui aceitando muita coisa, deixando passar, agiientando...
Mas, gracas a Deus, tinha muita gente que gostava de mim, que me ajudou demais
sem eu saber. SO soube depois! Gente muito queridal Eu sofri, mas tive a
recompensa: no dia que cheguei na Secretaria de Educagdo para ocupar as vagas, a
Ultima que tinha |4 estava guardadinha para mim (risos). Meu coracdo até parou de
bater... Deus me deu a recompensa. Eu mereci! A angustia foi demais, porque néo
tinha concurso e a efetivagdo era por tempo de servico e eu ja estava com nove anos
de contrato. (Carminha)

A situacdo de contratado implicava uma instabilidade que, muitas vezes, levava os
profissionais do ensino a ficarem na dependéncia de favores de pessoas do interior da escola e
de fora dela para permanecerem no trabalho, o que diminuia sua autonomia, nos momentos de
mobilizacdo da categoria e no diaa-dia da escola. Tudo isso causava sofrimento ao

profissional, o qual chegava a recorrer a uma instancia divina para acangar direitos

0 A Lei n° 15.293, de 05/08/2004 — Plano de Carreira do Magistério Estadual - que institui as carreiras dos
profissionais de educagéo basica do Estado de Minas Gerais, no Art. 11, do Capitulo I, determina que o ingresso
em cargo de carreira instituida por lei dependera de aprovacdo em concurso publico de provas ou de provas
etitulos e dar-se-a no primeiro grau do nivel correspondente a escolaridade exigida. (MINAS GERAIS, 2004b)
& Apbs arealizacdo dos concursos publicos, a categoria de professores contratados néo foi extinta. Especialistas
da Secretaria Estadual da Educacdo afirmam que o alto nimero de afastamentos temporérios de professores
exige a convocagao de seus substitutos, ndo cabendo concurso, no caso. Porém, o recrutamento por convocacao
passou a ser residual, implicando um grau razodvel de neutralizacdo das influéncias politico-eleitorais e de
nepotismo no recrutamento de pessoal.
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trabalhistas. Nesse sentido, Carminha relatou as mudancas que aconteceram em sua vida
profissional, apo6s sua ef etivaco:

Nos anos oitenta, e quando eu fui efetivada, entdo eu fiquei mais segura. Vocé
ficando mais segura, vocé tem mais prazer em trabalhar do que ficar a qualquer
momento esperando que sera despedida, dispensada. A partir disso dai, eu comecei
a ser mais reconhecida, meu trabalho foi mais reconhecido e mais valorizada pela
diretoria, eu comecei a me impor mais. Depois que eu fui efetivada, mudou tudo!
(risos) O trabalho foi feito com mais alegria, eu comecei a me impor. Eu acho que
eu era medrosa, timida. Era uma hierarquia mesmo que tinha que ser seguida a
risca, quando eu era contratada. Depois, o trabalho foi bom demais! (Carminha)

Apesar das determinagbes legais e de os profissionais do magistério terem se
organizado em diferentes movimentos trabahistas, ano apds ano, desde a promulgacéo da
Congtituicdo Cidada, os salérios da categoria ainda se encontravam, em 2006, muito distantes
do que seria necessério para garantir um piso salarial’? que viesse a satisfazer os professores
nas suas necessidades pessoais e de qualificacao profissional.

Ao lado da questéo salarial, os professores tiveram afetada sua estabilidade, perdendo
a asseguracao constitucional.

Com a promulgacdo da Constituicéo Federal de 1988 (BRASIL, 1998a), os servidores
publicos, nomeados em concurso, apds dois anos de estagio probatorio eram estaveis, ndo
podendo ser demitidos sem processo administrativo ou judicia (Art. 41). A redacéo origina
foi alterada pela Emenda Constitucional n. 19, de 04/06/98, que modifica o Art. 206, Inciso
V, da Constituicdo de 1988:

Art. 41 — S&o estaveis apds trés anos de efetivo exercicio, os servidores nomeados
paracargo de provimento efetivo em virtude de concurso publico.

§1° - 0 servidor estével sb perderd o cargo:

| — Em virtude de sentencajudicial transitada em julgado;

Il — Mediante processo administrativo em que | he seja assegurada ampla defesa;

111 - Mediante procedimento de avaliagao periddica de desempenho, naformadalei
complementar, assegurada ampla defesa.

§ 4° - Como condicdo para a aquisicdo da estabilidade, € obrigatdria a avaliagéo
especia de desempenho por comissdo instituida para essa finalidade. (BRASIL,
1998a)

Essas alteracOes implicaram a perda da estabilidade funcional no servigo publico,
antes garantida pela Constituicdo Federal, uma vez que, como condi¢do para aquisicao da

estabilidade, € obrigatéria a avaliaco especia de desempenho por comissdo instituidapara

2 A respeito do saldrio do professor, nos anos oitenta, consultar Tabela 6, Evolucéo do salério do Professor
Nivel 1 e sua equivaléncia com o sal&rio minimo, Rede Estadual de Ensino - Minas Gerais, 1979 / 1990, Anexo
VI.
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essa finalidade. A prética da avaliacdo de desempenho foi instituida em Minas Gerais pela Lei
Complementar 71/2003"2, de 30/07/2003.

Diversas instituices e entidades representativas do magistério se mobilizaram para a
aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDBN/ 1996 — (BRASIL,
1996 a), aqual reforcaoinciso V, do artigo 206 da Constituicdo Federal, no que diz respeito a
necessidade do estabelecimento do Plano de Carreira para o Magistério.

No mesmo sentido, o Plano Nacional de Educacsio’® contribuiu para o Plano de
Carreira do Magistério:

3.9— Formag&o de professores e valorizagdo do magistério

| — Implementar, j& em 1998, a criagdo de novos planos de carreiras para o
magistério e de novos niveis de remuneracdo em todos os sistemas de ensino, com
piso salarial préprio, de acordo com as diretrizes estabelecidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo, assegurando a promog¢do por mérito. (BRASIL, 1998b, p.
113)

Em 1997, o governo mineiro iniciou discussdes com a categoria sobre o Plano de
Carreira. Estabeleceu aspectos para sua elaboracéo e, em 1998, foram criadas duas propostas,
ado governo e ado Sind-UTE, o qual, segundo Passos “teve que saber se articular junto as
artimanhas e préticas politicas dos representantes oficiais, para garantir um produto que
atendesse aos interesses dos professores.” (PASSOS, 2005, p. 39).

Com a promulgacdo do Plano de Carreira, Lei n. 15.293, de 5 de agosto de 2004, o
magistério publico estadual de Minas Gerais deu um grande passo no sentido de sua
profissionalizacdo, uma vez que ficaram instituidas as carreiras dos profissionais da educacéo
basica. O Art. 4° do Capitulo | dessa lei define a estruturacéo das carreiras e as condigoes
necessarias a humanizacao da educagdo publica:

Art. 4°- A estruturacdo das carreiras dos Profissionais de Educagdo basicatem como
fundamentos:
| — A valorizagdo do profissional daeducagéo, observados:
- aunicidade do regime juridico;
a manutencdo de sistema permanente de formagdo continuada, acessivel a
todo servidor, com vistas ao aperfeicoamento profissional e a ascensdo na
carreirg;
0 estabelecimento de normas e critérios que privilegiem, para fins de
promocé&o e progressdo na carreira, o desempenho profissional e aformagéo
continuada do servidor, preponderantemente sobre seu tempo de servico;

3 Lei complementar 71/2003, de 30 de julho de 2003: institui a avaliagio periddica de desempenho individual,
disciplina a perda de cargo publico e de funcéo publica por insuficiéncia de desempenho do servidor publico
estavel e do detentor de fungdo publica na administragcdo publica direta, autarquica e fundacional do poder
Executivo e da outras providéncias.

4 BRASIL. Ministério da Educaco e Cultura. Plano Nacional de Educacéo. In: SAVIANI, Dermeval. Da nova
LDB ao novo Plano Nacional de Educacdo: por uma outra politica educacional. Campinas: Autores
Associados, 1998. p. 113.



184

remuneragdo compativel com a complexidade das tarefas atribuidas ao
servidor e o nivel de responsabilidade dele exigido para desempenhar com
eficiéncia as atribui¢des do cargo que ocupa;
a evolucdo do vencimento bésico, do grau de responsabilidade e da
complexidade de atribui¢des, de acordo com o grau e 0 nivel em que o
servidor esteja posicionado nacarreira.

I — A humanizagéo da educagédo publica, observada a garantia de:
gestéo democrética da escolapublica;
oferecimento de condi¢gdes de trabalho adequadas. (MINAS GERAIS,
2004b)

Com o Plano de Carreira, uma das principais reivindicacdes da categoria foi
alcancada: o estabelecimento de um quadro Unico da educacdo, o qual inclui, como
profissionais do magistério, todos que exercem suas funcBes nas escolas, na Secretaria
Estadual da Educacéo e nas Superintendéncias Regionais de Ensino.

Outro grande avanco para a educagdo bésica e para a valorizacdo de seus profissionais
foi dado com a aprovacdo da Proposta de Emenda Constitucional (PEC) n° 536/1997
(BRASIL, 1997), aprovada em 04 de dezembro de 2006, pela Camara dos Deputados, que
criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo Bésica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo — Fundeb” (BRASIL, 2006), o qual tem por objetivo proporcionar
a elevacdo e uma nova distribuicdo dos investimentos em educacdo. O Fundeb foi criado
através de uma ateragdo dos critérios de financiamento que constavam do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Fundamental e de Vaorizagdo do Magistério -
Fundef’® (BRASIL, 1996 b). Com relacdo & valorizacdo do magistério, o Fundeb manteve o
mesmo percentual do Fundef, ou segja, pelo menos 60% do Fundo deverd ser aplicado na
remuneracdo dos profissionais do magistério da educacdo bésica (Direcdo, administracéo
escolar, plangiamento, Inspecéo Escolar, Supervisdo e Orientacdo Educacional). Apesar do
percentual de recursos ter ficado o mesmo, houve um aumento significativo das verbas para o

atendimento a categoria, uma vez que o montante dos recursos do Fundeb foi muito ampliado,

"> FUNDEB ¢ constituido por 20% de uma cesta de impostos e transferéncias constitucionais de Estados e
municipios e de uma parcela de complementacdo da Unido. Va atender 47,2 milhdes de alunos da educacdo
basica (infantil, fundamental, média, de jovens e adultos e especial) com investimentos publicos anuais de mais
de R$ 45 bilhdes, a partir do quarto ano do programa. Também ser&o atendidas creches (para criancas de 0 a 3
anos). O FUNDERB tera vigéncia de 14 anos, a partir do primeiro ano da sua implantagéo, que se dara de forma
gradual em trés anos, quando entdo o FUNDEB estard4 plenamente implantado, com 20% das receitas de
impostos e transferéncias dos Estados e Municipios (cerca de R$ 51 bilhdes) e de uma parcela de
complementacdo da Uni&o (cerca de R$ 5,0 bilhdes). O universo de beneficiarios do FUNDEB ¢ da ordem de 48
milhdes de alunos da Educa(;éo Bésica (http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option - aCesso em 11/12/2006)

" Lei N © 9424, de 24/12/1996 - Dispde sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério, foi implantado, no Brasil, a partir de 1° de janeiro de 1998.
O FUNDEF, que ficou em vigor até o final de 2006, investia apenas no Ensino Fundamental, nas modalidades
regular e especial.
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0 gue podera, em principio, viabilizar a criacdo do piso salarial do magistério, reivindicacéo

t&o antiga. Segundo o Ministro da Educacéo, em 2006, Fernando Hadad,

a educacdo no Brasil hoje, esta baseada em um tripé que abrange financiamento,
avaliacdo e formacdo de professores. “Resolvemos parte da questdo do
financiamento com o Fundeb. A Prova Brasil’’, com a divulgaco dos resultados de
cada escola, tem papel decisivo na avaliagdo. Para a formagdo de professores, o

governo investira na implantagdo da Universidade Aberta do Brasil.
(FUNDEB...,2006)

Quatro entrevistadas reconheceram, em seus depoimentos, o valor das greves dos anos
oitenta para as conquistas do magistério, apesar da demora para a concretizacdo das mesmas.

Nesse sentido, Carminha disse empolgada:

Conseguimos muita coisa boa, principalmente de valorizagdo do professor mais no
inicio. Como o Plano de Carreira que o governo assinou agora € reivindicagdo
antiga mesmo! (Carminha)

A Supervisora Pedagégica, afirmou que, se houve ganhos, eles aconteceram com

muita lentiddo.

Acho que, a longo prazo, alguma coisa aconteceu. Veio depois de quantos anos,

olha, falaram no quadro do magistério eu ndo estava mais na escola. Tem quantos
anos ja que eu aposentei ? Hoje é que esta saindo isso. Entéo, talvez hoje estejamos
colhendo os frutos das greves de anos atrés... (Petrina)

A mesma profissional justificou as conquistas como resultado da eleicdo para cargos
plblicos de profissionais ligados & &rea da educacdo®.

Muita gente das escolas subiu também em termos politicos. Hoje nés temos muito
mai s deputados da area educacional, entao esse pessoal foi chegando e falando que
€ preciso olhar a base do desenvolvimento do pais que € a educagéo. Se vocé esta
aqui hoje vocé passou la pela escola. Entdo, essa coisa comega a mexer, mas, de
imediato, ndo vi. Acho que uma evolucdo vai acontecendo, ela pode ser bem
insignificante no momento, mas vai se solidificando e crescendo. (Petrina)

" A Prova Brasil foi idealizada para produzir informagdes sobre 0 ensino oferecido por municipio e escola,
individualmente, com o objetivo de auxiliar os governantes nas decisdes e no direcionamento de recursos
técnicos e financeiros, assim como a comunidade escolar no estabelecimento de metas e implantacdo de agles
pedagdgicas e administrativas, visando a melhoria da qualidade do ensino. Como avaliagdo que compde o
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb), a Prova Brasil é desenvolvida e realizada pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), autarquia do Ministério da
Educacéo (MEC). Sua primeira edi¢éo ocorreu em novembro de 2005. A Prova Brasil foi realizada em 5.398
municipios de todas as unidades da Federagdo, avaliando 3.306.378 alunos de 42 e 8?2 séries do ensino
fundamental, distribuidos em 122.463 turmas de 40.920 escolas publicas urbanas com mais de 30 alunos
matriculados na série avaliada. Foram aplicadas provas de Lingua Portuguesa (com foco em leitura) e
Matematica. Além das provas, os alunos responderam a um questionario que coletou informagfes sobre seu
contexto social, econdmico e cultural. (ALFABETIZACAO..., 2006)

8 Como exemplo da participacéo de educadores em cargos politicos, é possivel citar o caso de ex-professores da
escola, posteriormente ao trabalho na E. E. C. A. P., trés se tornaram vereadores e, posteriormente, deputados
estaduais, dois deles foram el eitos prefeitos da cidade e um deles é, atualmente, deputado federal.
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A luta do magistério em prol de melhores condicfes de trabalho e salariais foi sempre
muito &dua e as conquistas atingiram a categoria com grande lentiddo. Ao fazer suas
relvindicacoes, expressar suas necessidades e convicgOes, 0 professorado foi sofrendo
resisténcias por parte do governo e foi se desgastando (FERREIRA, 2002). Por outro lado, a
luta pela profissionalizacdo da categoria trouxe como consequiéncia conquistas essenciais ao
professor gque, tanto no final do século XX, quanto nesse inicio de século XXI, ndo tem como
sobreviver trabalhando apenas para cumprir sua missdo como um sacerdote. (DURKHEIM,
1984).

Questionadas sobre a valorizagdo do professor nos anos oitenta, as entrevistadas
destacaram a importancia dessa valorizagdo no interior da propria escola, pela direcéo, pelas
especialistas em educacdo, pelos alunos e pelos pais, como foi analisado no Capitulo 6.

Uma vez que a legislagdo e os politicos, através de seus discursos, preconizavam a
superaca@o das “condicdes aviltantes’ em que os profissionais da educacéo exerciam suas
funcbes, e reconhecendo a necessidade de possibilitar-lhes “condicdes digna e justas de
trabalho” (MINAS GERAIS, 1984b, p. 6), condizentes com 0 “respeito” que o magistério
merece, devido a importancia de seu trabalho para a sociedade, foi perguntado as
entrevistadas se elas se sentiram valorizadas por instancias externas a escola. Trés professoras
emitiram suas opinides, expressando sentimentos de desanimo e frustragéo e até de descrenca,
gue podem ser associados as reflexdes de Ferreira (2002).

Nos anos oitenta tinha o discurso da valorizag&@o profissional, mas eu néo sei se
tinha a valorizagdo, ndo (sorriu) Em termos financeiros ndo tinha, ndo tinha
incentivo nenhum ndo. Salario de professor sempre foi baixo e como é que vocé
pode se sentir incentivada a de fazer, trabalhar, trabalhar e trabalhar recebendo
pouco? O incentivo deles era 0 qué? S6 nesses cursos de aperfeicoamento, serd?
Porque em termos financeiros ndo teve ndo. (Solange)

Eu acho que ndo, eu me lembro uma época em que o professor, ele recebia, ele
tinha um piso salarial, e o piso salarial dele ndo era, ndo podia ser menos que dois
salarios minimos e hoje é amais que um salario minimo.(Benvinda)

O sdério ndo aumenta, o professor estd ganhando menos que um soldado, eu falo
um soldado que ndo tem formagdo nenhuma, vocé que um saldrio minimo a
professora ganhando, quantos anos leva uma professora para estudar? Porque se
uma professora, principalmente uma professora de 12 série, se ela faz um bom
trabalho, ela marcou a crianga para o resto da vida dela, ou ruim ou de bom, ela
marcou. Agora, se ele pode ir até para a Conchinchina, se ele adquire
conhecimento. Se ele é uma pessoa que quer, ele adquire, ele compra a Biblia, ele
estuda, ele 1€ revista, ele vé jornal. Entdo assim, a professora tinha que ser muito
valorizada e, no entanto, ndo é Eles falam em educagdo, dinheiro para isso,
dinheiro para aquilo, mas ndo tem nada, professor caiu assim, no patamar, nuito
comum, ndo tem destaque no Brasil. (Iria)

O depoimento de Iria ndo expressa uma desconsideracdo para com a profisséo de

soldado, mas pode ser entendido como um grito de angustia perante o sério “processo de
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perda de prestigio e status socia do professor”. (FERREIRA, 2002, p. 40). Exdtada, a

professora Iria reclamou dos valores que |he eram atribuidos como professora aposentada:

O salério nunca foi bom, toda vida ele foi bem menos, menos, mas pelo menos ele
acompanhava, agora tem 9 anos que ndo tem, 9 anos. Nés aposentados ganhamos
596 reais como P2A, eu ganho isso como aposentadoria, nem dois sal&rios sdo. 1sso
com os qtiingiiénios, com os abonos’® com os tudo 14 que eles dao, que eu nem sai,
€ isso que ganha. Vocé acha que € justo? Porque que esta desse jeito? N&o tem
incentivo nenhum. (Iria)

Apesar das condigOes salariais aviltantes, a professora Benvinda ressaltou que n&o
esperava valorizacdo financeira, mas que se rejubilava com a possibilidade de gudar os
aunos e seus familiares a serem mais felizes, o que reflete sua compreensdo de que a
dimensdo de vocagao é 0 mais importante no magistério.

Eu acho que o profissional no geral, na visdo geral assim de todo mundo ndo, mas
em toda a vida me senti valorizada. Desde que eu comecei, eu comecei no ano de
setenta e seis, e desde 0 ano em que eu comecei eu acho que eu ja tive um sucesso
no primeiro ano, e depois fui nos anos oitenta e por ai afora, que eu gosto muito, e
até hoje eu gosto muito, entdo assim essa valorizagdo porque para mim nao é uma
valorizagdo financeira. Eu me sinto valorizada quando eu vejo, por exemplo, os
olhos de uma mée se encherem de l&grimas ao ver seu filho reconhecer as letrinhas.
Entdo, o que a gente quer mais que isso? Eu ndo quero mais nada, eu quero o meu
salério para sobreviver. (Benvinda)

A Diretora Amélia também destacou a dimensdo de vocacdo do magistério e os

sacrificios pelos quais o professor tem que passar, ao afirmar que antes sO era professor guem

bY

tinha vontade e se “sujeitava’ as dificuldades do oficio.

O professor toda vida ele foi mal, primeiro, mal pago, ndo tem. Ent&o o professor
que era, que era professor, era porque tinha vontade de ser professor mesmo. E se
sujeitava aquela coisa. Hoje em dia ele ndo pode mais ficar s6 com esse ordenado
que eles pagam, que eles estdo pagando, porque ele ndo tem jeito de sobreviver
com aquilo. Ent&o ele tem que trabalhar em trés quatro escolas. Como que ele vai
fazer, como que ele vai fazer, como que ele vai se preparar para entrar em uma sala
deaula? Entraefalaassim: “Abreo livro ai napaginatal”. Enguanto isso, enquanto
eles estdo abrindo o livro na pagina tal, ele estd fazendo outra coisa. Entéo
professor hoje em dia ndo tem valor, ndo é nadal Trabalha em duas, trés escolas.
(Amélia)

Quanto a necessidade de trabalhar em mais de uma escola, em mais de um turno e aos
sacrificios pelos quais 0 professor precisa passar para sobreviver como profissional do
magistério, a professora Iria, emocionada, assim se pronunciou:

Meu poder aquisitivo ndo me dava condic&o de trabalhar s um horario. Entdo eu
tinha que trabalhar, dar aula de manha, dar aula de tarde e fazer as coisas de casa a
noite, olhar menino, fazer dever, fazer tudo isso, entdo eu ndo tinha condi¢éo. E
dificuldade em condicdo financeira da gente mesmo, da casa da gente, porque a
gente tinha trabalhar muito e, as vezes, deixava até a desgjar, em questdo de

"9 Em 1984, as professoras da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais comegaram a receber abonos pela
regénciade classe. (MINAS GERAIS, 1984c)
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aparéncia, de beleza, de roupa, de tudo. Entéo assim, era isso, era dificuldade, e s6
(choro). Passava toda dificuldade financeira, mas nunca deixei transparecer para os
meus alunos, nuncal A gente trabalhava com trabalho remunerado, mas era
abencoado, ndo eraem vao. (Iria)

A tripla jornada de trabalho da professora, constituida por dois turnos nas escolas,
momentos de plangjamento e correcdo de atividades em casa tinha que ser conciliada com as
tarefas inerentes as funcBes de mée e dona de casa. Tudo isso implicava muito desgaste,
muitos sacrificios e, as vezes, na sensacdo de angustia decorrente do fato de ndo conseguir
redizar bem tantas tarefas. ‘As marcas’ (TARDIF, 2000) deixadas pelas dificuldades e
condicdes do trabalho docente, na professora Iria que, apds vinte anos de aposentadoria,
chorou ao lembrar de tudo pelo que passou, mostram a necessidade de que 0s governantes
invistam, consistentemente, na valorizacdo e na questdo salarial do magistério, a fim de tornar
mais humanas as condicdes de seus profissionais.

Pelo exposto nos depoimentos, € possivel perceber que a definicdo de mecanismos de
progressdo e promocao foi, sem dlvida, uma grande conquista, entretanto a questéo salarial
ainda ndo se encontra resolvida e se constitui como o principal desafio que o magistério
historicamente vem enfrentando...

Outra dimensdo da valorizac&o profissional, que é abordada na lei, € a oportunidade de
capacitagdo para 0 magistério. Nesse sentido, Julia, que € a Unica entrevistada que fez
Mestrado, interpretou a questdo da valorizagdo sob o aspecto das oportunidades de cursos

oferecidos pela SEE/MG:

Com as greves, principalmente na década de oitenta, a gente ganhou a valorizagédo
profissional e também foi de onde vieram as discussdes sobre a capacitacéo
professores. O pessoal comegou as discussdes no | Congresso Mineiro, vieram as
discussdes que a gente fazia nas assembléias, nos encontros de professores e depois
comecaram as capacitagfes. Eu acho que a questdo salarial e a questdo de
capacitacdo que nao adianta vocé so investir no salario se vocé ndo capacitar o
professor. Ele pode estar ganhando muito bem, mas o0 que esta acontecendo assim
em termos de o0 que eu estou levando para sala de aula? Trocar experiéncias com a
pessoa que esta te capacitando ou mesmo com os colegas que estdo fazendo a
capacitagdo. Entdo, assim o professor ndo é sd vaorizado pelo dinheiro, ele
também é valorizado a medida que ele se capacita. (Julia)

Com relagdo aos momentos de aperfeicoamento profissional oferecidos pela Secretaria
de Estado da Educagdo, nos anos oitenta, as entrevistadas afirmaram que aconteciam em
guantidade insuficiente para favorecer uma formagdo consistente e que, muitas vezes, era
apenas 0 Supervisor Pedagogico que participava, o qual se encarregava de fazer repasses aos
professores da escola. Os depoimentos da Supervisora Pedagdgica e de duas professoras,

apresentados a seguir, mostram gue, como momentos de formacdo, eram utilizados 0s cursos
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oferecidos pela SEE/MG, em Belo Horizonte ou na prépria escola, cursinhos oferecidos por

editoras e os momentos de estudo e trocas de experiéncias viabilizadas pela prépria escola.

A Secretaria do Estado dava cursos e, sempre que tinha uma oportunidade, a gente
ia, se ndo podia ir todo mundo, uma ou duas iam e chegavam |4 com aquela
incumbéncia de passar para as outras. Entdo, era uma troca de experiéncia, uma
troca de conhecimento. Naquela época, de vez em quando, tinham uns cursos de
editoras, onde a gente comprava material. Eles davam cursinhos de alfabetizacgéo,
cursos mais especificos paratrabal har. (Petrina)

A Secretaria do Estado de Educagéo oferecia muito pouco, era sé quando tinhauma
mudancga mesmo, quando eles queriam que uma proposta fosse colocada na escola.
Entdo, vinha o pessoal da Secretaria da Educagdo, mas de aperfeicoamento
constante ndo tinha ndo, a propria escola promovia 0s eventos, 0S encontros as
reuni des para a gente aprender. (Benvinda)

No meu tempo era reciclagem, entdo a gente estava sempre fazendo reciclagens.
Eles vinham de la da Secretaria, eles designavam um pessoal da Secretaria para dar
Curso aqui para gente, na escola, ou entdo tirava a gente aqui da escola para fazer
curso 14, para poder passar para a gente aquilo. Estdvamos sempre procurando
melhorar, para todo curso, qualquer curso do Estado o Afonso Pena era a primeira
escola a mandar professores para fazer. A gente estava sempre tentando evoluir,
melhorar para ndo deixar cair o nome da escola, por isso € que muitos alunos
vinham de longe. (Piedade)

Esses depoimentos mostram que as profissionais consideravam importantes para o
exercicio da docéncia e, conseguentemente, para a qualidade do trabalho da escola essas
oportunidades de formagc&o em servico (MAGALHAES, 2005).

Como momentos de formacdo, além dos cursos oferecidos pela SEE/MG e dos
momentos de plangjamento e estudo, sem remuneracao, que fregiientemente aconteciam entre

os profissionaisdaE. E. C. A. P., as entrevistadas citaram a existéncia do Médulo 11,

Tinha aguele tal de Médulo 11, que o professor trabalhava 20 horas e ganhava por
24, entdo a gente usava isto. Nés temos 4 semanas mensais, entdo toda semana nos
tinhamos uma hora de reuni&o. Isso era obedecido, ninguém se importava ou dizia
“quero ir embora’. N&o tinhaisso. (Petrina)

Naguela época, era uma relacdo de preocupar com o rendimento da turma, a
supervisora, a orientadora e a Diretora levavam sugestdes para gente, tinha aqueles
famosos Mddulos que a gente detestava, que vocé tinha que ficar depois de 11:30
cumprindo mais meia hora. era para estudo, mas, geralmente, a gente discutia eram
os problemas que os alunos tinham. No inicio dos anos oitenta, a gente ia para a
escola estudar por conta propria, a gente ia a noite ou ia para casa de colegas ou, as

80 5 Médulo 11 foi criado pela Lei n° 7.109, de 13 de outubro de 1977. Em 1981 foi aprovada a Resolugéo n.
3.904, de 24/03/1981, que dispde sobre a distribui¢do da carga horéria destinada ao Médulo 11. Essa Resolugdo
determinou que, de acordo com o Colegiado, trés horas disponibilizadas mensalmente, a serem cumpridas na
escola, destinar-se-iam as atividades de carater pedagdgico, tais como elaboracdo de plangjamentos, controle e
avaliacdo do rendimento escolar, auto-aperfeicoamento e pesquisa educacional. Além das trés horas mensais,
duas horas bimestrais seriam reservadas a reunifes de cardter administrativo. O restante da carga horéria do
Médulo Il seria destinado a realizagdo de atividades de acordo com a necessidade do trabalho do professor.
(MINAS GERAIS, 1981, p. 4)
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vezes, por exemplo, durante a greve a gente ia para casa de uma colega e discutia.
(Jalia)

Eram duas horas semanais, que a gente ficava além do horério, a gente recebia por
ele. A gente ficava depois do horario com atividades |4 da escola ou estudando. Ou
agente ficava com a pedagoga, discutindo situagdes que a gente deveriaresolver de
aunos, da aprendizagem. Teve muita reclamagdo porque, na época, a Secretaria do
Estado de Educacdo ndo fornecia nada para a gente de atualizac&o, e foi dado esse
Modulo |1, mas nem sempre 0 gque €les propunham para a gente estudar, erao que a
gente queria. Como tudo que ndo é bem aproveitado a pessoa perde, ai perdeu
porque ndo foi bem aproveitado. Tinha muita escola em que o profissional assinava
e iaembora, fingia que tinha ficado para poder receber, isso que tinha os fiscais da
educacdo que olhavam e faziam um relat6rio para a Secretaria, entdo acabou.
(Benvinda)

Através dos depoimentos, é possivel perceber que o Modulo Il ndo era bem recebido e
bem aproveitado por todos os profissionais do ensino, pois 0s mMesmos se sentiam obrigados a
trabalhar mais na escola e a estudar o que ndo queriam. Entretanto, a SEE/MG dava liberdade
a escola para, na maioria das vezes, escolher 0 que o grupo de profissionais estudaria. Essa
resisténcia dos professores a se envolverem no Modulo 11 € contraditéria a pratica comum dos
profissionais da escola de estarem sempre se reunindo, plangjando, estudando e discutindo por
vontade propria e sem remuneracdo. E possivel levantar a hipétese de que seria uma
resisténcia ao controle estatal sobre o tempo dos profissionais. Além disso, uma vez que eles
ndo poderiam se reunir fora da escola, como estavam acostumados, isso interferiria nas
estratégias de socializacdo ja cristalizadas no grupo (Waller, 1967).

A legisacdo e os depoimentos analisados neste Capitulo evidenciaram que 0s
movimentos trabalhistas dos anos oitenta resultaram em conquistas para 0 magistério.
Algumas delas aconteceram no decorrer da década de oitenta, como a redizacdo de
concursos, pagamento de 13° salario e de gratificagdo por regéncia de classe e também a
insercéo da eleicdo direta para Diretores de escolas estaduais na legislacgo. Por outro lado, 0
Plano de Carreia do Magistério Estadual, antiga reivindicacdo da categoria, sO foi aprovado
em 2004. Além disso, o professorado mineiro ainda se encontra, nesse inicio do século XXI,
lutando por melhorias significativas nas condicdes de trabalho, de aperfeicoamento e,

principalmente, salariais.
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8. NOTAS CONCLUSIVAS

“ Seréa que € o tempo que Ihe falta pra perceber
Sera que temos esse tempo pra perder

E quem quer saber

Avidaétdorara (tdorara)”

Lenine e Dudu Falcéo

Neste trabalho, busguei analisar os principais modificagcbes ocorridas na profisséo
docente na escola publica de Ensino Fundamental de Minas Gerais, na década de oitenta e
seus reflexos sobre o exercicio da docéncia.

Ao concluir a pesquisa, retomo as questdes que a direcionaram: Quais foram as
principais modificagBes que interferiram no exercicio da profissdo docente na escola publica
de Minas Gerais durante a década de oitenta? Como essas modificacOes se efetivaram na
escola analisada? Quais as principais consequéncias dessas modificaces para os professores?
Como os professores da escola se posicionaram frente as propostas e ao contexto educacional
do periodo? Quais foram os fatos marcantes desse periodo, na percepcdo dos professores?

A complexidade que envolve o exercicio da docéncia ganha novas facetas em um
contexto de mudangas, 0 qual envolve ndo apenas as determinagdes da politica educacional,
mas também o contexto em que 0 magistério € exercido.

As modificacdes no exercicio da docéncia, que sugiram em consequéncia da politica
educacional do governo mineiro, na década de oitenta, tiveram relacdo com o processo de
democratizacdo politica e democratizacéo das oportunidades educacionais.

O | Congresso Mineiro de Educacdo constituit-se em uma oportunidade muito
significativa de participacdo de varias instancias da sociedade mineira na discussdo e
definicéo dos rumos da educacéo no Estado, apesar do carater diretivo do mesmo e do fato de
gue muitas de suas propostas ja estavam previstas em seu documento origina (Castro, 1994).
De qualquer modo, a equipe que elaborou a proposta demonstrou ter conhecimento dos
problemas da educagdo mineira e apontou caminhos para a superagéo dos mesmos.

Questbes abordadas na pesquisa, como a interferéncia de politicos no cotidiano da
escola através de indicagbes para o cargo de Diretor, o poder exacerbado de Diretores ndo
eleitos pela comunidade escolar, mostrou que a proposta de elei¢des diretas para dirigentes
das escolas publicas, surgida no | CME e implantada no Estado de Minas Gerais, a partir de

1991, se constituiu num importante instrumento de democracia das escolas.
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Os dados da pesquisa evidenciaram gue, mesmo néo tendo sido implantada no periodo
investigado a eleicdo direta para dirigentes das escolas e a participacdo da comunidade no
colegiado, proporcionou maior envolvimento dos profissionais da instituicdo, pais e alunos,
gue passaram a ter algumas de suas opinides e reivindicagbes consideradas na gestédo da
ingtituicéo escolar.

Apesar das resisténcias de pessoas mais ligadas as formas de controle advindas do
periodo militar e da inexperiéncia das pessoas na vivéncia de préticas democraticas, foram
ocorrendo lentamente transformagdes nas formas de gestéo na escola, as quais contribuiram
para 0 aumento da autonomia do professor.

Alguns depoimentos mostraram que esse processo de escolha apresentava, em
determinadas instituicdes escolares, algumas limitagdes, 0 que implementou a necessidade de
um envolvimento mais maduro de todos os e ementos da comunidade escolar, a fim de que a
escola fosse realmente democratica e pudesse atender as necessidades da comunidade em
questdo.

A democratizagdo do acesso ao ensino foi fator identificado como fator essencia para
as transformacdes no exercicio da docéncia no periodo. A escola, apoiada na cultura escolar
instituida, encontrou formas para adaptar e burlar determinagdes da politica educacional, a
fim de ndo fazer grandes mudancas na forma de ensino da escola, mas néo pode se furtar as
transformagtes advindas das mudancas trazidas pela democratizagdo do ensino.

A implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo, sem a disponibilizacdo pela
SEE/MG de recursos materiais e humanos para a escola poder atender as diferentes
necessidades dos alunos, sem um acompanhamento mais proximo por parte das DRES, sem
melhorias salariais para os profissionais das escolas, implicou numa grande modificagdo no
exercicio da docéncia. As profissionais da escola resistiram a proposta, considerada
impositiva por elas, e ndo tiveram apoio suficiente para que pudessem fazer as mudancas e
colher resultados positivos das mesmas. As entrevistadas apontaram a forma como foi
implantado o CBA como um fator que contribuiu para a queda da qualidade do ensino.

O fim da possibilidade de reprovagdo dos alunos que ndo tinham apresentado o
rendimento escolar esperado pela escola, segundo as entrevistadas, implicou desvalorizagéo
do estudo, por parte dos aunos e dos pais, 0 que consequentemente dificultou muito o
exercicio da docéncia.

Encontrar alternativas para conciliar a democratizacdo do ensino, sem reprovagoes,
com a qualidade do ensino continua, neste inicio de século, estd sendo um desafio para a

escola, ndo s6 em Minas Gerais. Conforme apontado pela Revista Exame, em 25/09/2006 o
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Sistema de Ensino Brasileiro foi o pior colocado em estudo de pesquisadores do Banco
Mundial, a respeito das condi¢des dos principais paises emergentes para inserir-se na
sociedade do conhecimento. De acordo com os dados do Banco Mundial, a escolaridade
média no Brasil € de 4,9 anos, na Costa Rica € 6,1 anos; na Argentina 8,8 anos, e nos Estados
Unidos 12,1 anos. No Brasil, 4 milhdes de criancas ( de 4 a 14 anos ) e 2 milhdes de jovens
(de 15 a 17 anos) ainda estéo fora da escola. O Brasil estd sempre em Ultimo lugar em Leitura,
Matematica e Ciéncias de acordo com o PISA (Programa de Avaliacdo Internacional de
Estudantes)®".

Essa readlidade era pior nos anos oitenta, devido ao nimero reduzido de escolas,
repeténcias e evasoes. Sem divida, houve progressos em dire¢do a universalizagdo do ensino,
mas o Brasil continua apresentando baixos indices nas estatisticas mundiais sobre educagéo.

A pesguisa evidenciou que, se por um lado, os professores ndo conseguiram superar
com rapidez suas praticas tradicionais, adaptando o ensino as necessidades da clientela
proveniente das classes socialmente desfavorecidas, por outro, ndo cabia a eles, sem 0 apoio
que deveria vir do poder publico, empreender tal intento. Isso estava e ainda esta aém das
suas possibilidades. A “Escola para Todos’ deve ser responsabilidade de todos e ndo apenas
da escola e do professor.

Desse modo, além de vontade politica, 0 governo necessita definir, com clareza, os
recursos que serdo disponibilizados para a concretizagdo da mudanca educacional proposta.

Nessa perspectiva, um dos principais pontos, ao se pensar em politicas educacionais
para atendimento as classes ocialmente desfavorecidas, diz respeito a garantia de recursos
materiais e humanos que possam viabilizar o trabalho docente dentro da nova proposta, o que
pode diminuir em muito as resisténcias dos profissionais da educacéo.

A fim de garantir o envolvimento dos profissionais da educacéo nas mudancgas, o
governo necessita garantir, além de recursos materiais e humanos para a escola, formacéo e
acompanhamento condizentes com as transformacfes que ele estard propondo. Devera
também sensibilizar o docente, principal agente da mudanca e necessitara mostrar evidéncias
de que a mudanca trard beneficios para os alunos e ndo apenas intensificacdo do trabalho do
professor.

Outro fator que deve ser considerado na implementacéo de mudanca educacional séo
as peculiaridades das instituicdes educacionais e de sua clientela, pois ndo é adequado

homogeneizar uma proposta para todas as institui¢des educacionais de um Estado ou Pais.

81 Artigo: “ Educacao separa o Brasil do 12° PIB do Brasil do 63° IDH”. Disponivel em http://www.uneb.com.br
Acesso em 11/12/2006.
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N&o afirmo que deve existir uma politica educacional que considere especificamente a cultura
escolar de cada instituicdo da rede publica de ensino, mas € necessario haver um didlogo mais
democrético entre as instancias de coordenacdo do sistema educacional e as escolas, de modo
a evitar que, como na E.E.C.A.P. ocorram mudangas apenas na nomenclatura, como foi
apontado por muitas entrevistadas.

As entrevistas evidenciaram que a dindmica interna da escola e as concepgoes que 0S
profissionais tinham sobre 0 que era ensinar bem interferiram no processo de implantacéo das
diretrizes governamentais, ou Eja, toda pratica e toda mudanca educaciona dependem da
interpretacdo que os profissionais que aimplementardo faréo delas.

Além disso, a pesqguisa evidenciou que praticas arraigadas, que tolhem a autonomia do
professor, dificultam as inovagdes, ainda que déem sensacéo de seguranca aos docentes.

A pesquisa evidenciou, também, que a lentiddo da escola em implementar algumas das
propostas da politica educacional e a desconsideracdo pela instituicdo de algumas das
determinacdes do Sistema Estadual de Ensino, s6 foram possivels gracas a cultura escolar da
instituicdo (JULIA, 2001), com suas normas e préticas pautadas pelo idea de “escola
modelo”, que garantia a integracéo dos profissionais entre si e destes com a comunidade.

A credibilidade que a escola tinha com a comunidade fazia com que essa valorizasse
0s professores e esses, uma vez que sentiam reconhecido seu esforco pela escola, pelos pais e
aunos, se desdobravam para manter essa credibilidade, muitas vezes realizando tarefas que
extrapolavam suas atribuicbes docentes e carga horéria de trabalho e abrindo méo de sua
autonomia.

Em muitos dos depoimentos, as entrevistadas lamentaram a perda desse
reconhecimento e do status social que dele advinha e, para elas, esta foi a maior modificagéo
ocorrida na docéncia durante os anos oitenta. A questéo salarial também foi apontada como
um problema para os professores, 0 qual sempre existiu e precisa ser enfrentado pelas
politicas publicas e prelos profissionais, a fim de que hgja uma melhoria significativa na
educacéo.

Apesar de muitas professoras entrevistadas terem demonstrado em seus depoimentos
gue trabalhavam muito numa perspectiva de magistério como vocagdo, ndo deixaram de
participar, com maior e menor intensidade, dos movimentos trabahistas, téo freqlentes nos
anos oitenta. Mesmo reconhecendo que esses movimentos lentamente redundaram em
conquistas para 0 magistério, ndo consideraram que esses beneficios |hes proporcionaram
valorizacdo igual ou superior aquela que recebiam dos pais, dos alunos e da escola, no periodo

investigado. Desse modo, aém de ndo terem melhorado suas condicdes sadariais, 0s
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professores perderam significativamente, status social (Ferreira, 2002), o que pode explicar o
crescente desinteresse cada vez pelo magistério.

O resgate do magistério enquanto profissdo implica respeito as especificidades da
docéncia pelos governantes, pais e aunos. Na luta pelo desenvolvimento de sua
profissionaidade (MAGALHAES, 2005, p. 10), o professor ainda tem um longo caminho a
perseguir, até alcancar o reconhecimento profissional e status social, condigdes de trabalho
com autonomia e formagao condizente com a complexidade de sua funcéo.

Segundo Contreras (2002), a conquista desses elementos da profissionalidade docente
n&o podera ser garantida se o professorado lutar sozinho em defesa da educacéo.

Desse modo, a melhoria da educagdo brasileira implica ndo apenas mudanca nas
formas de gestdo administrativa. Ao lado de uma mudanca significativa na gestéo pedagogica,
de modo a garantir que, indiferentemerte de suas especificidades socio-econémicas, culturais,
fisicas e mentais, todos os alunos realmente se desenvolvam na escola, 0 que é essencia aeles
como cidaddos, é preciso que 0 governo invista no magistério, possibilitando a seus
profissionais condi¢Bes de trabalho e salariais dignas e uma formagdo solida, capaz de ajuda-
los a lidar com os desafios técnicos e relacionais de sua profisséo. Por outro lado, € preciso
também que os profissionais da educacdo busquem se adequar a nova funcéo social da escola
aqua va muito aém da aquisicéo das habilidades de leitura, escrita e calculo matemético.

Nesse inicio de século, resgatar a funcéo socia e a qualidade da escola brasileira € um
grande desafio paratodos: professores, pais, alunos e governantes.

Um fator essencial para a qualidade do ensino, apontado pelas entrevistadas, é o
didlogo dos pais com a escola e 0 apoio deles no acompanhamento escolar, nao
necessariamente ensinando aos filhos em casa, mas refletindo com eles sobre aimportancia da
educacdo. Outros fatores apontados como essenciais a qualidade do ensino séo o empenho dos
alunos nos estudos e o respeito pelo professor.

A pesqguisa comprovou a afirmagao de Waller (1967) arespeito daimportancia da rede
de relagbes que € estabelecida na instituicdo escolar para a qualidade de seu produto. Eu
completaria a afirmacéo de Waller, dizendo que a qualidade das relagtes, aliada a objetivos
comuns, € um fator indispensavel, ndo s para a garantia do produto do trabalho realizado na
instituicdo, mas também para a satisfacéo de todas as pessoas envolvidas no processo ensino-
aprendizagem, ou seja, profissionais, alunos e pais. Além disso, essas relacfes devem ser
pautadas no respeito a todos para que sgjam realmente democréticas.

Os resultados desta pesquisa apontam para elementos e tematicas que poderdo ser

abordados em investigacOes posteriores como: a) a relacdo entre os rituais da escola e a
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funcéo socia das instituicdes escolares no periodo pesquisado; b) estudos comparativos entre
o cotidiano da Escola Estadual Conselheiro Afonso Pena e o de outras instituigdes escolares
publicas e privadas dos anos oitenta; c) relacéo entre os resultados desta investigacao e outros
estudos do campo da Sociologia da Educacéo, de modo a contribuir para a compreensdo dos
mecanismos de reproducdo das desigualdades educacionais presentes nos processos de
democratizagdo de acesso a escola fundamental no Brasil; d) andlise dos reflexos das politicas
publicas dos anos noventa e deste inicio do século XXI sobre a profissdo docente; €) relacéo
entre a competéncia dos profissionais da educagédo e a qualidade da escola nos anos oitenta,
noventa e nos dias atuais.

Como ultima reflexdo, quero ressaltar que esta pesquisa me propiciou a oportunidade
de contato com pessoas muito especiais, professores e outros profissionais da educacéo, e com
as marcas que o magistério deixou em suas vidas profissionais e pessoais (TARDIF, 2000 e
CARDOSO, 2001). I1sso me gjudou a pensar sobre o importante papel dos docentes e sobre o
movimento de continuacdo da vida do professor na vida dagueles com quem ele convive.
Reverencio toda a equipe da E.E.C.A.P. que, que apesar de suas dificuldades e limitagoes,
contribuiu para o desenvolvimento de Betim e da educacéo brasileira.
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ANEXO |

FICHA PRELIMINAR USADA NA PESQUISA DE TRAJETORIAS
PROFESSORES E DE OUTROS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
Mestrado em Educacdo — PUC/MINAS GERAIS

1. DADOS DE IDENTIFI CA(;AO
Nome compl eto:

Enderego: Av/ Rua

NO: Apt©. Bairro: CEP:
Telefone: Celular: Emalil:
Cidade:

2. VIDA ESCOLAR:
Ano de formatura no Curso de Magistério de Nivel Médio:
Outros Cursos de Nivel Médio e data de conclusao:

Cursos Superiores e data de concluséo:

209

DE

3. STUACAO NA ESCOLA ESTADUAL CONSELHEIRO AFONSO PENA:
3.1. Ano de ingresso:
3.2. Forma de ingresso (concurso publico ou outra):

3.3. Cargos que exerceu e anos:

Cargo: Ano(s):
Cargo: Ano(s):
Cargo: Ano(s):

3.4. Experiéncia docente na escola (indicar 0s anos em que lecionou em cada série, como nos

ex.: de 1975 a 1979; 1982; 1985):

ENSINO FUNDAMENTAL.:

12 Srie 52 Série:
22 Série: 62 Série:
32 Série: 72 Série;
42 Série 82 Série:
ENSINO MEDIO:

1° Ano:

2° Ano:

3P Ano:
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3.5. Ano e motivo de desligamento da escola (aposentadoria, transferéncia, outros):

Ano: Motivo:

4. EXPERIENCIA PROFISSIONAL:

4.1. Experiéncia docente em outras escolas:

() Ensino Fundamental 12 & 42 série (antigo Curso Primario)
Séries lecionadas:
Tempo de experiéncia:

() Ensino Fundamental 52 & 82 série (antigo Curso Primario)
Séries lecionadas:
Tempo de experiéncia:

() Ensino Médio (antigo Curso Normal)
Séries lecionadas:
Tempo de experiéncia:

() Ensino Médio (outros Cursos)
Quais:
Séries |lecionadas: Tempo de experiéncia

() Outra(s) experiéncia(s) docente(s):

Tempo de experiéncia:

4.2. Outra(s) experiéncia(s) profissional (is):

5. SITUACAO ATUAL:

5.1. Atualmente exerce profissao docente?Sim( ) Néo ( )
Nivel: Fundamental ( ) Médio( ) Superior ()

Nome da Ingtituicéo :

5.2. Ano de aposentadoria na profisséo docente:

5.3. Outra atividade profissional em exercicio:

Local:

6.1. DISPONIBILIDADE PARA PARTICIPAR DA PESQUISA:
Concorda em ser entrevistada? Sim () Nao ( )

Para arealizag8o das entrevistas, indique:
Local:

Disponibilidade de horérios:

“O PREENCHIMENTO E A DEVOLUCAO DESTA
CONTRIBUICAO VALIOSA PARA NOS.”

FICHA E UMA
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ANEXO 11

AUTORIZACAO DE USO DE DOCUMENTOSE IMAGENS

Pelo presente documento, eu,

, Diretora da Escola

Estadud Consalheiro Afonso Pena, situada a Rua

autorizo a Pesguisadora Cétia de Oliveira Andrade, brasileira, divorciada, professora,
residente e domiciliada em Betim, a Rua Expedicionario Aderbal Salomé, n° 206, Bairro
Novo Guaruja, aluna do Programa de Mestrado em Educacdo da Pontificia Universidade
Catdlica de Minas Gerais - PUC/MG, situado a Av. Dom José Gaspar, 500, bairro Coracéo
Eucaristico, Belo Horizonte, Minas Gerais, a utilizar em publicacdo cientificaos documentos
sobre a escola que cedi @ mesma, por ocasido da pesquisa “ Desvelando a profissdo docente
no contexto das politicas publicas da década de oitenta: estudo a partir da vivéncia de

profissionais de uma escola publica de Ensino Fundamental”.

Belo Horizonte, de de 2006.

Assinatura

Carimbo
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ANEXO I11

AUTORIZACAO DE USO DE DOCUMENTOSE IMAGENS

Pelo presente documento, eu,

, brasileira,

: aposentada, residente e

domiciliada em , a rua

, autorizo a Pesquisadora Cétia

de Oliveira Andrade, brasileira, divorciada, professora, residente e domiciliada em Betim, a
Rua Expedicionario Aderbal Salome, n® 206, Bairro Novo Guaruja, aluna do Programa de
Mestrado em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais - PUC/MG,
situado a Av. Dom José Gaspar, 500, bairro Coragdo Eucaristico, Belo Horizonte, Minas
Gerais, autilizar em publicacdo cientifica as cartas e cartdes que cedi a mesma, por ocasiao
das entrevistas para a pesguisa “ Desvelando a profissdo docente no contexto das politicas
publicas da década de oitenta: estudo a partir da vivéncia de profissionais de uma escola

publica de Ensino Fundamental”.

Belo Horizonte, de de 2006.
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ANEXO IV

CESSAO DE DIREITOS SOBRE DEPOIMENTO ORAL

Pelo presente documento, eu,
Jbrasi|
eira, , professora/Pedagoga, residente e domiciliada em
Betim, a Rua

declaro ceder a Pesquisadora Cétia de Oliveira
Andrade, brasileira, divorciada, residente e domiciliada em Belo Horizonte, Minas Gerais,

aluna do Programa de Mestrado em Educacéo da Pontificia Universidade Catélica de Minas
Gerais - PUC/MG, situado a Av. Dom José Gaspar, 500, bairro Coragdo Eucaristico, Belo
Horizonte, Minas Gerais, aplena propriedade e os direitos autorais do depoimento de carater

historico e documental que prestel @ mesma, no més de de 2006, num total

aproximadode _ horas gravadas.

A referida professora fica constantemente autorizada a utilizar, divulgar e publicar,
para fins culturais e cientificos, 0 mencionado depoimento, no todo ou em parte, editado ou
ndo, bem como permitir a terceiros o acesso ao mesmo para fins idénticos, sendo preservada

sua integridade e sigilo, o qual sera resguardado mediante a utilizagdo do codinome

Betim, de de 2006.
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ANEXO V

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Vou indicar alguns eventos e programas especificos da politica educacional dos anos 80 e
gostaria que voceé falasse um pouco sobre cada um deles, apontando:

A participacao da escola e a sua participacdo

Como foi implementado na escolg;

As modificacfes que vocé observou a partir deles,

O que mudou no exercicio da profissdo docente;

Sua percepcao sobre 0 evento ou programa: positiva ou negativa e por qué.

Eventos e programas especificos da politica educacional dos anos oitenta
| Congresso Mineiro de Educagéo
Projeto de Iniciagcéo Escolar
Implantacéo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo
Eleicdo direta para dirigentes das escolas estaduais
Colegiados
Projeto de Expanséo de Ofertas Educacionais
Projeto de Assisténcia ao Educando

Propostas Curriculares (CBA e Programa de Ensino de 1987)

O cotidiano da escola na década de oitenta:
Condic¢des concretas
Ligacéo dos conteidos da escola com a vida dos alunos
Relagéo professor-auno
Relacdo com pais e comunidade
Relacdo entre colegas de trabalho
Momentos de trabalho coletivo
Rituais/ comemoragdes na escola
Aperfeigcoamento/atualizacdo profissional
Autonomia no trabalho

M ovimentos trabal histas
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Vaorizagéo profissional
Sucessos e dificuldades

Fatos marcantes do periodo

O que significou trabahar no “Afonso Pena’?



ANEXO VI — Tabela 6
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Evolucéo do Salario do Professor Nivel 1 e sua equivaléncia com o salario minimo
Rede Estadual de Ensino - Minas Gerais— 1979/1990

Vigéncia Moeda Valor Valor Relacio salario
Salério do Salério professor e
Professor Minimo salério minimo (%)
1/10/1979 Cr$ 4.616,00 2.268,00 2,04
1/8/1980 cr$ 6.116,00 4.149,00 147
1/10/1980 cr$ 7.904,00 4.149,00 1,91
1/5/1981 cr$ 11.164,00 8.464,80 1,32
1/10/1981 cr$ 15.393,00 8.464,80 1,82
1/4/1982 cr$ 22.512,00 11.928,00 1,89
1/10/1982 Cr$ 32.094,00 16.608,00 1,93
1/4/1983 Cr$ 44.931,00 23.568,00 1,91
1/10/1983 Cr$ 58.410,00 34.776,00 1,68
1/1/1984 Cr$ 75.933,00 57.120,00 1,33
1/4/1984 Cr$ 130.073,00 57.120,00 2,28
1/10/1984 Cr$ 222.424,00 97.176,00) 229
1/4/1985 Cr$ 413.152,00 166.560,00 2,48
1/7/1985 Cr$ 446.534,00 333.120,00 1,34
1/10/1985 Cr$ 829.972,00 333.120,00 2,49
1/1/1986 cr$ 829.000,97 600.000,00 1,38
1/3/1986 cz$ 1.153,41 804,00 143
1/4/1986 cz$ 1.246,60 804,00 1,55
1/5/1986 cz$ 1.608,00 804,00 2,00
1/10/1985 Cz$ 1.769,00 804,00 2,20
1/2/1987 Cz$ 2.010,00 964,80 2,08
1/5/1987 Cz$ 3.179,16 1.641,60 1,94
1/6/1987 Cz$ 3.581,00 1.969,92 1,82
1/8/1987 Cz$ 4.297,39 1.969,92 2,18
1/12/1987 Cz$ 7.650,00 3.600,00 2,13
1/1/1988 Cz$ 9.180,00 4.500,00 2,04
1/2/1988 Cz$ 10.800,00 5.280,00 2,05
1/3/1988 Cz$ 12.744,00 6.240,00 2,04
1/4/1988 Cz$ 14.796,00 7.260,00 2,04
1/5/1988 cz$ 17.754,00 8.712,00 204
1/6/1988 cz$ 20.962,00 10.368,00 202
1/7/1988 cz$ 25.128,00 12.444,00 2,02
1/8/1988 cz$ 31.392,00 15.552,00 1,62
1/9/1988 Cz$ 38.106,00 18.960,00 1,66
1/10/1988 Cz$ 47.268,00 23.700,00 1,99
1/11/1988 Cz$ 61.428,00 30.800,00) 1,99
1/12/1988 Cz$ 76.785,00 40.425,00 1,90
1/1/1989 Cz$ 95.000,80 54.374,00 1,75
1/4/1989 NCz$ 129,08 63,90 2,02
1/5/1989 NCz$ 182,00 81,40 2,24
1/7/1989 NCz$ 245,00 81,40 3,01
1/8/1989 NCz$ 294,84 192,88 153
1/9/1989 NCz$ 412,78 249,48 1,65
1/10/1989 NCz$ 495,33 381,73 1,30
1/11/1989 NCz$ 733,83 557,33 1,32
1/12/1989 NCz$ 1.038,36 788,18 1,32
1/1/1990 NCz$ 1.993,01 1.283,95 1,55

Fonte: Tabel .’;Evol ucdo do vencimento basico do quadro permanente do magistério: professores— 1986/1990 - SEE/MG
Manua de Instrugdes. pagamento de pessoal. SEF/MG — 1987 - Evolug&o do salério minimo. Disponivel
em<http://www.tem.gov.br/Estudi ososPesqui sadores/Sal &rioM inimo/ L egislacao/ conteudo/EV OL EISM .pdf >
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ANEXO VIl - QUADRO 2
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ESCOLA PUBLICA DE ENSINO FUNDAMENTAL DE MINAS GERAIS

ANO FORMA DE FUNDAMENTACAO
ORGANIZACAO 1° GRAU / ENSINO FUNDAMENTAL LEGAL
ATE Seriado 12 2 2 42 5 62 G 8
1984 Resolugdo SEE n. 4.811/84, MG
31/01/1984
1985a Ciclo e Seriado CBA Ko 42 5 62 IG & Res. SEE n. 5231/84, MG 07/12/1984
1996 Res. CEE n° 322/85, MG 07/02/1985
Res. N. 5.7865/85, MG 12/12/1985
Res. SEE n° 6.806/91, MG 30/01/1991
1997 Ciclo e Seriado CBA 4 5 62 G & Res. SEE n° 7915/96, MG 24/12/1996
Ciclode 1°CICLO 2 CICLO Res. SEE n° 8086/97, MG 18/11/1997
1998 e Formac&o Basica ANOS ANOS
1999 1° 2 3 40 1° P 3 4L
Seriado 12 2 P 4 5 62 G & Res. SEE n° 06/2000, MG 21/01/2000
Opcdes a Ciclo Ciclo Bésico Ciclo Intermedi&rio Ciclo Avancado Res. SEE n° 08/2000, MG 26/01/2000
partir de Ciclo Bésico 4 » | @ 7 &
2000 Ciclo e Série Ciclo Bésico Ciclo I &
(opcéo mista) Intermediario
Ciclo Bésico Ciclo Intermedi&rio I &
Ciclo Ciclo Bésico Ciclo Intermediério Ciclo Avangado Res. SEE n°151/2001, MG 19/12/2001
Opcdes a Ciclo Bésico Ciclo Intermedi&rio I &
partir de Ciclo e Série Ciclo Bésico 4 ? [ e 7 &
2002 (opcéo mista) Ciclo Bésico Ciclo I &
Intermediario
A partir | Ensino Fundamental Ciclo Inicia de Ciclo Seriado Decreto Estadual n° 43.506/03, MG
De com Alfabetizacdo Complementar 07/08/2003
2004 Organizacdo Fase Fasel | Fasell | Fase | FaselV 5 62 Ie & Res. SEE n° 430/03, MG 08/08/2003
em 9 anos Introdutéria 11 Res. SEE n° 469/03, MG 23/12/2003
Ciclo e Série republicada em 04/02/2004
Res. SEE n°521/04, MG 03/02/2004

Fonte: Documentos legai s rel acionados na ultima coluna deste quadro.




Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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