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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivos analisar e avaliar a acdo coletiva docente no cotidiano
escolar, numa unidade da rede municipal de ensino de S&o Paulo, no periodo de 2001 a
2004. Indaga-se como essas agOes sdo constituidas, a quem se dirigem, como é a sua
estrutura, qual o seu impacto, quais as dificuldades e os resultados. Investiga-se também o
espaco de horario coletivo enquanto espaco de constituicdo da identidade docente e de
efetivacdo do trabalho coletivo. Para atingir esses objetivos, foi narrada e analisada a
experiéncia de trabalho coletivo vivenciada por um grupo de professoras de uma escola
municipal no bairro de Vila Guilherme, zona norte de S&o Paulo, que atende a uma
clientela de alunos de baixa renda (h& grande porcentual de moradores de uma favela da
regidao). O grupo compde-se de nove professoras e uma coordenadora pedagbgica, que
desenvolveram em horério coletivo de trabalho um projeto denominado Projeto Cidadania
. uma questao de Incluséo Social. Esta dissertacdo aborda algumas questfes importantes do
trabalho do grupo que mostram os limites e as possibilidades de uma acéo coletiva numa
escola publica. Discutese a viabilidade de organizar o trabalho coletivo, por exemplo, por
meio de um projeto pedagdgico, apontando 0s entraves institucionais e 0s proprios
individuos que dificultam essa forma de atuacdo. O trabalho coletivo é problematizado a
partir das categorias de Trabalho, Acdo Coletiva, Identidade Coletiva, Cotidiano Escolar e
Cultura. Considerando a questdo central da pesquisa, utiliza-se como procedimento de
investigacdo a analise de documentos e a realizacdo de entrevistas com as professoras da
Escola Municipal de Ensino Fundamental Olivia Irene B. Silva, no periodo citado.
Consideram-se as condicdes especificas e a singularidade do trabalho coletivo docente e se
estabelece um didlogo com as professoras. A pesquisa conclui que, apesar de 0 grupo ser
constituido de professoras com histérias de vida, experiéncias de formacdo e trabalho,
tempo de profissao, etc. diferenciados, foi capaz de imprimir uma identidade coletiva que
levou ao planejamento e execucdo de uma agéo coletiva dentro da unidade escolar. Por
meio dessa acdo, o trabalho escolar foi repensado na direcdo da superacéo das dificuldades
de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita dos alunos do ciclo I. Afinal, efetivou-se
uma acdo que agregou propodsitos e intencionalidades comuns. Entre os principais
resultados obtidos, destacam-se inumeras aprendizagens do grupo investigado sobre
participacdo, tomada de decisGes, colaboracdo entre pares, troca de conhecimentos e
mudanca na préatica pedagogica.

Palavras-chave: Trabalho coletivo docente; Acéao coletiva; Cotidiano escolar; Projeto
politico pedagogico.



ABSTRAT

The objective of this research is to analyse and assess the teaching collective action in
school routine, at a unit of the educational system of the city of Sdo Paulo, from 2001 to
2004. The questions asked are how these actions are formed, to whom they are aimed, what
its structure is like, what its impact is, what difficulties and results there are. It is also
investigated the collective working space as a teaching identity building and collective
work practice. To reach these goals, it was reported and analysed collective teaching work
by a group of teachers of a municipal school in Vila Guilherme district, Northern area of
the city of S&o Paulo, which has low income students, many of them living in a nearby
shanty town. This group is composed of nine teachers and one pedagogical coordinator
who, during collective working hours, developed a project called Citizenship Project . a
matter of Social Inclusion. This dissertation focus some important topics of the group work
which shows the limits and possibilities of a collective action in a public school. It is
discussed the feasibility of organizing the collective work through, for example, a
pedagogical project, pointing out the institutional obstacles as well as the individuals who
hamper this form of organization. The collective work is analysed through categories of
Work, Collective Action, Collective Identity, School Routine and Culture. Considering the
main topic of this research, the investigation methods used are document analysis and
interviews with teachers of the Municipal School Olivia Irene B. Da Silva during the period
mentioned above. The specific conditions and particularities of the collective teaching work
are considered and a dialogue is held with the teachers. The research concludes that, despite
the fact that the group is formed of teachers with different life stories, educational and
professional backgrounds, it was possible to transmit a collective identity that led to
planning and execution of a collective action at the school.Through this action, school work
was reconsidered to overcome difficulties in teaching and learning writing and reading
skills of the elementary students. Finally, action was taken to aggregate common purposes
and intentions. Among the main results, emphasis is given to a number of the analysed
group’s learnings about participation, decision making, peer colaboration, knowledge
exchanging and pedagogical practice changing.

Key-words: Collective teaching work; Collective action; School routine; Pedagogical
political project.
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APRESENTACAO
e MINHA HISTORIA

Iniciarei com algumas reflexdes a respeito de minha trajetoria de vida, dos diversos
caminhos que me fizeram chegar até aqui e como escolhi o objeto de estudo desta pesquisa.

Nasci em 16 de junho de 1965, no bairro de Vila Maria', na cidade de Sio Paulo.
Filha tinica de pais pobres e trabalhadores, fui para o Parque Infantil (institui¢do que deu
origem as Escolas de Educagdo Infantil) aos 4 anos de idade e aos 5, ingressei na 1* série. O
Centro Educacional SESI n°17, a fim de ndo fechar suas salas de aula, pediu autorizagao a
Secretaria Estadual de Educagido ¢ aos pais para matricular alguns alunos menores de 7 anos
no 1° ano. Por esse motivo, aprendi a ler e a escrever muito cedo, orgulho de meus pais semi-
analfabetos (minha mie so sabia escrever 0 nome e meu pai Ndo completou o “primério” ?).

A escola fascinava-me, era um lugar diferente do mundo em que vivia, pois me
proporcionava possibilidades diferentes dagquelas que encontrava ai: ampliagdo de
conhecimento e de amizades. Foi também gragas a escola que comecei a conhecer um novo
mundo, lugares a que ndo tinha acesso devido a minha condi¢@o social, como, por exemplo,
teatro, cinema, zoologico...

Estudei em escolas publicas até o 1° “colegial” >. Foi nesse periodo que decidi ser
professora. Tratava-se de uma época em que ter o diploma de ensino técnico era importante
para conseguir 0 primeiro emprego.

O ato da escolha profissional nao ¢ algo facil para alguém que inicia a adolescéncia,
pois coincide com um periodo de reconhecimento da identidade e questionamento de valores
e pensamentos. A escolha de uma profissio ¢ para o jovem uma forma de expressdo da visdo
gue ele tem sobre seu papel social. Entretanto, o teste vocaciona realizado na escola, na
disciplina de P.I.P. (Programa de Informagdo Profissional) ¢ o gosto pelos estudos e pelo
ensino (pois ensinava colegas de classe que tinham dificuldade de aprendizagem, embora nao

soubesse direito o significado da palavra ensinar), gjudaram-me a decidir pelo magistério.

! Bairro localizado na Zona Norte de Sio Paulo, divisa com o bairro de Vila Guilherme.

2 Embora a homenclatura tenha mudado a partir da nova Lei de Diretrizes e Bases, mantenho os termos antigos
porque me refiro ao passado, década de 70.

* Nomenclatura utilizada na época, correspondente ao 1° ano do Ensino Médio.
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Em 1980, com receio das inimeras greves de professores estaduais”, consegui uma
bolsa de estudos e optei por estudar, no Colégio Sdo Teodoro de Nossa Senhora de Sion, em
VilaMaria, onde me formei como professora de Educagio Infantil e de 1* a 4°* série, em 1982.

A vontade de transformar a vida e 0 mundo tornou-se presente na caminhada da
adolescéncia. Em minha leitura do mundo, estudar Pedagogia, ao término do curso de
Magistério, ndo me parecia o melhor caminho. Acreditava ser necessario buscar outras formas
de entendimento do mundo. Em 1983, ingressei no curso de Geografia, na Pontificia
Universidade Catoélica de Sao Paulo.

A escolha foi acertada muito mais pela Universidade do que pelo préoprio curso.
Desde avisita a Pontificia Universidade Catolica, as palavras de luta contra a ditadura militar,
grafadas em diversos locais da instituicio, ¢ o ambiente de efervescéncia académica
chamavam-me a atengao. A Universidade surgia em minha vida como possibilidade de buscar
um sentido concreto para as inquietudes do pensamento. Nao foi facil terminar a
Universidade, devido ao seu alto custo °.

Em 1984, por meio de concurso piblico, ingressei como professora de Educagdo
Infantil na Prefeitura Municipal de Sao Paulo. Contudo, o inicio da carreira de professora
aconteceu na propria escola em que fiz 0 Magistério, primeiramente como coordenadora de
A.D.l. (Auxiliar de Desenvolvimento Infantil), na creche Irma Natividade (mantida pelo
Colégio Nossa Senhora de Sion ¢ conveniada com a prefeitura) e, posteriormente, como
professora da 3" série do 1° grau.

Em 1986, sai da escola particular, para dedicar-me aos estudos e ficar no emprego
publico.

Como professora de geografia do Ensino Fundamental 11 e Supletivo, trabalhei dois
anos, somente (1988/1989), mas esse tempo foi suficiente para me fazer optar pela educagio
infantil.

Em todos esses anos de profissio, nunca parei de estudar, de freqiientar congressos,
seminarios, cursos que ajudassem a compor minha trajetdria profissional e a pensar sobre o
meu fazer pedagogico. Pensar sobre a Educagdo, saber o que estd sendo pesquisado e
produzido na area educacional ¢ de fundamental importancia para o enriquecimento do

trabal ho pedagogico.

4 Em 1979, a Rede Estadual de Ensino do Estado de Sio Paulo enfrentou uma greve longa e violenta, durante o
governo de Paulo Salim Maluf.

> Em 1984, os alunos iniciaram um movimento de greve devido ao relevante aumento nas mensalidades. Em
1985, fui obrigada a trancar o curso na Universidade, retomando os estudos em 1986, com o crédito educativo.
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No fazer pedagdgico, encontramos iniimeros desafios que nos fazem ir em busca de
espacos coletivos de aprendizagem, de discussio e reflexdo. Nesse processo, o pensar e o
fazer pedagogico sdo questionados e transformados.

Ao analisar minha experiéncia como professora, percebi mudangas significativas em
minha pratica pedagogica, fruto da participagdo em grupos de formacdo de professores,
proporcionados pela Secretaria Municipal de Educagao de Sao Paulo e por outras institui¢des.

O primeiro espago coletivo de questionamento e reflexdo sobre a pratica ndo
aconteceu na unidade escolar de trabalho, mas num grupo de formagao de professores de
educacio infantil, organizado na Gestdo Luiza Erundina (de 1989 a 1992). Com o término da
gestdo e a dissolugdo dos grupos de formacgdo, procurei o Instituto Espaco Pedagogico, onde
participei de um grupo de estudo, formado por educadores da rede de ensino municipal e de
creches.

Essa busca por outros caminhos era fruto dos desafios colocados pela pratica
pedagogica e pelas dificuldades de aprendizagem de alguns alunos. Percebia que a realizagdo
de um trabalho individual sem areflexao coletiva sobre essa pratica ndo nos levava a alcangar
um objetivo comum. Afinal, os problemas eram comuns a todos, e 0s alunos ndo eram meus
ou do/a outro/a professor/a, mas pertenciam a escola e dela faziam parte. Eu acreditava na
possibilidade de encontrar solugdes para os desafios educacionais no coletivo da escola.

Vivi, durante esses anos, um processo lento de construgdo do Projeto Politico
Pedagogico ° na escola e de um fazer pedagogico bastante solitério.

Porém, o trabalho em sala de aula na rede municipal proporcionou-me experiéncias
ricas e interessantes como: a participagdo no Projeto de Formagdo de Grupos de Pais, em
1991 e 1992, na Gestdao Luiza Erundina, em que coordenei o projeto de Formacao de Grupos
de Pais, em conjunto com outra professora; a coordenagdo de grupos de estudos de
professores de educagio infantil (1992 a 2001) e a presidéncia do Conselho de Escola (1994 ¢
1995).

O projeto de Formagdo de Grupo de Pais surgiu num contexto de levantamento do
perfil da Comunidade Educativa, em virtude da construgdo do Projeto Politico Pedagogico da

escola

® O projeto politico pedagogico ¢ o fruto da interagio dos objetivos e prioridades estabelecidas pela coletividade,
gue estabelece, pela reflexio, as agdes necessarias a construgdo de uma nova realidade. Trata-se, antes de tudo,
de um trabalho que exige comprometimento de todos os envolvidos no processo educativo: professores, equipe
técnica, alunos, seus pais e a comunidade como um todo.
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Com uma camera de video na mado, visitamos a casa de nossos alunos e
entrevistamos seus pais, buscando conhecer melhor sua realidade e suas expectativas em
relagdo a escola. Fomos recebidos pelos pais com surpresa e muito carinho e percebemos sua
necessidade em falar dos filhos, suas preocupacdes e angustias. Assim, surgiu a idéia de
formar um Grupo de Pais em que pudéssemos dialogar com a comunidade e discutir assuntos
de seu interesse. O grupo reunia-se mensamente, aos sabados e depois as tercas-feiras, a
noite, ampliando a participagdo dos pais.

Infelizmente, esse projeto ndo era do coletivo da escola, mas de duas professoras que
percebiam a importancia da participagcdo da comunidade no processo educaciona e de seu
esclarecimento sobre a fungdo da escola de Educag@o Infantil. O projeto s6 saiu do papel
porque o mostramos a supervisora de ensino, que apoiou a acdo, mesmo a contragosto da
direcdo e de alguns professores.

A0S poucos, 0 grupo passou a ser conhecido e comentado pela comunidade,
despertando o interesse de outros professores. Infelizmente, com a mudanga da administragao
municipal, fomos proibidas de continuar com o grupo.

Em 1998, apdés permanecer doze anos numa mesma institui¢do, resolvi pedir
remogdo para outra unidade escolar, onde leciono até hoje.

Em abril de 2001, apos dezenove anos de sala de aula, mediante um processo de
selegio realizado pelo NAE 2 (Nucleo de Ao Educativa 2 /) passel a integrar a equipe
pedagogica desse nucleo.

A equipe pedagogica foi formada por um grupo de educadores advindos das areas de
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Educag¢do Especial e¢ de Jovens e Adultos,
diretamente das salas de aula/escolas.

A equipe, em consonancia com as diretrizes® da Secretaria Municipal de Educagio,
tinha como desafio estruturar uma politica de formagao continua. Porém, possuia diferentes
frentes de trabalho: G.A.A.E. — Grupo de Acompanhamento da Ac¢ao Educativa — e Grupos de
Trabalho de Alfabetizagao, de Educagdo Inclusiva, de Ensino Fundamental e Médio, de
Educagdo de Jovens e Adultos, Gestdo, Projetos Especiais, Educagio Ambiental e

Comunicagio e Eventos.

" NAE - Nucleo de A¢do Educativa — é considerado o 6rgdo intermediério entre a Secretaria Municipal de
Educagio e as Unidades Escolares. O NAE 2 engloba as atuais subprefeituras de Santana/ Tucuruvi, Vila Maria/
Vila Guilherme e Jagani /Tremembé.

8 Diretrizes Municipais de Educagio: democratizagio do conhecimento e construgio da qualidade social da
educagdo, democratizagéo da gestdo e democratizagdo do acesso.
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Trabalhei especificamente com a formagdo de educadores da rede e reorientagdo
curricular (G.A.A.E.%), na formagdo de professores alfabetizadores (PROFA - Programa de
Formacao de Professores Alfabetizadores) e na Coordenagdo de Projetos Especiais, como o
Recreio nas Férias *°.

O trabalho no Nucleo de Ac¢do Educativa e, mais tarde, na Coordenadoria de
Educagdo Jagand/ Tremembé constituiu uma experiéncia unica, completamente diferente da
rotina de sala de aula. Conheci a maioria das escolas compostas pelo NAE 2, num total de
102, entre creches ou Centros de Educagdo Infantil, EMEIs (Escolas Municipais de Educagao
Infantil), EMEFs (Escolas Municipais de Ensino Fundamental)) EMEFMs (Escolas
Municipais de Ensino Fundamental e Médio), EMEE (Escola Municipal de Educagio
Especial).

Em 2003, com a descentralizagdo da Secretaria Municipal de Educac¢ao de Sao
Paulo, trabalhei com aformagdo de educadores do Ensino Fundamental da Coordenadoria de
Educagido Jacand/ Tremembé, na area de Alfabetizacio e Letramento, Ciclo e Avalia¢do, com
a supervisio do MOVA (Movimento de Alfabetizagdo) ¢ no apoio aos projetos especiais da
Secretaria de Educagio.

Trabalhar num o6rgdo intermediario entre a Secretaria Municipal da Educagdo e a
Unidade Escolar nao foi experiéncia tranqiiila. A entrada na escola em defesa de uma
proposta de formagdo de educadores ¢ de politicas publicas para a educacdo era vista com
desconfianga pela comunidade escolar. Todavia, a construgdo de vinculo com os educadores,
a transparéncia nas agdes da equipe pedagogica do NAE e principalmente uma proposta em
gue as pessoas ndo eram vistas apenas como objetos das acdes, mas como sujeitos pensantes
sobre a propria formagéo, ajudaram no desenvolvimento do trabalho.

Com a mudanga do Secretario Municipal da Educagdo™, chegou 4 rede de ensino o
PROFA (Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores). Com esse trabalho, obtive

uma forte experiéncia de construgdo de coletivo, constituido pelas formadoras de todas as

® G.A.A.E. — formado por profissionais da Equipe Pedagogica e Supervisores de Ensino, deslocava-se até as
escolas, no horario coletivo de JEI, para problematizar o Projeto Politico Pedagogico e os Projetos Estratégicos
de Acdo (PEAs) em desenvolvimento, numa proposta de reflexdo sobre a pratica cotidiana da unidade escolar,
considerando o processo vivenciado por cada escola.

10 Recreio nas Férias — este projeto propde a ressignificagdo dos espagos publicos da cidade e incremento do seu
uso pelas criangas e adolescentes, aliando lazer e formagdo ludica a educacdo durante o recesso e férias
escolares. O objetivo consiste, além de ampliar o conhecimento dos alunos, em garantir o acesso a cultura e ao
lazer. Faz parte do projeto a preocupagdo em dinamizar os equipamentos sociais das secretarias envolvidas,
enquanto espagos de vivéncias diversificadas.

' Em 20/02/2002 assume a pasta da Secretaria de Educagio a Prof* Eny Marisa Maia, que trouxe para a rede
municipal o PROFA — Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores, curso de 1 ano e meio, elaborado
pelo governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, apés as reformas educacionais que aconteceram em sua
gestao.
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Coordenadorias de Educagdo da cidade de Sao Paulo. Quinzenalmente, reuniamos o grupo
para estudo, compartilhamento das davidas, demandas e planejamento dos encontros de
formagio.

O Projeto Recreio nas Férias também constituiu um trabalho de grande relevancia
para minha formagao como educadora. Aprendi muito com as dificuldades na implementagao
do projeto, no convencimento da diregdo da escola sobre a importincia deste para a
comunidade, na organizagdo e coordenagdo de cada pdlo para a eficacia das atividades
desenvolvidas, navivéncia com as criangas ¢ adolescentes participantes do projeto.

Apesar de representar experiéncia significativa, a construgdo de um trabalho coletivo
no proprio NAE 2 e, posteriormente, na C.E. Jacand Tremembé (Zona Norte de Sdo Paulo),
apresentou uma Série de entraves. Colocar em pratica a proposta de trabalho da Secretaria
Municipal foi penoso e na C.E. JT, a formagdo acabou adquirindo uma configuragao
diferente daquela das outras C.E.s da cidade (nas demais Coordenadorias de Educagio, o
GAAE continuou a acompanhar o trabal ho coletivo).

Presenciel, nesse tempo de magistério, sete gestdes municipais — € alguns aspectos
ficaram mais fortemente marcados em minha meméria, principalmente no que se refere a
questao do trabalho coletivo e a conquista de espaco de reflexdo coletiva no ensino municipal,

alterando inclusive a jornada do professor:

- Gestdo Mario Covas — universalizagdo do ensino aumentando o numero de turnos na
escola, sem ampliagdo significativa de escolas.

- Gestdo Janio Quadros — destruicdo dos exemplares de um fasciculo da revista Retrato do
Brasi| e das edi¢des dos Programas de primeiro grau, distribuidos gratuitamente as escolas da
rede municipal e elaborados na administragcdo do prefeito anterior, Mario Covas; além de
diversas manifestagoes de protestos.

- Gestdo Luiza Erundina — Grupo de Formagido de Professores — Estatuto do Magistério —
Jornada de Tempo Integral (JTI) (trabalho coletivo) — Organizagdo do Ensino Fundamental
em trés Ciclos (Ciclo Inicial, Ciclo Intermediario e Ciclo Final).

- Gestao Paulo Maluf — Qualidade Total na Educacdo — implantagdo do PEA (Plano
Estratégico de A¢ao) (trabalho coletivo) e criagdo de trés jornadas de trabalho: JB (Jornada
Basica), JEA (Jornada especial Ampliada) e JEI (Jornada Especial Integral).

- Gestao Celso Pitta — escolas de lata— ingtitui¢ao do sistema de dois ciclos de aprendizagem
(Ciclo 1 eCiclo 1), acompanhando a Rede Estadual de Ensino do Estado de Sdo Paulo.



19

- Gestdo de Marta Suplicy — construgdo do CEU (Centro Educacional Unificado) e
implantagdo do GAAE (Grupo de Acompanhamento da Agdo Educativa) — agdo supervisora,
formada pelo supervisor escolar e membro da equipe pedagogica, tendo a escola como locus

de formagdo permanente (fortalecimento do trabalho coletivo).

Nessa vivéncia, percebi o quanto ¢ dificil o processo de constru¢do do trabalho
coletivo na Rede Publica. A discussao ¢ a reflexdo coletiva sobre a pratica educativa ndo sido
algo dado, mas construido, com dificuldades, erros e acertos.

Se ha espago para o trabalho coletivo, por que os trabalhos ndo caminham no sentido
de desenvolver esse coletivo?

Em 2004, retornei a Unidade escolar como professora de educagdo Infantil, optante
pela Jornada Especial Integral (JEI) e, na época, percebi que os limites e desafios
continuavam e continuam na construgio de um trabalho coletivo efetivo.

A experiéncia desenvolvida ao longo de minha trajetoria profissional impulsionou-
me a pesquisar e a tentar compreender o universo de trabalho docente, particularmente do
trabalho coletivo, com o objetivo de encontrar caminhos para o fortalecimento da escola
pablica. Motivou-me também a buscar entender até que ponto a ac¢do coletiva de professores,
desenvolvida nos horarios coletivos, contribui para o desenvolvimento do trabalho docente e
paraacriacdo de uma nova cultura de trabalho.

Acredito que sb escrevemos sobre algo que nos seja significativo e instigante. Por
isso, a escolha do tematem umarelagdo com minha vida pessoal e profissional.

Afinal, como professora ha mais de vinte anos na Rede Municipal de Ensino,
inclusive prestando servigos técnico-educacionais na Coordenadoria de Educagdo na Gestdo
de Marta Suplicy, especificamente no trabalho de formagdo de professores, presenciel
inimeras dificuldades para efetivacao das ag¢des coletivas docentes, a exemplo da constru¢ao
e acompanhamento do projeto politico pedagdgico e do projeto estratégico de agdo das

escolas municipais™.

2 De acordo com a Portaria da Secretaria Municipal de Educagio n° 1.654 de 05/03/2004, os Projetos
Estratégicos de Acdo — PEAS — Sio instrumentos de trabalho elaborados pelas Unidades Educacionais, que
devem ser articulados com o Projeto Politico Pedagogico, promovendo efetivamente a reflexdo do cotidiano
vivido — que compreende a apropriacdo dos espagos publicos internos e externos, com o objetivo de
transformagdo das praticas educativas, abrangendo a¢des de natureza pedagogica e/ ou institucional. Os PEAs
sdo desenvolvidos em horarios coletivos das unidades escolares com o objetivo de responder a uma necessidade

do projeto pedagogico.
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O trabalho coletivo docente sempre me trouxe certa inquietagdo e constantes
guestionamentos sobre a possibilidade de sua realizagdo, sobre as concepgdes que o
fundamentam e sobre sua eficacia. As indagagdes localizam-se no que dizem respeito as
trocas reais de experiéncias, ao fazer pedagogico ¢ a agdo comum que favoreca a

aprendizagem dos alunos.
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INTRODUCAO

Esta dissertacao objetiva realizar um estudo sobre o trabalho coletivo docente numa
unidade escolar da Rede municipal de Ensino em Sio Paulo.

Entende-se por “trabalho coletivo” o conjunto de ag¢des e relagdes sociais
desenvolvidas por educadores/as no interior de uma escola, num dado momento histérico,
articulada por certos objetivos, fins e propositos. Trata-se de uma agdo nio espontanea. O
trabalho coletivo insere-se no conjunto das praticas didatico-pedagogicas elaboradas e possui
sentido e significados diversos, seguindo o projeto politico-pedagogico que esta sendo
desenvolvido na unidade. Retomaremos esta categoria no capitulo 1.

Na Rede Municipal de Sio Paulo, o Trabalho Coletivo Docente tomou um corpo
maior na Gestdo Luiza Erundina, de 1989 a 1992, com a criagdo da Jornada de Tempo
Integral paradiscussio e reflexdo coletiva dos professores sobre os ciclos de aprendizagem.

Essa jornada foi implantada nos diferentes niveis de ensino que compdem a Rede
Municipal. Entretanto, registros e experiéncias daquele periodo ressaltam que esse horario era
utilizado, por alguns profissionais, somente para o preparo de atividades no plano individual.
Ndo havia uma discussio ou reflexdo coletiva sobre os problemas e desafios da pratica
docente, apesar da existéncia dos R.A.R.L. (Relatorio Analitico da Realidade Local), com o
objetivo de garantir o coletivo e o registro de suas agdes. Posteriormente — com a criagdo dos
PEAs (Projeto Estratégico de Agao), ja no Governo Paulo Maluf, no periodo de 1993 a 1996 —
, 0 que se presenciava era so a exaustdo de leituras sobre a Educagdo sem a concretizagdo de
um trabal ho coletivo efetivo.

Diante dos desafios colocados pela pratica pedagogica ¢ das dificuldades de
aprendizagem de alguns alunos, a readlizagio de um trabalho individual sem a reflexdo
coletiva dessa pratica ndo levava ao alcance de um objetivo comum.

Esta pesquisa registra que na experiéncia com Formagao de Professores, na gestao de
Marta Suplicy, algumas falas presentes nos encontros de formagdo eram muito contundentes:
“trabalho solitario realizado na escola”, “dificuldade em trabalhar em parceria”,
“descontinuidade do trabalho pedagdgico”. Diante disso, percebi que a construcdo de um
espaco e de um horario coletivo dentro da escola ndo significava necessariamente, na maioria
dos casos, mudanga na cultura escolar. Mesmo porque a construgdo do coletivo ¢ um processo
gue tem relagao com participagdo, tomada de decisdes, colaboragdo — e nada tem de facil, pois
implica o envolvimento de diversos atores, com multiplos interesses, em diferentes posi¢des

de poder e autoridade.
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Essas preocupacoes foram fundamentais para a realizagdo desta pesquisa, que tem o
objetivo central de analisar e avaliar a agdo coletiva docente no cotidiano escolar, ou seja,
como essas acdes sdo constituidas, a quem se dirigem, como ¢ sua estrutura e qual seu
impacto, quais sio suas dificuldades e resultados. Desde logo, registra-se que o trabaho
coletivo docente foi determinado pelo Estado como uma pratica a ser desenvolvida dentro da
escola, na busca de respostas e indagagdes para varias questdes educacionais.

Em sintese, a questdo fundamental desta investigacdo ¢: qual o papel do trabalho
coletivo docente no desenvolvimento de praticas educativas numa instituigdo escolar da Rede
Municipa de Ensino de Sao Paulo?

Para responder a essa questio, recuperei a experiéncia de trabalho coletivo de um
grupo de professores/as e refleti sobre esse espago de horario coletivo enquanto espago de
constitui¢ao da identidade docente e de efetivagao do trabalho coletivo. Foi selecionada para
esta pesquisa a Escola Municipa de Ensino Fundamental Prof* Oliva Irene Bayerlein Silva,
no periodo da gestdo de Marta Suplicy (2001 a 2004), localizada na Zona Norte da Cidade de
S3o Paulo. Busquei desvendar os limites, contradi¢cdes e possibilidades, presentes ou ausentes
na construcao do trabalho coletivo da escola pesquisada, especificamente o trabalho de um
grupo de professores do Ciclo | no desenvolvimento do Projeto Estratégico de A¢do — P.E.A.
Examinar o trabalho coletivo docente do ciclo | da escola e indagar 0 que deu certo e 0 que
nao deu foram as metas perseguidas no estudo de caso realizado por esta investigacao.

A escolha do governo de Marta Suplicy deve-se ao fato de ter sido o trabalho
coletivo uma das novas praticas introduzidas no dia-a-dia das escolas, parte do seu
plangjamento cotidiano. Essa administragdo se pautou pelos principios de gestdo democratica
expressos nos documentos elaborados pela Secretaria Municipal de Educagao e na proposta
de acompanhamento do Trabalho Coletivo nas escolas— G.A.A.E.2

Um dos critérios de escolha da escola como locus para a pesquisa desta dissertagdo
ocorreu em virtude das caracteristicas da clientela atendida. Segundo a diregdo da escola,
trata-se de uma populagdo de alta vulnerabilidade social. Outros indicadores que justificam a
selecdo sdo: sua proposta politica pedagdgica e, conseqiientemente, o Projeto Estratégico de

Acéo desenvolvido em horario coletivo, pelas professoras do ciclo 1.

3 G.A.A.E. - Grupo de Acompanhamento da Acio Educativa — formado por um membro da equipe pedagogica
da Coordenadoria de Educagido e pelo supervisor de ensino da escola. O grupo tinha como objetivos a formagio
e 0 acompanhamento do Projeto Politico Pedagogico da escola em consondncia com as diretrizes da Secretaria
Municipal de Educagdo, a discussdo das praticas educativas e o estabelecimento de um didlogo entre os
diferentes profissionais das Coordenadorias e das Unidades Escolares.
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Pelo fato de a escola selecionada atender a uma populagio de baixa renda com sérias
dificuldades de alfabetizagao, o grupo de docentes que la trabalha desenvolveu uma agdo
coletiva para resolver os desafios apresentados. O direito a alfabetizagdo, como principio e
forma de inclusio social, nos marcos de um processo de construgdo da cidadania, foi a diretriz
pedagogica adotada. Com a aprovacdo da Coordenadoria de Educacdo de Vila Maria ¢ Vila
Guilherme, no periodo da gestdao de Marta Suplicy, nos anos de 2003 e 2004, a escola passou
a se organizar diferentemente no primeiro ano do ciclo 1. Com isso, 0s professores passaram
a estudar e a plangjar as atividades conjuntamente, para darem conta do trabalho com os
alunos com dificuldade de |eitura e escrita

Apesar de todas as dificuldades presentes na época para a efetivagdo de um trabalho
coletivo, levantou-se como hipodtese inicial que a agdo coletiva desenvolvida na Escola
Municipal de Ensino Fundamental, nos horarios coletivos de J.E.I. (Jornada Especial
Integral), contribuiu para o desenvolvimento do trabalho docente e para a criagio de uma
nova cultura de trabal ho.

O desenvolvimento da pesguisa desta dissertacao apoia-se na abordagem da pesquisa
qualitativa, que tem como preocupagdo o processo social analisado e o desenrolar das agdes, e
ndo apenas seus resultados. A pesquisa qualitativa ajuda-nos a compreender as multiplas
relagdes do fendmeno a ser estudado, os significados, os valores, as interpretagcdes dos
sujeitos que compdem a pesquisa.

O diferencial desta dissertacao esta na analise do trabalho coletivo docente enquanto
acdo coletiva e na indagacao sobre como ocorreu a constituicdo da identidade docente numa
unidade escolar, assim como na importancia do papel do coletivo no desenvolvimento das
praticas educativas. Em busca de respostas a essas questdes, num primeiro momento,
procuramos fazer um balango das categorias de analise que seriam importantes para dar conta
do objeto de estudo em questao, de forma a estabelecer um corpo tedrico referencial a fim de
orientar a pesquisa.

Para o trabalho de campo sobre 0s sujeitos investigados, foi realizada uma pesquisa
documental com o objetivo de recuperar e contextualizar brevemente as origens do trabalho
coletivo na Rede Municipal de Ensino de Sio Paulo. Tencionamos verificar de que forma o
trabalho coletivo esteve presente nos textos oficiais da politica educacional e de que maneira

essa politica interferiu na agdo docente.
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O fato de o periodo historico escolhido — Gestao de Marta Suplicy — pautar-se na
“ressigniﬁcagﬁo”14 do trabalho coletivo nas Unidades Escolares, levou a necessidade de
selecionar e analisar documentos oficiais, publicados e entregues as escolas, objetivando
perceber como a administragao pensou em “ressignificar” o trabalho coletivo, qual a intengdo
do discurso e qual o significado das mudangas propostas, coletando assim elementos para
investigar de que maneira a politica educacional proposta pela gestdo influenciou o trabalho
coletivo docente realizado na pratica, na escola pesquisada.

No estudo de caso, utilizei como procedimento metodologico a recuperagdo da
historia de vida no trabalho, via depoimento oral, dos professores participantes do trabalho
coletivo, assm como da coordenadora pedagogica envolvida. Por meio de entrevistas semi-
estruturadas e questionarios, além da recuperagdo de documentos diversos, registros e
memoria escrita dos educadores, constitui um acervo de dados e informagdes destinados a
colaborar com a compreensio do objeto de pesguisa.

A analise documental incluiu a consulta de registros das atividades nos horarios
coletivos, do Projeto Pedagogico e das atas de reunides. Quanto as entrevistas e questionarios,
foram realizados com a assistente de diregdo, a coordenagao pedagogica e os professores do
Ensino Fundamental | que trabalharam no periodo de 2001 a 2004, totalizando 10
profissionais da educacio unidade selecionada.

As entrevistas de carater semi-estruturado tiveram como objetivo captar o papel do
trabal ho coletivo docente, os limites, as contradi¢des e possibilidades presentes.

Portanto, ha dois niveis ou dois momentos da pesquisa de campo: o primeiro
consistiu em fazer um levantamento documental com o objetivo de buscar, destacar e analisar
as propostas e suas mudangas. O segundo consistiu em confrontar as propostas com a pratica
efetiva por meio dos registros existentes na escola e das entrevistas diretas com 0s
participantes do processo selecionado por esta investigagao: trabalho coletivo docente na
escola.

Esta dissertacdo esta organizada em quatro capitulos, a saber:

O primeiro aborda as categorias basicas para compor o referencial tedrico, que
possibilita organizar e compreender os dados coletados, tais como: Trabalho, Acdo Coletiva,

| dentidade Coletiva, Cotidiano Escolar e Cultura

!4 Ressignificar - no sentido de dar outro significado.
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O segundo capitulo trata do historico do trabalho coletivo na rede municipal de
ensino, detendo-se na analise das revistas de educagdo publicadas na gestdo da ex-prefeita
Marta Suplicy, com o objetivo de orientar e formar profissionais da rede municipal de ensino.
A analise das revistas, nesta dissertacdo, objetiva explicitar a politica educacional do governo
de Marta Suplicy e verificar como essa politica se concretizou no trabalho da escola. Temos
como premissa que essas politicas criaram um impacto na escola, resultando em impulsos
paraaagio coletiva.

O terceiro capitulo faz a caracterizagdo da escola e do bairro, do corpo docente
envolvido na agdo coletiva pesquisada no periodo de 2001 a 2004, e analisa os documentos
existentes na escola nesse periodo (P.P.P.; P.E.A.; registros das atividades desenvolvidas nos
horarios coletivos).

O quarto capitulo analisa as entrevistas realizadas na escola selecionada para este
estudo e bem como as percepedes dos professores sobre o trabalho coletivo realizado,
tracando os limites, contradi¢des e possibilidades presentes a realizagdo da agdo coletiva.

A dissertagdo ¢ concluida com algumas consideragdes, um anexo e uma Série de
apéndices que elaboramos sobre a Revista EducAc¢ao, com parte das entrevistas realizadas de
forma a disponibilizar o material coletado para outras leituras possiveis sobre a realidade
investigada.



26

CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA PARA ANALISE
DO OBJETO DE PESQUISA

Este capitulo tem por objetivo abordar as categorias tedricas que vao explicar o
trabalho coletivo docente realizado na escola pesquisada e justificar a forma pela qual essa
guestao foi pensada nesta pesquisa. Trabaho, Agdo Coletiva, Identidade Coletiva (categorias
gue serdo abordadas em conjunto), Participacdo, Cotidiano Escolar ¢ Cultura constituem as
categorias basicas a serem utilizadas nesta pesquisa.

Ao estudar as teorias dos Movimentos Sociais, tive contato com questdes relativas as
formas pelas quais ocorrem as agdes coletivas na sociedade e encontrei questdes importantes
gque estdo presentes nas praticas das agdes coletivas docentes. Essas agdes coletivas que
acontecem no interior das escolas Sio conhecidas, por nds professores, como trabalho
coletivo. O trabalho coletivo sera tratado como um fundamento que decorre do conceito de
Acao Coletiva (agdo coletiva vinculada ao processo de Trabalho).

Nesta dissertagdo, o trabalho coletivo ¢ analisado como uma categoria teorica,
diferentemente de trabalho em equipe — uma técnica operacional, uma fungio especifica do/a
trabalhador/a. 1sso porgue o trabalho coletivo adensa uma visio de mundo, de projeto social,
gue envolve a execugdo de determinadas metas, a construgdo de determinados processos que
tém dadas intencionalidades, destacando-se a de gerar mudangas qualitativas.

O trabalho coletivo caracteriza-se, nesta dissertagio, como acio coletiva de um
grupo, como uma categoria socio-profissional. Indagar sobre o papel do trabalho coletivo
docente pressupde os/as docentes como sujeitos coletivos, ou sga, agqueles que tém
centralidade numa agio social.

Fundamentada em Arroyo (1998), acredito que os/as educadores/as Sio sujeitos que
Se expressam nas suas relacoes sociais e profissionais. Eles relacionam-se a partir de suas
matrizes culturais, representacdes ¢ valores, sua historia pessoal, subjetividade e emogao, bem
como condi¢do humana. Os/as docentes sdo, ainda, trabalhadores da educagdo e estdo,
portanto, inseridos no mundo do trabalho, mundo esse que sofreu transformagdes ao longo da
historia, alterando as relagdes humanas, as relagcdes de trabalho, e conseqiientemente o
trabal ho educativo e pedagogico.

Estudar o sujeito docente a luz de algumas teorias possibilita identificar o
compromisso politico que esse sujeito-professor/a possui, a partir de suas praticas sociais e

como se relaciona no exercicio da profissdo de docente.
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Por ser o trabalho coletivo parte integrante do trabalho docente, no recorte que se fez
nesta dissertagdo, ¢ necessario iniciar a reflexdo a partir do estudo das mudangas que
aconteceram no mundo do Trabalho, para entendermos como elas repercutiram nos objetivos,
organizagio e fungdo da escola e ainda no trabalho dos professores. E o processo de trabalho
gue pactua as relagdes entre os sujeitos existentes no interior da escola.

Em seguida a categoria Trabalho, abordam-se as categorias Agdo Coletiva e
Identidade Coletiva, pois o trabalho coletivo ¢ uma forma de ac¢do coletiva vinculada ao
processo de trabalho, conforme se caracterizou logo na Introdugdo desta dissertagdo. Ao tratar
a agdo coletiva, destaca-se também, a categoria Participagdo no processo de constru¢ao da
acao.

Subsegiientemente, procuramos entender a categoria Cotidiano Escolar e sua relagdo
com a Cultura presente na escola. Asrelagdes entre os sujeitos expressam valores, simbolos e
significados oriundos de suas experiéncias individuais e coletivas que se materializam no
cotidiano. O estudo do cotidiano escolar esta fortemente ligado ao processo de construgido
cultural de cada escola; por isso, a interligagdo na presente dissertagdo com a categoria da
cultura.

Na reflexdo sobre Cotidiano Escolar e Cultura, busca-se também discutir a
importancia do Projeto Politico Pedagdgico e a Teoria Educacional que ha por traz do
trabal ho coletivo docente.

Os sujeitos docentes que atuam em cada instituicao escolar se apropriam das normas
do sistema educativo, reagem diante dos desafios cotidianos, constroem o projeto pedagogico
da escola e expressam na pratica a concepgdo educacional que possuem. Assim, o projeto
pedagogico e a teoria educacional que sustentam a pratica educativa e pedagogica dos

docentes nao podem ficar de fora na analise do cotidiano escolar.

1.1 ASRELACOES DE TRABALHO PRESENTES ATUALMENTE NO MUNDO E SUAS
IMPLICACOES NO TRABALHO DOCENTE

Ao estudar a agdo coletiva docente ¢ importante ter como ponto de partida a
caracterizagio das relagdes de trabalho presentes hoje no mundo, para compreendermos suas

transformagdes e implicagdes no espago de trabalho dos professores.
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1.1.1 As Transformacdes Recentes no Mundo do Trabalho

As principais mudangas ocorridas recentemente no mundo do trabalho, sdo advindas
da crise do fordismo e acarretaram um conjunto de mudangas econdémicas, politicas e sociais

gue atingiram praticamente todos os lugares do mundo.

As principais mudancgas ocorridas no mundo do trabalho s3o oriundas
das profundas transformagdes na estrutura produtiva do capitalismo,
em sua materiaidade; bem como em seu campo mais subjetivo,
politico, ideoldgico, em seu ideario que orientam suas ag¢des praticas e
concretas, apresentando uma acentuagdo de sua logica destrutiva. A
crise predominante fez com que o capital impusesse um largo
processo de reestruturagdo em busca da recuperagdo de seu ciclo de
reprodugdo, afetando fortemente o mundo do trabalho. Esta
acentuagdo da logica destrutiva, segundo Antunes (1999, p.19), pode
ser reconhecida sob dois aspectos fundamentais: 1. O padrio
produtivo taylorista e fordista vem sendo crescentemente substituido
ou dterado peas formas produtivas flexibilizadas e
desregulamentadas, das quais a chamada acumulagdo flexivel e o
model 0 japonés ou toyotismo sdo exemplos; 2. 0 modelo de regulagio
social democratico, que deu sustentagdo ao chamado estado de bem
estar social, em varios paises centrais, vem também sendo solapado
pela (des)regul agio neoliberal, privatizante e antisocial. Neste sentido,
buscando fazer frente a crise que se abateu nas tltimas décadas do
Sculo que findou, o capitalismo articula esta dupla solucdo: a
reestruturagdo produtiva e o neoliberalismo; ambas constituindo uma
mesma processualidade. (CASAGRANDE, 2004, p.1)

Assim, no plano da produgao, houve uma intensificagiao do processo de mudanga da
base técnica e organizacional da produgdo. No plano politico, as concepg¢des social-
democratas cederam lugar as concepgdes neoliberais. No plano financeiro, houve
reestruturagio e desregulamentagao financeira que deram mais fluidez a circulagdo do capital.

Portanto, as ultimas décadas foram marcadas por profundas transformag¢des no mundo
do trabaho, em virtude das mudancgas estruturais ¢ conjunturais da sociedade, ocasionadas
pelo Neoliberalismo, pelo desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia e do pos-industrialismo.
A globalizagao e o capital financeiro especulativo geraram exclusdo em todos os setores da
sociedade; a microeletronica foi incorporada ao processo produtivo, diminuindo os postos de
trabalho e ocasionando profundo desemprego. A exclusio e a desigualdade tornaram-se mais
intensas.

A globalizagdo na América Latina foi intensificada nos anos 90, quando as ditaduras
militares cederam lugar a governos neoliberais. Os programas de gjuste fiscal neoliberal no

hemisfério sul seguiram—se ao colapso financeiro das economias no inicio dos anos 80 sob o
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peso da divida externa e da instabilidade gerada pelo processo de competitividade da
globalizagdo, favorecendo o desenvolvimento e influéncia das grandes corporagdes
internacionais.

A economia passou a ser ditada por instituicdes como o FMI (Fundo Monetario
Internacional), o Banco Mundial e a propria Organizagao Mundial do Comércio aos governos,
definindo as metas a serem seguidas para se gjustarem as estruturas mundiais.

A globalizagao surgiu com uma logica de flexibilizagdo das estruturas produtivas e
das formas de organizacao e divisdo social do trabalho, intensificou O fenémeno da
fragmentagdo dos processos produtivos por varias nag¢des, por meio de filiais, empresas
fornecedoras e subcontratadas. A forga de trabalho submeteu-se a0 processo de flexibilizagao.
Estabeleceram-se, de acordo com as conveniéncias ¢ conjunturas locais, variadas formas de
contratacdo: desde vinculos estaveis nos moldes convencionais ou com niveis de

precarizagio, passando por terceirizados, até utilizagdo de mao-de-obra familiar.

Até entdo, o padrdo de producdo vigente taylorista/fordista que se
impoés durante o século XX com o aperfeigoamento do processo
industrial, congtituia-se com base na produgdo em massa, tendo
unidades produtivas concentradas e verticalizadas, o controle rigido
dos tempos e dos movimentos, desenvolvidos por um proletariado
coletivo e de massa e com um grande controle fabril. Este padrao, no
intuito de aumentar as taxas de lucro em seu processo de produgio,
velo incorporando, a partir da segunda metade do século em que
surgiu, uma nova modalidade de gestio fabril, deixando entio de ser o
unico modelo dominante no processo de producdo fabril. O novo
modelo que surgia, ainda de acordo com Antunes (1996 e 1999),
denominado toyotismo, que se origina no pos-guerra japonés,
expressou a necessidade de destruir o sindicalismo de classe la
existente, caracterizando-se como uma forma particular de expansio
do capitaismo monopolista no Japdo. Assim, suas principais
configuragdes sdo a produgdo flexivel, a existéncia de grupos ou
equipes de trabalho que se utilizam crescentemente da microel etronica
e da produgdo bastante heterogénea, mantém os estoques reduzidos
havendo um grande processo de terceirizagdo e precarizagdo do
trabalho. (CASAGRANDE, 2004, p.1)

Na sociedade brasileira, a partir da década de 80, viu-se 0 fim da “promessa do pleno
emprego”, tendo passado para o individuo a responsabilidade por definir suas proprias acdes e
conquistar uma posi¢do no mercado de trabalho. A escola tornou-se uma instituigao que tem
como objetivo integrar o individuo ao mercado competitivo de trabalho. S6 que nesse
mercado ndo ha espago para todos, pois o desenvolvimento econdmico da sociedade passou a

depender menos de umamaior, ou melhor, integragdo de todos na vida produtiva.
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Ao final do século XX, vimos transformagdes tecnologicas e governamentaiS
eliminando postos de trabalho, qualificagdes e categorias profissionais, reduzindo
radicalmente o contingente de trabal hadores necessarios para a produgdo e servigos em quase
todas as atividades econdémicas. A dindmica do capitalismo exigiu outra relagdo, Nndo mais
calcada na massificagdo do trabalho, mas sim na sua flexibilizagao.

A precariedade continua presente no processo de proletarizacdo, mesmo dentro das
transformagoes recentes do capitalismo, da revolugao informacional, do aprofundamento da
internacionalizagdo econdmica, das novas formas de producdo e da “sociedade em rede”. As
reducdes dos postos de trabalho e do aumento da concentragdo das unidades de produgdo
interferem na constitui¢do e atuagdo dos sujeitos coletivos.

Nota-se flexibilidade no processo de produgido, no mercado ¢ do uso da for¢a de
trabalho. Embora tenha aumentado a responsabilidade do trabalhador no processo de trabal ho,
exigindo um maior envolvimento e conhecimento para 0 aumento da produtividade e
qualidade do trabalho, houve também uma maior intensificagdo do trabalho, com precariedade
dos contratos, reducao dos postos e auséncia de perspectiva de um emprego como condi¢ao de
inser¢io social.

Azais (2004) afirma que o mercado de trabalho esta cada vez mais submetido a um
processo de de-segmentacio, caracterizado por uma tendéncia a dilui¢do das fronteiras entre
0s postos de trabalho no mercado com implicagao para os contratos de trabalho.

De-segmentacdo ¢ sinonimo de hibridizacdo das formas de inser¢ao no trabalho, pos-
fordismo. A presenca do desemprego, a subcontratagdo, a miniaturizagdo das empresas afetam
as formas de insergao dos individuos no trabalho e conseqiientemente nas formas de contrato
nos quais eles se inserem.

O discurso de competitividade para o enfrentamento da globalizagio e a rigidez dos
salarios como entrave tanto para a criatividade como para a iniciativa empresarial forcam a
umaremodelagdo do contrato de trabalho classico que deixa de ser por tempo indeterminado ¢
passa a ter duragdao determinada. Essa situag@o, aliada aos ataques contra os programas
especiais de aposentadoria e as tentativas de minar garantias salariais, indicam profundas
mudangas no assalariamento contidas no conceito de hibridizagao.

Nos anos 90, enfraguecido pela perda do nimero de filiados, devido a perda de
postos de trabalho, o sindicalismo tenta reagir, em varias partes do mundo, com grandes
manifestagdes ¢ agdes contra a flexibilizagdo e a precarizagdo. Apesar das reagdes do
sindicalismo e de muitos movimentos sociais, dos colapsos econdmicos, politicos e sociais, a

precarizagdo no trabalho aumenta. A Reforma da Previdéncia do setor publico no Brasil
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aprofunda ainda mais a flexibilidade, causando inseguranca no trabalhador, fazendo deteriorar
seus salarios e protegdes sociais.

O avango da flexibilidade no mundo do trabalho descaracterizou progressivamente
os sindicatos, reduzindo o seu papel, ou sga, colocou os sindicatos na Situagdo de “mudar

para permanecer”.

No gue concerne aos trabalhadores, as transformagdes no mundo do
trabalho, notadamente a precarizagdo dos empregos e a conseqiiente
flexibilizacdo dos contratos de trabalho, tiveram reflexos imediatos
sobre a organizagao sindical. Expande-se 0 mercado informa e cresce
0 numero de trabalhadores sem contrato e sem qualquer tipo de
previdéncia social. Amplia-se 0 fosso entre os trabalhadores mais
gualificados e protegidos e os trabalhadores informais, desempregados
e desprotegidos. Real¢am-se velhas e novas formas de precarizagio do
trabalho. (SILVA, WANDERLEY, PAZ, 2006, p.15-16)

As mudangas provocadas pela precarizagdo ndo s6 das condigdes de trabalho
(ampliagdo do trabalho assalariado sem carteira, do trabalho independente, do trabalho por
tempo indeterminado, sem renda fixa, da auséncia de contribuigdo a Previdéncia Social, e,
portanto, sem direito a aposentadoria) como também das relagdes de trabalho (entendido
como processo de deterioragio das relagdes de trabalho, com a ampliagdo da
desregulamentagdo — contratos temporarios, por exemplo) geraram permanentes incertezas,
novas tensdes, aprofundamentos das desigualdades sociais e novos processos de exclusdo
social e precarizagdo do trabalho.

O Estado teve e tem um papel importante na legitimizagdo das mudangas na
organizagdo do trabalho e das relagdes trabalhistas em todo mundo. No Brasil, a idéia da
existéncia de “excesso de pessoal” na administragao publica e de que ela se tornou “cabide de
empregos”, assim como a idéia da insuficiéncia qualitativa e quantitativa dos servigos
publicos prestados a populagdo, foi pauta para a reforma do Estado.

Na década de 1990, em linhas gerais, ocorreu a redugdo dos custos da ‘maquina
estatal’, com o enxugamento do quadro de pessoal — demissdes, privatizagoes, terceirizagoes,
reducdo dos salarios pagos e corte de beneficios. O Estado contribuiu para a precarizagao dos
empregos, reduzindo salarios e terceirizando servigos, com o objetivo de reduzir custos.

O Estado Brasileiro ainda deu o seu aval para a ateracdo do Estatuto do Trabalhador
(lei que regulamenta os direitos e deveres do trabalhador), retirando direitos e flexibilizando

contratos, “buscando impor a livre (e desprotegida) negociag@o entre o patronato e uma classe
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trabal hadora fragilizada e fragmentada pelo desemprego e por essa flexibilizagao” (BORGES,
2004, p.258), eximindo-se da responsabilidade de regulacdo das relagdes de trabalho.

O que esse cenario alterou a acdo coletiva dos professores diante do panorama das
reformas e desregulacdes descrito até 0 momento?

Como a reestruturagdo produtiva vista dessas duas ultimas décadas impactou o
cotidiano da educagdo escolar? A resposta tem uma dupla dimensdo: representa novas
demandas a educagdo escolar com relagdo a seus objetivos; e altera a forma de gestdo e
organizagao do trabalho docente na escola.

Até que ponto a diversidade, a heterogeneidade e a “desorganiza¢do” do mundo do
trabalho e da producao, bem como a nova dindmica da sociabilidade capitalista interferem no
trabal ho docente?

De acordo com Ferreira (2006) “sempre que a sociedade defronta-se com mudangas
significativas em suas bases econdmicas, sociais ¢ tecnologicas, novas atribui¢des sdo
exigidas daescola, da Educagio e da sua gestdo” (FERREIRA, 2006, p.12).

As transformagdes na economia, na politica e no mundo do trabalho trouxeram
reestruturagdo e reforma aos sistemas educativos, afetando o quadro docente, no tocante ao
trabalho que realiza, as relagdes profissionais e sociais ¢ as interagdes pessoais que estabelece.

Diante de tantas transformagdes, a educagdo adquiriu centralidade, pois o
desenvolvimento de capacidades e destrezas ¢ indispensavel para a competitividade
internacional. Também ¢ preciso aumentar o potencial cientifico-tecnologico da regido e
desenvolver estratégias que permitam a formagao da cidadania voltada para a competitividade
dos paises, para a democracia e a eqiiidade.

A educacido ¢ apresentada nos textos e documentos que acompanham e justificam as
politicas neoliberais como algo fundamental, pois com ela, o individuo adquire maior
competitividade, egiiidade e mobilidade social. A fungdo da escola seria a formagao para a
empregabilidade.

Nota-se, nos documentos e analises oficiais, que a educac¢do precisa adequar-Se as
demandas a ela apresentadas em virtude das transformagdes econdmicas, politicas e sociais
sofridas nas ultimas décadas. A educacdo tornou-se um instrumento, uma ferramenta. Deixou
de ser um processo para 0 desenvolvimento e emancipagio dos individuos para se transformar
numa estrutura operacional.

Devido a imposi¢do da demanda capitalista neoliberal, a escola pouco a pouco tem se

transformado em uma mercadoria, e aeducagdo, em um bem de consumo.



33

Isso gera um impacto na formagdo do/a docente, na fungdo da escola e,
conseqiientemente, no desenvolvimento e organizagdo do trabalho dos profissionais da escola.

De acordo com Oliveira (2004), as reformas educacionais iniciadas nas ultimas
décadas tém trazido mudangas significativas para os/as trabalhadores/as docentes
brasileirog/as. Inimeros estudos e pesquisas de carater tedrico e empirico indicam que as
reformas educacionais mais recentes tém repercutido sobre a composi¢do, a estrutura e a
gestdo das redes publicas de ensino e, conseqiientemente, na organizagdo escolar e no trabalho

pedagogico.

E possivel identificar nessas reformas no Brasil uma nova regulagio
das politicas educacionais. Muitos sd0 0s fatores que indicam isso,
dentre eles ¢ possivel destacar: a centralidade atribuida a
administragdo escolar nos programas de reforma, elegendo a escola
como nicleo do planejamento e da gestdo; o financiamento per capita,
com acriagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Vaorizagdo do Magistério (FUNDEF), por meio da
Lei n° 9.424/96; a regularidade e a ampliagdo dos exames nacionais de
avaliagao (SAEB, ENEM, ENC), bem como a avaliag¢ao institucional
€ 0S mecanismos de gestdo escolares que insistem na participa¢do da
comunidade. (OLIVEIRA, 2004, p.1130)

Observa-se que essas reformas educacionais seguem orientagdes das teorias
adminigtrativas que se assentam nos conceitos de produtividade, eficacia, exceléncia e
eficiéncia, alterando os aspectos fisicos e organizacionais das redes de ensino.

Tais reformas acabam exercendo impacto nas relagdes de trabalho dos profissionais
da educagio.

Oliveira (2004) argumenta e alerta que:

Tais reformas serdo marcadas pela padronizagdo e massificagdo de
certos processos administrativos e pedagogicos, sob o argumento da
organizagdo sistémica, da garantia da suposta universalidade,
possibilitando baixar custos ou redefinir gastos e permitir o controle
central das politicas implementadas. O modelo de gestdo escolar
adotado sera baseado na combinagdo de formas de planejamento e
controle central na formulagio de politicas, associado a
descentralizagdo administrativa na implementa¢do dessas politicas.
Tais estratégias possibilitam arranjos locais como a complementagio
or¢camentaria com recursos da propria comunidade assistida e de
parcerias. (OLIVEIRA, 2004, p. 1131)



O que s vé ¢ uma expansdo da educacdo basica com o minimo de financiamento
publico e uma padronizag¢do na administra¢do e ensino na escola

A fdta de aumento na propor¢iao de investimento, a combinac¢do de formas de
planegjamento e controle central na formulagio de politicas ¢ a descentralizagdo administrativa
em suas implementagcdes sao fatores que sobrecarregam em grande medida os professores/as,
pois desencadeiam uma reestruturagdo na gestdo e organizagdo do trabalho escolar.

Og/as docentes sio o centro das reformas educacionais, pois sdo considerados
responsaveis pelo desempenho dos alunos, da escola e do sistema. “O professor, diante das
variadas fungdes que a escola publica assume, tem de responder a exigéncias que estdo além
de suaformagdo” (OLIVEIRA, 2004). Isso implica a descaracterizagio da identidade docente,
pois o/a professor/a tem de lidar com tantas demandas presentes no cotidiano que o ensinar
acaba parecendo-lhe o menos importante. Ou sgja, os programas de reforma educacional e a
propria legislagdo exigem dos/as docentes novas praticas e novos saberes no exercicio de suas
fungdes, e muitos ndo se sentem preparados para responder por tais exigéncias.

Outro fator preponderante é que as questdes de carater salarial e profissional
continuam fazendo parte das reivindicagdes dos/as trabalhadores/as docentes, pois os
profissionais da educagido continuam submetidos a precarizagao das condigdes de trabalho e
de remuneragio.

Os salarios dos/as professores/as foram rebaixados em fungdo das transformagdes
politico-socioeconomicas ocorridas nas Gltimas décadas. As inumeras perdas salariais fizeram
com que og/as professores/as da rede publica buscassem saidas, ampliando sua jornada de
trabalho (além da jornada doméstica que, para muitas professoras, ¢ uma realidade).

Outro fator importante observado no Estado de Sdo Paulo foi que as alteragdes na
jornada de trabalho docente e as mudangas nas grades curriculares provocaram redugao do
numero de aulas disponiveis nas redes estaduais de Sdo Paulo, ocasionando desemprego,
reduzindo o nimero de aulas ou complementagcdo de jornada de trabalho com aulas em
escolas diferentes™ (OLIVEIRA, 2004).

A precarizagao se faz presente nas relagdes de emprego as quais 0s docentes estdo

submetidos:

[...] 0 aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de ensino,
chegando, em alguns estados, a nimero correspondente ao de
trabalhadores efetivos, 0 arrocho salarial, o respeito a um piso saarial

5 A reestruturagio da jornada de trabalho e da grade curricular da Rede estadual de ensino de Sdo Paulo,
ocorrida em 1998, fez com que 20 mil professores/as nao-efetivos/as perdessem suas aulas.
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nacional, a inadequagdo ou mesmo auséncia, em alguns casos, de
planos de cargos e sdarios, a perda de garantias trabalhistas e
previdenciarias oriunda dos processos de reforma do Aparelho de
Estado tém tornado cada vez mais agudo o quadro de instabilidade e
precariedade do emprego no magistério publico. (OLIVEIRA, 2004,
p.1140).

As condigdes do trabalho docente contribuem para o processo de precarizagdo. Na
rede publica, com a necessidade de ampliagdo do nimero de salas de aula, tém-se criado salas
de latinha ou contéineres que geram um ambiente insalubre para o trabalho pedagogico.

Observa-se que vagas sio criadas onde inexiste espago fisico. Ou se aumenta o
nimero de alunos por classe ou se criam espagos alternativos como o citado acima.

O intenso trabalho burocratico imposto ao docente — trabalho padronizado e
repetitivo —, retira-lhe a satisfagdo da criagdo, planejamento e execugdo. Nao se questiona a
necessidade da organizagio do trabalho docente, mas a imposi¢do na padronizagdo de
organizagao.

O controle externo do trabalho do/a professor/a, mediante mecanismos de avaliagio
externa, torna-se uma camisa de for¢a para o docente, pois o obriga a trabalhar contetidos
predeterminados pelos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) ou pelas propostas
curriculares estaduais.

Com aglobalizagao da economia, aumentaram-se as responsabilidades da escola e do
docente, gerando expectativas que as vezes ndo sdo respondidas de fato.

Mesmo sob tensdes permanentes, os professores lutam pela sua profissionalizagio e
condi¢des dignas e favoraveis de trabalho.

Mesmo diante da precarizagdo a que sao submetidos, os/as docentes podem refletir
critica e coletivamente sobre sua pratica, considerando o contexto no qual estdo inseridos,
visando a uma agdo social coletiva de interveng¢do no cotidiano com o objetivo de melhorar a

gualidade de ensino.

1.1.2 As relacdes sociais e profissionais presentes no interior da escola — breves

consideracoes

Na reflexdo sobre as mudancas no mundo do trabaho, a flexibilizagio ¢ a
precarizagdo do trabalho e especificamente do trabalho docente, nao é possivel deixar de lado

asrelagdes sociais que ocorrem no interior dos processos de trabalho escolar.
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As relagdes tanto econdmicas quanto sociais, que ocorrem na sociedade, com todas
as suas contradi¢des, sdo reproduzidas na escola. Nela estdo presentes diversos interesses dos
grupos sociais que evidenciam conflitos.

Historicamente, as relagdes sociais existentes no interior da escola sdo fruto da
hierarquizagdo, fragmentagdo, divisdo do trabalho, ou seja, apresentam-se sob a forma
especifica do modo de producao capitalista.

A fragmentagdo mostra-Se presente entre agueles que pensam 0s projetos de
educagio e aqueles que a executam. Ainda temos, na escola, educadores realizando diferentes
fungdes e com diferentes graus de poder: o/a diretor/a de escola, coordenador/a pedagogico/a,
professor/a, agente escolar...

A historia da educagio brasileira mostra as lutas dos trabalhadores em educagdo por
mudangas na organizagdo do trabalho escolar, por relagdes mais democraticas e igualitarias.

Nao ha coletivo quando prevalecem relagdes hierarquicas de mando e submissao, de
poder autoritario e centralizador. A agéo coletiva pressupde relagdes horizontais, solidarias,
igualitarias.

Portanto, para uma organizagao do trabalho coletivo docente ¢ preciso considerar que
as relagdes sociais e profissionais deverdo estar calcadas nas atitudes de solidariedade, de
reciprocidade e de participagdo coletiva, que se contrapdem a organizagdo regida pelos
principios da fragmentagdo e do controle hierarquico, impostos pelas reformas educativas nos
ultimos anos. Entretanto, por que insistimos na questdo do trabalho coletivo docente? Ele ¢
viavel na atual conjuntura? Aconteceu de fato ou ndo passou de uma normativa?

Nesta pesquisa, foi elaborada uma hipotese de que ele existiu ¢ produziu resultados
positivos. A explicagdo ¢ dada mais pela forma pela qual alguns segmentos reagiram ou
resistiram as reformas neoliberais do que pelo cumprimento de objetivos expressos nos
documentos. A seguir, abordam-se duas outras categorias de analise que explicam, em parte, o

gue acabamos de afirmar.

1.2 A ACAO COLETIVA E A FORMACAO DA IDENTIDADE

O trabalho coletivo docente refere-se a uma agido coletiva intencional, desenvolvida
no interior de uma unidade escolar. Ele se constréi influenciado pela diversidade do mundo do
trabalho, pelas relagdes profissionais no cotidiano da escola e pela reorganizagdo da educagdo
publica na cidade de Sao Paulo. Nao se trata de uma agdo qualquer, mas de uma agdo

propositiva, deliberada, estimulada pelas diretrizes superiores, que envolve um fazer —
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conseqiientemente um conjunto de procedimentos e um pensar —, Um conjunto de idéias que
fundamenta a agio.

Ha um ponto de indugdo no processo, dado pela instituigdo local, enquanto parte de
um todo maior, ao incluir a pratica do trabalho coletivo como uma atividade da escola.
Todavia, 0 desenrolar da agdo ndo ¢ dado a priori, ndo é construido pelo ato da instituigdo ou
pelo decreto que determina sua implementagio numa unidade escolar. E o processo, a pratica,
o fazer, que da sentido e significado a agao coletiva e a constitui.

A diferenca entre a acdo consciente e a “fazecdo” alienada reside na possibilidade da
reflexdo critica por parte dos seus atores (no caso, os/as docentes), que deve incluir a
dimensio politica. Caso contrario, o coletivo se transforma em um mero executor de tarefas
ditadas pela Secretaria de Educagdo. Sempre ha a possibilidade de “ressignificar” as ordens e
tarefas propostas, de atribuir-lhes um sentido.

Portanto, o trabalho coletivo, nesta dissertacao, ¢ visto do ponto de vista do conjunto
de praticas que articulam determinadas agdes, voltadas para determinados fins, num
determinado momento, que envolvem projetos e metas, que implicam uma filosofia (visio de
escola, de educagio, etc.).

Os/as docentes no processo de agdo coletiva sdo sujeitos portadores, a principio, de
uma identidade individual, com seus valores, crengas e ideologias, previamente configurada.
No processo de trabalho coletivo, eles reconstroem essa identidade, ou a ressignificam,
conforme passam a formar um coletivo e a formar um sujeito coletivo. Entretanto, esse
processo ndo ¢ espontdneo nem automatico. Talvez nem sequer ocorra. Sdo necessarias certas
condi¢des para que acontega, tais como: uma dada conjuntura politica favoravel a organizagio
de processos associativos, um ambiente de estimulo a participag@o social, e ndo de controle e
regulacdo de condutas e, fundamentalmente, uma conjuntura politica entre oS sujeitos
participantes da agdo que lhes favorega uma leitura de mundo em que suas politicas tenham
sentido e significado num contexto maior, de esperanga por mudangas. Mudanca de
mentalidades, mudancas de praticas que arquivem entulhos autoritarios e abram caminhos
paraaconstrugao de exercicios de democracia ¢ liberdade.

Os estudos sobre a acdo e identidade coletiva estdo presentes em varios autores, a

exemplo de Alberto Melucci. Ele define aagio coletiva como

Um conjunto de praticas sociais que envolvem simultaneamente certo
numero de individuos ou grupos que apresentam caracteristicas
morfologicas similares em contigiiidade de tempo e espago,
implicando um campo de relacionamentos sociais e a capacidade das
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pessoas de incluir o sentido do que estio fazendo. (MELUCCI, apud
GOHN, 2004, p.154)

Em suateoria da agio coletiva, o autor estabelece como vértice da ac¢do a identidade
do grupo. A identidade ¢ caracterizada inicialmente por lagos de pertencimento individuais,
advindos de experiéncias anteriores, que se cruzam no trabalho coletivo e configuram a
identidade coletiva do grupo.

Melucci, em sua teoria sobre a agdo coletiva, destaca sua constituigdo como um
processo que ocorre em rede de interagdo, tendo a solidariedade como principio
compartilhado. Quando esse autor fala em solidariedade, nao quer dizer que as relagdes
presentes no interior do grupo sejam harmoniosas. Ao contrario, supde a existéncia de
inimeros conflitos e constantes negociagdes entre os atores. Porém, ¢ a solidariedade que
costura as diferengas existentes no grupo. Nao uma solidariedade mecanica, formal, mas uma
solidariedade construida a partir de um compartilhamento de metas ¢ objetivos nas agdes

coletivas.

A analise da acdo coletiva pode se dar em cinco niveis: no que
concerne a sua defini¢do, a sua formagdo na estrutura social, a seus
componentes, as formas e aos campos onde ocorre. O autor define
acdo coletiva como a unido de varios tipos de conflitos baseados no
comportamento dos atores num sistema socid. (MELUCCI, apud
GOHN, 2004, p.154-155)

Portanto, uma agdo coletiva envolve conflitos — baseados no comportamento dos
atores num sistema social —, assim como solidariedade. Uma agio coletiva sera tanto ou mais
democratica quanto mais trabalhar esses dois polos: solidariedade e conflito. Os conflitos
tornam-se mais perceptiveis em contextos mais democraticos.

Para Melucci, 0 que orienta a agdo coletiva ¢ a solidariedade, e ndo a atomizagdo de
uma agdo. Portanto, os/as docentes podem organizar-se em resposta coletiva a um desafio
educacional. No entanto, o que vai gerar uma agio coletiva de reconhecimento, pertencimento
e identidade é o sentimento de solidariedade, diferenciando-se de um agrupamento de
individuos atomizados, ou seja, de um agregado de pessoas que se reconhecem apenas nas
Suas necessidades imediatas.

Segundo esse sociologo, as agdes coletivas sdo construidas a partir de um processo
relacional que leva a identidade do grupo. Os atores coletivos sdo constituidos a partir dos
atributos que escolhem e incorporam como aqueles que sio os melhores para definir suas

acoes:



39

A identidade coletiva é a defini¢do interativa e compartilhada,
produzida por certo nimeros de individuos (ou grupos em niveis mais
complexos) em relagdo a orientagdo de suas ages e ao campo de
oportunidades e constrangimentos onde estas agdes tém lugar.
(MELUCCI, apud GOHN, 2004, p.158)

A identidade coletiva implica interagdo, negociag@o, trocas emocionais e afetivas
entre os individuos, ou seja, ¢ um processo compartilhado.

Vianna (1999) lembra-nos que a identidade coletiva ¢ um

Processo no qual os atores produzem ‘quadros cognitivos’ comuns de
compreensdo da realidade na qual atuam e que lhes permitem calcular
0s custos e beneficios da agdo com bases nas negociagdes
estabelecidas, nas ‘relagdes entre os atores’ e ‘no reconhecimento
emociond’. (VIANNA, 1999, p.58-59)

A acdo coletiva supde o conflito e a alteridade, mas também o reconhecimento e o
pertencimento dos individuos no grupo. Na analise da agdo coletiva, ¢ importante conhecer os
processos pelos quais os individuos se reconhecem e avaliam aquilo que os agrupa, que os faz
agir juntos.

Ao estudar as agdes sociais coletivas, Melucci alerta para a aparente unidade e
homogenei dade presentes numa determinada agdo coletiva e para a necessidade de decompor
e analisar essa agao. Isso porque essa aparente unidade e homogeneidade sdo resultados de
processos sociais diversificados que formam os sujeitos coletivos, e ndo o ponto de partida da
acdo coletiva.

Portanto, a analise da agdo coletiva, no caso 0 trabalho coletivo docente, permite- nos
compreender quais sao as relagoes, os significados, as orientagdes da agdo que explicam esse
fenémeno coletivo.

A gquestio de se ter estabelecido trabalho coletivo numa institui¢do escolar ou criado
um espaco ou horario para trabalhar coletivamente ndo significa que realmente ocorre uma
acdo coletiva docente importante. Podera ser apenas uma reunido, um ajuntamento, uma
guebra narotina.

Muitas vezes, o fato de og/as docentes estarem reunidos num mesmo espaco e tempo
ndo significa coletivo, pois talvez estejam realizando um trabalho de orientacdo individualista,
no qual cada um atua por razdes proprias e diversas do outro. O que realmente vai caracterizar
uma agdo coletiva serd o compartilhamento de objetivos e interesses, as motivagdes comuns

gue levem a aderir a um determinado trabalho. Lagos ¢ vinculos entre os participantes,
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construidos no passado ou tecidos na atualidade, sdo fundamentais para gerar as acdes
compartilhadas.

Vemos que ha uma série de indica¢des que caracteriza uma agdo coletiva, portanto a
acdo coletiva ndo ¢ apenas um ponto de partida, mas um ponto de chegada também, porque so6
se torna plena de sentido e significado quando se completa. Ela ¢, portanto, na pesquisa, um
fenomeno a explicitar ¢ explicar, é fruto de um processo de relagdo e interagéo social.

Nesta investigagdo, indagaremos, nas ac¢des coletivas selecionadas, quais foram os
pontos de consenso e dissenso, a que resultados chegaram. Indagaremos, sobretudo, como se
construiu a agdo coletiva, como foi trabalhada no processo, qual a participagao de cada um no

Processo.

1.2.1 A participac¢ido na construcio da Acdo Coletiva

Por que refletir sobre o papel da participagao na construgdo da agdo coletiva?

A &acdo coletiva envolve organicidade, coneXdes, redes, interagdes, formacdo de
vinculo e participacao.

A participagdo tem um lugar importante na construgdo do coletivo e no exercicio da
democracia

Gohn (2003) alerta sobre os diferentes conceitos e significados da categoria

participagao e as teorias em que se inserem:

Participagdo é uma das palavras mais utilizadas no vocabulario
politico, cientifico e popular da modernidade. Dependendo da época e
da conjuntura histérica, ela aparece associada a outros termos, como
democracia, representagdo, organizagdo, conscientizagdo, cidadania,
solidariedade, exclusio, etc. Varios foram os tedricos que
fundamentaram o sentido atribuido a participagao. Podemos analisa-la
segundo trés niveis basicos: o conceptual, o politico ¢ o da pratica
socia. O primeiro gpresenta um ato grau de ambigiiidade e varia
segundo o paradigma tedrico em que se fundamenta. O segundo, dado
pelo nivel politico, usualmente ¢é associado a processos de
democratizagdo (em curso ou lutas para sua obtengdo), mas também
pode ser utilizado como um discurso mistificador em busca da mera
integracao social dos individuos, isolados em processo que objetivam
reiterar 0s mecanismos de regulagdo e normatiza¢do da sociedade,
resultando em politicas sociais de controle social. O terceiro — as
praticas, — relaciona-se a0 processo social propriamente dito; tratam-
se das agdes concretas engendradas nas lutas, movimentos e
organizagGes para realizar algum intento. Aqui a participagdo ¢ um
meio viabilizador fundamental. (GOHN, 2003. p.14)
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Ao fazer uma analise do cenario da participagdo politica no Brasil, a autora mostra
gue o centro da tematica da participagdo no Brasil, nos anos 80, era “a ocupagdo de espagos
fisicos para que se fizessem ouvir outras vozes além da dos que estavam no poder, para que se
democratizasse a sociedade incluindo a diferenga” (GOHN, 2003, p.55). E que, nos anos 90, o
conceito de participacdo esteve atrelado a cidadania, a universaliza¢do dos direitos sociais.

Gohn (2003) ainda nos lembra que o conceito de participagdo engendrado pelas
praticas sociais e a elas atribuido (incluem-se nesse conceito, lutas, movimentos e
organizagdes) ¢ um meio viabilizador fundamental das ag¢des coletivas, pois participando do
processo (tomada de decisdes, explicitagdo de objetivos, obtengdo de informagdes, discussio
de propostas) o grupo redliza a agdo. A participagdo numa agao coletiva prové informagdes e
diagnodsticos sobre os problemas levantados, gerando conhecimentos e subsidios para a
elaboragdo de estratégias visando a resolug¢do de problemas e conflitos.

O grau de informagao (ou de informagdes) contido na opinido de seus participantes
da o tom da qualidade da participagdo. A medida que os participantes obtém informagdes,
tomam decisdes, desenvolvem uma sabedoria politica que lhes é propria (GOHN, 2003).

De acordo com Silva (2003), a democracia e a participacao ganharam centralidade no
debate politico, principalmente nas ultimas décadas do século XX, tanto para a corrente
neoliberal quanto para os partidos do campo da esquerda, a ponto de niao conseguirmos
identificar as diferengas nos discursos democraticos dessas correntes politicas. Silva (2003)
mostra-nos ainda dois modelos de democracia burguesa no Século XX: modelos de
democracia elitista/pluralista e democracia participativa.

E importante conhecer esses dois tipos de modelos, porque procurarei analisar a agio
coletiva docente dentro do modelo de democracia participativa, que é algo novo e dificil de
ser colocado em pratica.

Silva (2003) argumenta que o modelo denominado democracia elitistal pluralista tem
Como pressuposto que a sociedade ¢ formada por individuos consumidores de bens politicos,
gue se associam a distintos grupos em busca da maximizagdo de seus interesses. A
democracia ¢ vista como um “método de escolha e de autorizagdo de governos” (SILVA,
2003, p.13). A participagdo do povo esta no ato de votar e escolher aquele ou aqueles com
qualificagdes para governar. O termo pluralista aparece como grupos de interesse que
mobilizam seus recursos de poder para também participar.

“O modelo elitista/pluralista destaca 0 consenso em torno das regras estabelecidas
como condi¢ao para manter a estabilidade do sistema e da necessidade de uma burocracia

especializada com legitimidade para tomar decisdes” (SILVA, 2003, p.15).
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A critica feita a esse modelo nos mostra que o mercado politico ndo é competitivo
(pois ndo oferece igualdade de condi¢des de participagdo), mas “oligopolizado por poucas
empresas partidarias em condigdes de participar do processo eleitoral” (SILVA, 2003, p.17).

A estrutura desse “model0” ndo contribui para a participagdo plena. O eleitor é
chamado apenas para votar naguele que se apresenta como candidato, e ndo para participar do
processo decisorio.

A participagao nos centros decisorios esta marcada pelo potencial de competitividade
do individuo no mercado econdmico e politico e, conseqiientemente, pela capacidade de gerar
riquezas.

Se de um lado, temos a democracia elitista/pluralista, por outro, temos o modelo de
democracia participativa que foi gestado na Europa durante a década de 1960, a partir de
“intensas mobilizagdes politicas dos movimentos popular e sindical e da insatisfacdo com os
resultados dos regimes do Leste Europeu” (SILVA, 2003, p.17).

“De modo geral, a democracia participativa funcionaria como uma democracia direta
na base e como um sistema representativo nos outros niveis” (SILVA, 2003, p.17).

Para iss0, era preciso resolver as desigualdades econdmicas, posto que a existéncia
de tal situagdo, concretamente, impede os individuos de participarem em iguais condigdes da
vida socia e politica do pais. Também era necessario substituir a no¢ao de individuos como
consumidores pela de executores e de agentes do desenvolvimento de suas capaci dades.

A democracia participativa implica uma participagdo que revela fungdes mais
amplas.

Para varios tedricos da democracia participativa, a fun¢do central da participagdo € o
seu carater educativo. Durante o processo participativo, o individuo aprende que tem de levar
em consideragdo assuntos bem mais abrangentes do que os seus proprios e imediatos
interesses privados, caso queira a cooperagao dos outros. Quanto mais o cidaddo participa,
mais ele se torna capacitado para fazé-lo. A democracia é processual, e processos geram
aprendizados em seus diferentes momentos.

A participagdo tem sido fomentada e desenvolvida em nivel local, o que faz com que
o0 individuo ganhe experiéncia no conhecimento dos assuntos da coletividade, do lugar onde
vive e traba ha, podendo colaborar ou co-participar das formas de gestao que tém sido criadas
nas tltimas décadas para a participagdo dos/as cidaddos/as, a exemplo dos conselhos gestores

nas areas sociais publicas e os conselhos de direitos sociais.



43

O sistema participativo se auto-sustenta por meio do impacto educativo do processo
participativo. Quanto mais osindividuos participam, mais capacitados se tornam para fazé-lo.

Na teoria da democracia participativa, a “participagdo” refere-Se a participagdo
(igual) na tomada de decisdes, ¢ “igualdade politica” refere-se a igualdade de poder na
determinagdo das conseqiiéncias das decisdes. Para a democracia participativa, a educago
para a democracia requer que as estruturas de poder sejam democratizadas.

Outro argumento importante ¢ que a participagdo tem uma fungdo integrativa, pois
auxilia no acolhimento das decisdes, faz surgir o senso de cooperagdo ¢ aumenta a harmonia
do grupo.

A participagdo em processos deliberativos coloca o/a cidaddo/a em situagdo de
reconhecimento social de sua participagio.

Na linguagem comum, O termo “participagdo” abrange qualquer Situagdo em que
ocorra um minimo de interacdo, que muitas vezes implica apenas o fato de um individuo
particular estar presente numa atividade de grupo. Na teoria da democracia participativa, esse
sentido ¢ explicitamente excluido. Nao basta estar presente, precisa agir, relacionar-se, ser
ativo.

A palavra democracia muitas vezes ¢é utilizada para descrever situagdes de
pseudoparticipagdo, ou simplesmente para indicar a existéncia de uma atmosfera amistosa.

Quando a teoria da democracia participativa aborda igualdade politica “refere-se a
igualdade de poder politico na determinagdo do resultado das decisdes, e ‘poder’ ¢
participagdo na tomada de decisdes” (PATEMAN, 1992, p.61-62). E importante esclarecer
gue, de acordo com Paterman (1992), influéncia e poder ndo sdo sindbnimos. Estar em posigdo
de influenciar uma decisio ndo é o mesmo que estar em posi¢do de (ter o poder para)
determinar o resultado ou tomar essa decisio.

Podemos distinguir trés formas ou graus de situagdo de participagdo: a
pseudoparticipagao (quando ha somente consulta a um assunto por parte das autoridades); a
participagao parcial (muitos tomam parte no processo, mas s6 uma parte decide de fato); e a
participacdo plena, situagdo em que cada grupo de individuo tem igual influéncia na decisdo
final.

A teoria participativa argumenta que a organizagdo que permite a participagdo, em
ultima analise, produz individuos responsaveis.

Silva (2003) nos lembra que “mesmo nas propostas de democracia participativa, o
conteado liberal da participag@o politica dos trabalhadores se mantém, visto que ndo ocorrem

mudangas significativas na concep¢do de individuo como consumidor de bens publicos ¢ na



naturalizagao da desigualdade social. Portanto, ainda permanecem os principios da defesa da
propriedade privada, da naturalizagio da exploragdo do homem pelo homem e da
maximizagdo dos interesses no mercado, dificultando ou afastando qualquer perspectiva de
transformagdo” (SILVA, 2003, p.20).

Embora amplie os espagos de atuacdo e de democracia direta, a democracia
participativa ainda conserva o interesse de controle.

Entender o processo de participagdo da sociedade civil implica o entendimento do
processo de democratizagao da sociedade brasileira, na pelos direitos sociais e pela cidadania.
Assim, “a participag¢@o tem assumido diversos significados dependendo do contexto politico,
do formato institucional, dos compromissos firmados e dos agentes politicos que a
encaminham” (SILVA, 2003, p.113).

Na teoria de democracia participativa, a participagdo envolve o acesso dos cidaddos a
todo tipo de informagdo que lhe diga respeito e estimula a criagdo ¢ desenvolvimento de
meios democraticos de comunicagdes.

Assim, ao analisar 0 objeto de estudo desta pesquisa, partimos do pressuposto de que
a participacao desenvolve atitudes de cooperagdo, integragdo, comprometimento com as
decisdes ¢ divisdo de responsabilidades na construgdo coletiva de um processo.

O horario coletivo de trabalho docente pode ser um canal de participagdo importante
na mobilizagdo da melhoria da qualidade de ensino e na formagdo dos/as professores/as, pois
gera convivéncia, discusséo, troca de pontos de vista, enfim, um espago a favor do exercicio
da democracia e da cidadania Historicamente, nas reformas educacionais, os/as
professores/as nao sao consultados nem ouvidos nas agdes elaboradas pelo poder publico;
dessa forma, o horario coletivo de trabalho docente pode ser um canal de participagdo

fundamental para a discussio das politicas publicas implantadas nas escolas.

1.3 COTIDIANO ESCOLAR E SUA RELACAO COM A CULTURA PRESENTE NA
ESCOLA

André (2006) argumenta que o cotidiano escolar é uma categoria teorica, por meio da
gual se conhecem as especificidades da experiéncia escolar diaria e desvenda-se a dinamica
das relagdes sociais que configuram a vida escolar.

O interesse pelas questdes do cotidiano escolar aparece na década de 80, como uma

das tendéncias da abordagem qualitativa de pesquisa em educagdo.
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Para André (2006), estudar o cotidiano escolar significa estudar as interagdes sociais
dos sujeitos no ambiente em que ocorrem, revelando a forma pela qual os sujeitos percebem,
interpretam e atribuem significado a realidade.

Ao refletir sobre o trabalho coletivo docente ¢ preciso analisar, em profundidade, os
elementos que constituem o cotidiano escolar (agdes e projetos coletivos, habitos, rotinas,
etc), buscando compreender e interpretar os sujeitos e as Situagdes, as falas, as expressodes
escritas dos atores, apoiando-se num referencial tedrico. Caso contrario, a abordagem teorica
do cotidiano torna-se mera descri¢ao dos elementos que o constituem ou a apresentacdo da

fala dos entrevistados torna-se uma “versao definitiva da realidade”.

Investigar as especificidades do cotidiano escolar ¢ tarefa das mais
urgentes, para tentarmos compreender, por exemplo, como 0s atores
escolares se apropriam das normas oficiais, dos regulamentos, das
inovagdes; que peso tém as relagdes sociais na aceitagdo ou resisténcia
a essas normas; gue processos sio gerados no dia-a-dia escolar para
responder as demandas das politicas educacionais, aos anselos das
familias ¢ aos desafios do ensino na sala de aula. O conhecimento
advindo dessas questdes ¢ fundamental para a defini¢do de politicas
piblicas, para a gestdo dos sistemas educativos e para a formaggo de

educadores. (ANDRE, 2006, p.13)

Conhecer o trabalho coletivo dos/as professored/as significa olhar mais de perto as
dinamicas das relagdes que constituem o seu dia-a-dia, revelando suas multiplas dimensoes,
refazendo seu movimento, apontando suas contradigdes, limites e possibilidades, dentro de
um referencial tedrico.

Desenvolver uma agdo coletiva numa unidade escolar e operacionaliza-la nos leva a
uma teia de saberes sobre 0 processo coletivo, que ¢ assimilado e incorporado pelo grupo
docente e cria uma cultura do grupo que podera ser diferente da cultura institucional vigente.

O coletivo podera modificar a cultura do trabalho docente, pois o trabalho coletivo
ndo ¢ algo dado ou tutelado, € algo a ser construido, apreendido e conquistado exigindo, do
grupo de pessoas envolvidas no processo, disponibilidade para mudar, participar, rever
principios e praticas.

E também importante refletir sobre a nogdo de cultura, a fim de explicar os aspectos
culturais presentes no mundo do trabal ho docente e na escola.

O tema cultura foi tratado como fenémeno e objeto de estudo, no século XX, por

muitos autores, inclusive com posi¢des diferenciadas em suas explicagdes.
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Nesta dissertagdo, ao falarmos de cultura, utilizamos para a analise o referencial de
Vera Candau, que discute a relagdo entre cultura e escola no cotidiano escolar numa
perspectiva de articulagdo ¢ dialogo. A autora trabalha com o conceito na sua pluralidade —

cultura(s), embora afirme uma concepgio de cultura abrangente:

[...] aculturaé vista como estruturante profundo do cotidiano de todo
grupo socia e se expressa em modos de agir, relacionar-se, interpretar
e atribuir sentido, celebrar, etc. (CANDAU, 2005b, p.62)

Ao falar de cultura e de suarelagao com a escola observamos que existem inimeras
caracteristicas que aproximam o0s comportamentos das escolas; também ha infinidades de
outras que as diferenciam. Porém, podemos afirmar que a escola ¢ uma instituigdo com
cultura propria.

Candau, ao refletir sobre a cultura na escola, traz a contribui¢ao de Forquin, que faz

uma distingdo pertinente sobre cultura escolar e cultura da escola:

A escola é também um ‘mundo social’, que tem suas caracteristicas e
vidas proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario,
seus modos proprios de regulacdo e de transgressdo, Seu regime
proprio de producdo e de gestdo de simbolos. E esta ‘cultura da
escola’ (no sentido em que se pode também falar da ‘cultura da
oficin@ ou da ‘cultura da prisdo’) ndo deve ser confundida tampouco
com o que se entende por ‘cultura escolar’, que se pode definir como o
conjunto de contefidos cognitivos e simbdlicos que, selecionados,
organizados, ‘normalizados’, ‘rotinizados’, sob o efeito de imperativos
de didatizagdo, constituem habitualmente o objeto de uma transmissido
deliberada no contexto das escolas. (FORQUIN, 1993, apud
CANDAU, 2005b, p.67)

A cultura da escola é aquela composta por regras, rotinas e ritos proprios da
instituigdo escolar que lhe da tal configuragdo, enquanto a cultura escolar trata do conjunto de
conteados cognitivos e simbodlicos que sdo intencionalmente propostos e transmitidos pela
escola com a finalidade de aprendizagem. (CANDAU, 2005b).

Candau (2005b) observa um enrijecimento da cultura escolar, ou sgja, ela mostra-se
pouco dinamica, pois enfatiza os “processos de mera transferéncia de conhecimentos, quando
esta de fato acontece” (CANDAU, 2005b, p.68). Observa, também, que a cultura da escola
(composta por seus simbolos, organizagdo do espago e do tempo, festas, rotina,
comemoragdes das datas civicas, etc.) aparece de forma homogénea, ou seja, a mesma, nas

mais diferentes escolas.
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A cultura escolar e a cultura da escola ndo abrem, ou pouco abrem, espagos para a
inser¢do da cultura social de referéncia dos sujeitos que atuam na escola. E esse ¢ um dos
grandes dramas e problemas da escola. Mundos diversos convivem, e ndo ha dialogos entre
eles.

Candau (2005b) afirma que a sala de aula é o espago privilegiado de expressdo da
cultura escolar e nem sempre se abre espago para recriar as diferentes perspectivas culturais
presentes na nossa sociedade. E ainda evidencia que a cultura escolar apresenta um carater

monocultural:

A cultura escolar predominante nas nossas escolas se revela como
‘engessada’, pouco permeavel ao contexto em que se insere, aos
universos culturais das criangas e jovens a que se dirige e a
multiculturalidade das nossas sociedades. (CANDAU, 20053, p.53)

Esses conceitos (cultura escolar e cultura da escola) acabam evidenciando que a
escola é uma instituicdo da sociedade, que possui suas proprias formas de agdo e de razdo.
Estas foram construidas no decorrer de sua historia, sendo influenciadas por determinagdes
internas e externas a ela, que se refletem na sua organizagao e gestdo, nas suas praticas
cotidianas, na sala, nos patios, em todos os espagos.

Tendo o sistema publico de ensino criado uma cultura escolar padronizada, formal,
pouco dinamica e uma cultura da escola homogénea — mesmo que se trate do cotidiano de
diferentes escolas —, como a agio coletiva docente se insere nesse contexto? Quais os limites,
contradi¢des e possibilidades do trabalho coletivo docente, diante dessa realidade?

E a cultura docente presente na escola?

Os valores, as crengas, os habitos, os pressupostos, os pensamentos, as falas, a forma
pela qual os/as professores/as realizam e compartilham suas fungdes, o modo pelo qual se
relacionam e se articulam, compdem a cultura docente que se articula com a cultura escolar e
com a cultura da escola. Na construgao das praticas docentes, estdo imbricados significados e
valores originados em sua cultura, em sua trajetoria historica na forma pela qual essa cultura
dialoga com aformagao do/a professor/a, com o cotidiano escolar que enfrenta.

As proprias mudangas propostas pela administragdo publica geram impacto,
incorporagio, reelaboragdo, ou MesmMo rejeigao, por parte dos/as educadores/as, influenciando

a cultura docente.
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A cultura docente instituida na escola deve ser levada em conta quando se pretende
implementar mudangas na politica educacional ou na forma do agir pedagdgico.

Criar uma cultura de trabalho coletivo se faz necessario porque os problemas
educacionais tém hoje tal complexidade que ¢ muito dificil resolvé-los individualmente. Sem
uma vivéncia coletiva e partilhada da profissdo, nada sera alterado.

Essa cultura de trabalho coletivo implica rompimento do isolamento do/a professor/a
e construgao de um didlogo profissional. Faz com que estudem, leiam, procurem alternativas
para enfrentamento de sua pratica pedagogica.

Osg/as professores/as tém um conjunto de saberes (formado pela teoria, pratica, e
experiéncia profissional) que vale a pena ser compartilhado, e nesse compartilhamento se
diversificam o repertorio pedagdgico e os seus instrumentos de intervengao.

Novoa (2004) diz que a vivéncia coletiva entre os/as professores/as abre novas
possibilidades, proporciona novas ferramentas teoricas e metodologicas “que lhes permitem
por em pratica idéias e perspectivas que ja aderem, mas que ndo sabem poOr em pratica”
(NOVOA, 2004, p.5).

Ao tratar a cultura docente, ndo ha como remeter a significados e valores que estao
presentes na acdo coletiva dos/as professores/as e que fundamentam o Projeto Politico
Pedagogico da escola.

A clareza sobre o que os educadoreg/as entendem por educagio ¢ importante para a
defini¢do de “o que fazer”, “como fazer” ¢ “para que fazer” numa agdo docente.

Nado ha uma tnica educagdo. Vale (1999) afirma que “ser educador implica um ato
politico, porque exige de nds uma escolha sobre que tipo de educacdo realizamos” (VALE,
1999, p.6).

Cada tipo de educagdo retrata uma Visio de mundo, uma concepg¢do de homem e
sociedade que reflete em seus objetivos, a quem serve, a favor de quem e contra quem esta
voltada cada uma delas (Teoria Educacional).

Teoria Educacional refere-se a uma concepgdo de Educagdo apoiada em um projeto
historico, que discute as relagdes entre Educagdo e Sociedade, o tipo de ser humano que se
guer formar, os fins da educagao, relagdo educador/a e educando/a, concepgdo de educagio,
metodologia geral, etc., diferentemente de teoria pedagogica que trata dos principios
pedagogicos didaticos, norteadores do processo pedagogico (VALE, 1999, p.8).

Numa sociedade capitalista e socialmente injusta, a educagao vista como parte dessa
sociedade pode contribuir para reforgar ou questionar essa sociedade. Como diz Freire (1998),

nao ha neutralidade na pratica educativa.
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Ao estudar o trabalho de Vale (1999) sobre as concepgdes de educagdo (a
tradicionalista, a liberalista, a técnico-burocratica e a socio-progressista, também denominada
libertadora), observa-se que tais concepgdes presentes na pratica educativas e pedagogicas dos
professores podem interferir na organizagao da agdo coletiva docente.

Ha concepcodes de educagdo em que o trabalho coletivo ndo é necessario, ndo ¢é
pressuposto; por outro lado, ha outra de que esse trabalho ¢ fundamental para a busca da
transformagao social.

Nao had como ter uma pratica educativa sem ter adotado uma teoria educacional. Nao
ha como falar em educagdo sem se referir a sociedade e suas relagdes.

O importante a destacar ¢ que a educagdo progressista tem como meio para a
formagao do educando, “a agdo coletiva, planejada e organizada em diregdo a transformagao
social, partindo das mudangas ao nivel do cotidiano para mudangas cada vez mais abrangentes
e socialmente efetivas’ (VALE, 1999, p.16).

O Projeto Politico Pedagdgico™® insere-se necessariamente no movimento da cultura
da escola:

Ao longo das geragoes, a cultura da escola (diferentes regras, normas,
tradigdes, saberes, afetos, comportamentos) expressou o projeto
pedagogico e politico de seus tempos. Em alguma medida, a escola
moderna embora hem sempre de maneira explicita, cria seu ritual de
organizagdo, trabalhando saberes e valores; estabelecendo rotinas e
disciplinas, racionalizagio e habitos de civilidade; organizando
tempos e espagos de modo proprio. (ROSSI, 2006, p.69)

A escola tem suas deliberagdes sobre o processo ensino-
agprendizagem; seus referenciais  tedrico-metodologicos;  seus
conteidos cognitivos, curriculares, simbolicos; suas maneiras de
plangjar, de avaliar o conhecimento, de lidar com alegislagdo, com os
recursos, com as normas, com as hierarquias, com 0s sentimentos.
(ROSSI, 2006, p.69-70)

1.3.1 Projeto Politico-Pedagdgico

O projeto politico-pedagogico ndo poderia ficar de fora das categorias de analise
porgue explicita a agdo coletiva desenvolvida na escola, refletindo-se na cultura escolar e na

cultura da escola.

6 Embora o adjetivo politico esteja contemplado no pedagogico, fago questdo de manter a palavra “politico”
para ressaltar a idéia do compromisso da escola com a formagdo do cidaddo; da importincia da tomada de
decisdes por parte dos educadores, porque ha escolhas no tipo de educagdo que se realiza.
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De acordo com Rossi (2006):

E possivel dizer que os PPPs comportam conflitos de valores (varias
visdes de mundo, crengas, afetos e significados), dada a diversidade
de atores envolvidos. Mas, em sintese, € possivel dizer também que os
PPPs comportam conflitos de interesses (de grupos, classes) que
emanam basicamente de duas légicas distintas e conflitivas: a
reguladora e a emancipadora. (ROSSI, 2006, p.14)

Ao estudar sobre o projeto politico-pedagogico, busco os pressupostos de Paulo
Freire para a educagdo e a proposta de seus seguidores, que entendem a importancia do
Projeto Politico Pedagogico enquanto um processo de busca da autonomia escolar, um
caminho compartilhado e significado na sua pratica. 1sso porque acredito num projeto
politico-pedagogico emancipador, cujos objetivos primordiais sdo a emancipagdo, 0 sucesso
escolar, ainclusio e o compromisso social.

Para Gadotti (2002), o projeto parte da reflexdo e avaliagdo do que esta instituido na
escola, de sua historia, de seu curriculo, dos seus métodos, enfim de sua cultura escolar, para
instituir uma outra coisa.

Ou sga 0 projeto politico-pedagbgico da um rumo, um norte ao trabalho
desenvolvido na escola, com um sentido definido e explicito de aonde se quer chegar. E esse
rumo ¢é definido pelo coletivo™ daescola.

A construgdo do projeto politico-pedagogico requer planejamento, que ¢ entendido
COMO UM processo que visa a dar respostas a um problema, estabelecendo tanto objetivos
anteriormente previstos como procedimentos, com a intengdo de superar os desafios, sempre
levando em conta a historia dos sujeitos envolvidos nesse processo.

O plangjamento esta associado a construgdo do projeto politico-pedagogico. O ato de
plangjar ¢ caracteristico da educagdo porque evita o improviso, norteia a execugdo da
atividade educativa e do trabalho escolar. Plangjar ndo ¢ uma atividade facil. Sabe-se das
dificuldades, resisténcias, limites e obstaculos no ato de plangjar e de construir o Projeto
Politico Pedagogico.

O projeto politico-pedagogico ¢ o planejamento educacional s6 fazem sentido
guando elaborados pelo coletivo, que ¢ aquele que opera a mudanga e implementa as

diretrizes educacionais.

7 Este “coletivo” refere-se a todos 0s segmentos escolares e comunitarios: pais dos alunos, alunos, diretor de
escola, coordenador pedagogico, assistente de direcdo, secretario, supervisor de ensino, professores, agentes
escolares, associagdes de bairro, entidades comunitarias e ONGs (Organizag¢des Nao-Governamentais) presentes
na comunidade.
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Requer a reflexdo da pratica, a troca de saberes, a explicitacdo de sonhos e valores,
reafirmando as identidades dos sujeitos, indicando possibilidades e propostas de agao.

A elaboragido do projeto politico-pedagogico comeca pela reflexdo da pratica para,
em seguida, fundamenta-la. E importante conhecer a realidade escolar e comunitaria para nela
intervir democratica e participativamente. O projeto politico pedagdgico deve preocupar-se
com os diferentes saberes existentes na Unidade Escolar e com as possibilidades de
crescimento intelectual, afetivo e social de educandos/as e educadores/as.

Para isso, cada segmento que compde a comunidade escolar (pais, alunos,
associagdes de bairro, entidades comunitarias, diretor de escola, assistente de diregdo,
professores, coordenadores pedagogicos, agentes escolares, secretarios, supervisores de
ensino) participa da tomada de decisdes ¢ do planejamento, execucdo, avaliagdo e
replangjamento, exercendo 0 seu papel na pratica do planejamento escolar.

A fata de participagdo coletiva na sua elaboragdo e desenvolvimento, a falta de
clareza na compreensio da idéia de “projeto” favorece a implementa¢do de um projeto de
forma burocratica e fragmentada. Para Gadotti ¢ Romao (2002), é por meio da participagdo
gue os segmentos da comunidade educativa podem compreender o universo que compde a
escola, acompanhar melhor a educacio ali oferecida.

O projeto politico-pedagogico define-se por principios que sdo compartilhados com o
coletivo daescola

Um deles é a participagdo dialdgica entre educadores/as, entre educador/a e
educandos/as e educadores/as e comunidade. O dialogo ¢ fundamental na pratica educativa.
Implica participagdo de todas as pessoas envolvidas no processo educativo, envolve troca de
idéias e propostas concretas para o enfrentamento dos problemas apresentados no cotidiano
escolar.

Pelo dialogo, o planejamento torna-Se 0 caminho paraatransformagio da realidade.

Outro principio fundamental ¢ a tomada de decisdes. Freire afirma que “é decidindo
que se aprende a decidir’ (FREIRE, apud PADILHA, 2001, p.16). Sem a tomada de decisdes
ndo se pode iniciar a construgdo de algo, muito menos de um projeto ou mesmo de um
planejamento.

O plangjamento da agdo deve estar vinculado a execugdo da agdo. Quem planeja € o
mMesmo quem executa — outro principio importante.

Outro ponto fundamenta de reflexdo consiste na dimensdo do politico no projeto
pedagogico. Quando se trata de uma agdo intencional da educagdo escolar, o politico e o

pedagogico andam juntos.
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E politico porque ha tomada de decisdes para que se viabilize a resolugio de
problemas, a discussio das proprias expectativas dos envolvidos sobre a realidade escolar. E
politico porque exige dos educadores uma escolha sobre que tipo de educagéo se realiza, com
explicitagao de visdo de mundo, concep¢do de homem e sociedade que reflete em seus
objetivos, a quem serve, afavor de quem e contra quem esta voltada cada uma delas.

E politico ainda porque envolve uma reflexdo profunda da institui¢io escolar em
todas as suas caracteristicas, inclusive a compreensio das relagdes de poder presentes na
escola e como essa compreensio repercute nos servigos prestados a comunidade. E isso
requer a participagdo ¢ reflexdo sobre suas praticas, realidades e contextos sociais pelo
coletivo daescola

Conhecer a escola, arealidade, a comunidade em que esta inserida, estar aberto para
o didlogo com essa comunidade, torna-se um ato politico porque todos os envolvidos tomam
decisdes que visam a transformag@o ou ndo dessa realidade. Tal pratica deve, sim, atuar para a
transformagio da realidade na busca de justica social.

A construcao do projeto politico pedagdgico no coletivo da escola requer atitude e
métodos democraticos que s6 sdo alcangados quando a gestdo da unidade escolar ¢
compartilhada com esse coletivo (gestdo democratica). E importante lembrar que a gestio
democratica demanda aprendizado de todos/as, trabalho e tempo.

A participacao e a democratizagdo no sistema publico de ensino supdem autonomia
escolar, canais de participagio pela administragdo e transparéncia administrativa. A
transparéncia administrativa ¢ fundamental para que a populagdo atendida pela comunidade
escolar aproprie-se das informagdes, compreenda o funcionamento da administragdo e
efetivamente participe do processo escolar. E esse objetivo constitui um “sonho”, uma meta
guase inexistente nas escolas.

Construir um projeto politico-pedagogico num processo democratico ndo € facil nem
simples. A pouca experiéncia democratica, os poucos canais de participacdo existentes, a
mentalidade das pessoas que acreditam que somente técnicos /especialistas sdo capazes de
plangiar, bem como a estrutura vertical e, muitas vezes, autoritaria do sistema educacional
brasileiro dificultam aimplementagdo de um projeto dentro de um processo de democracia.

Para Gadotti (2002), um projeto politico-pedagogico apodia-se no desenvolvimento da
consciéncia critica, no envolvimento das pessoas que fazem parte da comunidade escolar, na
participacdo e cooperagdo das varias esferas de governo, na autonomia e responsabilidade e

criatividade do projeto.
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A ousadiade querer mudar a““cara” da escola faz parte de todo projeto.

A construgdo do projeto politico-pedagogico contribui para o salto na qualidade de
ensino e da educagdo, porque somente as escolas e sua comunidade conhecem de perto os
proprios problemas e podem dar respostas concretas a eles.

Sua elaboragdo exige uma reflexdo acerca da concepcdo e das finalidades da
educacdo e sua relagdo com a sociedade, bem como uma reflexdo aprofundada sobre o tipo de
individuo que queremos formar e de mundo que queremos construir com a nossa
contribuicio.

E no momento de constru¢io do PPP que a escola se pergunta sobre seu papel como
instituicdo numa sociedade caracterizada pela globalizagdo. E também ¢é nesse momento, que
seus profissionais podem reivindicar a autonomia e lutar contra a forma de uniformizagao
proposta pelas politicas contidas nas reformas neoliberais.

Gadotti (2002) nos lembra que o0 éxito de um projeto estd na comunicacao eficiente;
no envolvimento dagqueles que fazem parte da escola, enquanto co-responsaveis pelo projeto;
no suporte institucional e financeiro, com a defini¢do dos recursos financeiros; no controle,
acompanhamento e avaliagdo do projeto; na credibilidade naqueles sujeitos que defendem e
propdoem idéias e referencia teodrico que facilitem encontrar os principais conceitos e a
estrutura do projeto.

Ha estudos que mostram que a escola reforca o padrio de sociedade, reproduz e
reforga a sociedade capitalista e excludente. Entretanto, a escola nao ¢ apenas reprodutora dos
valores dominantes; deve funcionar também como uma entidade de reflexdes e de inovagdes,
produzindo aberturas para enfrentar o trabalho fragmentado. E o projeto politico-pedagogico
pode, sim, contribuir para um processo de trabalho pedagogico ¢ educacional numa
perspectiva de inovagdo emancipatoria.

Isso requer um empenho na construgado coletiva de um projeto politicamente definido
afavor da comunidade e uma concepgao de educagio e escola como direito social.

Pode-se dizer que o projeto politico-pedagogico — PPP —, ¢ um instrumento eficiente
gue podera dar, ao coletivo da escola publica, condi¢des para a promogdo de uma agdo social
coletiva, pois necessita de pessoas envolvidas na sua construgio e execugdo, que tenham clara
e definida uma visio de homem, de sociedade, de escola, de educagdo ¢ de mundo que
almegjam construir.

O PPP representa instrumento importante para a organizagao da escola, enquanto
impulsionador de agdes, ¢ para o fortalecimento de atitudes democraticas. E o coletivo

docente também tem um papel importante nesse processo.



CAPITULO 2 — O TRABALHO COLETIVO DOCENTE E A POLITICA
EDUCACIONAL MUNICIPAL

Este capitulo tem por objetivo mostrar o historico da construgdo do trabalho coletivo
na Rede Municipal de Ensino, como e por que essa cultura foi incorporada ao trabaho
docente, contextualizando-a historicamente no governo da ex-prefeita Marta Suplicy.
Também procura analisar as politicas referentes a educagdo e formagdo desse governo e como

influenciaram a construgao da agao coletiva da escola pesquisada.

2.1 HISTORICO DO TRABALHO COLETIVO NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO -
BREVES ONSIDERACOES INICIAIS

Inicialmente, a discussio sobre o trabalho coletivo na rede municipal de ensino de
Sdo Paulo aparece, de forma mais significativa, em documentos da gestdo Luiza Erundina —
1989 a 1992.

Naguela época, a preocupagdo com uma educagdo publica e popular fez com que a
participacdo, ou seja a gestdo democratica fosse revista e problematizada no interior das
escolas.

Observam-se, nos documentos daquele periodo, uma énfase na construgdo da
participacdo democratica de diferentes atores no interior da escola e um destaque na
construcao do coletivo docente para a elaboragdo do curriculo escolar.

Nos documentos analisados na Secretaria Municipal de Sio Paulo, da gestdo Luiza
Erundina, percebe-se uma preocupagdo com a participacdo da populagdo na construgdo do
projeto politico pedagogico, de forma coletiva e democratica: “[...] a construgdo coletiva deve
expressar através de um amplo processo participativo nas deciSdes e agdes sobre o curriculo”
(SAO PAULO, 1989, p.7).

Quando propunham grupos de formagdo como estratégia de formagdo permanente do

educador/a, os documentos fundamentavam aimportancia de recuperar o coletivo da escola:

[..] E mais: 0 que pode um educador so, isolado? Pouco ou nada. E
preciso recuperar, mesmo que muitos recados enviados ao Secretario
gpontem em diregao de solugdes de problemas individuais ou
comparativos, o coletivo da escola” (SAO PAULO, 1990, p.25).
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O texto ainda apontava para uma analise do trabalho pedagdgico, que é fragmentado
e individualizado:

A analise da descricdo do trabalho pedagogico em desenvolvimento
nos diferentes componentes denota uma nitida separacdo entre as
propostas e a agdo dos diferentes professores na escola. Ha raras
menc¢des e um trabalho integrado vez ou outra, entre um professor e
outro. Essa fragmentagdo ocorre tanto no nivel I, como no nivel II,
sendo flagrante na passagem entre dois niveis. (SAO PAULO,
1990, p.41)

No documento Problematizagdo da Escola: a visdo dos educadores, educandos e
pais, de 1992, logo naintrodugao (p.7), a equipe delineava a politica educacional, ¢ a reflexdo
sobre a concepcao de curriculo (entendido numa perspectiva ampla, progressista e
emancipadora), surgia como um objetivo central da nova proposta pedagogica, o de garantir o
desenvolvimento do trabalho coletivo na escola. Essa questio ia ao encontro de uma
concepcao de educacdo progressista, que tinha como pressuposto o trabalho coletivo, e
pautava todos os documentos do Movimento de Reorientacdo Curricular ¢ Formagdo do
Educador/a, produzidos naquela época.

E importante recordar que, na gestdo Erundina, o educador Paulo Freire foi seu
Secretario de Educagdo por certo periodo — 1989-1990.

Foi nessa gestdo que a preocupagdo com o coletivo docente apareceu de forma mais
intensa, marcando os documentos publicados pela Secretaria Municipal de Educagao.

Por se reconhecer no documento a inadequacao dos padrdes de gestdo vigentes na
escola pablica, dos curriculos e critérios avaliativos (que em nada favoreciam as criangas das
classes populares), foi iniciado um processo de discussio e posterior implantagdo de um
sistema de ensino em ciclos, buscando eliminar a barreira da repeténcia’® .

Pensar uma estrutura curricular em ciclos para a rede de ensino do municipio de Sao
Paulo significava pensar em novas formas de alcangar a melhoria da qualidade de ensino.
Implantou-se 0 sistema de trés ciclos — ciclo inicial (antigas 1%, 2* e 3* séries), ciclo

intermediario (antigas 4% 5° e 6 séries) e ciclo final (antigas 7* e 8" séries).

8 ¥ importante lembrar que, na década de 80, a preocupagio com a reten¢io e a evasio escolar ja se fazia
presente e era tema de debates entre os educadores. No Estado de Sdo Paulo, na administracdo de Franco
Montoro — PMDB, implantou-se nas escolas estaduais a proposta de ciclo basico (CB), com promogao
automatica da 1* para a 2* série do ensino fundamental .
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Contudo, o sistema de ciclos envolvia um trabalho conjunto e uma agdo coletiva por
parte dos educadores de cada escola, na busca da melhoria do ensino com plangamento,
propostas de acdo e estudos. Esse sistema de ensino necessitava de novas praticas docentes,
como a de plangiamento coletivo entre professores do mesmo ciclo, ou sgja, pressupunha
mudangas na forma de ensinar, nas condi¢des que se criavam dentro da escola para o processo
de ensino e aprendizagem e ainda na concepgao que se tinha de escola.

Assim, alguns documentos foram escritos para instrumentalizar a discussio ¢ a
formacdo dos educadores e da comunidade educativa, tendo o trabalho coletivo como
proposta educacional .

Isso pode ser observado no documento Regimento em agdo - caderno 3, 1992, na
parte 11, intitulada 4 escola e a organizagdo em ciclos, em que Se argumentava sobre a
necessidade de reorganizar a escola, tanto no tocante a relagdo de trabalho entre os/as
professores/as quanto a atividade no interior da sala de aula. Particularmente, o texto
ressaltava aimportancia das trocas entre docentes dos diferentes ciclos, dos diferentes anos do
ciclo e das diferentes classes, ou sgja, apontava para a necessidade de um trabalho mais
integrado entre os/as professores/as da escola.

A fim de garantir essa proposta, a gestio sugeriu mudangas na jornada dos
professores. Em 1990, com a elaboragdo do Estatuto do Magistério, a carreira dos
profissionais de ensino foi reorganizada, estabelecendo a Jornada de Tempo Integral — JTI,
com 30 horas/aulas semanais de trabal ho, sendo 8 horas/aulas semanais dedicadas ao trabalho
coletivo. A existéncia dessa jornada possibilitou o encontro de professores/as para troca,
planejamento, proposta de acdo, reflexdo conjunta (pelo menos enquanto proposta). O horario
coletivo ainda tem sumaimportancia, pois garante espago e tempo para o desenvolvimento de
acoes coletivas.

De acordo com Redua (2003), o sistema de ciclos foi implantado somente no tltimo
ano da gestao. Nas administragdes seguintes, a discussdo sobre os ciclos ficou restrita aos
supervisores de ensino e nao aos professores, embora a proposta tenha sido reformulada e o
ensino fundamental, dividido em dois ciclos, como nas escolas estaduais.

A forma pela qual o sistema de ciclos e o trabalho coletivo foram implantados na
pratica escolar na gestdo Erundina constitui outro objeto de estudo. E esta pesquisa ndo se
propde a fazer analise daquele periodo. Contudo, ¢ importante retomar, mesmo que
rapidamente, tal periodo porque o governo Marta Suplicy propunha recuperar o dialogo
iniciado na primeira gestdo petista, ao retomar as diretrizes educacionais e “ressignificar” o

trabalho coletivo na escola
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2.2 CONJUNTURA POLITICA E ECONOMICA DO SECULO XXI E O GOVERNO DA
EX-PREFEITA MARTA SUPLICY

O inicio do século XXI ficou marcado pelas politicas neoliberais ¢ pelas reformas
educacionais implementadas no pais a partir dos anos 90. Com a crise das politicas neoliberais
no mundo, no final da década de 90, que afetou 0 Brasil devido a fuga de capitais estrangeiros
do pais, o governo procurou buscar o equilibrio das contas publicas criando medidas no
ambito de reformas constitucionais. Assim, vimos a regulamentagdo da reforma
adminigtrativa (limites aos gastos com a folha de pagamento no setor publico, demissdo por
excesso de quadro e perda de cargo por falta de desempenho), reforma na previdéncia social
(fim da aposentadoria por tempo de servigo, ampliagdo do periodo para o calculo dos
beneficios, restricdes as aposentadorias especiais), a mudanga na legislacao trabalhista, o
corte nos investimentos estatais.

De acordo com Gohn (2004), o pais atravessava o desmonte das politicas sociais e a
substituicdo por outras politicas em parcerias com as Organizagdes Nao-governamentais
(ONGs) e outras entidades do terceiro setor, o crescimento do setor informal na economia
devido a flexibilizagdo do mercado de trabalho e a defasagem na qualificagdo dos
trabal hadores para o mercado de trabal ho.

Silva, Wanderley e Paz (2006) alertam para a ampliagao do chamado terceiro setor,
em gue “entidades sociais, organizagdes ndo-governamentais, fundagcdes empresariais se
multiplicam, e muitas tornam-se operadoras das politicas sociais’ (SILVA, WANDERLEY,
PAZ, 2006, p.16).

Apos oito anos de administragdes municipais na cidade de Sdo Paulo, consideradas
de “direita”, marcadas por acusagdes de corrupg¢do — as gestdoes Maluf e Pitta —, a volta do PT
a prefeitura paulistana, com as elei¢des de 2000, despertou esperangas e expectativas em
muitos eleitores.

Assim, Marta Suplicy assumiu o governo municipal de Sao Paulo com o apoio de
inlmeros movimentos sociais, cada qual com sua reivindicagdo e luta politica: movimentos
por condi¢des de habitabilidade na cidade; agdes de grupo contra a violéncia urbana;
mobilizacdo de participacdo na gestdo politica administrativa da cidade; movimentos de
recuperagdo de pragas e parques; movimentos étnico-raciais, movimentos de mulheres e

homossexuais, movimentos pela educacao... (GOHN, 2004, p.13-14).
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De certa forma, os membros desses numerosos movimentos sociais de Sao Paulo
esperavam gue a elei¢do de Marta representasse uma mudanga em diregdo a um processo de
tomada de decisdes mais democratico e participativo. A expectativa dos funcionarios
municipais em relagao ao seu governo, principalmente dos profissionais das escolas, também
eramuito grande, pois a comparagido com o primeiro governo petista era inevitavel.

Marta Suplicy realizou um governo de aliangas politicas; em nome de uma
“governabilidade” estabeleceu acordos politicos para obter maioria na Camara Municipal.
Descentralizou a administragdo mediante a criagdo de 31 subprefeituras (cujos titulares foram
apontados por membros da alianga do governo) e implementou, segundo Ottmann (2006),
umaversio simplificada do orgamento participativo.

Na educagio, o governo da ex-prefeita Marta Suplicy investiu nos CEUs — Centros
de Educacao Unificados, principalmente nas zonas leste ¢ sul. Procurou investir na formagao
de professores/as por meio de cursos, ministrados dentro e fora dos horarios de trabalho e no
G.A.A.E. (Grupo de Acompanhamento da A¢ao Educativa).

De acordo com os relatos dos participantes da agdo coletiva da escola pesquisada,
esses cursos, principalmente os relacionados a alfabetizagdo, proporcionados pela Secretaria
Municipal de Educagdo e Coordenadoria de Educagdo, ajudaram na ampliagdo do
conhecimento e no plangjamento do trabal ho coletivo.

A E.M.E.F. Prof* Oliva Irene B. Silva, selecionada para um estudo de caso nesta
dissertagdo, foi uma das primeiras escolas do NAE 2 a participar dos G.A.A.E.s, no ano de
2001, e a discutir com 0 membro da equipe pedagogica e supervisio de ensino questdes

referentes a alfabetizacdo e problemas de aprendizagem de leitura ¢ de escrita de seus alunos.

2.3 A POLITICA EDUCACIONAL DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO - O
TRABALHO COLETIVO NA GESTAO MARTA SUPLICY

No periodo de 2001 a 2004, foram publicados e distribuidos aos educadores da Rede
Municipa de Educagio alguns documentos, em forma de cadernos ou revistas, com o objetivo
de discutir e divulgar a implantagio das Diretrizes de Educagdo ¢ do Movimento de
Reorientagdo Curricular.

A analise das revistas EducAcdo ¢ importante para a compreensdo das diretrizes
educacionais e dos encaminhamentos do Movimento de Reorientagdo Curricular e dos
Projetos de Formagdo Permanente para a rede municipal de ensino. Torna-se importante

entender a politica educacional implantada pela administragdo Marta Suplicy, para verificar
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de que forma as orientagdes tedricas descritas nos cadernos interferiram ou nio na agdo
coletiva docente da escola pesquisada e se houve preocupagdo, por parte da Secretaria
Municipal de Educago, em “ressignificar” o trabalho coletivo docente.*

Verificou-se nos documentos a abordagem do trabalho coletivo e a importancia
destinada ao desenvol vimento desse trabal ho.

Durante o periodo analisado, foram publicadas cinco revistas — Revista EducAg¢ao.
Os temas titulos das revistas sdo sugestivos e indicativos. A questdo do trabalho coletivo
encontra-se mais desenvolvida nas revistas EducAcgao 4 ¢ 5, embora seja um fio condutor em
todos os nimeros citados.

A analise que faremos a seguir parte de uma sintese de cada revista para depois

elaborar, no plano discursivo, atematica de Agao Coletiva.

2.3.1 Revista EducAcio 1

Elaborado no inicio de 2001, pela equipe do Secretario de Educagdo, Fernando José
de Almeida, o objetivo dessa revista consistia em retomar o dialogo com os educadores da
rede municipal de educagio.

Com o proposito de construir uma politica educacional baseada no dialogo com os
educadores, 0 secretario de Educagdo assinava o texto, intitulado: Ficar na escola e gostar
dela é direito de todos, falando sobre a busca de uma escola que fosse capaz de promover o
desenvolvimento do ser humano em suas inimeras possibilidades, que respeitasse a
diversidade cultural e étnica, que vivenciasse valores como cooperagdo, respeito e
solidariedade.

A proposta era superar a fragmentagdo das agdes e o isolamento das Unidades
Escolares e orgdos da Secretaria por meio da reflexdo, planejamento, registro, agdo ¢
reavaliagao.

O documento apontava para a transformagio da cidade de Sdo Paulo numa Cidade
Educadora (embora nao definisse, naquele momento, o conceito de Cidade Educadora).

Retomava a conversa colocando-se na contramio da Politica Neoliberal e dos

processos curriculares e avaliatorios exteriores ao aluno.

¥ No capitulo 3, veremos que a politica de formagdo implantada na gestdo da ex-prefeita Marta Suplicy, foi
importante para a criagdo do PEA — Projeto Estratégico de Acéo da escola pesquisada.
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Afirmava uma proposta de construir o Plano Municipal de Educagdo por meio de um
dialogo com as redes estaduais, municipais ¢ privadas, assim como com as universidades, 0S
sindicatos e as entidades organizadas da sociedade civil.

O documento caracterizava a politica educacional nos marcos de trés diretrizes:

- Qualidade Socia da Educagio
- Democratizagao da Gestdo

- Democratizacido do Acesso e Permanéncia

A primeira diretriz educacional — Qualidade Social da Educacdo —, tinha como
premissa basica a idéia de que “qualidade se constrdi e que compete a escola construir e ndo
reproduzir cultura’ (SAO PAULO, jan. 2001, p.6). De acordo com o texto, isso implicava o
reconhecimento do direito do aluno a apropriagédo dos conhecimentos cientificos de forma néo
fragmentada, respeito a sua identidade, como sujeito de seu proprio processo de conhecimento
(observa-se, assim, uma concepgio progressista de educagio).

Dessa forma, para dar conta de tal diretriz, a Secretaria Municipal de Educagio

propos, na época:

- desenvolver um movimento de reorientagio curricular;

- desenvolver um processo de formagdo permanente e sistematica de todos os educadores;

- repensar aavaliagio e a atual forma de organizagio e funcionamento da escola (ciclos);

- ressignificar as reunides pedagdgicas enquanto uma reflexdo e¢ formagao das praticas

curriculares desenvolvidas nas Unidades Escolares.(SAO PAULO, jan. 2001, p.7).

A Secretaria apontava para a importancia de desenvolver um trabalho coletivo
sistematico e registrado entre as equipes das escolas e as equipes pedagdgicas da DREMS —
Delegacias Regionais de Educagdo Municipal (que voltaram a ser chamadas de NAES —
Nucleos de Agao Educativa)

A segunda diretriz, Democratizagdo da Gestdo, tinha como objetivo permitir que a
escolafosse gerida por “coletivos representativos que aperfeigoem as praticas democraticas na
cidade” (SAO PAULO, jan. 2001, p.8), isto ¢, que se desse énfase ao Conselho de Escola.

Essa diretriz apontava para a organizagio ¢ planejamento do trabalho pela escola
“em seus espagos coletivos de discussdo, com as equipes pedagogicas das DREMs e de todos

0s outros espacos coletivos” (SAO PAULO, jan. 2001, p.8).
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Como pressuposto de que a democratizagdo da gestdo era pautada no dialogo, no
direito da sociedade de participar na construgdo e acompanhamento da politica educacional,
ela buscava o aperfeicoamento dos Conselhos de Escola, do Conselho Municipal de
Educagdo, a reconstrugdo dos CRECEs (Conselhos Regionais dos Conselhos de Escola) e o
incentivo a criagao dos Grémios Estudantis.

Para dar conta da democratizagdo do acesso e permanéncia dos alunos na escola — a
terceira diretriz educacional —, concebia um trabalho de colaboragido entre Municipio, Estado
e Unido para o atendimento a demanda do ensino fundamental.

Outro de seus objetivos consistia em ampliar o atendimento da educagao infantil e de
jovens e adultos por meio da supléncia e do MOVA (Movimento de Alfabetiza¢do de Jovens
e Adultos), aém de criar condigdes pedagogicas para o atendimento aos portadores de
necessidades especiais.

O texto afirmava que, por meio da problematizagdo e reflexdo e das propostas das
escolas, seriam estruturados a politica de formagdo e o processo de reorientagdo curricular do
ensino municipal.

A revista ainda trazia reflexdes sobre Etica — tema sugerido para ser trabalhado com

os aunos e proposta de atividades, com bibliografia basica para consulta e estudo.

2.3.2 Revista EducAcgao 2

Ainda no ano de 2001, foi publicada a revista EducAgao 2 que mostrava o resultado
de uma analise das respostas as questdes apresentadas no caderno EducAgao anterior, uma
sintese das agdes realizadas pelos treze NAEs (Nucleo de Acdo Educativa) e o percurso da
DOT (Diretoria de Orientagao Técnica) na construgdo da proposta e organizagao do trabalho
dessa diretoria, cujaresponsavel era a prof* Dra.Emilia Cipriano.

A estrutura da proposta tinha a escola como centro ou locus da formagao
permanente/reorientacdo curricular.

A formagdo era entendida pela DOT como “um processo que tem como ponto de
partida a sala de aula, a qual deve retornar por meio da constante reflexdo e problematizagdo
tedricas das experiéncias e praticas dos educandos” (SAO PAULO, jun. 2001, p.7). Essa
diretriz ¢ importante porque, historicamente, a formagdo foi confundida com capacitagdo e

desenvolvida por meio de cursos promovidos por agéncias externas as escolas.
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O texto trazia uma critica a politica neoliberal, as reformas educacionais das tltimas
décadas e a centralizagdo das orientagdes educacionais. Retomava ainda, o referencial que
norteava a politica educacional da SME — Secretaria Municipa de Educagdo, que via o
conhecimento como forma de promover o desenvolvimento humano, a educagido como meio
de promover o conhecimento e a superagao da exclusdo como papel social da escola.

A construcao do curriculo deveria ser estabelecida pelo didlogo, sendo referéncia
principal para o processo de formagio permanente.

O documento reforgava a importancia da leitura, reflexdo e produgdo coletiva
sistematica por parte dos educadores e estabelecia como proposta a potencializagao dos

espagos coletivos de reflexdo:

Nessa diregdo, a organiza¢do de reunides pedagdgicas, o registro
sistematico, a continuidade das agdes, a informagdo ¢ a comunicagao
entre varios segmentos de cada escola sdo condigdes essenciais para
que cada unidade construa conclusdes e praticas transformadoras,
trabalhando o conflito de idéias e opinides como algo tdo saudavel
quanto inerente as praticas democraticas. (SAO PAULO, jun. 2001,

p.9)

A proposta de reorientagdo curricular e formagdo permanente dos educadores da rede
municipal de ensino tinha como pano de fundo a quebra do isolamento da escola, articulando-
a com os NAEs e DOT e também com a comunidade, numa perspectiva de uma rede de
informagdo e comunica¢do de acordo com as diretrizes de SME.

Com o objetivo de construir um trabalho continuo ¢ sistematico de reflexdo, voltado
para a identificagdo dos problemas escolares e a sua superagdo, constituiram-se 0s G.A.A.Es.
(Grupos de Acompanhamento da Agao Educativa).

Na pagina 11 do documento, explicitavam-se as responsabilidades da DOT. Uma
dessas responsabilidades era aimplantagdo dos G.A.A.Es em toda a rede municipal de ensino.
A proposta de composi¢io dos G.A.A.Es apresentada aos educadores compreendia dois
integrantes da equipe pedagogica (um técnico educacional e o supervisor escolar) e um
profissional ligado a Universidade (SAO PAULO, jun. 2001, p.12).

As escolas seriam agrupadas em polos, com cinco em cada pdlo. Caberia aos
G.A.A.Es acompanhar o trabalho desenvolvido em cada uma das escolas que compunham o
polo por meio de encontros, no minimo, mensais.

As responsabilidades do grupo incluiam planejamento, acompanhamento e avaliagdo

da implantagdo da politica pedagdgica da SME; promogdo de encontros com a comunidade
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escolar para assessorar 0 plano de agdo das escolas; problematizagdo e proposi¢do de
alternativas para a estrutura de funcionamento das JEI, organizagao de reunides nas escolas e
nos polos com os educadores para troca de informacdes necessarias a comunicagdo e
articulagdo entre os polos; realizagdo de encontros periddicos entre os NAEs e DOT para
formagdo e encaminhamento de demandas.

O documento apresentava, ainda, bibliografia para a formagdo de professores e
questdes problematizadoras para a continuidade das discussdes nas escolas sobre a
construcdo, a avaliacdo e a reelaboragdo do projeto politico pedagogico.

Ao relatar a estrutura de funcionamento do G.A.A.E. para toda a rede municipal de
ensino, o documento nao trazia a forma pela qual cada N.A.E. constituia seu trabalho com
esse projeto.

Pelo exposto até o momento, podem-Se observar duas questdes: no plano do
discurso, a pratica municipal procurada era “bem-intencionada’, mas a multiplicidade de
6rgdos e suas siglasja revelavam, no plano da pratica, a fragmentagado das agdes propostas.

Como integrante da equipe pedagégica do NAE 2 % no periodo de abril de 2001 até a
descentralizagdo da Prefeitura do Municipio de Sao Paulo, com a criagdo das Subprefeiturase,
conseqiientemente, com a formag@o das Coordenadorias de Educacao, participei do processo e
da construgdo da politica educacional da gestdo Marta Suplicy.

A DOT eraorganizada em varios grupos de Trabalho, com diferentes planos de ago,
gue como proposta tedrica e registrada no Caderno Educagao, deveriam se articular. Todas as
propostas da Secretaria Municipal de Educacdo eram encaminhadas e acompanhadas pela
equipe pedagogica dos NAEs.

Essa equipe era responsavel por diferentes grupos: Educagdo Infantil, Educagio
Fundamental, Educacio de Jovens e Adultos, Gestdao, Educacao Especial (Inclusiva), Projetos
Especiais Pesguisa e Intercambio Cultural, Tecnologias da Informagdo e da Comunicagao,
Multimeios e Multiplas Linguagens e Formagdo Permanente/ Reorientagdo Curricular e,
inclusive, pelaimplementaciao do G.A.A.E..

Implementar o G.A.A.E. em todas as escolas, dar conta das a¢des de todos os grupos
de trabalho e projetos desenvolvidos pela Secretaria de Educagdo necessitava, por parte de

cada NAE, a designacdo de recursos humanos ¢ espago para a construgdo coletiva de

2 O NAE 2 integrava os distritos de Jagand, Tremembé, Tucuruvi, Santana,Vila Guilherme, Vila Maria e Vila
Medeiros.



propostas e implementagéo, realidade inexistente em alguns NAEs. Por isso, 0 G.A.A.E., em
alguns NAES, ndo teve continuidade nos anos seguintes.

Para citar um exemplo, no final de 2001, o NAE 2 tinha sob sua responsabilidade 38
E.M.E.Is, 37 EM.E.Fs, 02 EM.E.F.Ms, 01 EM.E.E.,, 02 C.E.M.Es, 22 C.E.Is e 64 sdas de
MOVA. A fim de dar conta dessa demanda e de todos os projetos desenvolvidos pela
Secretaria, e ainda de atender as particularidades de cada escola, contava-se com 14 membros
na equipe pedagogica — professores da rede municipal designados pelo coordenador do NAE
para trabalhar em servigos técnicos educacionais, 14 supervisores escolares e 16 pdlos
formados para grupo de acompanhamento da agio educativa - GAAE.

Se entendermos que o fazer ndo pode ser aleatdrio ou “tarefista”, que precisa de
espaco, de tempo, de pressupostos que o embasem e de reflexdo conjunta, ou seja, de acao
coletiva, que condi¢des reais esses GAAEs tinham de trabalho?

Nao ¢ proposito desta dissertagdo analisar o trabalho realizado pelos NAEs. Todavia,
¢ importante perceber a contradicdo existente entre discurso oficial, documental e pratica de

trabal ho.

2.3.3 Revista EducAcao 3

A terceira revista, produzida no ano de 2002, trazia, na carta do secretario da
Educagdo, ainda o Prof. Dr. José Fernando de Almeida®, um reforco ao trabalho dos
G.A.A.Es e aos horarios de trabalho coletivo como mediadores para a construgdo do
conhecimento. Nesse texto, observava-se a énfase na agio coletiva dos atores na construcio
de conhecimento.

A revista publicava novamente as diretrizes educacionais da administragio,
evidenciando a indissociabilidade de tais diretrizes e a importancia de reorganizar o trabalho

individual e coletivo dos educadores, do ponto de vista da reorientagio curricular:

As responsabilidades dos educadores sio distintas e devem ser
identificadas para que a convivéncia se dé num espago de construcdo
demarcado pela prevaléncia dos interesses coletivos e de afirmagdo
dos novos valores que se pretende construir. (SAO PAULO, 2002,

p-8)

2 O prof. Jos¢ Fernando de Almeida foi secretirio da Educagdo Municipal de Sdo Paulo no periodo de
01/01/2001 a 19/02/2002. A partir dessa data, assume a pasta da educagdo a Prof* Eny Marisa Maia até
03/01/2003.
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Para assumir a escola como locus da formagdo de educadores, ampliava-se 0
conceito de gestio, contanto que as reais necessidades da unidade escolar fossem
reconhecidas e assumidas pelo coletivo interno e pela comunidade em que se inseriam. E
interessante lembrar que a revista EducAcao 1 criticou as politicas neoliberais na area da
educagdo. Contudo, a revista EducAc¢ao 3, ao destacar a gestdo, reafirmou-se como um dos
pilares das politicas neoliberais.

A reorganizagdo do coletivo da escola perpassava diferentes colegiados: Conselhos
de Escola, CRECEs (Conselhos Regionais dos Conselhos de Escola) e Grémios Estudantis,
Vvistos como canais de participagdo da politica educacional. O horario coletivo de professores
— Jornada Especial Integral 22 _ também era considerado um canal de participagdo coletiva,
de aprendizagem e de estudos.

A diretriz “Democratizacdo da gestdo” defendia a horizontalidade das relagdes
dialdgicas e democraticas entre os sujeitos participantes da escola. Para tanto, havia a
necessidade do fortalecimento da auto-organizagio dos segmentos que integram a
comunidade escolar. Com isso, acreditava-se que se fortaleceriam também outras dimensdes
da democracia, a exemplo da organizagio e participagdo nos conselhos ¢ colegiados escolares.

O caderno relatava o modelo de gestio do sistema educacional que adotava
procedimentos democratizadores, tais como: apropriacdo dos espagos educacionais pela
comunidade escolar e populagdo local usuaria ou ndo do servico, com participa¢do na
construcao do projeto politico pedagogico da escola; controle social mediante a participagao
nas instancias de poder institucional; fortalecimento de canais de participagdo como, por
exemplo, Conselhos de escola, CRECEs, Grémios Estudantis, Conselho Municipal de
Educagio; abertura das escolas nos finais de semana, desenvolvimento do Projeto Vida, que
contribuia para a superag@o de conflitos sem o uso da violéncia.

Na defesa de um modelo de gestdo que se pautava num processo de identificagao dos
problemas e de suas causas, enfatizava-se a necessidade de a comunidade comprometer-se

com aagdo coletiva, numa perspectiva de transformagao da realidade escolar.

%2 Jornada Especial Integral — JEI Sio ocasides importantes para o desenvolvimento do trabalho coletivo
desenvolvido pelo conjunto de professoredas. A JEI é uma das jornadas de trabalho previstas para o/a
professor/a da rede municipal de educagdo de Sdo Paulo, sendo as outras: a JB — Jornada Baésica ¢ a JEA —
Jornada Especial Ampliada. A JB é composta de 18 horas-aula de trabalho em classe e 01 hora-aula a ser
cumprida na escola. A JEA ¢ composta por 25 horas-aula semanais em classe, mais 03 horas-aula cumpridas na
escola e 02 horas-aula fora da escola e a JEI possui 25 horas-aula semanais em classe e 15 horas-aula adicionais,
sendo que 04 nio precisam ser cumpridas na escola. Esta previsto, para o/a professor/a que opta pela JEI, o
cumprimento de 08 horas-aula em trabalho coletivo em horario definido pela Unidade Escolar. O/a professor/a
ligado a JEA e JB pode integrar-se a projetos definidos no horario coletivo e passa, nesse caso, a receber horas a
mais de trabalho (Redua, 2003).
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A revista trazia, ainda, um texto sobre qualidade social da educagdo. A concepgdo
defendida pela administragdo era a de que a educagdo deveria ter como objetivo o
desenvolvimento das potencialidades dos alunos. Tal concepgdo visava a contribuir para que
os aunos se tornassem cidadaos/as; sujeitos da transformagdo de sua vida ¢ da sociedade,
sendo o/a educando/a o sujeito do seu processo de construgdo de conhecimento. Para isso, era
necessario ter uma preocupacdo com as diferengas culturais, fisicas, étnicas e de género.

Ao tratar o Movimento de Reorientagdo Curricular, a revista levantava o papel da
escola historicamente Situada, a visio dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) € o

papel social da educagido na Gestdo Marta Suplicy e a sua concepgao de curriculo:

Entendemos que o papel social da educagdo é o proporcionar as
condi¢des para que os educandos possam, a partir do dominio de
determinadas capacidades e habilidades, construir conhecimentos e
valores. Em decorréncia, a educagdo s6 pode ser desenvolvida de
modo processual tendo como foco principal, como ja afirmamos, o
aluno, sua identidade (suas experiéncias, sua forma de ver o mundo,
de apreendé-lo, de compreender suas vivéncias em varios Ambitos),
sua forma de se comunicar, suas necessidades em muitas dimens3es.
[...] Isso implicaque o curriculo se construa e se defina como a Sintese
entre o conjunto de experiéncias e necessidades (cognitivas, culturais
e sociais) a serem desveladas, interpretadas e superadas e os
conhecimentos e valores universais necessarios para que esse processo
se estabelega. (SAO PAULO, 2002, p.24)

O texto ressaltava aimportancia da formagio do/a educador/a, “da reflexdo coletiva e
permanente dos educadores e demais segmentos da escola nos espagos coletivos de cada
unidade educacional” (SAO PAULO, 2002, p.25) e da agiio coletiva que ousava transformar
0S espacos, as rotinas, as praticas escolares.

Cabia as escolas organizar espacos de discussdo e decisdo para reavaliagdo das
praticas e articulacdo de conhecimentos, sempre acompanhadas pelo G.A.A.E.s..

A revista aindarelatava as agoes formativas realizadas no ano de 2001.

Ao final, havia um texto anexo, cujo titulo era “Planejar, agir, refletir, replanejar,
agir, refletir, reagir, agir...” que especificamente abordava a pratica do planejamento das agdes
no coletivo (formado pelos membros do Conselho de escola e da comunidade do entorno), o
aprimoramento do Projeto Politico Pedagogico da unidade escolar para qualificagdo do plano
de trabal ho.
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O texto afirmava que o acompanhamento do desenrolar do projeto politico
pedagogico e do plano de trabalho ao longo do ano deveria acontecer em dois niveis: no

ambito do Conselho de Escola e da equipe docente nos momentos coletivos semanais:

No primeiro caso, trata-se da participagdo do Conselho de Escola na
elaboragao, acompanhamento, avaliacao e redefinicdo dos objetivos e
acoes previstas no Plano de Trabalho. Para isto, a socializacdo de
informagdes, a regularidade das reunides e o registro sdo
fundamentais. No segundo caso, no que se refere aos momentos
coletivos semanais nas escolas faz-se necessaria uma organizagdo que
leve em conta as diferentes jornadas dos educadores. [...] Ressalta-se
gue, tanto as pautas quanto os registros sintetizando conclusdes,
duvidas, problemas abordados nas reunides coletivas semanais, bem
como em outros momentos coletivos, devem garantir a clareza e
continuidade dos encaminhamentos. Nota-se a importancia, para esse
fim, do papel articulador do Coordenador Pedagogico (CP), do Diretor
e do Assistente de Diretor criando canais que assegurem a
sociadlizacdo das conclusdes de cada reunido com todos os educadores
por periodo e interperiodos, de sorte a informar, formar e colher
contribuigdes visando superar os problemas decorrentes da
fragmentagdo das jornadas, para efeito da construgdo de um trabalho
que verdadeiramente se apdie nos espagos de producio coletiva. (SAO
PAULO, 2002, p.34)

Observava-se, nas diretrizes normativas dos textos, uma preocupagio em
ressignificar o trabaho coletivo docente e em valorizar e melhor aproveitar os horarios de
trabalho coletivo dos professores enquanto espago de participagdo, de acao coletiva e de
reflexdo do curriculo. Ndo havia como criar um movimento de reorientagdo curricular sem o
trabalho coletivo, sem discussio acerca de objetivos, conceitos, valores que pautardo o

desenvolvimento da agao, sem uma contraposicao as praticas individuais docente.

2.3.4 Revista EducAcio 4

Em 2003, sob a coordenagdo da nova Secretaria Municipal de Educagdo, Maria
Aparecida Perez®, chegou as mos dos educadores da rede municipal a revista EducA¢ao 4.

Esse documento desencadeou novas discussdes a respeito da Qualidade Social da
Educagdo pretendida pela administracdo, com énfase na concep¢do de CEU — Centro
Educacional Unificado (criados na gestdo de Marta Suplicy), na discussdo sobre
Alfabetizagao e Letramento e na organizagdo das escolas em ciclos, procurando dar

continuidade ao Movimento de Reorientacdo Curricular.

8 Maria Aparecida Peres foi secretaria municipal no periodo de 21/03/2003 a 30/12/2004.
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O texto informava, também, a descentralizagdo do governo municipal, com a
implementacdo da reforma administrativa da Cidade, que criou as 31 subprefeituras (Lei
13.399, de 01/08/2002)**. Cada subprefeitura estava organizada em sete coordenadorias: A¢io
Socia e Desenvolvimento, Plangjamento e Desenvolvimento Urbano, Manutengio da Infra-
estrutura Urbana, Projetos e Obras Novas, Administragao e Finangas, Satde e Educagao.

Os NAEs foram substituidos pelas Coordenadorias de Educa¢do que atuavam por
meio de trés diretorias: Diretoria de Orientagdo Técnico-Pedagogica, Diretoria Técnica de
Planegjamento e Diretoria de Programas Especiais.

A revista expressava, ainda, a perspectiva de educagio para a cidade de Sao Paulo,
enquanto cidade educadora® e inclusiva Ao falar de educagdo inclusiva, tratava das
diferengas individuais como ponto de partida para a construgdo do conhecimento, orientando
0 processo de ensino, aprendizagem e avaliagdo. Direcionava o olhar dos educadores para as
questdes de etnia e género, para a educagdo inclusiva.

O texto apontava como proposta educativa a reorientagdo do curriculo e a
modificagdo do tempo, espago ¢ rotina das unidades escolares, ja previstas pela LDB.

Justificava a oferta de transporte, material escolar, provimentos de equipamentos
tecnologicos ¢ acervo literario como indispensaveis para a obteng¢do da qualidade de ensino
desgjada e para a permanéncia dos/as educandos /as na escola.

Ao tratar a escola como parte da rede de protecao social e como espago de inclusio e
emancipagdo social, a revista justificava e resumia os projetos desenvolvidos pela Secretaria
Municipal de Educagdo: Projeto Vida, Projeto Escola Aberta, Projeto Educom.radio, Projeto
Recreio nas Férias, Programas Sociais de Renda Minima, Bolsa Trabalho ¢ Comecar de
Novo, Projeto de Orientagao Sexual nas escolas € os Centros Educacionais Unificados —
CEUS.

% A subprefeitura de Vila Maria e Vila Guilherme foi a ultima subprefeitura a ser criada. As demais ja tinham
seus coordenadores de educagdo e suas equipes formadas. A descentralizagdo foi um momento importante e
dificil, pois as coordenadorias foram implantadas e ndo havia mesas, cadeiras, computadores suficientes para as
equi pes trabal harem e darem continuidade as agdes da Secretaria Municipal de Educagio.

E importante ressaltar que os membros da equipe pedagogica do NAE 2 foram divididos em trés grupos, para
composi¢do das coordenadorias de educagdo das Subprefeituras de Santana/Tucuruvi, Jagand/Tremembé e Vila
Maria/Vila Guilherme, sem poder designar ou nomear outros educadores para composi¢do da equipe.

% «A cidade serd educadora quando reconheca, exercite e¢ desenvolva, além de suas funcdes tradicionais
(econdmica, social, politica, e de prestacio de servicos) uma fungdo educadora, quando assuma a
responsabilidade cujo objetivo sgja a formagdo, promogdo e desenvolvimento de todos os seus habitantes,
comegando pelas criangas e pelos jovens” (fragmento da Introdugdo da Carta das Cidades Educadoras,
Declaragéo de Barcelona, 1990).
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Ao retomar as diretrizes politicas educacionais, mostrava o trabaho realizado nos
dois primeiros anos e os desafios a serem enfrentados.

O documento apontava como principais desafios da rede municipal na modalidade do
ensino fundamental: a existéncia de elevado numero de alunos/as com dificuldade no
processo de construgdo da leitura e escrita e letramento, a dificuldade em trabalhar com o
sistema de ciclos e a existéncia de uma concepcdo de avaliagdo classificatoria ¢ seletiva.
Indicava, como desafio maior, “a concretizagdo de uma escola capaz de ensinar a todos, sem
exclusdes, em um novo modelo de gestdes das agdes educativas” (SAO PAULO, 2003, p.27).

Na educagao infantil, resumidamente, o desafio estava em estabelecer um verdadeiro
dialogo entre as praticas educativas e a cultura da infancia.

Na educagdo de jovens e adultos, além dos problemas apontados para o ensino
fundamental, também havia o desafio de atender ¢ incluir jovens ¢ adultos no mundo letrado,
fazendo-os permanecer na escola. A Secretaria apontava como forma de exclusio, o curriculo
engessado e a organizagdo do tempo e espago da escola que ndo considerava as
especificidades e necessidades do/a educando/a.

Ao apontar a afabetizagdo como o principal desafio de aprendizagem das escolas
municipais de ensino fundamental, o texto contextualizava historicamente a questio da
alfabetizagdo no Brasil e indicava a estrutura fragmentada do ensino fundamental como algo

gue nao ajudava no processo de alfabetizagdo e letramento dos alunos/as.

Tradicionalmente a escola tem tratado a alfabetizacdo como um
componente curricular especifico, sendo entendida como uma etapa
inicial de aprendizagem da lingua escrita e como objeto especifico de
ensino aprendizagem de Lingua Portuguesa. No entanto, a
afabetizagdo ¢ instrumento fundamental para a aprendizagem em
todas as areas do conhecimento. A ampliagdo e o aperfeigoamento da
leitura e da escrita, assm como seu uso socid — letramento —,
precisam ser assumidos por todos os professores, como compromisso
de todas as 4reas. (SAO PAULO, 2003, p.28)

A implementagdo de fato do sistema de ciclos era outro desafio apontado pela
Secretaria Municipal de Educagdo. O texto procurava resgatar o historico da organizagdo da
escola em ciclos e sua concepgao, pois acreditava ser o ciclo uma forma de enfrentamento do
problema da exclusio e da baixa qualidade do sistema educacional. Colocava em discussio
uma concepgio de avaliagdo, exigida para uma escola organizada em ciclos, que regulava o

processo de ensino e aprendizagem, que se contrapunha a exclusdo e ao fracasso escolar e
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também uma avaliagdo que tinha a fungdo permanente de diagnostico e acompanhamento
pedagbgico.
Assim, novamente procurava enfatizar a importancia do trabalho coletivo, que se

tornava essencial para o sistema de ensino em ciclos:

A organizagdo da escola em ciclos implica uma reformulagio do
trabalho no conjunto da escola e em cada sala de aula. No conjunto da
sda de aula, ¢ indispensavel um trabalho coletivo em que os
educadores de diferentes ciclos, diferentes anos dentro de um mesmo
ciclo e de diferentes classes estggam juntos, discutindo e buscando
solugdes para os problemas de aprendizagem e de ensinagem, tendo
em vista o que se busca al cangar com eles ao final de cadaciclo. (SAO
PAULO, 2003, p.32)

O texto desse caderno reforgava a idéia de que a construgao da Qualidade Social da
Educacdo passava pela participagao e o esfor¢o de todos, ndo so6 dos docentes, mas também de
todos os educadores envolvidos no processo escolar, assim como dos alunos, de suas familias
e comunidade, construindo, plangjando, avaliando e reconstruindo o P.P.P. da unidade
escolar.

A revista trazia ainda o programa de formagdo e acompanhamento, dentro ¢ fora da

jornada de trabalho dos educadores, sendo 0s seguintes os temas de formagao:

- Educacdo Infantil — “Cultura da Infincia”;
- Ensino Fundamental, Médio e EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) — “Ler e Escrever —
desafio de todos”.

A formagdo envolvia encontros, cursos optativos, seminarios, palestras, e o Forum
Regional de educagdo (preparatorio do Forum Mundial) e o Congresso Municipal de
Educagio.

A revista EducAc¢ao 4, conforme podemos observar na caracterizagdo realizada
acima, desenhava com todas as suas facetas, as orientagdes normativas das politicas
neoliberais que as reformas educativas realizaram nas ultimas décadas no Brasil. Ainda que o
discurso democratico envolva todo o enunciado, ndo ha como néo observar a aplicagdo dos
preceitos do Neoliberalismo. A escola como parte da rede de prote¢ao social desloca o foco
da educacio para a assisténcia, para as politicas focalizadas (a continuagdo do programa Leve

Leite ¢ uma dessas politicas).
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2.3.5 Revista EducAcio 5

Nesse documento, a SME priorizava temas abordados na revista EducAcao 4 e no
Caderno Tematico de Formagdo 1. Cada um dos temas apresentava problematizagdo das
praticas, com questoes a serem respondidas pelos educadores da escola.

O primeiro texto, intitulado “Curriculo na perspectiva da diversidade” defendia o
dialogo com a identidade cultural dos sujeitos envolvidos no processo educacional ¢ com a
criagdo de praticas educativas inclusivas. O curriculo era definido como uma construgido
socio-cultural e histérica e instrumento privilegiado da constituicdo de identidades e

subjetividades:

Viabilizar a proposta de curriculo tem a ver, fundamentalmente, com o
reconhecimento dos sujeitos e sua identidade e a potencializagdo do
ler e escrever como desafio de todos, a construgdo da cultura da
infancia, do adolescente, do jovem, do adulto ¢ do idoso. Inserir
guestdes relativas a diversidade no Projeto Politico-Pedagogico das
Unidades educacionais e propor a participagdo desses sujeitos na vida
politica e social da regido e da cidade significam melhorar as
condigdes basicas de vida, bem como de ensino e de aprendizagem.
Neste sentido, o papel dos educadores é preponderante, sobretudo na
construgdo da identidade da Comunidade Educativa. (SAO PAULO,
2004, p.18)

Observa-se, a partir do trecho citado acima, que o trabalho coletivo tinha um papel
preponderante na constituicdo desse curriculo, pois pensar o curriculo nessa concepgdo
requeria reflexdao conjunta dos sujeitos envolvidos e da organizagdo do trabalho a ser
elaborado e desenvolvido.

No texto “Os ciclos na rede municipal de ensino” procurava-se contextualizar os
diferentes modelos de organizagao escolar existentes (a escola estruturada em Séries, em
ciclos — blocos de séries ou progressdo continuada, presente na rede municipal de educagéo e
a edtruturada em ciclos de formagio).

Numa perspectiva de iniciar o caminho em direcdo aos ciclos de formagéo, o texto
dava énfase a constru¢do de um trabalho coletivo em que a reflexdo ¢ o compartilhamento dos
registros do processo de ensino e aprendizagem e a construgdo do planejamento conjunto
tornavam-se importantes para a concretizacdo da organizagdo da escola em ciclos de

formagio.
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Em “Gestao Democratica, Curriculo e a Constru¢do do Projeto Politico Pedagogico”,
procurava-se problematizar as praticas de gestdo democratica presentes na escola e refletir
sobre a concepgdo ou concepgdes que sustentam as praticas de gestdo defendidas. O texto
abordava, ainda, o conceito de participacao defendido pela administracdo e questdes para
reflexdo sobre as formas de participagdo presentes em suas unidades escolares. Trazia,
também, o papel dos conselhos de escola, dos grémios estudantis e a gestdo dos espagos de
aprendizagem como um exercicio participativo e relevante.

Ao tratar da “Formagdo ¢ Acompanhamento” — titulo do texto seguinte —,
direcionava o olhar para a escola enquanto locus privilegiado da formagdo de educadores/as.
O texto procurava fazer com que os educadores avaliassem a atuagdo do G.A.A.E. em suas
unidades escolares, a forma pela qual o Grupo de Acompanhamento da Agao Educativa tinha
provocado atransformacao das praticas e a melhoria da aprendizagem.

A concepeio de coletivo se fazia presente ressaltando o estabelecimento de vinculo
entre 0 grupo, o despojamento para 0 debate, a pratica educativa como objeto de estudo do
grupo, a negociagdo dos pontos de vista, “construir algo que é communis, que pertence a
vérios, que ndo é posse de um tinico sujeito” (SAO PAULO, 2004, p.44).

A revista trazia o Projeto CEU (Centro Educacional Unificado) como pélo de
integracdo de diversas secretarias municipais, um dos principais projetos da Secretaria
Municipa de Educagio ¢ espago de construgdo curricular que criava sociabilidade e
identidade cultural.

O documento apresentava, também, a avaliacao da trajetoria de SME nessa gestéo,

bem como propostas para 2004.

2.3.6 Consideracoes Gerais sobre os Documentos Analisados

Ao refletirmos sobre os documentos que registram a politica educacional do governo
Marta Suplicy e a forma pela qual tratavam o trabalho coletivo, percebemos varias
contradi¢des. De um lado, essa gestdo deu importidncia a ac¢do social coletiva para a
transformagdo das praticas existentes no interior da escola e para a mudanga da realidade
escolar; de outro, utilizou inimeras categorias e ferramentas da democracia participativa para
implementar diretrizes politicas previstas nos receituarios das politicas neoliberais.

O coletivo foi visto de forma ampliada, abrangendo docentes, diretor/a, assistente de
direcdo, alunos/as, funcionarios/as, pais e comunidade do entorno, participantes da construgdo

de uma escola publica, de 6tima qualidade e democratica. A agdo coletiva docente foi vista
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como ago fundamental e teve espago na politica tragada pela Secretaria Municipal de
Educagio.

Pelo fato de ter como pressuposto o dialogo com os educadores, a discussdo em torno
de um movimento de reorientagio curricular ¢ de formagdo permanente ndo pode ser
realizado de cima para baixo e requer reflexao no coletivo.

Dos documentos analisados, a revista EducAgio 4 e a revista EducAgéo 5 sdo as que
mais ressaltam o trabal ho coletivo docente.

O conceito de participagdo esta presente nos documentos emitidos pela gestao de
Marta Suplicy, tal como vemos na teoria da democracia participativa, incentivando em seu
discurso a participagao direta dos individuos, combinando democracia participativa e
democracia deliberativa

Observa-se que o tema da participacdo no governo Marta Suplicy ¢ utilizado como
uma diretriz politica. De acordo com Gohn (2003), isso pode ser visto sob a Otica de um
conceito de participagdo surgido nos anos 1990, em que se traz uma nova compreensao sobre
0 papel e carater do Estado, em que a participa¢ao passa a ser concebida como “intervengdo
socia periodica e planejada ao longo de todo circuito de formulagdo ¢ implementagdo de uma
politica publica” (GOHN, 2003, p.57).

A participagdo coletiva na elaboragdo e desenvolvimento do projeto politico
pedagogico ganha forga nesse governo, pois a construgdo de uma gestdo democratica constitui
uma das diretrizes educacionais.

Uma administragdo que se diz aberta ao didlogo, a participagdo e a democracia
necessariamente se contrapde a uma agdo individual. A constru¢dao do coletivo envolve a
transformagdo de habitos, atitudes, valores e comportamentos historicamente arraigados — e
isso leva tempo.

Além disso, a cada nova administragdo, observamos que nao ha continuidade nas
propostas educacionais, e isso dificulta a incorporagdo de idéias que interferem na cultura
presente na escola. Quando um grupo comega a assimilar um modo de viver o coletivo, nas
relagdes cotidianas de trabalho, mudam a diregéo e as diretrizes porque mudam os prefeitos,
0S secretarios e outros mais.

De maneira geral, toda politica educacional ¢ marcada pelo anseio de mudangas
rapidas por parte de seus gestores, ¢ as mudancas na cultura de uma instituicdo escolar
ocorrem de forma lenta, pois envolvem, muitas vezes, transformagdes na visdo de mundo, na

concepedo de homem e na educag@o dos sujeitos envolvidos no processo educacional.
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Toda politica educacional proposta para uma rede municipal de ensino gera impacto,
incorporagdo ou ndo na cultura docente e, até mesmo, resisténcia a mudanga proposta pela
administragdo publica. Por isso, a importancia de realizar um estudo de caso, ou melhor, de
pesguisar 0 desenvolvimento das praticas educativas na escola.

A propria revista EducAc¢do 4 apontava para o engessamento da cultura escolar e da
cultura da escola e propunha um rompimento com essa cultura, numa atitude dificil de
realizar rapidamente, que envolve muitareflexao e debate por parte da comunidade escolar.

Outra questao importante, que ndo aparece quando tratamos de documentos oficiais,
mas que interfere na propria incorporagdo de uma politica educacional que adentra a escola, ¢
a que trata da precarizagio do trabalho docente. Nado levar em conta a precarizagdo do
trabalho ao qual os/as docentegas estdo submetidos e ndo criar alternativas para a solugao
desses problemas faz com que, muitas vezes, tal proposta caia no vazio ou com que 0s/s
educadoreg/as resistam a coloca-la em pratica.

A Secretaria esperava que as transformagdes operassem a partir do exercicio pratico
das novas orientagdes. Além de os autores ndo considerarem o tempo nem as relagdes
processuais que esse tempo de média e longa duragdo exige, ha um grave equivoco nesse
principio. Toda a engenharia participativa é construida de cima para baixo. Devem-se
construir modos de compartilhamento a partir do que ja existe, dos sujeitos concretos, de suas
vivéncias e experiéncias.

Esperava-se que fossem acolhidas as novas diretrizes e aguardavam-se os frutos.
Pressupunha-se que bastassem diretrizes claras e fundamentadas em procedimentos e praticas
participativas. Entretanto, a democracia ndo se limita a um conjunto de regras e
procedimentos a serem executados. Ha uma cultura local, nos diferentes grupos, construida a
partir da experiéncia, da vivéncia, dos lagos de pertencimento, que nio pode ser ignorada. E
essa cultura que podera alavancar processos na dire¢ao da emancipagio social dos grupos. A
participacdo promulgada, como um dever no exercicio de um oficio, ndo produz resultados
desgados porque parte de um conceito de democracia como exercicio de uma ordem
regulada. E democracia ¢ igualdade, liberdade e respeito pelas diferengas, incluindo-se aqui as
diferencas culturais, étnicas, sexuais, de capacidades fisicas e religiosas, etc. entre os

individuos.
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APENDICES

APENDICE 1 - Quadro sintese - Mapeamento das Revistas EducA¢io

) Secretario Equipe
Documentos | Epoca da Técnica Principais Idéias e Temas Chaves
Educacdo | Responsavel
e Superacio das fragmentacdes das
acoes e Isolamento das Unidades
escolares, através do Trabalho coletivo
entreU.EseN.A.Es.
o Politica educacional nos marcos de
trés diretrizes:
DOT - Qualidade Social da Educagao
Janei Prof. Dr. Prof* Dra. - Democratizagio da gestdo
Revista 10 | Fernando | Emilia 7203
3 de ' e - Democratizagido do Acesso e
EducAcao 1 2001 ioli eciig R Cl_prlano Permanéncia
Diretorade |, propostade Aperfeicoamento dos
boT C.Es. e do Conselho Municipal de
Educagio; reconstru¢do dos CRECES e
criagdo dos Grémios estudantis.
Proposta de ampliagdo do atendimento
da Educacio Infantil e de Jovens e
Adultos através da Supléncia e do
MOVA.
o Analise das respostas as questoes
apresentadas no caderno EducAcéo 1
o Sinteses das agdes dos 13 NAEs
¢ Proposta e organizagao do trabalho da
Diretoriade Orientagdo Técnica -DOT
o Principaisidéias:
- Escolacomo centro ou locus da
formagdo permanente/ reorientagdo
DoT curricular
Prof. Dr. Prof* Dra. - A construgio do curriculo como
. Junho o NN
Revista de Fernando | Emilia referéncia principal para o processo de
EducAc¢io 2 2001 José de Cipriano formagdo permanente.
Almeida Diretorade - Reforga a importancia da leitura,
DOT reflexédo e produgéo coletiva sistematica

por parte dos educadores

- Proposta de potencializar os espagos
coletivos de reflexao

- Constitui¢do dos G.A.A.Es e sua
implementagdo em toda rede municipal

- Concepgao de formagdo de educadores

- A construgio do curriculo estabelecida
pelo dialogo
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o Reforgo ao trabalho dos G.A.A.Ese
aos horarios de trabalho coletivo como
mediadores para a construgéo do
conhecimento

o Enfase na agdo coletiva dos atores na

Prof. Dr. construgao do conhecimento
Fernando e Indissociabilidade dastrés diretrizes
José Qe educacionais
Almeida o Ampliagdo do conceito de gestao
¢ Reorganizagio do coletivo da escola
De 01/01/ DOT — diferentes colegiados vistos como
ig?ol 272002 Prof D canais de participagdo da politica
ra. ;
. educaciond
Revista 2002 * A partir Emilia . .
EducAcio 3 g P 4 Cipriano ¢ Modelo de gestao que enfatiza o
essa data Diretorad comprometimento da comunidade com
até o dia chr)_l_ora € aacio coletiva numa perspectiva de
03/01/2003 transformagdo da realidade
assume a
pastada o O papel socia daeducagio
educagio a ¢ Importancia da pratica do
Prof* Eny planejamento das agdes no coletivo
Marisa e O coletivo entendido pelaformagio
Maia dos membros do C.E. e da comunidade
do entorno
e O desenrolar do P.P.P. eo plano de
trabalho no 4mbito do C.E. e da equipe
docente nos momentos col etivos
semanais.
e Qualidade Social da Educagio/
Movimento de Reorientagao Curricular
- Concepgao de CEU — Centro
educaciona Unificado
- Alfabetizagio e Letramento
- Organizagdo das escolas em ciclos
Maria DOT * Escola— parte darede de protegao
Aparecida | Marivia socidl
Revista 2003 Perez Perpétua de o Apresentagio dos desafios da Rede
EducAgdo 4 21/03/2003 | Souza Torelli | Municipal:
a (respondendo |- Ensino Fundamental — existéncia de
30/12/2004 | por DOT) elevado nimero de alunos com

dificuldade de escrita e letramento;
dificuldade em trabalhar com o sistema
deciclos; existéncia de uma concepgéo
de avaiacio classificatoria e seletiva

- Educagio Infantil — desafio em
estabelecer didlogo entre praticas
educativas e cultura dainfancia
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- Educagao de Jovens e Adultos -
dificuldade em estabel ecer em atender e
incluir jovens e adultos no mundo
|etrado, fazendo-o0s permanecer na
escola

e Enfase na importancia do trabalho
coletivo paraimplementagio e
desenvolvimento do sistema de ensino
em ciclos.

Revista
EducAcio 5

2004

Maria
Aparecida
Perez
21/03/2003
a
30/12/2004

DOT
Marivia
Perpétua de
Souza Torelli
Diretorade
Orientagio
Técnica

Temas parareflexio:

e Curriculo na perspectiva da
diversidade — o trabaho coletivo tem
papel preponderante na construgio de
um curriculo nesta perspectiva, pois este
requer reflexdo conjunta dos sujeitos
envolvidos e na organizagio do
Trabalho a ser eaborado desenvolvido.

e Osciclosnarede municipal de
ensino — énfase na construgdo do
trabalho coletivo em que areflexao, o
plangjamento e o compartilhamento dos
registros do processo de ensino e
aprendizagem em conjunto torna-se
fundamental para aorganizagdo das
escolas em ciclos.

e Gestdo democratica, Curriculo e
construgao do P.P.P. —reflexdo sobre as
formas de participagio existentes nas
escolas.

e Formagdo e Acompanhamento — A
escola enquanto |dcus de formagio de
educadores e a concepeio de coletivo

e CEU — Centro Educacional Unificado
— seu papel eimportancia para a
comunidade
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APENDICE 2 - Recursos Associativos existentes no Bairro de Vila Guilherme,

proximas a Escola Pesquisada

Nome

Endereco

Trabalho Desenvolvido

Amigos Solidarios

Rua José¢ Gongalves Gomides,
179 - V. Guilherme

CEP: 02075-000
Www.amigosolidarios.org.br

Atende criangas de abrigo e
pessoas de asilo.

Oferece cursos de informatica,
balé, lingua estrangeira,
reforco escolar, formagdo de
obra produtiva e remunerada
(artes, artesanato, marcenaria,
culinaria, etc.)

Associagido Arte e Vida

Rua Amazonas da Silva, 538 —
3° andar — V. Guilherme

CEP: 0251-001

Oferece cursos de judd, ballet,
artes, sapateado, culinaria,
reforg¢o escolar

Nucleo Regina Angelorum

Rua Jos¢ Bernardo Pinto,911 —
VilaGuilherme

CEP: 02055-001

Creche para 90 criangas de 1
ano a4 anos e 11 meses.
(creche conveniada com a
PMSP).

Rua Morvam Dias de

Centro de diagnéstico e

tratamento
Figueiredo, 2801 - V.
Sociedade Pestal 0zzi GISiLIJr?errmg Esc.ol ade Educagio Infantil
CEP: 02063 000 Unidade de Educagdo
Profissiona
Cord

Unido Beneficente Amigos de
Casalbuono

Trav. Casalbuono,04 — V.
Guilherme

CEP: 02047 050

Aulade Itaiano
Doagdo de cestas basicas
Planos de Safide a associados

COR - Centro de Orientagdo a
Familia

RualdadaSilva 165 - V.
Guilherme

Abrigo paracrianga e
adol escente (conveniado com a
PMSP)

Capacidade: 20

Associagdo dos Moradores e
Amigos de Vila Guilherme

Rua Amazonas da Silva, 546 —
V. Guilherme

Creche para 60 criangas de 2
anosa3 anose 11 meses
(creche conveniada com a
PMSP).

Obra de Promogdo Humana
Sio Sebastido — OPHUSS

(Paroquia Sao Sebastido)

Praca Stélio Machado
Loureiro,1 — VilaGuilherme

CEP: 02052 050

Espaco Gente Jovem

Faixaetaria: 6 anos a 11 anos e
11 meses capacidade: 90
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APENDICE 3 - Quadros de informagdes sobre os sujeitos da acio entrevistados por meio de questionario

Jornada
Situacio Tempo de de
Estado Formacao Outros Experiéncia . N exercicio na | trabalho
Professora . . Idade A e funcional Obs:
civil Académica cursos docente escola na EMEF
na escola . .
pesquisada Oliva
Irene
1999-2004
A Divorciada 41250 Pedagogia - 22 anos Efetlvo I?eﬁde 2005 JEA Parya pou do
anos titular ¢0.S.L.em projeto
outraEMEF
Nio Nio Nio Nio Efetivo 1996-2007
B 16 anos - JEI -
respondeu respondeu | respondeu respondeu titular 11anos
Em 2003
devido a
2003 -JB
41 a50 ) Efetivo 2003- 2007 Jornada, ndo
¢ Casada anos Pedagogia ) 15anos adjunto 05 anos 2004 participou do
JEA horario
coletivo.
D Casada Maisde51 | Matematica - 22 2108 Efetivo IEA )
anos e Pedagogia titular
i . i 1992-2007 ici
E Casada Mais de 51 Pedagogia PROFA 22 anos Efeuvo JEA Parp cipou do
anos titular 15 anos projeto
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Casada

41a50
anos

Pedagogia

Psicope-
dagogia
PROFA

10 anos

Efetivo
titular

1999-2005
07 anos

JEI

“Quando
completamos
umciclo,
precisamos
mudar e 0 meu
completou”.
(explicagdo
sobre asaida
daescola)

Solteira

41a50
anos

Pedagogia

PROFA

21 anos,
sendo 12
anos também
como prof de
nivel I

Efetivo
titular e
adjunto

1995-2005
10 anos

JEI

“Quando o
projeto comegou
eraumadiregio,
depois mudou e
essa
administragdo
nao abragou o
projeto daforma
como elefoi
idealizado, por
isso sai dela.
Esse foi um dos
motivos que me
afastel da
escola’.
(explicagdo
sobre a saida da
escola)
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Educagio 2001 —
: i - JEA
H Solteira 3la40 Pedagogia | Inclusva | 17 anos Efetivo 1999-2007 -
anos PROFA titular 09 anos 202 a
2004 — JEI
Desses 05
anos, 03 foram
Curso de como O.SL. -
41 a50 , extensio Efetivo 2000-2005 orientadora de
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APENDICE 4 - Transcricdo de parte das entrevistas semi-estruturadas realizadas com os sujeitos da a¢iio

Professoras

1 — Quando surgiu o projeto Cidadania — uma questdo de Inclusdo Social? Como surgiu a idéia ou a necessidade?
Quais as otivacées que levaram a realizacio dessa acdo?

“Quando entramos no [na E.M.E.F] Oliva Irene em 99, foi uma leva de professores que entraram no Oliva Irene [na escola]. Tivemos muitas
dificuldades, fomos mal-recebidas [pelos alunos]. Os alunos ja estavam acostumados com outras professoras. A escola inteira trocou de
professores, praticamente. Ja nao era uma comunidade facil. Recebiamos alunos da favela do Cingapura e da Favela do Coruja. Era uma
comunidade muito dificil.”

O que vocé quer dizer por comunidade dificil?

“Toda dificuldade que eles tem na casa, na familia, eles trazem para a escola. Vocé ndo come direito em casa, vai afetar a alfabetizacao.
Vocé ndo dorme a noite, a alfabetizagdo sera afetada. Eles ndo conseguem ficar acordados de manhd. Tinham problema social, de saide,
fizemos varios levantamentos e encaminhamentos para a area da saide. Vimos que ndo dava. Fizemos um projeto que mexia com a
guantidade de alunos por sala. Dois dias por semana faziamos um rodizio, remanejadvamos os alunos, todos eles. Separavamos por pré-
silabico, silabico, silabico alfabético e alfabético [niveis de escrita segundo Emilia Ferreiro]. Eles jai sabiam com quem deveriam ficar
naquele dia e naquele determinado horario. A auto-estima comegou a melhorar. Porque no ‘meido’, ah, ndo sei..., junto com os outros com
as mesmas dificuldades, com os mesmos problemas, a auto-estima foi melhorando. Hoje eu sei que |4 no [na E.M.E.F.] Oliva Irene ndo
precisou ter projeto nas 4% séries. Estdo todos alfabetizados. Sabe por que? Porque essa turminha foi trabalhada os anos anteriores. Nao
precisou ter um projeto especifico de alfabetizagdo para eles. Quando a gente entrou, tinha muito, muito, mas muito pré-silabico nas 4%s
Séries. Esse era o nosso desespero. Como vamos fazer? A gente precisa montar um projeto. E vamos batalhar desde a 1* série. Aquela
turminha sabia... Nos vamos trabalhar pesado com esse povo. Foram trés anos de luta para ser autorizado esse projeto. S6 em 2003/2004. Foi
legal! Todo mundo abarcou o projeto. Abragou a causa. E com essa comunidade que vamos trabalhar? Entio ¢ esse o projeto.”

“A idéia do projeto surgiu devido a necessidade de reverter a situagdo dos alunos que ndo se alfabetizavam. Nao sei quem foi que deu essa
idéia, eu sei que era um grupo de professores, e todos favoraveis. Foi elaborado esse projeto. O projeto foi e voltou, foi e voltou da
Coordenadoria, até que foi aprovado. Mas a nossa coordenadora na época era a Valquiria. Ela nos deu muita forga, ela era uma pessoa
bastante atuante na coordenagdo. E esse ano, as terceiras Séries ndo estdo participando do projeto, por que nds ficamos com apenas duas
terceiras, e eu estou com uma delas. E o projeto acontecia com 25 alunos por sala. Havia um rodizio de alunos e eles eram agrupados por
dificuldades. E tem que ter pelo menos trés salas, para fazer o silabico, o pré — silabico e o alfabético, tem que ter pelo menos trés salas para
vocé poder comportar as turmas. E nds temos s6 duas terceiras séries, e as terceiras séries estdo com 34, 35 alunos... Entfo ndo foi possivel
desenvolver o projeto. Mas o projeto esta funcionando no segundo ano, eles fazem um rodizio de dificuldades.”

Entdo, quais foram as motivagoes desse projeto na época?

“E que tinha muitos alunos com dificuldades de alfabetizacdo, e eles chegavam com muitos problemas no quarto ano. Os quartos anos
estavam com muita dificuldade, ndo estavam alfabetizados.”
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“Em 2003 eu nao fiz horario coletivo, mas os alunos apresentavam dificuldades bem grandes na aprendizagem, e nao tinha tempo para se
dedicar mais aos alunos. Surgiu essa idéia de separar os alunos por niveis, para que pudéssemos dar mais atengéo aos alunos. O projeto ndo
era direto com aunos do mesmo hivel. A sala era ‘normal’, e trés vezes por semana, eles ficavam até a hora do intervalo, agrupados por
niveis de aprendizado.”

Porque vocés resolveram agrupad-los por niveis de aprendizagem?

“Pois aquele aluno que tem dificuldades na alfabetizacdo, ele teria ajuda s6 no nivel dele, para avancar bem mais, ficar s6 com atividades
paraele. Aquele que esta no pré-silabico, ou silabico, também teriam uma atividade so, e poderiam realiza-la, e poderiam estar aprendendo,
fazendo as atividades do nivel dele.”

“A idéia do projeto surgiu no 2° semestre de 2002. Foi quando comegamos a fazer o PROFA. Ai, a Valquiria, que era CP na época, disse que
a gente precisava de um projeto diferenciado, porque a escola tinha problemas sociais terriveis. Entdo, resolvemos fazer esse projeto. No
comego, foi bom. A idéia foi da Valquiria, da CP, mas todo mundo abragou a causa, a idéia. A gente gostava de fazer. A gente separava as
criangas, eu ficava sempre com os pré-Silabicos [nivel de escrita em que a crianga ndo percebe que a escrita representa a fala — Emilia
Ferreiro]. Teve um ano que fiquei com os alfabéticos, mas eu nao gostei muito.”

Vocé acha que o fato do governo ter proporcionado o PROFA ajudou na formagdo do projeto?

“Nossa! Ajudou muito. Eu sou professora ha muito tempo. Eu tinha uma formagdo tradicionalista. E com essa realidade (comunidade de
aluno) nao dava certo. Eu custei muito para entender isso. Porque ndo conseguia alfabetizar os alunos como conseguia na outra escola.
Porque a redidade social era outra. So que na outra escola, temos um respaldo dos pais, aqui ndo. Aqui nessa escola o projeto foi muito
legal. Teve alguns alunos que hdo conseguiram avangar mesmo, porque tinha alguns problemas mais sérios...”

“Quando entramos em 99, a diretora tinha acabado de entrar, que é a Naida. [Ela] Ja tinha visto a realidade daquela escola. Eram criangas muito
carentes, com problemas sociais. Uma comunidade bastante dificil. Tinhamos muita violéncia, muitas criangas com dificuldade de aprendizagem,
crianga se prostituindo, muita gravidez na adolescéncia, criangas que usavam drogas, criangas pedintes na rua. Ela viu essa necessidade e comegou
a desenvolver um projeto. Nos chegamos em outubro de 99, outras em fevereiro de 2000. Algumas professoras ja estavam 14 e estavam envolvidas
nesse projeto. Comegamos a fazer alguns projetos paralelos, um deles era o Projeto Vida— que era um projeto que trabalhavamos a questdo da
sexualidade e das drogas. A diretora era uma pessoa muito humana, que tinha objetivos, e ela dizia que tinhamos que fazer alguma coisa, que nao
podiamos cruzar os bragos. E ela acabou envolvendo toda a escola dentro desse projeto. Com a gestdo da Marta veio a preocupagdo com a questdo
da afabetizagdo. Na coordenadoria veio um curso de alfabetiza¢do (este curso era uma pequena versao do PROFA), depois veio o PROFA, ¢ a
Valquiria que era coordenadora na época, disse que nds tinhamos que estar dentro desse projeto. E vamos estudar, porque nossas criangas tinham
muita dificuldade de aprendizagem. Nos ficavamos com uma sala de 4° ano com 20 alunos que ndo sabiam ler. Entdo era muito dificil, além de
todos os problemas sociais, as criangas ndo sabiam ler, ndo sabiam escrever. Nesses 7 anos, pouco a pouco fomos mudando essa situagdo. Af a
Marta também entrou com o G.A.I. — Grupo de Apoio a Inclusdo, a Valquiria comegou a participar dessas reunides. Eu tinha umas criangas
complicadas na minha sala e ela falou para eu participar desse grupo porgque nio era s6 inclusdo de portadores de necessidades especiais era
inclusio social também. Comegamos a freqiientar esse CUrso e desse curso comegamos a ouvir algumas experiéncias de outras escolas, e o trabalho
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de reforgo surgiu dentro da JEI E essa proposta de fazer um trabalho especifico com as criangas com dificuldade de aprendizagem ¢é que
gerou o Projeto Cidadania: com 25 alunos na sala de aula. Entéo este projeto foi fruto de estudo. A partir de 2000 ja comegamos a estudar
sobre alfabetizacdo. A Valquiria ja trazia alguns estudos da Telma Weiz pra ler. Em 2001, a C.E. desenvolveu um projeto de alfabetizagdo
baseado no PROFA e a Vaaquiria falou que precisivamos desenvolver um projeto de afabetizagdo. Ela era uma coordenadora muito
dindmica, ela queria que todos os professores estivessem envolvidos com a alfabetizagdo. Mesmo quem néo fazia JEI, ela chamava para
participar dos estudos para que a gente pudesse alcangar essas criangas de alguma maneira. Havia apoio da dire¢do e da assistente de
diregdo. O projeto surgiu por essa necessidade: vimos que as criangas precisavam de algo a mais, porque elas tinham muitos problemas de
aprendizagem. O projeto que a Naida trouxe, nos anos anteriores, 0 projeto Vida, ja comegamos a observar mudangas na escola, no perfil
dos alunos. Aquela violéncia, guerra de maga no recreio, brigas, bombinhas na sala de aula, comegou a deixar de existir. A gente foi
aprendendo atrabahar com essas criangas e a alfabetiza-las.”

“Nos anos em que eu estava na escola, nos percebiamos que por mais que a gente tentasse alfabetizar, as criangas tinham muita dificuldade
de aprendizagem. Tinha um grupo de professores que tinham aquela coisa, sabe, de tentar buscar algo que atingisse as criangas, algo que
criasse uma mudanga mais significativa. Mas estavamos um pouco perdidas, tinhamos era boa vontade. Assim, quando eu comecei a fazer o
PROFA, fiz parte da 1* turma... No decorrer do curso, no 2° médulo, eu vi uma pratica de uma escola, um trabalho de alfabetizagdo de uma
maneira mais estruturada, em que tinha parte de estudos, de elaboracio e aplicacdo de atividades, e eu achei muito interessante. Este curso
estava super organizado, uma seqiiéncia bem tecnicista, mas que me deu bastante seguranga em trabalhar com a proposta, porque eu ja vinha
lendo sobre a proposta, mas era tudo muito solto e o curso me deu uma seqiiéncia de trabalho. Ai, veio me dando uma idéia, de montar algo
na nossa escola e comecei a conversar com a coordenadora da época, a Valquiria; a falar o que eu tinha visto, o que achava interessante, o
gue ela achava, e comegamos a discutir. Ela levou a discussdo para o grupo, na JEI. Na época havia mais duas professoras que faziam o
PROFA, em horario diferente do meu, e comegamos a trocar idéias e o pessoal comegou a ficar animado. E dentro do coletivo comegamos a
montar o projeto. Comegamos a levantar as dificuldades das criangas que atendiamos, as dificuldades da comunidade ¢ o que a gente
poderia estar propiciando dentro de uma proposta que uma escola ja tinha experimentado. Tinhamos consciéncia que um projeto desse porte
ndo conseguiriamos levar para frente com 35 alunos que era média que tinhamos em sala de aula. Entdo a nossa maior lutafoi a diminui¢ao
do numero de alunos em sala de aula. Como tinhamos um quadro social, 14, muito complicado, a coordenadora junto conosco, fez uma
enorme justificativa, para mostrar que tinhamos a vontade, mas ndo tinhamos condigdes de implementar um projeto com esse nimero de
alunos. O projeto foi eveio, foi e veio. Mas nao tinhamos condigdes com 35, 38 alunos. A supervisora veio falar com a gente que aprovou o
projeto, deu apoio, abragou a nossa causa. Ela ja conhecia algumas professoras de outras escolas. O projeto foi aprovado, as sadas foram
desmembradas, comecamos o ano com 25 alunos.”
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“Nessa escola tinhamos um problema muito sério de disciplina, de aprendizagem, muitas vezes, uma coisa estava atrelada a outra. As
criangas tinham muita dificuldade em aprender aler e a escrever. Eles ndo vivem um mundo letrado. Para eles, a leitura e a escrita fora da
escola ndo faz muito sentido. Ficamos durante alguns anos percebendo isso. Tinhamos criangas com dificuldades especiais, ou seja, a
capacidade de aprender era problematica. E depois de pensar sobre tudo isso e da questdo da agressividade da violéncia, o grupo de JEI da
época comecgou a pensar no projeto Eu ndo fazia JEI, mas a coordenadora Valquiria, sempre trazia para os professores que ndo faziam JEI,
as leituras e adiscussdo das idéias que estavam sendo propostas para a formagdo do projeto. E ai, a gente discutia coisas sobre a quantidade
de aunos na salade aula, sobre aquestio do recreio, como se comportam fora da sala de aula, porque isso acabainterferindo na sala de aula.
Por causa desses problemas todos que eu te falel, é que comecou esse projeto de alfabetizagdo. E na época, a questdo da inclusdo também foi
uma gquestao batida, porque sempre tem algumas criangas de inclusdo, nem sempre com problemas neuroldgicos ou com deficiéncia, mas
com problemas de aprendizagem. Portanto, precisivamos de um trabalho mais individualizado.”

“O grande problema era o analfabetismo, as crian¢as chegavam no 4° ano ndo-alfabéticas. Precisivamos de uma solugdo, junto com a
coordenagdo chegamos a idéia de um projeto com 25 alunos em todas as salas sala de aula. Levamos até a supervisora e ela aprovou, e
demosinicio ao projeto.”

Coordenadora
Pedagogica

“Tinhamos uma clientela extremamente dificil, uma clientela totalmente desorganizada, desarticulada, sofrida, precisivamos fazer alguma coisa por todas
aquelas criangas que viviam no farol, que viviam de prostituicdo... E 0 grupo, pelo menos uma parcela dele, comegou a estudar, a propor projetos, até que
surgiu um projeto maior, que era paratodo o ciclo | ... que era pela propria proposta de inclusdo, do governo. Inclusdo ndo ¢ s6 inclusdo de deficientes
fisicos, deficientes mentais, etc. Ali era inclusdo social. Eles eram desprivilegiados de tudo, portanto ndo daria para trabalhar com uma classe de 35, 37, 39
aunos. Fizemos a nossa proposta de trabalhar com turmas reduzidas, sendo que em alguns dias essas turmas seriam formadas conforme a sua
aprendizagem, conforme 0 que ja sabiam, para serem trabalhadas e para que todas, no final, chegassem alfabetizadas. Montamos o projeto coletivo, onde
todos participaram. Algumas concordaram, porque nao tinham outro jeito e se beneficiavam, afinal ndo teriam 35 alunos, teriam somente 25 alunos. E
assim, foi feito o projeto |a. Demorou, mais ou menos... Olha, eu cheguei em 96. Demorou 5 anos e meio para chegar nesse projeto. Fora isso eu posso
dizer ndo s6 da minha parte, todos os cursos que eu sabia, eu informava, porque quanto mais os professores participam de cursos, Se capacitam, se nao
melhora a pratica, incomoda em alguma coisa.

Estdvamos nesse ponto de refletir sobre a pratica, de propor, de analisar, retomar, e novamente planejar. Isso foi um avango significativo. Tinhamos uma
equipe muito boa, umadiregdo que dava apoio e eu tinha liberdade de movimento. E isso era muito bom, ir e vir, buscar, alimentar-se, participar de todos
0s cursos que tinham. Se ficar isolada, eu retrocedo e ndo acompanho a evolugio da propria educagéo, e a dire¢do apoiava esse tipo de coisa.”

Essa questio de inclusio social fazia parte de um projeto maior, ou seja, do projeto politico pedagogico da escola?

“Fazia, fazia sim. Nos tinhamos diversos projetos e atividades em que os alunos podiam se expressar, ter voz. Serem ouvidos. Tinhamos 0 projeto
Educom, de Xadrez, o Projeto Revelando Talentos e o Projeto Vida, que envolvia sexualidade e saide. Tinhamos muitas adolescentes gravidas, violéncia e
drogas, porque tinhamos alguns casos. Ndo tanto quanto a gravidez, esta era a mais preocupante. Havia 0 Grémio e eles articulavam muitos ‘bailinhos’.
Esses projetos visavam a inclusio social, fazendo com que todos tivessem condigdes de cidadania plena. Nao ¢ s6 dangando, cantando, brincando,
recebendo informagdes sobre o proprio corpo, mas sim de dar um instrumento, de fazé-lo igual perante os outros, perante a sociedade.”




146

Professoras | 2 — A quem essa acio coletiva se dirigiu, especificamente?
A “Aos alunos com dificuldade de alfabetizacdo da 1 a 4° série.”
B “Aos alunos.”
C “Somente aos alunosdo nivel 1.”
D -
E “Aos alunos.”
F “Aos alunos com dificuldade de alfabetizac¢do do 1° ao 4° ano do ciclo 1.”
G “Aos alunos com dificuldade de alfabetizac¢do do 1° ao 4° ano do ciclo 1.”
H “Aos alunos com dificuldade de alfabetizacdo do 1° ao 4° ano.”
| “Aos alunos do 1° ao 4° ano do ciclo 1.”

Coordenadora
Pedagogica

J
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Professoras

3 — Como foi organizada a acdo? O que de fato era feito nos horarios coletivos de JEI?

“Como havia algumas pessoas que ndo haviam feito o PROFA, aquelas que fizeram o curso, disponibilizaram em ensinar aquelas que nao
haviam feito o PROFA. Na JEIl estudavamos a teoria; tinhamos a ajuda das amigas que tinham feito o PROFA; misturavamos teoria com a
pratica. A JEI era muito produtiva. Liamos os textos e elaboravamos atividades. Que projetos vamos desenvolver com os aunos? Como
vamos trabal har para cada nivel de alfabetizagdo? Qual atividade vamos realizar para que o aluno avance? Tudo era definido na JEL.”

“Muito estudo. Porque esse horario coletivo para discutir casos de alunos ndo era constante, até porque, nem sempre todos os interessados
estavam ai no momento. Casos de alunos geralmente eram nas reunides globais, pedagdgicas. Mas eu ndo participava, entdo eu ndo sei
como funcionava. Eu acho que bastante estudo, porque elas tinham até um projeto de estudo para esses horarios coletivos.”

“Era no horario coletivo de JEI. No horéario coletivo, foi vista a apostila do PROFA. Faziamos uma formagdo. E para formar os grupos de
aunos, a gente fazia uma sondagem com eles, e eles eram agrupados de acordo com a sondagem. O plangjamento das atividades era feito
por Série. A terceira série pegava um tema e preparavamos as atividades em cima daquilo, por exemplo: Contos de Fadas. Eu ficava com os
niveis pré-silabico e silabico e preparava atividade para este nivel.”

“Quem coordenava e tomava conta disso era a Valquiria, coordenadora da época. Ela saiu daqui, acho que entrou em atrito. Achei que ela
nunca fosse sair daqui. Depois que elafoi embora, o projeto comegou a descambar devido a rotatividade de professor. Entrou professores
gue ndo participaram da organizagdo e entdo a coisa ficou assm... Alguns professores foram para a noite, outros sairam da escola. Tudo
ficou meio perdido. Quem organizava e cobrava resultados, olhava as atividades que eram plangjadas era a coordenadora. Na JEI
plangjavamos as atividades, discutiamos como foi atividade, o que deu ou néo deu certo. Mudavamos, reformulavamos as atividades.
Alunos com muita dificuldade ou limitados a gente discutia sobre eles. Na JEI discutiamos casos de alunos com dificuldades de
aprendizagem. A gente sempre faz encaminhamento de alunos mas nio tem retorno, o processo ¢ demorado.”

“A coordenadora fazia um curso elaborado pela C.E. sobre alfabetizagdo e tudo que era discutido e estudado |4, ela trazia, discutiamos e
elaboravamos atividades e projetos. Aplicavamos na sala de aula. Traziamos o retorno para a JEI. Discutiamos coletivamente; traziamos sugestdes
de atividade; as dificuldades que passavamos na sala de aula; 0 que nio estava dando resultado; qual caminho tomar. Tudo era muito novo. Muitos
tinham boa vontade, mas nio tinham conhecimento tedrico de como alfabetizar, levando em conta o processo de constru¢do de conhecimento.
Tudo o que aprendi nesse sentido foi [4. A gente tem uma formagao na faculdade, mas quando entrei, estavam aparecendo as primeiras discussdes
sobre o trabalho da Emilia Ferreiro. A gente ndo sabia muito bem o que fazer. Comegamos fazendo uma avaliagdo diagnostica de nossos alunos
sobre a escrita. Como faz? A Vaquiria ensinou os professores a fazerem avaliagdo. Faziamos leitura de texto, faziamos a avaliagdo e
traziamos no grupo para discussdo. O que fazer com o aluno apds essa avaliagdo? Que tipo de intervengdo a ser proposta. Fomos aprendendo passo
a passo. Quando o PROFA veio para arede municipa, a Valquiria estimulou e inscreveu os professores para participarem do curso. Porque sb os
professores de 1° e 2° ano podiam fazer o curso? Ela foi 14 e brigou na C.E.. Achava isso absurdo. Surgiu umavagala e eu fui fazer o curso mesmo
sendo professora de 3° ano. Ela também foi fazer o curso, mesmo ndo podendo. [...] Tudo que aprendiamos no PROFA a gente levava e
discutiamos no coletivo. Faziamos troca. Foi muito, muito bom.”
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“Entdo... nos fizemos assim, como, na época, algumas de nos ja haviam terminado o PROFA, e a coordenadora tinha feito aquele que eram
moédulos individuais, o melhor material que nos tinhamos era o do PROFA, entdo a gente montou o trabalho de JEI assim... como nos
tinhamos JEI quatro dias: entdo dois dias eram de estudo, ¢ a gente estudava a apostila do PROFA... a gente comegou a estudar a seqii€ncia
daaposdtila... entdo dois dias a gente estudava a apostila, um dia a gente montava aquele quadro, ai nds nos...”

No coletivo?

“No coletivo, so que a gente fazia assim: ndés nos separavamos por ano, primeiro, segundo, terceiro e quarto ano... teve alguns momentos
gue a gente montou No grupdo, mas na maior parte do tempo, né6s montavamos por ano. Primeiro, segundo, terceiro e quarto ano, se
juntavam e montavam as atividades para se aplicar na classe, né?”

Para a semana?

“E, a gente montava as atividades. Nos aplicivamos, e no outro dia que a gente tinha JEI, nés discutiamos algumas atividades, o que a gente
sabe que tinha dado certo, o que foi muito dificil, quem conseguiu dar, quem ndo conseguiu dar, se ndo era possivel... entdo a gente montou

a nossa semana assim: dois dias para a leitura... Um dia para leitura, um para montar atividades, um dia para leitura e um dia para a gente
fazer adiscussio. Entdo a gente dividiu os quatro dias assim.”

“O projeto foi organizado em varios momentos. Ele foi organizado para que a gente trabalhasse de uma forma mais construtivista, com
atividades que fossem mais significativas para o duno em sala de aula, e para cada ano. A partir do 2° ano, as criangas que néo estivessem
alfabetizadas, seriam divididas, duas ou trés vezes por semana, agrupadas por conhecimento e fariamos um trabalho especifico para aquelas
criangas. Para iSso era preciso ter trés salas no minimo, para conseguir separar melhor as criangas, e para isso era preciso ter 25 criangas em
cada sala. Claro que ndo se negava matricula para ninguém. Mas a principio era necessario que tivesse 25 alunos em cada sala. E também o
horario de recreio foi modificado, cada recreio era s6 para uma série: um recreio s6 para a 1* série ou um recreio s6 para a 2* série. Isto
aconteceu por varios fatores, porque eles eram muito agressivos, eles trazem problemas de onde moram para a escola. Os grandes batiam
Nos pegquenos, 0s irmdos maiores defendiam os pequenos, batendo na crianga, Também porque eles podiam sentar para comer e depois terem
um tempo para brincar, a gente 0s separou.

Nos horarios de JEI, a gente estudava bastante, basicamente os textos do PROFA e outros livros referentes a questdo da aprendizagem da
leitura e da escrita. A gente priorizava as aulas especificas de alfabetizagdo. O PROFA ajudou muito a gente a preparar boas atividades.
Sem o PROFA teriamos dificuldade em desenvolver o projeto, para plangjar para cada fase do aluno em relagdo ao seu processo de
construgdo da escrita.”

“Era dividido entre os estudos teoricos, ou seja, as apostilas do PROFA e a parte pratica: analise das escritas e planejamento das atividades.”
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“Todos chegavam a 6%, 7* ¢ 8 séries, silabicos, silabicos alfabéticos ou estavam ainda pré-silabicos, devido ao ciclo, passavam sem estarem
bem alfabetizados. Nés necessitavamos melhorar este quadro, alfabetizar de fato essas criangas. Entdo, comegamos a pensar em formas
diferentes... como chama... na construgdo da linguagem escrita e dai, nés participamos do PROFA. Comegamos com pequenos projetos,
somente alguns professores. Mas precisavamos abarcar todas as salas de aula. Nos tinhamos um grupo de CEFAI que falava de inclusdo e a
Marisafoi a um desses encontros e recebeu informagdes de que poderia ser feito um projeto fundamentado na incluséo social e conversamos
com o grupo todo. E ficamos assim... trabalhando para ver se conseguiamos implantar o projeto.”

O que de fato era feito nos hordrios coletivos de JEI?

“No comeco muitos estudos. Tinha um grupo... Olha isso vai sair em algum lugar? Porque tinha uns professores que ndo queriam estudar, de
jeito nenhum. Eles queriam somente fazer suas atividades. S6 que era preciso estudar muito para entender a crianga, todo o processo de
construgdo do conhecimento. Ai, era assim... No comec¢o, nada interessava. Comegava de um jeito, depois comegava de outro, era muitas
retomadas.”

Essas retomadas aconteciam por motivo de remog¢do dos professores ou devido a entrada de outros?

“Também isso. Mas havia um grupo que era permanente. S6 que havia um grupo que era receptivo, que queria se fundamentar, que queria
ampliar seu conhecimento. E havia um outro que dizia que sempre trabalhou assim e que nadairiafazé-los mudar. Vocé pode fazer o que for
e nos continuaremos a dar aulas do jeito que sempre fizemos. Ninguém vai nos mudar. Mas eu dizia,: “eu ndo quero que vocés mudem, eu
guero que vocés conhegam”. E alguns diziam: “O que eu conheco ja € o suficiente”. Teve muita resisténcia, muitos conflitos.”

Professoras

4 — Qual a divisdo de trabalho no interior deste coletivo? Havia hierarquia? Igualdade? Havia cobrancas, relatorios, registros.

“Sempre tinha registro. A CP quem coordenava o grupo. Era tudo troca, as pessoas se ajudavam, o que uma sabia, passava para a outra.
Exptanhamos todos os problemas. Tinha dias em que discutiamos casos de alunos. O aluno esta com esse problema, como vamos resolver o
problema dele? Ai, todas discutiam o caso e entravamos num consenso. Vamos agir por aqui? Assim elaboravamos atividades para ajuda-lo
no processo de afabetizagdo.”

“Registros, sim. Hierarquia, eu nao sei. Cada dia de reunido era um professor que fazia o relatério.”

“Todo mundo participava, faziamos os registros do que a gente tinha feito naquele dia. Tinha dia para preparar atividade, tinha dia para
discutir sobre como ‘estava indo’ os alunos. Eram dois dias por semana.”

E vocé achava que era suficiente?
“Era, era sim. Nao eram todos os professores que participavam da formagdo, mas quem ndo participava, a gente passava pra eles”.
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“A gente registrava as atividades desenvolvidas na JEI: os estudos, o planejamento de atividades. Eu fazia JEA - hora atividade. Nestes
horarios, eu participava de estudos, outro dia fazia planejamento, outro discussdo. A coordenadora olhava tudo, tinha um quadro na sala de
JEI que nds anotavamos a movimentagéo dos alunos, os avangos ou ndo. A gente marcava tudo nesse quadro, de 1* a 4° série: os niveis de
escritados aunos. Tinhamos uma visdo geral dos avangos dos alunos, como estavam ocorrendo. Quem evoluiu, quem néo evoluiu, porqué,
tudo elamarcavaali”.

“Sempre tinhamos os relatorios da JEI. Tudo era documentado, registrado. Uma professora sugeriu um mapa. Aceitamos aidéia. Era tudo
muito democratico. Quem ja tinha passado por uma experiéncia interessante, que davam aula em outra escola, relatava para o grupo [...] no
primeiro ano de projeto, colocamos um mapa na sala de JEI, pintando quais os aunos pré-silabicos, silabicos... nds visualizavamos os
avancos: Olha esta vendo como eles estdo crescendo! Eles passavam de um professor para outro, tinhamos que ter no¢do da evolucdo do
aluno, paradar continuidade ao trabalho. Esse mapa ajudava a visuaizar isto. Tudo queia surgindo, professores que iam chegando de outra
escola, inclusive, na elaboragdo do projeto Cidadania nos tinhamos lido um texto da Telma Weisz “O didlogo entre o ensino e a
aprendizagem” que ela colocava uma experiéncia de reforgo, com divisdes de sala, onde trabalhavam com as criangas as dificuldades, uma
professora relatou que experiéncia tinha sido desenvolvida na EMEF Antonio Sampaio; eles ja faziam esse trabalho, criangas do 1°
ano eram colocadas numa sala para trabalhar especificamente suas dificuldades, entdo o professor trabalhava com poucos alunos, pré-
silabicos/ silabicos. Outros trabalhavam com uma fase intermediaria, outro com os alfabéticos trabalhavam com um nimer0 maior de
alunos... Dai ¢ que surgiu a idéia de fazer esse projeto, esse trabalho dessa forma. A Valquiria fala muito sobre a importancia da classe
heterogénea. Ndo vamos trabalhar com grupo homogéneo, mas a gente vai estar mesclando. Mesmo nessa separacdo a gente tinha o
cuidado com a divisio das hipoteses das criangas, que eram consideradas para que houvesse crescimento. E foi muito bom. Tudo isso era
relatado. Faziamos a documentagéo desses alunos, o registro do desenvolvimento dos alunos, dessas sondagens. A Vaquiria orientava para
gue a gente guardasse cada sondagem para fazer a comparagio e perceber a evolugo da crianga. Entdo, fomos crescendo e aprendendo
juntas.”

“Nos tinhamos um caderno de registros, aonde a gente fazia assim, cada professor, por ano... Por exemplo, as turmas eram divididas, entdo
0 projeto acontecia dois dias na semana: s6 na primeira parte do periodo da manha, ndo era o dia inteiro, a gente usava o projeto nas duas
primeiras horas do dia. Portanto, nas primeiras duas horas do dia as classes eram divididas por proximidade de aprendizagem, por exemplo,
no primeiro ano: que tinham trés professoras, uma ficava com os alfabéticos e silabico-alfabéticos, a outra ficava com alguns silabico-
alfabéticos e silabicos com valor, e a outra ficava com os pré-silabicos e silabicos sem valor. Ou seja, dividimos as turmas em trés turmas
com proximidade de aprendizagem, e as atividades eram montadas em fun¢do da turma em que vocé estava, e nds tinhamos uma lista de
alunos, eu tinha lista do grupo que eu atendia, eu tinha a atividade do dia Quando eu terminava a aula eu fazia as observagoes, fazia
observacdo dos alunos que tiveram mais dificuldade, daqueles que ndo conseguiram fazer a atividade. Cada uma de nds tinha um caderno,
e nesse caderno tinha o grupo, a atividade daquele dia e as observagdes daquele dia, frente a atividade que foi apresentada para as
criangas.”

E como é que veio essa idéia do grupo, foi através de um exemplo que vocés retiraram do proprio PROFA?
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“De uma certa maneira quem levou aidéia para a escola fui eu, por que eu vi na aula do PROFA e gostei. Eu achei interessante e comecei a
discutir isso com a coordenadora, pois como e€la nédo participou desse PROFA, ela ndo tinha visto. Eu comentei que eu havia visto numa
escola, e que eu tinha ficado muito empolgada, que eu achava um caminho para a gente, para que conseguisse acessar aquelas criangas,
para que a gente tivesse aguela motivagao, de pensar que ndo ¢ em vdo que a gente fazia, por que nds saiamos, da sala de aula com 38
alunos, exaustas. O problema de disciplina era enorme, e vocé conseguia no final do ano alfabetizar menos da metade da classe. Entdo, a
dificuldade eramuito grande, a gente tinha uma frustragdo enorme, por que a gente fazia tudo o que podia. Nos ndo conseguiamos acessar
aquelas criangas... e tinha um grupo de professores muito bons, muito compromissados com o trabalho, que queriam mudanga na escola,
ndo se importavam de trabalhar com as criangas com dificuldade, tanto de disciplina, quanto de aprendizagem, por que era uma grande
dificuldade que eles tinham. Eu acho assim... A coordenadora era também uma pessoa muito sonhadora, entdo ela achou super legal. A
gente ficou discutindo uns dias, ela achou lega levar para o grupo. Comegamos a discutir no grupo, outras pessoas se empolgaram, e a
gente comegou a ir para a luta, né?”

“Tinha, a hierarquia, assim, o professor coordenador, mas fora isso, ndo tinha ndo, quer dizer, a gente fazia as leituras, a gente pensava nas
atividades. As vezes, a gente pensava nas atividades para todas as Séries, porque tinha professor de terceiro ano fazendo JEI, tinha professor
de quarto ano, entdo a gente dava idéia de projetos para fazer todo mundo junto, todas as quartas, todas as terceiras [séries]. A gente
gjudava muito umaaoutra.”

H Mas tinha registro?
“Tinha o registro, tinha tudo registradinho, sm.”
Quem fazia esses registros?
“Nos. A gente fez uma escala, de quem faria o registro cada dia, e a gente fazia o registro... para ndo ficar sobrecarregado para uma pessoa
ou paraoutra.”
“As pessoas que faziam o PROFA junto com a Coordenadora dirigiam o projeto. A coordenagdo saiu em remoc¢do e ficaram mais as

I meninas organizando o projeto, que tinham toda essa formagdo do PROFA. Tinha relatos e registros no livro de projetos. A supervisora
analisava sempre os registros. Chegou a participar de duas reunides. Era cobrado sim.”

Coordenadora
pedagdgica

“Hierarquia ndo havia. Eu era uma integrante do grupo como as demais. Eu passava as orienta¢des, eu organizava. Eu coordenava as
acdes. No comego do ano, discutiamos o que iriamos estudar este ano, depois de acordado era assim: “E isso que vamos fazer no horario
coletivo? Entdo ¢ isso que vamos fazer mesmo”. Eu ndo troco o horario coletivo para corregdo de provas, para rodar atividades, para

J organizar material. Se era aquilo que era para ser feito, era aquilo que seria cumprido. Mesmo se eu Saisse para uma reunido ou uma

paestra, as professoras seguiam 0 combinado, e isso era bom. Desenvolviam a atividade que tinham que desenvolver na sala de JEI.
Mesmo se ndo estavam interessadas, estavam la. Era assim, tinha o registro, todas assinavam e quem nao estava ali, ndo tinha presengca.
Apds o que foi feito fazia-se uma Sintese pequena.”
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5 — Qual o impacto dessa aciio na escola?

“Nos tivemos apoio de todo mundo. A escola € dez para desenvolver o projeto pedagdgico. A CP, direcdo, assistente, auxiliares,
professores, todo mundo abragou o projeto. Precisavamos de muito materiais: sulfite, xerox de texto, e precisavamos do apoio da diregdo.
A CP corria aras dos textos para xerocar, a dire¢do permitia o xerox e fazia apostila para todo mundo. Nés mudamos tudo, mexemos
inclusive com o recreio. Como tinha muito problema de agressio no recreio, tinhamos que acabar com isso. A fama do Oliva Irene era
horrivel. Implantamos o Projeto Vida, trabalhando muito arelagao de respeito ao outro. Trabalhamos muito isso. E deu resultado.”

“Com os alunos... Eles gostaram muito. Ndo davam trabalho durante o projeto, por que ali eles estavam vendo que eles conseguiam redizar
as atividades e ficavam esperando mais atividades.”

“Junto com o projeto, a gente dividia o recreio. Teve uma época que chegavamos a abrir mao do nosso lanche, faziamos um rodizio entre a
gente, para organizar o recreio das criangas, porque ndo tinha ninguém para tomar conta deles. E os ensinavam a se comportar durante o
lanche: pegar a comida, a comer sentado, brincar com cuidado...”

“Sempre tem professores reticentes, que sdo mais tradicionais. Mas havia um respeito as praticas pedagogicas de cada um. Eu trabalhei
com uma professora que era mais tradicional, mas o que era pedido, por exemplo, a sondagem, €la fazia. A gente estudava muito e aos
poucos eu fui percebendo que €la foi mudando e incorporando outras praticas. Existe resisténcia... cOmo sempre tem resisténcia em se
trabalhar a afabetizagdo como constru¢do do conhecimento. Teve muitas brigas entre as pessoas, porque cada um pensa de um jeito € o
outro acha que tem que fazer de outro jeito. Tem diferengas, né. Mas aos poucos... a gente ia 14, pedia desculpas, passava... tinha
professores de Educagdo fisica que faziam JEI com a gente, que era fora da area e que dizia que ndo podia aceitar essas coisas. Mas a gente
colocava 0 que estavamos pensando, apresentavamos os resultados. E a gente foi vendo que as criangas foram melhorando, entendeu. E
isso eram olhos vistos. O comportamento delas, das criangas, quem chegava dizia como essas criangas sdo danadas, levadas, dificeis, mas
gente que j4 estavala, via o amadurecimento delas, como eram e como estavam, conseguindo aprender. A alegria que eles tinham em falar:
- ‘Olha, eu aprendi a ler a escrever!’ Nao tem o que pague.”

“Frente a que vocé diz?”

Frente a essa agdo. Foi importante, ndo foi, mudou alguma coisa na escola?

“Eu acho assim, as pessoas ficaram muito empolgadas, principamente pelo fato de que nds teriamos menos alunos, por que o0 nosso
desgaste fisico era muito grande. Entdo, comegou a empolgagdo dai, pois vocé iria comegar a ter menos alunos, Voce iria conseguir dar um
pouco mais de atengdo. Eu acho assim, que a escola, na época, se envolveu com o projeto, mas nds tivemos uma coisa, que eu acho que
infelizmente isso foi uma perda para nds, por que a nossa coordenadora entrava em remog¢do todo ano, s que ela nunca saia. E naquele
ano, infelizmente, ela saiu. Ela saiu, ela acompanhou parte do projeto com a gente, o inicio do projeto. Depois que e€la saiu ficou uma
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pessoa da escola como coordenadora, que infelizmente, ndo entendia de alfabetizagdo. Ela ficou no lugar da coordenadora, s6 que a maior
parte da responsabilidade do projeto ficava para os professores que conheciam mais, que ja dominavam. Vocé sabe, sempre tem aquele
professor que se afasta e vem professora de outra escola, que cai 14 de para-quedas, ndo sabe como ¢é a escola, ndo sabe o que esta
acontecendo, ndo sabe de onde nasceu aquilo, e as vezes nem sempre as pessoas estdo dispostas a abragar a causa, por que ndo ¢é facil... por
que vocé tem que ler, planejar a aula, aplicar atividade, fazer relatorio, avaliar o que a crianga esta fazendo. E uma coisa que exige da gente
disposicdo, vontade, compromisso, querer, envolve tudo isso, né? Entdo, infelizmente, depois que a Valquiria saiu da escola, nos
percebemos que algumas pessoas que chegaram {na escola] ndo estavam tdo disposta a... por que assim, elas ndo participaram do
nascimento do projeto, entdo quem estava envolvido eram aquelas pessoas que ajudaram a construi-lo, e que sabiam dos fatos, qual eraa
nossaintengio...”

“Olha... durante o projeto de dfabetizagio teve muitas diferengas na atitude das criangas, até o professor de Educac@o Fisica, que dava aula
na época, de manha... ndo era no periodo de quinta a oitava, era de manha... ele falava que mudou, que as criangas ficaram... menos
agressivas, tinham menos problemas, a gente tinha menos problemas de disciplina com eles na sala de aula, por que era menos alunos. A
gente tinha problemas, ndo que ndo tivesse, mas tinha menos problemas... Entdo assim, a questdo de... era complicado por que tinha quatro
lanches, mas de uma certaforma, para o trabalho em sala de aula, gjudou muito, porque eles ndo brigavam tanto. Era mais sossegado a hora
do recrelo, as criangas, a aprendizagem delas, como tinham menos criangas na sala de aula, a gente conseguia acompanha-las mais
individualmente, né? Entdo... quando a gente fazia a divisdo das criangas para as outras salas, eles entendiam, era respeitado...”

Vocé avaliaria o resultado como Bom?

“Teve um 6timo resultado, muitas criangas mudaram a atitude, mudaram o comportamento, e aprenderam... comegaram a se interessar por
aprender, principalmente as criangas maiores, porque elas ja tém aquelas historias de fracasso, de que nfo sabe, ¢ de que a professora vai
comegar tudo de novo, a mesma coisa. Eles comegaram a aprender sim, a se interessar em aprender, a ter vontade de aprender.”

“Positivo para alunos e professores. Eu acho que o pessoal operacional ndo deve ter gostado muito, por conta de todo o movimento que
tinha na escola.”

Coordenadora
pedagogica

“O impacto do projeto na escola foi muito bom. Em varios aspectos os alunos mudaram. Eles tornaram-se mais participativos. Teve uma atividade que foi
todinha organizada e montada pelos aunos. Eles organizaram uma festa num sabado. Foram: eu, a Vera, a Naida, a Tania, a Marisa, duas operacionais ¢ a
comunidade inteira. E ndo houve problema. Os alunos organizaram todo o evento, se divertiram. Como eu disse para vocé, fui apenas uma parcela nesse projeto,
tinha a diregéo da escola que apoiava. A coordenadora da escola nido ¢é nada, se o diretor estd fora do projeto. Os alunos melhoraram de rendimento. O Prof. José
Edimiro desenvolveu o projeto de xadrez justamente para os alunos se auto-disciplinarem. Ele levou esses alunos aonde a classe A fregiientava. Eles viram
outras pessoas. Tinha o projeto de teatro,... levamos os alunos ao teatro municipal diversas vezes. Eles viram os tipos de pessoas, as faas, o contraste com a vida
deles. Se pegarmos o projeto pedagogico, veremos que esse de alfabetizagdo foi somente uma parte. Faz parte de um todo, do ciclo I.

Depois que eu sai de |4, eu tive e ainda tenho contato com a Sandra, com a Tania, com a Marisa, ¢ sei que os alunos aprenderam muito. Alunos pré —silabicos
eram pouguissimos, um ou dois. Agora, €U Ndo acompanhei todo o processo depois, ndo sei porque ele acabou. Eu sei que ndo foi por minha causa, porque eu sai
dela.”
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Professoras

6 — Como vocé se sentiu na realizacio dessa acao? Qual a foi a maior aprendizagem?

“Senti-me feliz, entendeu? Porque vocé via o resultado na crianga, o seu desenvolvimento e a sua aprendizagem. Ano apds ano vocé vai
acompanhado o aluno, porque na JEI falavamos sobre ele, que um dia ja foi seu aluno. Vocé ndo conhecia s6 o aluno da sua série, conhecia
todos. Se vocé conhecia o Eduardo e num determinado ano ele era seu, VOCE ja conhecia sua histéria, todo o processo por qual passou. A
gente viaaevolugdo das criangas e a responsabilidade deles. Eles sabiam os horarios da troca, para onde iam, mudavam de sala, de bloco, e
sabiam o porqué daquilo.”

“Pra mim foi bastante valido, porque eu vi que bastante aluno conseguiu avancar, melhorar, e todas acharam que era muito bom. No final,
gue a gente fez a ‘balanga’ de como tinha sido o projeto, a gente achou que o resultado foi muito positivo. Tanto que demos continuidade
a0 projeto.”

“Para mim, o trabalho foi muito importante, cansativo, mas importante. Tinhamos menos alunos. Vocé acha que sabe um monte de coisa e
na verdade vocé tem muito que aprender com o Outro, até mesmo com as criangas. As vezes te falta informagdo. Tudo tem que ser muito
bem pensado e plangjado em cada atividade. Eu aprendi bastante.”

“Ah, foi muito bom! Eu gostei muito de participar. Havia divisdes de tarefas. Quem ficara encarregado do registro? Eram sempre duas a
fazer o registro. Ler o texto em casa para trazer expectativas e perspectivas para serem discutidas no grupo. Foram muitos anos e cada ano
agenteiavendo o que deu certo, 0 que ndo deu.”

No comego do processo eu duvidava, serd que dé para alfabetizar sem cartilha? Trabalhar com musica, com parlenda, isso vai dar certo? E
possivel? Sdo questdes que a gente coloca. Entdo vamos estudar, vamos aprender... a Vaquiria tudo o que tinha [sobre afabetizagao] ela
trazia. A primeira vez que eu fui preparar uma atividade para os nao—dfabéticos, ela disse Olha, ndo ¢ bem assim... VOCé nunca fez, é
natura que vocé tenha dificuldade. Ela tinha uma paciéncia para explicar. Essa troca foi muito importante.

Acho que minha maior aprendizagem foi o crescimento novo, mesmo. Essa vontade de aprender. A oportunidade de aprender. Se vocé nio
tem a oportunidade vocé acaba ficando, né. O grupo te motiva a aprender mais. Na gestdo da Marta eu vi essa oportunidade, apesar de
muitos cursos ndo serem no horario de trabalho, muita gente ia atras do conhecimento.”

“Olha, eu fiquei muito feliz, por que eu que ja trabalhava na proposta mesmo antes do PROFA. Eu ja trabalhava, mesmo meio capengando, conversando com uma pessoa
aqui, discutindo com outra pessoa ali, e fazendo aquilo que eu conseguia. Entao, eu fiquei muito feliz, principalmente porque eu estava segura. Eu sabia que tinha um
comego, tinha um meio, tinha um fim, tinha uma continuidade, ¢ eu ja sabia muita coisa como nao ficar perdida no meio do caminho. Inclusive, até junto com algumas
professoras, nds montamos projetos interdisciplinares, a gente trabalhava com projeto de alfabetiza¢do, com o projeto interdisciplinar. A gente comegou a trabalhar cada
bimestre um tema, até comegamos, algumas... ndo eram todas ndo, mas algumas professoras, comegaram a trabalhar com projetos, bimestralmente. A gente achou que isso
facilitou muito nosso trabalho, para vocé nao se perder, né? A gente tinha atividades de alfabetizagdo, tinhamos o projeto, a gente jogava a alfabetizagdo dentro do projeto
gue a gente estava desenvolvendo, né? Entdo isso ¢ o que enriqueceu muita a nossa pratica.”
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“Olha... apesar dos problemas, por que a gente sempre tem problemas, era muito bom... Era muito bom aforma como a gente faziaa JEl, a
gente estudava um dia, no outro a gente fazia as atividades; aforma com gue a gente interagia com os professores; aforma com que a gente
lidava com a questdo dos alunos, porque ndo ficava mais: “esse ¢ meu aluno, ele ¢ problema meu”, porque ficava assim... a gente se

H preocupava também, como a gente separava os alunos que tinham mais dificuldades, aquele aluno era seu também, entendeu? Entdo ficava
assim, o0s professores se preocupavam com aquele aluno que ficava na hora do projeto também, entéo a gente tinha muita interagdo. Claro
gue teve problemas, que teve professor que nao entendeu muito bem, ndo gostou muito da proposta...”

| “Feliz, realizada, aprendi bastante. Nao sei se continua o projeto, mas era um projeto muito bom que poderia estender-se paratodaarede”.

Coordenadora
pedagégica
“Percebi que eu precisava avangar nos relacionamentos, pois cada um cria mecanismos de resisténcia e saber como vencé-l0s extrapolava o
alcance da aprendizagem do conheci mento cientifico. O campo das rel agdes pessoais e interpessoais, como envolvé-l0s no projeto. Avancel
no conhecimento de todas as areas porque tinha uma equipe que me causava alegria, orgulho e admiragdo. Eu trabalhava muito, tanto que

3 muitas vezes, eu trabahava 10, 12 horas e ndo estava nem ai, mas pela alegria de estar envolvida no grupo. Porque sabia que tinha um
grupo que iria corresponder, compartilhar junto. Minha maior aprendizagem foi no campo das relagdes interpessoais., no ganho de
conhecimento e em saber que 0 projeto tem que ser do grupo. Todo projeto tem que ter a cara do grupo. O professor tem que se sentir
pertencente a ele., que responda aquilo que eles pensam de sua profissio, sua visdo de homem, de mundo, de tudo isso. O projeto
pedagbgico ¢ a projeg¢do de mundo, né, do agora e do futuro. Que ndo ¢é facil fazer ndo é.”

Professoras | 7 — Quais os desafios ou dificuldades no desenvolvimento do projeto coletivo de trabalho na escola?
“Tinhamos o problema da questdo de pensamento, de concepgdo de cada um. Tinham professoras muito tradicionais. Isto causava embates.

A Mas, como queriamos que as criangas se respeitassem, nos também tinhamos que nos respeitar. Tem pensamentos diversos, tem. Entdo,
como vamos resolver isso? No comego tinham umas professoras que ndo queriam aderir ao projeto, trabalhar daquele jeito. Mas a gente
foi se envolvendo no projeto. Lendo e discutindo no dia-a-dia. Fomos construindo isso, entrando em consenso”.

B -

C “Acho que o mais dificil foi encontrar horario para que todo mundo participasse. Se todo mundo participasse do coletivo, acho que seria

melhor ainda pra gente”.
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“A falta de professores no dia do rodizio. As vezes vocé planejava a atividade, mas ndo dava para dar naquele dia. E o dia que vocé ia dar
a atividade, o aluno que mais precisava, fatava. A falta dos alunos me incomodava bastante. Quem tinha que estar vindo a escola, nio
vinha, faltava. Entéo a coisa ficava meio perdida, né.”

“Nédo era tudo maravilhoso, tinha muita briga, também, divergéncia de opinides. As divergéncias aconteciam mais por diferencas de
concepgoes: a tradicional e a construtivista. A hora que comegavamos a aplicar o planejado e ver que dava resultado, as opinides mudavam.
Porque |4 as pessoas estudavam mesmo, tinha pessoa que dizia: Ah, vamos ficar agui perdendo tempo estudando? Vamos fazer atividades!
Mas a Valquiriafalava que sem embasamento tedrico, ndo vamos dar conta em fazer a pratica. A Sonia e a Sandra, que sdo pessoas muito
voltadas para o estudo, insistiam também em estudar, em fazer o grupo estudar. Comegamos a nos organizar, a fazer dois dias de estudo
teorico, um dia de pratica ou a cada 15 dias vai ser a pratica, depois fazemos um retorno, uma avaliacdo. A Valquiria pedia sempre o
registro da sua sala, quantos pré-silabicos, silabicos... quais ainda nao conseguiram se alfabetizar, o que vocé pretende fazer. Qual o seu
plano para trabalhar o duno que ainda ndo aprendeu? Junto com isso fomos aprendendo a registrar, a fazer novos planejamentos. Quando
VOCé comega uma agdo, tem muitos procedimentos que vocé ainda ndo conhece e que precisam ser aprendidos.”

“Olha, eu, no tempo que eu tenho ja de educacdo, eu acho assim.., o maior desafio € consegui convencer as pessoas.”

Por que?

“Por que do mesmo jeito que tem aquel as pessoas que mesmo diante de toda dificuldade, ainda acreditam, ainda querem ir atrés, querem
buscar coisas novas... infelizmente, tem aguel as pessoas que... “eu acho que néo vai adiantar, acho que ndo vai ter efeito, eu acho que é s6
mais traba ho”, e que preferem ficar na “mesmice”, e acham que dar aquilo ou dar outro, vai surtir o mesmo efeito. Infelizmente, eu acho
gue dentro do trabalho coletivo... eu acho que talvez, se ndo tivesse tido tanta rotatividade de professor, talvez aqueles professores que
estavam na época que montou o projeto, se a escola tivesse permanecido com esses professores, eu até acredito que a gente teria tido um
efeito melhor, mas infelizmente ndo foi o que aconteceu. Vocé tinha professores que eram adjuntos, que no proximo ano ndo continuaram
na escola mais, ai vieram outros que ndo sabiam nem o que era aquilo, por que nao tinha nem tempo para poder explicar parte por parte o
gue tem que fazer, o que ndo tem que fazer, como ¢ que comegou. Vocé ndo tinha como capacitar professor, tinha gente que ndo tinha nem
feito alfabetizagio, entdo tava assim... perdido, né? Entdo eu acho que isso foi uma das coisas que infelizmente prejudicou um pouco o
projeto.”

“Foi... no entendimento da proposta... por que tem gente que nio concordava e nio achava que a gente deveria trabalhar dessa forma. Acha que a gente
deveriatrabahar com aformatradicional, acha que ¢ isso que funciona, acha que tem que haver repeténcia, etc e tal... Nao concordava... e fazia meio que
de ma vontade.”

Eu poderia dizer que a maior dificuldade no coletivo era a diferenca de concepcio de educacdo e de alfabetizacdo?
“Sim, teve essa dificuldade e teve uma dificuldade de coordenador também”.
No processo...

“E, no processo... ¢ ai a gente ficou meio perdida, porque a gente nio sabia dava o encaminhamento, se esperava a coordenadora dar o encaminhamento,
entdo a gente ficou um tempo meio perdido. Dai acontece sempre o embate entre os professores por conta disso, mas apesar de tudo isso, a gente
conseguiu fazer uma boa coisa”.
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“Dentro do coletivo eram os professores que faziam a JEI, mas que nao estavam engajados dentro do projeto da escola, [ou seja]
professores de nivel II: [de] matematica, [de] educacdo fisica e [de] ciéncias. Por algum motivo ndo achavam interesse no projeto.
Cumpriam o horario e faziam outras coisas. As vezes atrapalhavam. Isso foi um ponto negativo”.

Mas e com os professores do nivel I, nao havia dificuldades no processo de trabalho coletivo?
“Nao. Estavam todos engajados. Ninguém queria saber de problemas com a alfabetizagao”.

Coordenadora
pedagogica

“Tinha professor que dizia:‘Eu sempre dei aula assim, eles sempre aprenderam, porque vocé agora vai ficar falando de formas diferentes de ensino?’”.
Vocé acha que tem haver com a concepgio de educacdo e de alfabetizacio da professora?

“Tem. Porque elas tinham uma concepgao de educacdo empirista. ‘Sempre ensinei assim e eles sempre aprenderam. Se o aluno ndo aprende é porque ele
nao quer’. ‘Entdo é um problema dele e da familia dele. Se ele se interessar, ele aprende’. Era afala de alguns professores. S6 que muitas dessas
professoras se aposentaram e vieram um grupo novo. E esse grupo que chegou era mais construtivista. Entdo, agora eu posso ir com tudo e falar de
algumas coisas. Veio primeiro a Sandra, que trabalhava do mesmo jeito que eu trabalhava quando eu era professora. Eu falei com ela e comegamos a
trocar. Ai comegou, uma, mais uma... veio a Tania, que era receptiva, a Marisa que era um encanto, ¢ eu fui passando algumas coisas, trocando,
pontuando alguns projetos. A Maria Lucia era uma mescla, a Mariangela, a Nice, a Cleudilei que eram mais tradicionais. Fomos fazendo outros projetos
dentro do projeto pedagégico. E todos esses projetos mostravam as criangas a importancia de se ler e de se escrever. Quando comegamos a desenvolver o
Projeto Mao na Massa, os alunos tinham que fazer o registro das experiéncias que faziam e com isso outros professores comegaram a se interessar,
porque houve melhora com os alunos. Com algumas professoras ja era observavel que as Criangas aprendiam muito. Poucas criangas ficavam sem
aprender a ler e aescreve, assim, pré-silabicas. E ai foi crescendo, crescendo... [6gico que tem um grupo de resisténcia, porque se aventurar a conhecer e
atrabalhar de forma diferente, provoca um grande medo, mesmo. Tanto que a gente ndo pode mudar de uma hora para outra. Isso leva tempo. E um
processo. A gente passa de uma concepgdo a outra. De 1984 a 1993/94 a gente trabalhava pensando que éramos construtivista, ai o que aconteceu?
Depois que fiz alguns cursos, eu vi que aquilo que faziamos era atividades tradicionais, com uma roupa nova. Por isso que falo para vocé que até hoje
tento me desvencilhar do tradicional.

Eu vim para ca (para o CEI), porque era proximo da minha casa e porque eu queria uma EMEI. Na EMEF eu tinha observado que as criangas tinham
muitos problemas, de familia, de sociedade, etc, mas faltavam ainda outras coisas. Toda parte de letramento os alunos ndo tinham., o mundo das
histérias. Por isso gostaria de ir para uma EMEI e trabalhar esse lado. Ndo consegui ir para a EMEI, mas vim para o CEI.

A crianga tendo acesso a varios géneros, quando chegarem no ensino fundamental, s6 terdo que se preocupar com o como escrever. Porque historia e
criatividade nao ira lhe faltar.”

Muito dos alunos da EMEF Oliva Irene ndo haviam feito EMEI?

“Sim tinham [feito EMEI]. Mas eu percebia que ndo era uma pratica da EMEI, ler. Eles podem ter praticas de leitura mesmo ndo sabendo ler
convencionalmente. Agora 0 governo exige gque aleitura estegja presente. Os alunos aprendem a diferenciar escrita de desenho. Eu vim para o CEl porque
essa base precisava estar na crianga, esse repertorio de historias a crianga precisa ter.”
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Professoras

8 — Na acio coletiva, quais foram os pontos de consenso e de dissenso? Como ocorreram as negociacoes?

A

“Eu acho que ¢ a divergéncia de tendéncia pedagdgica. Nao no método, porque método € uma coisa mais global.Eu acho que o ensino, as
novas tendéncias, as pessoas que aceitam, ou que trabalham essas novas tendéncias, sdo bastante tedricas. Na pratica, a teoria ndo acontece.
E a gente que ja tem uma bagagem ai, que pode ser tradicional, ndo-tradicional, pode ser arcaica, a gente percebe que o discurso é uma
coisa, a teoria ¢ outra. Eu nfo trabalho propriamente com primeiro ano, porque eu acumulo... Primeiro ano exige muita dedicagdo.
Professora que acumula, ndo deve pegar primeiro ano, porque ela precisa se dedicar muito, ela precisa estar muito envolvida com
alfabetizacdo. S6 que isso a gente acaba fazendo no segundo ano, No terceiro ano, no quarto ano, que ¢ a alfabetizagdo. Na época que eu so
pegava quarto ano, eu acabava pegando o auno de quarto ano escrevendo em letra bastdao. Aluno de quarto ano que ndo consegue fazer
uma letra cursiva. “Foi a forma que ele aprendeu”. Mas, porque é nivelar o ensino por baixo? Porque que o meu aluno de primeiro ano s
tem que escrever em letra bastdo? Eu ndo entendo essa tendéncia. Eu sempre fui da opinido de que vocé oferece o maximo, ndo o minimo.
Apesar de eu ndo trabalhar com alfabetizagdo, ja trabalhei muito. Ndo trabalho mais, acho que as professoras mais jovens tém mais
condigdes, mais tempo... Eu ndo tenho mais tempo, nem cabega, nem paciéncia. Mas eu ndo concordo com essa historia de alfabetizar com
letra bastdo. Pegar aluno de segundo ano, terceiro, ou quarto, que so faz letra bastdo. Ele ndo esta aprendendo. Vocé pega um aluno com
letra bastdo e vai ensinar a ele que primeiro paragrafo comega com letra maitiscula, mas ele s6 conhece letra maiuscula. Como vocé vai
ensinar auma crianga que frase comega com letra maitscula se ele estd acostumado com letra maiuscula? Entdo, quando vocé comega a
introduzir a ortografia, a gramatica, a pontuagdo, acentuagio, paragrafo... Fica totalmente sem nexo aquilo que ele aprendeu! Ele ndo sabe
usar o caderno, muito recorte... Os professores ficam a tarde inteira preparando aquilo para aluno, chega a sala de aula, os alunos fazem
aquilo em cinco minutos. Alunos de primeira Série tém que ter o habito de escrever, eles tém que escrever. E como andar de bicicleta, se
VOCé ndo treinar, ndo consegue. Tem muita coisa boa no construtivismo, e a gente tem que associar, assemelhar aquele trabalho. E claro
gue se voce ndo pode dizer ‘¢ assim, ¢ aquilo e acabou’. Vocé tem que estar obtendo conhecimento, vocé tem que estar trazendo coisas
novas, tem que estar melhorando seu trabalho, melhorando suas aulas, aperfeigoando, buscando novidades. Hoje em dia a gente sabe que o
aluno tem na casa dele muito mais atrativo do que tem uma salade aulal E vocé sabe que a midia praticamente abandonou. E nds temos o
gue nasalade aula? Nada. Nos temos poucos recursos, € a gente tem que conseguir atrair o aluno para aquele ambiente.

O plangjamento de atividades, quando acontece, a gente aceita, a gente busca, agquilo que a gente esta de acordo. Aquilo que a gente ndo
estd de acordo, a gente deleta. Acatamos a opinido de todos, porque todas as opinides sdo valorosas. A verdade ¢ aquela em que eu
acredito, aguela em que a pessoa acredita. Nao aquilo que esta sendo imposto. Cada um tem a sua verdade, e eu acredito que todos que
trabalham na educagao trabalham com seriedade, porque se néo trabalhasse com seriedade, ndo estaria aqui. Entéo, todos tém seus valores.
As divergéncias, eu acho que isso ¢ parte, que nds ndo somos iguais. Cada um tem a sua opinido, sua tendéncia, e todo mundo esta
acreditando naquele traba ho, que aquele trabalho va dar certo! S6 que eu tenho que fazer aquele trabalho em que eu confio e acredito, se
eu ndo acredito naquele trabalho, eu vou buscar outro meio de atingir aquele meu objetivo.”

“Discordia ndo teve nenhuma, a gente sempre conversava e sempre entrava num acordo. Como a gente estava vendo que o negocio estava
sendo bom tanto para os professores, que estavam com a sala mais tranqiiila, quanto para aunos que estavam se sentindo melhores|...].”
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“Eu ja ndo lembro mais direito, ja faz tanto tempo... depois a coisa foi descambando, descambando, ¢ o pessoal desanimando... no
plangamento das atividades. As vezes o pessoal ficava meio reticente, Ndo queria tal coisa: ah, vamos fazer outra coisa, vamos mudar?
Tinha uma questdo de concepgdo de alfabetizagdo... mas ndo era assumido, o pessoal fazia, mas ndo acreditava muito na coisa. Mas a
maioria concordava e faziaa coisa.”

“Umas das grandes brigas no grupo era hdo permitir que outros assuntos da escola pudessem atrapalhar nossos estudos. Vocé esta fazendo
JEIl, chega um e diz a vocés tem que preencher esse papel, tem que entregar a amanhi... temos informes sobre o leite que vai chegar...
houve mudanga no critério de entrega do uniforme... Entdo, essas coisas a Valquiria ndo permitia. Tem que ter um coordenador com
autoridade, que tenha o objetivo de formar os professores. La era assim, tem informes, ¢ utilizado somente 15 minutos depois é hora de
estudo. Tinha um pouquinho de briga por causa disso [risog]... Acabou 0 horario com a crianga, todo mundo para a JEI, caso contrario,
falta. As pessoas comegam a se disciplinar. Tinha somente 5 minutos para tomar uma agua, usar o banheiro e depois, vamos trabal har.”

“A gente tentava, assim, dentro do grupo, a0 maximo chamar a atengéo do grupo, que aquilo que a gente tinha combinado, tinha que cumprir, né?
Hoje ¢ dia de estudo, tem que ser dia de estudo. Amanha que ¢ o dia de montar atividade, ¢ dia de montar atividade, porque as vezes tinham
pessoas que achavam que era melhor a gente ir para a atividade. Nos tentdvamos negociar com o grupo, pois ndo adiantava nada vocé ficar
montando atividade e aplicar na classe, sem vocé fazer um estudo tedrico, porque como é que vocé vai analisar uma atividade de uma crianga sem
saber direito como avaliar afase? Como é que vocé vai fazer uma intervengdo diante de uma determinada crianga, se vocé ndo sabe em que fase
que ela esta? O que vocé pode fornecer para aquela crianca naquela fase? O que vocé pode fornecer para a crianga na outra fase? Dependendo da
fase em que a crianga estd, tem informagdo que vocé passa que ndo adianta de nada, entdo a gente tentava mostrar para o grupo que aplicar
atividades por aplicar, ndo tinha valor nenhum, ndo tinha significado nenhum. Se vocé aplicar uma atividade sem ter um objetivo e sem saber
avaliar agquilo que estava dando era a mesma coisa que nada. As vezes era um pouco dificil com algumas pessoas.”

Existia muito conflito?

“Ah, tinha! Infelizmente aquel as pessoas que entraram depois, ou participaram somente de algumas leituras, porque as vezes ndo queria ler, entdo
as pessoas diziam: ‘Mas eu ja fago isso!” ‘Mas eu ja sabia aquilo!” ‘Dar isso ¢ a mesma coisa, ele vai aprender do mesmo jeito.” Tinha umas
pessoas que eram tradicionais, e achava que dar uma coisa ou dar outra era a mesma coisa. Tinha aquelas que achavam que traba har dentro de
uma proposta construtivista era deixar a crianga fazer tudo que ela queria, respeitar o errado. Embora batiamos na tecla que ndo era isso e que
dependiada fase em que estava a crianga. Por exemplo, se a crianga comegou seu processo de alfabetizagdo e ela é pré-silabica, vocé vai comegar
adeixa-laperceber que a letra é diferente de desenho e voCeé vai aceitar tudo o que ela escreve. Aquilo esta bom para a fase que a crianga esta. A
partir do momento que a crianga vai evoluindo, vocé vai fazendo as intervengdes possiveis respeitando a fase que ela se encontra. Ndo é deixar
fazer tudo que ela quer. Se a crianga, por exemplo, ¢ silabico-alfabética, e ela vem perguntar; ‘E com ‘s’ ou com ‘c’, eu tenho que passar a
informagdo e isso ¢ valido, porque ela ja esta silabico-alfabética. Se for uma crianga pré-silabica ou silabica vai adiantar o que? A gente tentava
passar para 0 pessoa que ndo ¢ assim ndo, que a partir do momento que a crianga tornava-se alfabética, vocé poderia trabalhar de uma maneira
mais intensa, a questio ortografica. Tentdvamos discutir com o grupo, mas sempre tem umas pessoas mais resistentes.”
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“A gente brigava muito [risos]... batia muita boca... e assim, a prioridade era o aluno aprender. Acho que apesar das posturas das pessoas
serem diferentes, todos o0s professores estavam interessados em que as criangas aprendessem. Eu acho que esse era 0 maior consenso, nao
importa qual era a concepgio, mas os professores queriam que o aluno aprendesse, queriam que a escola mudasse, entendeu? Ento, apesar
de muitas discussdes a respeito de como dar determinada atividade, de como compreender 0 que 0 aluno sabe... Um dos grandes problemas
era aconcepgdo, eram as pessoas que achavam assim: “mas eu ja estudei isso, ndo preciso estudar de novo”. E assim, cada vez que vocé 1€
um texto, tem um porqué. A gente tinha um objetivo para aquilo, ndo era a toa, e algumas pessoas as vezes ndo entendiam, achavam que
estava sendo repetitivo, porque tinha feito aquele PEC, achava que era suficiente e ndo precisava ler de novo. A gente tinha um objetivo de
ler de novo algumas coisas, que a gente também ja tinha visto no PROFA e etc e tal, para poder avangarmos em como preparar, como
plangar, e tinha gente que ndo tinha feito PROFA. Entdo a gente tinha que retomar para essas pessoas que nio tinham feito, professores de
terceira e de quarta, ndo tinham feito PEC, nao tinham feito PROFA, e algumas pessoas nfo entendiam isso. A gente tinha embates, por
causa disso... As pessoas hdo queriam estudar, achavam que era perda de tempo e... bom, enfim... achavam que estivamos sendo
repetitivos e haviam alguns ‘bate bocas’ nesse sentido. Mas acabava dando certo, mesmo que a gente estudasse menos naquele dia, acabava
dando certo, porque o principal erao auno aprender.”

“Cada um tentando colocar o seu pré e o seu contra. Geralmente entrava-Se hum consenso. Quem estava engajado estava sempre mais
disposto aresolver os problemas. Que ndo estava engajado estava ali mesmo para cutucar e atrapalhar”.

Coordenadora
pedagogica

“A gente sempre trabalhava para que? E porqué? Que jeito a gente quer esse aluno? A gente trabalhava com dindmicas, com conceitos,
com conflitos para desmontar resisténcias. O foco era o aluno. O aluno tem que aprender. Vocé esta aqui para um fazer e como ¢ esse
fazer? A mudanca ¢é sofrida e dolorida. Cria-se mecanismo de resisténcia naturalmente ¢ vOocé quer se proteger. Tudo isso teve. Mas nds
chegamos a um nivel de consenso. A unica coisa, vamos dizer assim, talvez, ¢ o meu lado aventureiro. Eu tenho um lado aventureiro. Eu
gosto de ousar, eu gosto de conhecer, nem tanto lideranga. Eu gosto daquilo que traz um desafio, né. Mas um desafio com apoio. Tudo isso
que nos fizemos € porque tivemos varias orientagdes: PROFA, Projetos Especiais, cursos de capacitacdo, né. Tinha um setor bem
interessado, bem articulado, que dava ao coordenador diversos feitos. Eu ia de sibado e domingo fazer diversos cursos, porque preciso
aprender, passar para 0 meu professor. Eu tenho que ter alguma coisa para sugerir, para motiva-los, para apresentar, falar, questionar.
Sempre chegavamos num consenso, meio sofrido, mas chegavamos.”
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Professoras

9 — De que maneira o trabalho coletivo interferiu em seu trabalho pedagégico? Ou na cultura docente?

“Olha! Cada um tem a sua visdo de mundo, mas no coletivo vocé se expde, coloca sua visdo para todo mundo e ouve a opinido de outros
também. Ha aquela troca. A experiéncia foi muito boa. Todo mundo repensava a sua pratica pedagdgica. Eu ndo sou perfeita, a minha visdo
tedrica pode nao ser a melhor, vamos ouvir a outra. E cada uma ouvia a outra. Tinha aqueles embates, mas a mudanga ndo ocorre de um dia
parao outro, dafoi construida. Os encontros aconteciam 4 vezes por semana. Eu sei que eu aprendi muito”.

“Interfere, sim, pois eu acho que tém muitas opinides validas, muita coisa boa, e a gente ‘fica aprendendo’. Tem que aprender, VOCé néo
pode se fechar as novas informagdes que chegam, tem que ‘estar aprendendo’ sempre. Interfere positivamente.”

“Mudou”.
O que mudou?

“Naquele ano em que foi feito o projeto, todo mundo se empenhou para que o projeto desse certo, para que desse bom resultado. Todo ano
as pessoas se empenham para que o projeto tenha bons resultados, para que e e continue sendo bom. No trabalho coletivo, vocé conversa,
coloca as dificuldades. O outro da uma ajuda, da uma opiniéo, entdo isso ¢ importante. A troca de experiéncia é importante. Até mesmo a
formagéo, ali vocé vai tendo idéias de como superar as dificuldades com a classe. Acho que se ndo tivesse o coletivo, o projeto pedagdgico
teria dificuldade de estar acontecendo.”

Por qué?
“Porque € no coletivo que voce fortalece um ao outro, supera as dificuldades, vai conseguindo ver se tem algum resultado”.

“Ha troca entre os professores. Sempre tem um que fala alguma coisa, que mostra algo importante, a gente aprende, te ajuda e alivia a sua
vida”.

“A partir do coletivo que comegamos a ter aplicagdes na pratica. O coletivo socializa o conhecimento. A gente trabalha alfabetizagdo
dentro da construgdo de conhecimento, em que socializagdo de conhecimento é fundamental. Entao para o professor essa socializagdo de
conhecimento também ¢é importante. Grande parte dos projetos didaticos que surgiram ali aconteceu porque pessoas de diferentes lugares se
encontraram ali, e cada umatrouxe um tipo de experiéncia. Um trouxe a experiéncia de uma escola, outro trouxe a experiéncia de um curso
gue fez, 0 outro trouxe de uma escola particular. Cada um trazia a sua visio e conseguiamos entrar num consenso para alterar o trabalho
gue estavamos fazendo. Entao o coletivo, esse espago de estudo dentro da escola, eu acredito, que sejafundamental paraisso”.
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“Interferiu no sentido de que havia colegas que fizeram o curso como eu, algumas que sabiam mais, outras que sabiam menos. Faziamos
muitas intervengdes, faziamos nossa pratica. Entdo na época havia pelo menos meia diizia de professores, que estavam bem enfronhadas no
trabalho. Com essas, faziamos algumas discussdes um pouco mais avangadas. Também tinha um pessoal que nao tinha feito alfabetizagio,
mas entendia de alfabetizagdo tradicional, entdo as vezes, faziamos uma discussio mais individualizada, com aqueles parceiros mais
avangados”.

“Interferiu por que conforme nos iamos estudando, iamos trocando atividades que podiamos fazer para trabalhar com a alfabetizagdo, com
0 sistema de escrita, agente trocavaidéias, umatrazia coisas paraaoutra...”

Vocé acha que esse coletivo, de certa forma, acaba modificando a cultura docente?

“Eu acho... eu acho que sim, por que ficauma coisadindmica. Vocé tem um objetivo, tem um porqué, as vezes vocé ndo tem um chefe, que
seria 0 coordenador, mas Vocé continua, porque vocé ja tem aquilo, vocé tem um objetivo. Nao é um projeto apenas porque tem que fazer,
mas ¢ seu... os professores sentiam que aquilo fazia muita diferenga. Mesmo os professores que tinham uma outra concep¢do, sentiam que
aquilo fazia diferenga. Entdo, sentindo que isso fazia diferenga, modifica a pratica na sala de aula, porque a gente podia dar mais aten¢do
paraas criangas, olhar o que a crianga sabe com outros olhos, entdo ajudava muito.”

“Interferiu na minha aprendizagem, no meu olhar sobre as atividades. Eu fazia o que eu podia. As meninas sempre estavam engajadas
comigo. Diziam quais os projetos didaticos estavam fazendo e na sala de leitura eu trabalhava os livros relacionados no projeto. Dava
sugestoes em atividades em salade aula. O que eu pude gjudar foi isso”.

Coordenadora
pedagogica

“Ah, sim! Ah, sim! O trabalho coletivo ¢ importante porque tem dias e € sempre o mesmo grupo. Sempre os mesmos professores. Entdo,
ele parte de alguma coisa que ¢ de interesse dos professores, de algo que precisa ser avangado, que precisa ser melhorado no aluno. Entéo,
tudo aquilo que é visto, discutido, registrado, alimenta o professor e traz movimentos de desestabilizagdo, que o faz pensar. O horario
coletivo ¢ de suma importancia. A tendéncia me parece que ¢ de acabar com a JEI, é absurdo! A JEI ¢ importante para a troca, para a
formagdo e para a mudanca de postura em relagdo aos alunos, para mudanga de concepgdes., para formar uma verdadeira equipe. Pois
enquanto houver grupos, ndo existira um projeto de escola. O que aconteceu na Oliva Irene foi a formacdo de uma equipe, que néo se
restringia somente aos professores. Era a diregdo,os operacionais, o corpo docente. Todos envolvidos nisso. No desenvolvimento das
atividades estavam todos envolvidos no mesmo propésito.”
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Professoras

10 — Quais os resultados esperados e quais os obtidos? Esses resultados eram nomeados, valorizados no decorrer do trabalho?

A

“As criangas aprendiam a ler e a escrever e mudavam de grupo. Havia um movimento constante e isso era positivo. Tivemos criangas que
regrediram, por intmeros fatores, tudo bem. Inseriamos o aluno em outro grupo para que ele pudesse superar suas dificuldades”.

“Eu ndo posso dizer da conclusdo desse trabalho, pois como eu te disse, eu ndo cheguei até a conclusdo. No ultimo ano de 2005, que nos
trabalhamos nesse projeto, eu estava trabalhando um projeto dentro do segundo ano. Nos estavamos em trés professores, entdo, uma vez
por semana, a gente separava as salas assim: 0s pré-silabicos, os silabicos e os alfabéticos. Eu fiquei com a turma dos alfabéticos,
trabalhando produgéo de texto, paragrafagéo, ortografia. Chegou um momento que ficou dificil trabalhar com os alfabéticos, por que eles
melhoraram tanto, e a gente ndo tinha sala dos ortograficos. Entdo, nds tinhamos que ter uma quarta sala para ir mandando os alfabéticos
para os ortograficos, e néo tinha, entdo, o que aconteceu? Encheu muito a sala do ortografico, e foi esvaziando a sala do pré-silabico e
silabico. Eu acho que foi bom, por que a partir do momento que foi esvaziando a sala do pré-silabico, € porque eles foram melhorando,
foram passando para os silabicos, e os silabicos foram para os alfabéticos. A sala do alfabético encheu, mas eles ficaram 14, por que ndo
tinha pra onde manda-los, tinha que ter uma quarta sala para os ortograficos. Eu posso dizer que foi um sucesso. Agora, eu posso dizer isso
guanto ao segundo ano, ndo posso dizer como foi o trabalho do primeiro e do quarto, porque eu néo participei. Nos temos alunos do quarto
ano hoje, que sdo esses alunos do segundo ano. Agora esta misturado, eu ndo sei como ficou, vieram alunos de fora, que ndo participaram
do prgjeto... Alguns alunos que eu me lembro, as professoras estdo dizendo que estdo bem, que avangaram muito.”

“Conseguimos melhorar muito. A vida deles fora daqui ¢ muito dificil. Eu tenho um aluno que dorme na carrocinha do pai na rua. Quando
chega na ‘Vila Nao Sei das Quantas’ péara dois dias 14 para dormir. Ele fica dois ou trés dias 1a e falta na escola. Ele ndo tem um segmento,
umarotina que ¢ importante para ele. Quando eles avangavam na escrita eles vinham e diziam para gente: ‘Olha professora, eu aprendi,
vou mudar de sala™”.

“Sempre o esperado € o atingir 100%. Esperdvamos também que ndo houvesse evasdo. Acho que tem que haver um vinculo maior entre
nivel 1 e nivel II, porque observo que ha uma diferenga muito grande na forma de se trabalhar. O professor de nivel I percebe todo o
crescimento do aluno, acompanha sua evolugdo e quando ele chega no 5° ano o professor diz que ele ndo sabe nada, mas [o professor] ndo
acompanhou o processo. O resultado esperado de um professor de 4° ano ndo ¢ o mesmo resultado esperado para um professor de 5° ano.
Algumas dificuldades que entram na questio de familia: a evasdo se da pelo deslocamento da favela. A gente também recebe crianga o ano
todo: crianca que vem do Nordeste ou de outra favela que pegou fogo. As vezes a sala toda estava muito bem e ai chega uma crianga que
nao sabe escrever 0 nome. Tudo isso sdo dificuldades do trabalho que influem no resultado. A auséncia da familia; [os alunos] faltam
muito, ficam na rua o dia inteiro, se drogam, tudo isto da interferéncia. Entdo eu acredito assim: tem alguns alunos que precisam de um
tempo maior e o resultado sera alterado por causa disso. A gente queria ter alcangado os 100% mas ndo foi possivel, mesmo assim, foi
positivo”.




164

“Eu que sempre trabalhei com primeiro ano 14, eu sempre quis ficar com a turma de pré-silabico, com aqueles que tinham mais
dificuldades. Pelo menos com aquelas turmas que eu pegava eu percebia evolugdo. Ele chegava la e mal conhecia o alfabeto... porque a
gente fazia assim, conforme a crianga ia evoluindo, ela passava para outra turma. Cada dois meses faziamos uma avaiagdo do aluno. Ele
avangou, passou para o outro grupo. Entdo a gente fazia isso”.

Vocé acha que de certa forma o projeto ajudou a reverter a questio da ndo-alfabetizacio no 4° ano do ciclo?

“Acho que conseguiriamos ver isso, num prazo de cinco anos, porque ai teriamos 1° ano e os subseqiientes... mas ¢ como falo para vocg,
realizamos o projeto em 2003, 2004 e 2005. No primeiro ano estavamos ainda naquela coisa de ensaio e erro praticamente, iniciando o
projeto, estruturando o trabalho dentro da escola. Comegamos a pegar o trabalho com mais afinco em 2004. Mas ai, no meio do ano de
2004, a diretora aposentou, veio uma outra diretora, a coordenadora saiu. Ficou como coordenadora uma professora de matematica, que
nao entendia nada de alfabetizagcdo. A gente comegou a ter as perdas... Sinceramente eu acho que a escola passou a ndo abragar mais o
projeto. E deixou na nossa responsabilidade. E ndo era isso que nés esperavamos. Quando montamos o projeto, esperavamos que a escola
fosse dar todo 0 apoio que precisassemos”.

Que tipo de apoio?

“Nao queriamos que a coordenadora, a diretora, a assistente ficasse na sala o tempo todo. Mas uma escola que estd funcionando com um
projeto especial, era a tnica escola da coordenadoria com 25 alunos. Eu penso que como diretora, ndo como fiscalizadora, gostaria de
participar, ndao digo todo dia, porque ndo seria possivel, 50 minutos, na hora do estudo, do grupo de JEI. Freqiientar a sala de aula mesmo
ndo sabendo alfabetizar, aprender junto, ver como a coisa acontece. Dar um apoio aos professores, a gente sentia tanta falta disso. Quando
umapessoaiala perguntar, a diretora, a assistente ndo sabia falar do projeto. A diretora anterior, tava sempre 14 com a gente. Entdo, isso, a
gente achava uma falha enorme. O projeto ndo era Nosso, era da escola. Queriamos a presenga da assistente, da diretora, da coordenadora,
na sala de aula. Queriamos que elas fossem 14, participassem, dessem apoio. Ajudassem naquilo que pudessem. Isso para nds seria muito
importante, de ver que a escola estava com a gente. Infelizmente ndo foi isso que aconteceu. E algumas, de nés, comegaram a ter discussao
com a escola. Que tipo de apoio dava para o projeto? A gente queria que elas estivessem com a gente Elas tinham uma escala. Porque era
assim: de 2* e 4" eram as turmas de 1* e 2* séries e de 3" e 5* feira eram as 3* e 4* séries, ndo faziamos o projeto somente de 6* feira. Elas
sabiam todo o programa, quais as professoras envolvidas. Tinham todo 0 esquema e poderiam ir uma ou outra na sala de aula. E a gente
cobrava daescola”

“QOs resultados ndo sdo imediatos, nada na educa¢io ¢ imediato. E um processo. As criangas foram melhorando e a escola foi se
maodificando aos poucos. E a gente era cobrada disso. Porque a gente tinha poucos alunos na sala de aula, pouco entre aspas, porque vinte e
cinco aunos ndo € pouco... A gente tinha um projeto e a gente tinha que dar resultados. S6 que o resultado foi acontecendo aos poucos. Era
dificil a supervisdo entender isso. A gente tinha que falar varias vezes que é UM Processo, que as Criangas estavam muito tempo sem
estarem alfabetizadas. Tem todo um resgate que tem que fazer e ndo ¢é simples. A gente era valorizada assim, dentro da escola. Ndo que a
supervisio ndo valorizava, valorizava, mas eraassim... eu acho que eles também eram pressionados por resultados. Entendeu? Nesse sentiu
éramos pressionadas para ter resultados rapidos e ndo tém resultados rapidos. Porque as criancas levaram dois, trés anos para se
alfabetizarem. A gente tinha resultado, mas havia criangas que demoravam mais para se afabetizarem. Entio nio era 100%”.
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“Eu sentia diferenca nos alunos em relag@o ao trabalho que era desenvolvido em sala de aula. Tanto € que trabalhar com 25 alunos ¢ outra

| questio. E bem diferente. Eles vinham com uma base e eu dava uma complementada na sala de leitura, porque estavamos trabalhando

juntas. Eu acho que foi bom”.
Coordenadora
pedagogica
J -
Professoras | 11 — Como vocé avalia sua participacio no processo?

A “Fiz tudo o que podia fazer, até quando eu fiz JEA eu fiz o projeto”.

B “Eu participei na pratica com alunos, mas eu nao vivenciei reunides que aconteceram nesse projeto. Algumas vezes eu ficava, mas nem
sempre dava para estar com o grupo”.

C “Trabalhar em grupo as vezes funciona bem quando todo mundo tem o mesmo objetivo”.

D -
“Fiz tudo o que pude para aprender... eu acho que deu uma melhorada a molecada. Tem muita mudanga de aluno aqui. Com a mudanga da

E administrago, ndo deu mais para manter o projeto. Tinha que atender a demanda. Mais alunos na sala, menos gente para trabal har, como
vamos dividir os alunos e organiza-los. Dai a coisa foi escambando”.

F “Foi uma participacdo boa no projeto, porque ali ninguém era mais do que ninguém. Todos traziam sua contribuicdo”.
“Eu me identifiquei bastante, eu acredito que eu nunca mostrei que sabia tudo. Tinham colegas que sabiam mais do que eu. Mas eu

G mostrava a importancia da gente discutir, de trabalhar junto, de avaliar o que ndo deu certo junto. Sempre me coloquei a disposi¢do para
gjudar as colegas com mais dificuldade, ajudar a fazer avaliagdo, a preparar atividades. Sempre me coloquei a disposi¢do ndo so6 dos
colegas, mas também da escola. Eu tive uma participa¢do muito ativa diante do projeto. E me dediquei o maximo que eu pude”.
“Eu participel muito, eu sou uma pessoa que falo demais. Quando acredito no que fago, eu costumo me colocar muito. Nem sempre do
jeito bom, mas eu costumo me colocar muito. Assim, avaio que a minha atuagéo foi a melhor que eu podia, diante do meu conhecimento e

H da minha capacidade naquele momento. Acho que talvez hoje, tivesse uma atuagdo um pouco diferente, porque passei por todo processo.

Mas naguele momento eu acho que eu tive uma boa atuagdo. Acho que todas as professoras tiveram. Todas [as professoras] eram muito
interessadas”.
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“Eu ndo sei se ajudei muita coisa, ndo. Fiz tudo o que pude. Mas como me senti uma aluna também, estava aprendendo... ndo sei dizer se

I : b >
minha participaggo foi tdo produtiva”.
Coordenadora
pedagogica
J -
Professoras | 12 — O que unia o grupo?
A “Estavam todos com um mesmo objetivo, precisdvamos acabar com essa historia de [aluno] pré-silabico na 4° série. Eles precisavam
aprender aler e aescrever”.
B “Acho que era a busca do caminho, todo mundo quer um caminho que leve & resolugdo, a um bom resultado. Todo mundo quer um
caminho gue leve a um bom resultado. A unido € isso ai, todo mundo olhando na mesma diregdo, € vamos 14.”
C “Aqui todo mundo tinha o objetivo de que os alunos melhorassem na aprendizagem. Isso unia o grupo, o objetivo eraesse mesmo”.
D -
E “O que nos unia era a tentativa de melhorar essa loucura que era a escola. Ainda €, né. Nao que a escola seja 6tima, maravilhosa. Mas
daguela época para c4 melhorou bastante”.
F -
G -
“Eu acho que assim.. A gente tinha um grupo de pessoas que estavam a muito tempo na escola, conheciam a escola e se conheciam. Entao
H apesar de ndo concordar, as pessoas se respeitavam. Eu acho que mesmo quando a gente ficou sem coordenador, ou tinha coordenador que

ndo dava muito a liga, a gente conseguia dar conta do projeto. A gente se conhecia e se respeitava... brigava, mas se respeitava.”
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Coordenadora
pedagogica

“Era o compromisso com a educag¢io de todos. Todos eram comprometidos com aquilo que faziam. Ento 14, eu podia perceber que existia
um grupo forte comprometido com o0 seu tempo. Era o compromisso com 0 mudar, com o ensinar. Ensinar de uma forma prazerosa. O
grande objetivo era que o professor saisse da sala de aula feliz. Ao estudar, um de nossos propodsitos era que 0 professor ndo saisse de sua
sala de aula amargurado. O professor saia com uma felicidade incrivel quando via seu aluno produzindo, conhecendo, com o conhecimento
ampliado. E muito trabalhoso. Mas, a partir do momento que alguns professores comecaram a sentir esse prazer, foi como uma cadeia,
envolveu a todos. Eu sei que ndo era eu que unia o grupo. Nesse mundo ndo existi lideranga, o que existe € interesse de pessoas, que se
unem porgue seus interesses sao iguais. Os semelhantes se atraem e eu acredito firmemente, que houve umaunido de iguais. Todos tinham
um firme propdsito que era o aprender do aluno, com significado, um aprender com prazer, com alegria. E isso eu senti. E como nesse
mundo nada ¢ 100%, aqueles que ndo acreditavam na proposta ficavam a margem, mas no fim, tiveram que se gustar, porque viam 0s
resultados. E €las foram se envol vendo e querendo aprender.”

Professoras

13 — Na sua opinifio, o que leva os docentes a trabalharem ou néo coletivamente?

A

“Nao sei... Ali no[na E.M.E.F.] Oliva Irene... Nos chegamos na mesma época, tivemos as mesmas sensagdes, as mesmas recepgoes e fomos
paraficar, ndo estaivamos de passagem. Queriamos ficar e com essa clientela, com esses problemas de alfabetizagdo. Portanto, tinhamos
gue fazer dguma coisa.”

“Bem, eu nao trabalho coletivamente por causa de tempo.”
Entao vocé acha que a falta de tempo ¢ um fator que a leva a ndo trabalhar coletivamente?

“Eu ndo sei se da, até por que caminhos sdo buscados. Veja bem, eu tenho trés horas fora da sala de aula hoje, e eu ndo estou em nenhum
grupo neste momento, porgue nao tém grupos formados nesse momento. Eu acho que na escola, ndo vai ser possivel sempre, todos
participarem, porque no momento em que 0 grupo esta reunido, eu ndo tenho tempo de estar.”

E o que vocé acha que leva o grupo a participar coletivamente? Vocé acha que ¢ importante o trabalho coletivo na escola?

“Muito importante. E uma reciprocidade, estamos sempre escolhendo e oferecendo trabalhos, pesquisas, informagdo, cursos. Tem a troca, e
eu acho que é por ai, tem que ter o trabalho coletivo. Uma andorinha néo faz verdo! [risos]”

E vocé acha que o trabalho solitario do professor também acaba sendo dificultoso?Vocé acha que o coletivo da forca pra enfrentar
as dificuldades do dia-a-dia?

“Claro, o coletivo, além de dar forga, ele d4 uma integracdo no trabalho. O trabalho fica integrado, todos trabalhando juntos. E uma ajuda
mutua, na verdade. O que importa € o relacionamento do grupo”.
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“Ah. Eu ndo sei! Alguns ndo trabalham no coletivo por causa de horario, trabalha em outra escola. O que leva a trabalhar no coletivo é
porque tem uma formagio melhor [...].”

“Eu acho que ¢ o horario de encontro. Tem que ter um horario de encontro para os professores trabalharem juntos”.

“O que conta muita ¢ a questdo financeira. Muita gente faz JEI, por causa do financeiro. Mas o que leva a trabalhar coletivamente ¢ a
vontade de aprender. O professor que esta envolvido no projeto quer aprender, trocar experiéncia, falar para o outro o que esta passando”.

“Eu acho que é ter um sonho, acreditar, ndo desistir, ter um ideal. Acreditar na educagdo, no aluno, acreditar em vocé. Acreditar que
pessoas sio capazes, de juntas, tocar por mais que seja dificil a situacdo, tocar o trabalho. Compromisso, responsabilidade € ndo se ater
apenas aquela coisa: quanto tempo eu fico na escola, ndo vai dar tempo de fazer, tem que levar coisas para casa, que ir a outros lugares.
Voceé tem que pensar que isso € um ganho profissional, um ganho para o aluno, para a escola. Pensar que ndo ¢ uma coisa individual, vocé
esta fazendo por um grupo, ndo por um grupo classe, por um grupo escola. D4 trabalho, tem que montar um monte de coisa, ndo tem nada
pronto, tem que partir da realidade da escola. Mas tem professores viciados, em outras administragdes, num ensino mais tradicional, que
tem a coisa ja pronta. A crianga vai copiando, o professor vai passando, ¢ mais facil dar aula assim. Uma aula construtivista ¢ uma aula
mais dindmica, que cria agitagdo, porque eles participam, 1éem, conversam, trabalham em duplas, em grupo, mas trabalham. Vocé ouve
barulho, mas eles estao envolvidos nas atividades. Isso da trabalho. E muitas pessoas preferem passar ligdo na lousa para eles copiarem e
ficarem quietos.”

“Ter um objetivo comum, eu acho”.

“Eu acho que ¢ a viséo de educagéo que o grupo tem. Se a gente sabe que sozinho ndo se faz nada, vocé quer trabalhar no coletivo. Vocé
guer crescer, quer estudar e acabar com analfabetismo. Se sua visio de educagio ¢é aquela em que vocé sabe tudo e que o seu papel é passar
informagdo, para que coletivo? Eu abro livro e passo na lousa”.

Coordenadora
pedagogica

“Olha, eu vou falar uma coisa, sei 14 talvez eu esteja enganada. A primeira coisa ¢ o compromisso. A arrogancia, a vaidade, o se achar o
melhor, ndo ajuda o coletivo. Aquele que fica isolado, que se sente menor, também ndo se envolve com o coletivo. Se houver aquele
professor super star, professor show, e se ele ndo perceber que existe uma equipe de atores que também faz um espetaculo legal, ele pode
ficar 0, isolado. O professor tem que se desprender, ser humilde, saber dizer que ndo sabe e querer aprender. Ele tem um saber que as
vezes ¢ transitorio, limitado. Entdo aquele que ndo participa tem varias situagdes. Aquele que participa é o mais compromissado, mais
desprendido, tem humildade, um conceito bom de si. O professor precisa aprender muito, aformagéo dada aos professores ¢ muito distante
daredlidade. Eles aindavém com uma formag¢ao muito tradicional.”
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Professoras

14 — O que deveria saber todo aquele que é ou deseja ser professor?

A

“Respeito e vontade sio um bom comego. Sem isso, ndo se constrdi coletivo. E preciso respeitar as diferengas. Dentro da diversidade
devemos encontrar um ponto que seja coerente para todo mundo”.

“Respeitar 0 ser humano. E o bésico, porque é um trabalho com um ser humano, ¢ um trabalho que vocé vai estar sempre em contato com
pessoas, além de vocé ter 34 alunos, vocé vai ter 34 personalidades diferentes, 34 valores que trazem de casa, completamente diferentes,
porgue cada familia ¢ um caso. Tem que ter respeito a esse ser humano, por isso que eu te disse que ndo é preciso chamar a mie toda hora.
Quando nés conversamos com a mde, por mais bronqueada que vocé estiver com o aluno por ele ter aprontado na escola, VOCé acaba
ficando com pena da crianga. Vocé tem que ter um trabalho com o ser humano. Vocé tem um objetivo, mas vocé ndo vai usa-lo 100 %,
Mas a porcentagem em nota tem uso sim, tem que ser valorizada. S6 que nem sempre o que se faz com essa porcentagem esta em nossas
maos, porque ele entra na sala pra conseguir, mas as vezes a solugdo ndo estd na sala de aula. A crianga ja esta tdo arraigada com valores
deturpados, valores modificados negativamente que ele vai entrar em choque com os seus trabalhos, vai haver uma resisténcia, porque as
vezes elaja tem todo um [...], Ndo sei se da pra entender. La no lugar que ela vive, ela ja tem todo um conhecimento, uma cultura propria,
as vezes deturpada, porque quando eles trazem aquela cultura propria que a gente pode trabalhar entre nos ¢ até muito bom. Mas quando
elesja tém os valores, que ¢ como se fosse “isso me interessa e isso ndo” e vice e versa, entdo fica s aquilo que é do interesse dele. Nem
sempre o gque ¢ do interesse dele, € importante para vida dele. Ento, ele se fecha naquilo, e s6 aceita aquilo, e so6 aquilo tem valor.”

“Primeiro ele tem que gostar, que ter interesse, estar sempre se atualizando, procurar resolver as dificuldades que tem, porque todo mundo
tem dificuldade. Nao se acomodar.”

“Que tem que estudar bastante. Nao pode parar de estudar nunca”.

“Ter consciéncia do que vocé quer como profissional, ter consciéncia da sua concepgdo. Saber que ndo € facil. Que é um aprendizado
sempre. Ter formagdo. Nao pode perder a esperanga e 0 amor. Se vocé ndo acredita no que faz ndo vai dar em nada. Tem que lutar”.

“Quem trabalha com educacdo deve ser profissional, ter compromisso, responsabilidade. Tem que pensar que as questdes sociais,
emocionais, interferem na aprendizagem, mas todos sio capazes de aprender. Nés como educadores, temos a obrigagdo de tentar fazer com
gue o aluno aprenda, de um jeito ou de outro. Nao adianta ficar parada achando que porque a crianga é pobre, que a familia é analfabeta,
gue ele ndo vai conseguir aprender mesmo, que eles s querem vir na escola para comer. Eu acho que a crianga de hoje, ela precisa se
alimentar Sm, de pessoas afetivas proximas a ela, a familia precisa de um apoio, mas noés ndo podemos nos conformar com isso tudo e
achar que so por isso ela ndo aprende. I1sso interfere sim, mas 0 compromisso do profissiona também. Temos que tentar atingir a crianga de
alguma maneira. Vocg talvez ndo atinja todos, porque vocé tem muitas criangas, 38 criangas. Ndo sai de 14 por causa dos alunos, mas da
falta de compromisso de algumas pessoas. |sso me deu um desencanto e fui procurar outra escola. Tentei a EMEF Octavio Pereira Lopes,
mas nao deu, vou continuar tentando. Sei que 14 as professoras fizeram o PROFA, tem trabalho coletivo”.
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Precisa saber que ¢ dificil, que estamos num pais que nio valoriza o professor. Tem que ser consciente, se ¢ isso mesmo que vocé quer.
Saber que o seu trabalho vai fazer diferenca para aquelas criangas, nem que seja durante um ano. E vocé tem que se valorizar acima de

H A AP s . x4 WA .
gualquer outra pessoa. Tem que gostar do que vocé faz. Pelo salario, ndo é, pela valorizagdo da sociedade, também ndo é. Ndo precisa
gostar de crianga, ndo. Vocé precisa gostar do que vocé faz.

Saber alfabetizar, além de ter todo um gosto pelo trabalho, amar as criangas. Todo mundo tem que saber alfabetizar, vocé é professor de

1 matematica e deveria saber. Alfabetizagdo ¢ a base para tudo. Se a crianga néo sabe ler, ndo resolve problemas, ndo resolve nada.

Coordenadora
pedagogica
3 “O que ele pretende com a sua profissio? Porque ele estd como professor? O que ele vai fazer com a crianga ¢ com o adolescente? Para que

e porgué trabalhar? Eu estou aqui para que? O que eu quero com essa crianga e com esse adolescente?”
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ANEXOS

ANEXO 1 - Dados do Distrito de Vila Guilherme

Fonte: SILVA, AMARAL JUNIOR, 2000.

Dados do Distrito de Vila Guilherme

Mapa da Inclusio/ Exclusdo Social 2000 realizado pela PUC — SP

Raking de indicadores socio-econémicos de condigdo de ida dos 96 Distritos. Quanto
mais proximo a 1, melhor. Quanto mais proximo de menos 1 (-1), pior:

1° colocado: Santo Amaro = 1,00

5° colocado: Santana = 0,43

16° colocado: Vila Guilherme = 0,24

33° colocado: Vila Maria = 0,07

41° colocado: Tucuruvi = 0,43

68° colocado: Vila Medeiros = 0,29

A Vila Guilherme apresenta nesse estudo, entre 1991 e 1996, diminuigao de seu nimero
de habitantes, indo de 61.625 para 53.533, representando menos 8.902 moradores, -
13,13%. A populagio até 19 anos diminuiu em 10.853, ou seja, -40,6%. Seus lares tém
em média 3,36 pessoas por domicilio. Com mais de 70 anos de idade existem 3.423
pessoas. Moradores de rua foram computados 21. Chefes de familia sem instrugao sao
em nimero de 642. Com mais de 15 anos de estudo sao 1.845. Mulheres chefes de
familia sdo 4.608. Menos de 125 de chefes de familia t€ém no distrito 15 anos ou mais de

educagio formal.






