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As repercussdes das condicdes de trabalho na organizacéo do trabalho coletivo e
(re)elaboracdo do projeto politico-pedagdgico na escola basica

Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha’

Resumo

O artigo sistematiza analises de uma pesquisa interessada em compreender o processo de discussdo e
(re)elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola basica no contexto das atividades de trabalho
pedagdgico coletivo. A pesquisa vem sendo desenvolvida em uma escola da rede publica estadual paulista e
envolve o acompanhamento do trabalho coletivo dos professores. As transcricdes dos encontros sdo analisadas
na perspectiva socio-histdrica e evidenciam que o envolvimento no processo de discussao e (re)elaboracdo do
projeto politico-pedagdgico da escola ndo supbe apenas disponibilidade e compromisso dos professores, mas
condicdes de trabalho que favorecam a participacédo, engajamento e dedicagdo a um plano de acdo que responda
aos problemas identificados em contexto. Os registros de acompanhamento de dois grupos de professores
permitem afirmar que as formas de contratacdo, remuneracdo e estabilidade dos professores repercutem nas
condicdes de ensino, desenvolvimento profissional docente e, consequentemente, na organizacdo do trabalho
coletivo a favor do projeto politico-pedagogico.

Palavras-chave: formacéo centrada na escola; condigdes de trabalho; trabalho docente coletivo; projeto politico-
pedagdgico.

The repercussion of labor conditions on the organization of collective work and (re) elaboration of
political and educational project at elementary school

Abstract: The article systematizes the analysis of a research interested in understanding the discussion and
(re)elaboration process of the political-pedagogic project of the elementary school in the context of the
pedagogic collective working activities. The research is being developed in a public state school from Sao Paulo
(Brazil), and involves the monitoring of the teachers’ collective work. The transcriptions of the meetings are
analyzed in a social-historic perspective and shows that the involvement in the discussions and (re)elaboration
process of the political-pedagogic project of the school does not assume only the teachers’ availability and
commitment, but working conditions that favors participation, engagement and dedication to an action plan that
responds to the problems identified in that context. The records from monitoring two groups of teachers allow us
to affirm that the hiring conditions, compensation and teachers’ stability impact on the teaching conditions,
professional teachers’ development and, therefore, in the collective work organization in favor of the political-
pedagogic project.

Keywords: Teaching focused in school; labor conditions; collective teaching; political-pedagogic project.

Introducéo

A discussdo apresentada neste artigo
problematiza dados de um projeto de pesquisa
financiado pelo CNPg/Capes que tem como objetivo
compreender e analisar o processo de discusséo e
(re)elaboracdo do projeto politico-pedagogico (PPP)
de uma escola basica no contexto das atividades de
trabalho pedagdgico coletivo (ATPC).

Compreendemos as ATPC como espagos
importantes de socializacdo e articulagdo de
conhecimentos, saberes e praticas dos professores e
gestores, ou seja, como oportunidade de formacao
centrada na escola orientada pela reflexdo sobre o
PPP.

A formagdo centrada na escola, segundo
Barroso (2003, p.74), € uma formagdo que faz “do
estabelecimento de ensino o lugar onde emergem as
actividades de formag&o dos seus profissionais, com
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o fim de identificar problemas, construir solucoes e
definir projectos”. Nesse sentido, o PPP deve
constituir-se como pauta permanente das ATPC na
medida em que mobiliza processos de negociacéo
de expectativas e perspectivas e contribui com a
construgdo de plano de acdo apoiado no dialogo
entre teoria e experiéncia (CUNHA e OMETTO,
2013).

Se admitirmos que a formacdo centrada nas
experiéncias dos professores precisa se organizar na
forma de projetos de acdo para responder aos
problemas identificados em contexto (CANARIO,
2001), é preciso reconhecer quais condigdes de
trabalho permitem a participacéo dos professores na
definicéo das prioridades da escola e se sua proposta
pedagogica.

Isso porque a elaboracdo do PPP supde um

engajamento coletivo para integrar acdes
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dispersas, criar sinergias no sentido de
buscar solucdes alternativas para diferentes
momentos do trabalho  pedagdgico-
administrativo, desenvolver o sentimento de
pertenca, mobilizar os protagonistas para a
explicitacdo de objetivos comuns definindo
0 norte das acfes a serem desencadeadas,
fortalecer a constru¢do de uma coeréncia
comum, mas indispensavel, para que a acéo
coletiva produza seus efeitos (VEIGA, 2003,
p.275).

Partindo desses pressupostos, a pesquisa
vem sendo realizada em uma escola da rede publica
estadual paulista que atende alunos do Ensino
Fundamental 1l e Ensino Médio. Os pesquisadores
acompanham, desde 2012, varios grupos de
professores reunidos para ATPC. Cada grupo
obedece a uma pauta de discussdo discutida
coletivamente, reconhecendo que a escola enquanto
lugar de trabalho é também lugar de formacao.

As analises aqui apresentadas com relacéo
as condigdes necessarias para que as ATPC
contribuam com a (re)elaboracdo permanente do
PPP estdo baseadas no acompanhamento de dois
grupos de professores reunidos durante os anos de
2012 e 2013.

O caminho percorrido na pesquisa

A pesquisa vem sendo desenvolvida em
uma escola da rede publica estadual paulista que
atende, aproximadamente, 1000 alunos do Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio, divididos em trés
periodos. Segundo caracterizacdo do PPP de 2011, a
unidade escolar estd inserida numa comunidade
bastante carente, e muitos moradores e pais de
alunos ndo tém uma profissdo definida, o que os
obriga a trabalhar em vérios servigos temporarios e
informais. Parte das familias é atendida pelos
programas sociais do governo federal (Bolsa
Familia e Passe Escolar), além de contar com
programas municipais.

Desde a apresentacdo da proposta da
pesquisa ao grupo, no inicio de 2012, as ATPC vém
sendo concebidas como oportunidades de formagéo
e pesquisa em que pesquisadores externos e
professores da escola se reunem para compartilhar,
discutir, confrontar e produzir em colaboracdo
conhecimentos e saberes da propria formacdo e
exercicio da profissao.

Assumimos a perspectiva de parceria
colaborativa na concepcdo de Giovani (1998), que a
compreende como um processo de formacdo
continuada de professores e pesquisadores, com
énfase no trabalho coletivo, capaz de articular
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questdes praticas e problemas tedricos que,
mediante um processo de estudo e investigacdo,
pode ampliar o conhecimento e a compreensdo da
realidade escolar e favorecer o desenvolvimento dos
varios profissionais.

As ATPC de 2012 e 2013 foram
organizadas em trés horéarios ao longo da semana,
com 100 minutos cada, e a participacdo dos
professores variou de acordo com sua carga horaria
de aulas na escola e jornada de trabalho.

A depender de sua forma de contratacao, os
professores desses grupos sdo efetivos, categoria F
ou categoria O. Os professores efetivos ingressaram
por concurso e tém aulas atribuidas na escola,
gozando de estabilidade. Os professores da
categoria F ndo sdo concursados, mas tém
estabilidade regida pelo Estatuto do Funcionario
Publico, podendo ou ndo continuar na escola de um
ano para outro, dependendo do nimero de aulas e da
guantidade de professores titulares na escola. Os da
categoria O sdo professores temporarios contratados
por periodos menores do que um ano, sem vinculo
estatutario, podendo assumir as aulas de fevereiro a
novembro, sendo cessados inadiavelmente no
altimo dia letivo.

Os pesquisadores participaram,
guinzenalmente, de encontros com 0s trés grupos da
escola, mas analisamos nesse artigo dois deles,
identificados como Grupo A e Grupo B. O percurso
de trabalho (13 encontros com o Grupo A e 12
encontros com o Grupo B) foi registrado em diario
de campo e também em &udio para transcri¢do e
analise. O Grupo A, a partir de determinadas
condigdes, produziu coletivamente um “Caderno de
Registros” sistematizando as experiéncias e
reflexdes dos professores.

A dindmica desses encontros variou em
relagio ao tema, encaminhamentos etc. Essas
diferencas serdo apresentadas juntamente com as
andlises, uma vez que estdo diretamente
relacionadas as condi¢des de trabalho dos
professores.

A investigacdo, orientada pela perspectiva
socio-historica, tem como énfase a pesquisa
no/do/com o cotidiano escolar, compreendido na
perspectiva de Heller (2000, p.17) como

a vida do homem inteiro; ou seja, 0 homem
participa na vida cotidiana com todos os
aspectos de sua individualidade, de sua
personalidade. Nela, colocam-se ‘em
funcionamento’ todos os seus sentidos,
todas as suas capacidades intelectuais, suas
habilidades manipulativas, Seus
sentimentos, paixdes, ideias, ideologias.



As repercussdes das condicGes de trabalho na organizacdo do trabalho coletivo e (re)elaboracéo do 65
projeto politico-pedagodgico na escola basica

Admitimos que esse cotidiano € constituido
por subjetividades inscritas em determinadas
circunstancias histérico-sociais, ou seja, que 0
cotidiano da escola é articulado de maneira dialética
com a formacéo social.

Ezpeleta e Rockwell (1986) destacam a
importancia de reconhecermos a educa¢do como
uma trama que vai sendo  construida
permanentemente a partir da articulacdo entre
histérias pessoais e coletivas situadas em
determinado contexto social. Isso significa analisar
as experiéncias cotidianas de trabalho coletivo na
escola na perspectiva de sua heterogeneidade,
considerando que estdo impregnadas de contelido
historico.

Desse modo, faz-se necessario focalizar o
particular como instancia da totalidade social e
compreender 0s sujeitos na relagdo com seus
contextos (FREITAS, 2002).

O sentido da escola e do trabalho coletivo: o
“PPP em a¢ao”

A discussdo sobre o PPP implica interrogar
o0 sentido da escola, e para tanto Canario (2006) e
Fullan e Hargreaves (2001) contribuem para a
ampliacdo da tematica.

Canario (2006) busca compreender a
chamada “crise da educag@o”, que, do seu ponto de
vista, € uma “‘crise da escola” e envolve uma "crise
de sentido". Segundo o autor, a "crise da educagdo"”
decorre do fato de que as certezas e as promessas da
escola do século XX ndo foram e ndo serdo
atendidas diante de um quadro que emerge no
“contexto dos efeitos cruzados do acréscimo de
qualificacbes, acréscimo de  desigualdades,
desemprego estrutural de massas, precariedade no
trabalho e desvalorizacdo dos diplomas” (p.17).

Destaca que a hegemonia da forma escolar
baseada na revelacdo, na cumulatividade de
informacbes e na exterioridade, ao oferecer
respostas e solugdes prontas, fomenta a dicotomia
aprender-agir e dissocia 0 sujeito do trabalho que
realiza, provocando a ruptura com a experiéncia e o
sentimento de alienacdo. Quando se desprezam as
experiéncias que os alunos carregam consigo, 0
trabalho escolar é destituido de sentido. Do mesmo
modo, quando as experiéncias dos professores ndo
sdo pontos de partida, passagem e chegada do
trabalho coletivo, este pode também perder seu
sentido.

Fullan e Hargreaves (2001) discutem como
podemos transformar as escolas em espacos mais
gratificantes para professores e alunos, ja que
admitem que os professores vivem experiéncias
cada vez menos satisfatorias e produtivas ao longo

das suas carreiras e que 0s estudantes consideram as
escolas locais pouco estimulantes e Uteis.

Afirmam a necessidade de os professores
trabalharem na perspectiva de uma colegialidade,
assumindo o desafio do desenvolvimento de um
profissionalismo baseado numa cultura colaborativa
e no empenho do grupo na direcdo da melhoria da
aprendizagem dos estudantes. Concordam que as
reformas educativas tém fracassado porque ignoram
os professores e ndo reconhecem que os problemas
sdo complexos e ndo se prestam facilmente a
solugbes  rapidas. Priorizando  abordagens
estruturais, como a redefinicdo do curriculo e a
intensificacdo da avaliacdo, as reformas ndo se
ocupam das questBes de apoio pedagdgico que
devem acompanhar a implementacdo das novas
iniciativas. Nesse sentido destacam que as
condicBes de ensino estdo diretamente relacionadas
as condicOes de desenvolvimento dos professores e
condigOes de trabalho que interferem na articulagdo
do trabalho coletivo nas escolas.

Acreditamos que o0 contexto que pode
favorecer a colegialidade, no sentido de ensinar e
aprender na escola, é o do trabalho coletivo, ou seja,
da formacdo que acontece no contexto de trabalho,
“privilegiando a colaboragdo, a interlocu¢dao sobre
as praticas, as necessidades e os interesses dos
professores que participam da construcdo e da
gestdo do plano de formagdo” (CUNHA e PRADO,
2010, p.104). Esse plano de formagdo, porque
comprometido com o aprofundamento das
discussdes sobre as préaticas e construcdo de projetos
gue respondam aos problemas identificados em
contexto tem relacdo indireta ou indireta com o
PPP.

O PPP, segundo Soligo (2007), é expressao
de trés dimensdes diferentes de um processo
complexo que nem sempre estdo articuladas: o
resultado da discussdo dos educadores sobre as
concepcOes e propostas que consideram pertinentes
desenvolver; o que acontece de fato no cotidiano da
escola; e o documento que se elabora por solicitagdo
da Secretaria de Educagio. E no contexto das
ATPC, por meio da discusséo das experiéncias dos
professores e da tematizacdo de suas praticas
traduzidas no “PPP em acdo” que se pode tentar
fazer coincidir as trés dimensdes apontadas.

Discutir o “PPP em a¢do”, tomando como
base o projeto discutido, realizado e registrado por
meio do didlogo entre os professores pode
possibilitar ao grupo aproximar-se do “curriculo em
acdo”, ou seja, do “conjunto das aprendizagens
vivenciadas pelos alunos, planejadas ou ndo pela
escola, dentro ou fora da aula e da escola, mas sob a
responsabilidade desta, ao longo de sua trajetoria
escolar” (GERALDI, 1994, p.117). Isso significa se
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apropriar daquilo que ocorre, de fato, nas “situagdes
tipicas e contraditorias vividas pelas escolas, com
suas implicacGes e compreensfes subjacentes e ndo
0 que era desejavel que ocorresse e/ou 0 que era
institucionalmente prescrito” (id., p.117).

O fato é que ndo se pode ignorar que as
condicdes de trabalho do professor afetam a forma
de participacdo dos professores nas ATPC e,
consequentemente, a (re)elaboracéo do PPP.

Para Oliveira e Assuncdo (2010, p.1), as
condi¢des de trabalho “se referem a um conjunto
gue inclui relagbes, as quais dizem respeito ao
processo de trabalho e as condi¢bes de emprego
(formas de contratagdo, remuneragdo, carreira e
estabilidade)”. A expressdo “condi¢cdes de trabalho
do professor”, de acordo com Migliavacca (2010,
p.1), “alude aos aspectos sociais, politicos, culturais
e educacionais que, em um periodo histérico dado,
delimitam o marco estrutural em que se desenvolve
o processo de trabalho do professor”. Para a autora,
essa ideia de condigbes rompe com a perspectiva
“de uma suposta esséncia universal imanente ao
trabalho docente, procurando focalizar o olhar nas
relagfes de forgas que permitem pensar o problema
a partir de sua contextualizagdo historica e
geografica”.

Como ja apontado por Canario (2006) e
Fullan e Hargreaves (2001), é preciso que
professores e alunos encontrem sentido no seu
trabalho. Migliavacca (2010, p.1) reforca que o0s
professores buscam sentido nas atividades que
realizam e que esse sentido “tem a ver com a
utilidade social de seus investimentos laborais e
com a garantia de ocasifes para aprender e se
desenvolver no trabalho™.

As ATPC podem constituir-se como
oportunidades  privilegiadas de significar e
ressignificar a profissdo e contribuir com o PPP;
entretanto nossas andlises apontam que ndo basta
contar com a disponibilidade dos professores, pois
suas condicbes de trabalho repercutem na
organizacdo das ATPC.

A emergéncia das possibilidades: o0 Grupo A

Dos encontros com o Grupo A, ao longo de
2012, participaram duas pesquisadoras, um bolsista
de iniciacdo cientifica, a diretora, dois professores
coordenadores (PC) e 13 professores.

A temética principal discutida nesses
encontros foi definida conjuntamente com o0s
professores e PC e versou sobre a formacdo de
leitores e as contribuicBes da leitura literéria para a
constituicdo da subjetividade. A leitura estava,
naquele momento, sendo assumida como eixo
articulador do PPP da escola.
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As discussdes foram pautadas pela
socializacdo das preocupacOes, experiéncias e
praticas na sala de aula e apoiadas na leitura de
textos selecionados pelas pesquisadoras como
subsidios para a reflexdo do grupo (PETIT, 2009,
2010; KRAMER, 2000).

Entre os professores, 12 eram efetivos e 1
era categoria O. Esses professores efetivos tinham
entre 25 e 30 horas/aula na escola, 0 que permitia
gue 9 deles se dedicassem unicamente a escola. Os
outros 3 efetivos completavam sua jornada em
outras escolas da rede publica ou da rede privada.
Dado o numero de aulas na escola, todos os
professores desse grupo cumpriam com as duas
horas de ATPC, isto &, participavam desses
encontros desde o inicio até o fim.

Essas condigdes permitiram um
envolvimento e dedicacdo as reunides que
viabilizaram varias agdes. Entre algumas delas,
destacamos o registro sistematico das discussdes do
grupo num “Cadernos de Registros”, em regime de
revezamento entre os professores, valorizando o
registro escrito como documentacdo do trabalho e
meio de aprofundamento das reflexdes; a
organizacdo de uma Feira Cultural que articulou
contetidos e disciplinas, tomando como eixo de
trabalho a leitura; a apresentacdo da experiéncia e
discussdo do contetdo das ATPC em evento
cientifico (ZANON et al., 2012).

Nesse processo foi sendo possivel instituir
uma formacdo que apoiou a discussdo do PPP. A
énfase na socializagdo e revisdo das praticas dos
professores foi permitindo que assumissem
compromissos com praticas coletivas, como pode
ser destacado no registro da professora Rosa:

Falar sobre o desenvolvimento da prética
de ensino, tornar uma aula interessante,
tematizar assuntos com os alunos e levar
uma realidade diferente daquilo que eles
vivem, mostrar que o conhecimento é um
passo fundamental na vida do ser humano,
e que a leitura € um mundo no qual
podemos sonhar, experimentar e viver sem
sair do lugar, esse é 0 nosso maior desafio.
E por isso que estamos aqui, para
acharmos o caminho e driblar as
adversidades que teremos pela frente (...).
Fazer uma ATPC e podermos expor a
realidade de nossos problemas do
cotidiano, sem nos preocupar com O
julgamento ja é um grande passo, pois sO
através do trabalho coletivo, da troca de
informacdes e experiéncias é que podemos
transformar o0 nosso futuro e de nossos
alunos (registro escrito elaborado em
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11/09/2012).

Do enunciado de Rosa € possivel
depreender o quanto a oportunidade de compartilhar
as angustias e ser acolhida sem receio de
julgamentos e criticas € significativa para a
professora. A cultura da colegialidade (FULLAN e
HARGREAVES, 2001) opde-se, justamente, a
cultura do isolamento docente e prevé a busca por
novos sentidos de aprender e ensinar tanto para
alunos quanto para professores (CANARIO, 2006).

Podemos destacar outra passagem em que a
colegialidade a favor da “escola reflexiva”
(ALARCAO, 2000) ¢é valorizada quando a
professora Denise descreve outro encontro e
valoriza o engajamento dos professores na discussdo
do dia, a emergéncia de questbes e preocupacdes
comuns, 0 interesse pelas contribui¢Bes dos colegas,
a escuta atenta, o "ouvir reflexivo™:

A discussdo foi calorosa, houve
participacdo de todos e foram levantadas
guestdes que, acredito, muitos ja se fizeram,
como por exemplo: Por que alguns alunos
param de ler ao decorrer da vida
académica? Como formar alunos leitores?
Como trabalhar a questdo de ler por prazer
e ler por obrigatoriedade? Como lidar com
0 paradoxo da rapidez da tecnologia
enguanto a leitura demanda tempo e
determinacé@o? Posso afirmar que a reunido
do dia 27 de margco trouxe muitas
contribui¢Bes. Houve troca de experiéncias,
de aflicBes; houve ideias divergentes, mas
acima de tudo, algo que ha muito tempo
sentia necessidades nas reunides — siléncio
para ouvir o outro! Um ouvir atento, um
ouvir reflexivo e consciéncia de que
depende de nos, professores, a busca
constante por formacdo e determinacéo
para promovermos mudangas em nossos
alunos. Sendo o objetivo maior desses
encontros a formacédo dos professores nos
espacos coletivos, acredito que iniciamos
bem! (registro escrito elaborado em
27/03/2012)

A disponibilidade para estar com o0s
colegas, como se pode inferir, passa pela
consideragdo positiva e respeito pelos pares, bem
como pela intencionalidade proposta pelo grupo,
que é tocado pelo siléncio, traduzido em escuta e
acolhimento.

Cabe destacar que as questdes formuladas
por Denise foram potencializadas pelas leituras e
discussfes das teorias de Petit (2009, 2010), que

problematiza o processo de constituicdo do jovem
como leitor e alguns dos obstaculos que enfrenta
nesse caminho. As questdes de Denise dialogam
com as preocupacoes da autora:

Compreendemos que por meio da leitura,
mesmo esporadica, podem [os jovens] estar
mais preparados para resistir aos processos
de marginalizacdo. Compreendemos que
ela os ajuda a se construir, a imaginar
outras possibilidades, a sonhar. A
encontrar um sentido. A encontrar
mobilidade no tabuleiro social. A encontrar
distancia que da sentido ao humor. E a
pensar, nesses tempos em que 0 pensamento
se faz raro. Estou convencida de que a
leitura, em particular a leitura de livros,
pode ajudar 0s jovens a serem mais
autbnomos e ndo apenas objetos de
discursos repressivos ou paternalistas. E
gue ela pode representar uma espécie de
atalho que leva de uma intimidade um tanto
rebelde a cidadania (PETIT, 2009, p.19).

Como bem destacam Sadalla e S&-Chaves
(2008, p.192), o apoio e a discussdo critica das
teorias sdo fundamentais para a compreensao e para
a melhoria de préticas de ensino, de modo que cada
professor possa ser ajudado “a compreender o seu
proprio pensamento e a refletir criticamente sobre
sua pratica, construindo e (re)significando seu
saber-fazer”.

Interrogar-se e interrogar 0s colegas, ao
longo dos encontros, passou a constituir-se como
uma sistematica na interagdo do grupo. Interrogar-se
é pdr em questdo o0 que se pensa e 0 que se faz,
duvidar de si e das préprias razBes, abrindo
possibilidades para uma formacgao compartilhada.

O fragmento abaixo é representativo desse
movimento do grupo de pensar sobre as praticas
elaborando questdes, que € o que alimenta o “PPP
em acao”:

Prof. Bruno: percebi que o tema, em grande
medida, gravitou em torno da leitura como
trabalno ou como ludicidade. Minha
pergunta é: onde termina e onde comega o
que € da ordem do ludico e o que é da
ordem do trabalho? E gostaria de
questionar se o ladico pode levar ao
trabalho e, depois, o trabalho se tornar
ludico [no que diz respeito a leitura].

Prof* Tais: minha pergunta ¢ um pouco
mais simples: como mudar a imagem da
leitura como sendo atividade pertencente
estritamente e apenas a aula de leitura?
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Prof. Claudio: se o professor é um bom
leitor, se ele gosta de leitura, como ele
consegue transmitir para o aluno essa
empolgacdo? Seja a leitura de uma noticia
etc., independente do tipo de leitura, como
ele transmite a empolgacao? (transcricéo
da ATPC de 27/03/2012)

As perguntas recorrentes nos encontros
acerca da organizacdo do trabalho pedagdgico na
sala de aula foram desafiando os professores a
pensarem em alternativas, praticas pedagdgicas,
iniciativas que respondessem a necessidade de
estimular a leitura entre os alunos. Interrogar-se e
compartilhar as préaticas de leitura da sala de aula
motivaram muitos professores a experimentar,
ensaiar novas possibilidades, ajustando expectativas
e avaliando as suas propostas de maneira mais
cuidadosa. As reflexGes sobre as praticas
individuais passaram a dimensionar a necessidade
de um projeto coletivo, como se pode observar no
dialogo abaixo:

Prof® Sonia: pois é, mas agora chegarei
onde pretendo: achei que uma das coisas
mais legais em nossos encontros foi que nds
tivemos um momento até entdo inédito: de
estar com colegas que ndés somente
encontrariamos no corredor, aonde
somente iriamos nos cumprimentar ou nos
conhecer apenas de nomes ou por
conversas muito rapidas. E algo que me
enriqueceu muito foi o convivio com o
grupo. Pensei também que por conta disso,
como ficou muito mais gostoso o estar
juntos, o estudar juntos.. Porque
deveriamos fazer algo onde todos nds
estivéssemos unidos pelo mesmo objetivo,
sei 14, poderiamos levantar um tema e cada
um refletiria sobre como poderia contribuir
com esse tema. Acredito que também seria
interessante, para essa aproximagao, que os
alunos mesmos percebessem que O
conhecimento ndo é fragmentado. De
repente, estou ministrando minha aula e
falo determinada coisa e o aluno diz: -
Nossa! O professor de Geografia falou algo
parecido com que a senhora esta falando!
Isso é importante, pessoal, para que nossos
alunos vé@o aprendendo a fazer ligacGes,
mobilizar conhecimentos etc. Eu penso em
algo nesse sentido.

(...)

Prof. Vagner: acredito que € preciso operar
as sugestdes aqui levantadas mediante um
projeto. Pois, ao longo do conteddo, a
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apostila com gue trabalhamos néo foi feita
para ser operada dessa forma (..). Um
projeto, um tema a ser desenvolvido...
(transcricao da ATPC del19/06/2012)

Vagner, professor de Geografia, e Sonia, de
Lingua Portuguesa, posicionam-se a favor de um
trabalho articulado, menos fragmentado, coerente
com uma perspectiva de unidade. Ambos se ddo
conta de que é preciso superar o curriculo oficial e a
prescricdo do material didatico e avancgar na direcao
de um trabalho interdisciplinar. Ir além do curriculo
oficial significa, de certa maneira, oferecer
resisténcia a uma regulagdo externa que tem
induzido praticas pedagdgicas, modelos de gestdo e
de curriculo atreladas as avaliacBes externas
(HYPOLITO e IVO, 2013).

A preocupagdo dos professores, mediada
pelas discussdes e leituras, aponta que o PPP tem
como enorme desafio envolver a comunidade
escolar “no sentido de fazer da escola, ndo uma
instituicdo produtora de fracassos, coadjuvante da
exclusdo, e sim uma instituicdo social promotora da
humanizagdo de seus cidadaos” (PEREIRA, 2008,
p.339).

Limites para o trabalho coletivo: o Grupo B

A composi¢do do grupo B, ao longo de
2013, era muito mais heterogénea. Dele fizeram
parte 10 professores efetivos, 3 da categoria F, 8 da
categoria O, além de um PC e uma pesquisadora.
Entre aqueles que faziam parte da categoria O,
quatro haviam comecado a lecionar na escola
nagquele ano e trés tinham até trés anos de
experiéncia na escola. Observa-se que parte desse
grupo era ingressante na escola ou tinha pouco
tempo de contato com seus pares, associado ao fato
de que compunha um grupo de professores que néo
contava com estabilidade de um ano para outro na
escola.

Como j& destacado  anteriormente,
dependendo da carga horéria de aulas na escola,
cada professor cumpre com uma, duas ou trés horas
de ATPC semanais. Como as ATPC sé&o planejadas
para duas horas/aula, 10 professores desse grupo
que precisavam cumprir com apenas uma hora
frequentaram o primeiro ou segundo momento das
reunides. Isso significa que ndo participaram das
reunides completas, comprometendo 0 acesso as
informagfes, contato com o grupo de colegas e
aproveitamento das discussdes. Do PC era sempre
exigido retomar as discussdes da primeira parte da
ATPC para os que chegavam no segundo horério e
retomar as conclusdes do encontro na semana
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seguinte com os professores que ndo participaram
da parte final da reunido da semana anterior.

O cenéario de interrupcdes e falta de
continuidade era agravado pelo fato de que onze
professores desse grupo davam aulas em mais de
uma escola ou exerciam outra profissdo juntamente
com a de professor, desdobrando-se em muitas
atividades, ndo participando regularmente das
ATPC na escola.

O professor Tomas, ao reconhecer que
frequentava pouco as ATPC, justifica sua auséncia
como decorrente das aulas em outra escola e
acumulo de outras atividades:

Eu tenho uma grande vontade de participar
com todos das ATPC, eu até conversei com
0 coordenador sobre isso. Mas ¢é
complicado, eu ministro aulas em mais de
duas escolas, praticamente. Além disso eu
trabalho numa empresa. Eu tenho uma
dificuldade com horarios, que é uma
barreira dificil de ser vencida, mas, enfim,
no tocante as ATPC (...), entendo que esse é
um espago extremamente rico! Se eu tivesse
a oportunidade de participar regularmente
eu o faria (...). No entanto, todas as vezes
gue tenho a possibilidade de participar eu
venho! Alias, eu prefiro estar aqui a estar
nas ATPC de outras escolas. Se eu tivesse
essa possibilidade faria isso com certeza! ...
(transcricdo da ATPC de 06/06/2013)

Outro professor que ja estava desde 2009 na
escola como professor categoria O, com
interrupcBes e intervalos de tempo, SO passou a
frequentar as ATPC na escola em 2013. Na rede
estadual paulista, quando o professor leciona em
mais de uma unidade escolar, o mesmo deve
participar, preferencialmente, das ATPC na escola
em que tem maior carga horaria, 0 que no caso
especifico deste professor s6 aconteceu no ano de
2013.

Esses professores, como tantos outros,
completam sua jornada em varias escolas. Essa é
uma condicdo de trabalho recorrente devido aos
baixos salérios. Segundo dados da pesquisa de
Alves e Pinto (2011), 23,8% de professores das
séries iniciais do ensino fundamental trabalham em
mais de uma escola, e esse nimero vai aumentando
progressivamente: 39,6% dos professores das nas
séries finais do ensino fundamental e 44,5% dos
professores do ensino médio dividem seu tempo
entre varias escolas.

Os autores problematizam, ainda, que a
atividade docente néo se limita a dar aulas, exigindo

do professor horas de planejamento de aulas,
preparacdo de materiais, correcdo de atividades,
entre outras. Eles exemplificam a dificuldade de um
professor de Fisica, por exemplo, atingir uma
jornada semanal de 40 horas/aula. Considerando
gue ele tem duas aulas por semana, precisara de 20
turmas para completar essa jornada, 0 que
corresponde a 800 alunos, supondo-se uma média
de 40 alunos por turma. Essas 20 turmas,
provavelmente, estardo distribuidas em vérias
escolas.

No entanto, como discutido por Paro (2012,
p.606),

a gestdo do tempo dedicado ao trabalho
escolar refere-se & necessaria consideragéo
de que o trabalho do professor nédo se
restringe a atividade na situagéo de ensino,
mas exige horéarios, incluidos em sua
jornada de trabalho, nos quais ele possa, na
integracdo com seus colegas, planejar e
avaliar seu trabalho, receber assessoria
pedagogica (inclusive por meio de cursos e
outros programas idealizados para esse
fim), estudar, acompanhar e orientar
grupos de estudantes, discutir questBes do
ensino e da gestdo escolar, realizar
contatos com a comunidade externa a
escola, bem como outras atividades que
jamais poderdo ser realizadas se o trabalho
do professor for entendido como sendo
limitado pelas paredes de uma “sala de
aula’.

Importante também é destacar que alguns
deles eram ainda estudantes de licenciatura, o que
foi o caso de dois professores desse grupo. A falta
de professores nas escolas esta diretamente
relacionada a atratividade da carreira. Gatti et al.
(2010), a partir de extensa pesquisa realizada com
estudantes concluintes do Ensino Médio sobre suas
percepcOes a respeito da carreira docente, indicam
que a diminuicdo da procura pela profissdo de
professor decorre da desvalorizagdo associada a
fatores como a massificagho do ensino, a
feminizagdo do magistério, condi¢des de trabalho,
baixos salérios, precarizacdo e flexibilizacdo do
trabalho docente, entre outros. Apenas 2% (31 de
1501 alunos) que responderam ao questionario
aplicado indicaram alguma licenciatura como
primeira opcao.

Em face da escassez de professores, a rede
estadual paulista, na auséncia de professores
habilitados atribuem-se classes e aulas para
estudantes matriculados em cursos de licenciatura
plena na area da disciplina que se encontrem
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cursando qualquer semestre e que tenham concluido
no minimo um semestre do curso (SAO PAULDO,
2013).

Nessas condicdes — auséncias, falta de
continuidade, interrupcGes, jornada sobrecarregada,
pouca familiaridade com a escola etc. -, apesar do
interesse e disponibilidade dos professores, ndo foi
possivel aprofundar a  discussdo  definida
conjuntamente no inicio do semestre e tampouco
construir uma intervencdo. Como referido pelo PC,
a rotina de muitos professores constituiu obstaculo
para 0 desenvolvimento de uma acdo mais
integrada:

Muitos aqui ministram aulas s6 a noite,
entdo o tempo [de encontro e troca] é mais
curto, porque ha menos salas. Muitos
professores vém de segunda e quarta e
outros de terca e quinta. Entdo, o tempo é
mais curto para se montar alguma coisa. A
aceitacdo desses professores se torna
dificil, é preciso ter um jogo de cintura
muito maior do que com relagéo ao pessoal
da manhd. Mas, nds precisamos comecar a
caminhar nesse sentido [da articulagdo dos
contetidos das disciplinas e elaboracéo de
um projeto] (transcricdo da ATPC
de06/06/2013).

O foco das discussdes desse grupo foram as
culturas juvenis, tema sugerido pelo PC e pela
pesquisadora, a fim de problematizar o que
significava ser jovem e sua relacdo com a escola. A
sugestdo buscava atender a necessidade desses
professores, que se queixavam de que os alunos do
Ensino Médio pareciam desmotivados, apaticos,
indiferentes aos contetidos das disciplinas e a um
projeto de futuro.

Reconhecendo que seria  importante
compreender 0 que pensam 0S jovens e como Se
sentem, foram lidos dois textos de Juarez Dayrell
(2003, 2007) que mostram uma série de imagens
gue interferem na maneira como compreendemos 0s
jovens. Segundo o autor (2003), ha trés imagens
bastante marcantes sobre os jovens: a imagem da
juventude vista na sua condicdo de transitoriedade,
na qual o jovem ¢ um “vir a ser” que ndo tem
presente e sim um futuro; a imagem romantica da
uma juventude associada a liberdade e ao prazer; a
imagem da juventude como momento de crise e de
conflitos. Para Dayrell (2003), essas imagens estdo
calcadas em modelos socialmente construidos que
nos compelem a analisar os jovens de forma
negativa, com énfase em padrGes de um
determinado modelo de “ser jovem”. “Dessa forma,
nédo conseguimos apreender 0os modos pelos quais 0s
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jovens, principalmente se forem das camadas
populares, constroem as suas experiéncias” (p.41).
Diante desses modelos, Dayrell (2007, p.1107)
questiona em que medida a escola “faz” a
juventude, “privilegiando a reflexdo sobre as
tenses e ambiguidades vivenciadas pelo jovem, ao
se constituir como aluno num cotidiano escolar que
ndo leva em conta a sua condi¢do juvenil”.

A professora Suzy reflete sobre as
dificuldades e desafios a serem enfrentados:

Acho que poderiamos pensar sobre todas
essas coisas [falta de interesse dos alunos].
Porque, pessoal, serei sincera: essa é a
pedra em nosso sapato. Boa vontade e
entusiasmo nés temos. Em vista disso, dessa
pedra no sapato, poderiamos pensar em
coisas que seriam interessantes de
construirmos juntos (transcricdo da ATPC
de 11/04/13).

Ao longo desse semestre nenhum projeto foi
construido e as ATPC sobre a discussdo das culturas
juvenis ndo repercutiu na (re)elaboracdo do PPP.
Observamos que nesse cenario estruturado por
limites nas condicGes de trabalho constitui um
desafio enorme garantir e apoiar a participagdo e
engajamento dos professores nas ATPC.

Consideragdes finais

Concordamos com Paro (2012, p.858)
quando ele diz que “uma reformulagdo da estrutura
da escola fundamental com vistas a adequa-la ao
oferecimento de uma educagdo como pratica
democratica ndo pode deixar de considerar a forma
como se realiza o trabalho docente”.

A prética democrética sustentada pelo
trabalho coletivo e que orienta a (re)elaboragéo do
PPP, como se pode observar, tem profundas
relagcbes com as condic6es de trabalho.

Quando os professores, como os do Grupo
A, sdo efetivos e estaveis, tém sua jornada completa
na escola, encontram-se regularmente e participam
das ATPC completas, ha emergéncia de
possibilidade de formagdo e intervencdo. Nessas
condi¢bes o trabalho coletivo é fortalecido pelo
di&logo orientado para a compreensao dos pontos de
vista e ajuda muatua; pela socializacdo e revisdo das
praticas individuais e coletivas; pela insisténcia de
perguntas que pautam a interagdo entre 0s
professores, exigindo o0 reconhecimento, a
implicacdo e a revisdo de suas posicOes. Nessas
mesmas condicdes, a teoria pode ser assumida como
material que favorece a reflexdo e o registro como
oportunidade de reflexdo e partilha.
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A falta dessas condigdes repercute como
impedimento para a organizacdo do trabalho
coletivo. A jornada distribuida em muitas escolas, 0
cumprimento das ATPC em uma escola em
detrimento das outras, a descontinuidade da
participacdo nesses encontros, a forma de
contratacdo e falta de estabilidade, falta de
convivéncia com o0s colegas etc. apresentam-se
como limites a serem considerados e que ndo podem
ser atribuidos como responsabilidade dos
professores.

As reformas educativas dos anos de 1990,
associadas aos critérios de eficacia e produtividade,
como apontado por Assuncdo e Oliveira (20009,
p.351), tém transferido responsabilidades do ambito
central para as escolas, exigindo delas a “capacidade
de resolver localmente os problemas encontrados,
refletir sobre a sua realidade e trabalhar de forma
coletiva e cooperativa”.

Isso tem sido feito sem que estejam
garantidas outras condicbes na forma de
contratacdo, remuneragdo, carreira e estabilidade,
bem como de participacdo nas ATPC.

A reelaboracéo do PPP sup®e continuidade
de trabalho, construcdo de vinculos de confianca e
sentimento de pertencimento, elaboracdo de praticas
coletivas e reflexdo permanente a respeito do
trabalho desenvolvido.

Para responder a formagdo de jovens
leitores que resistam a processos de marginalizagdo
e experienciem a imaginagdo, autonomia e
cidadania (PETIT, 2009), bem como promover as
culturas juvenis na escola (DAYRELL, 2007), ha
um longo caminho a ser percorrido. Isso ndo sera
possivel, contudo, fora do contexto do trabalho
coletivo e da orientagdo do PPP discutido, realizado
e registrado.
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