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RESUMO

Esta dissertacdo realizou um estudo sobre a intensificacio do trabalho docente no contexto
das avaliacOes sistémicas e foi realizada em duas escolas da rede municipal de Belo
Horizonte. A indagagdo central que motivou a pesquisa foi procurar descobrir se as atuais
avaliacOes sist€émicas tém ampliado a autonomia do professor ou hd fatores como a
intensificacdo do trabalho docente que tém sido uma resultante dessas avaliacdes. A
pesquisa centrou-se na investigacdo da possivel intensificacio do trabalho docente no
contexto das avaliagdes sist€émicas, que tém sido um dos principais instrumentos de (re)
orientacdo dos programas das reformas educacionais atuais — tanto as de cunho municipal,
quanto as de abrangéncia estadual e nacional - e foi realizada sob a abordagem qualitativa,
considerada a mais adequada como norteadora do trabalho de campo e a que poderia abrir
maior possibilidade de cumprir os objetivos propostos, definidos como analisar a
intensificacdo do trabalho docente; analisar as mudancas trazidas por estas avaliagdes no
trabalho docente, na forma de trabalho da escola, no compromisso e nas avaliagdes de
desempenho dos docentes; conhecer as formas de resisténcia empreendidas pelos docentes
diante dessa nova realidade. A questdo das avaliacdes sistémicas foi controversa: alguns a
julgavam um instrumento importante para melhorar o ensino, pois as avaliacdes colocam
toda a escola em movimento na busca por alcancar melhores resultados. Para outros, as
avaliacdes funcionam como mecanismo para pressionar o professor. Uma terceira visao
enfoca que as avaliacdes ndo apresentam um objetivo politico-pedagdgico claro e, por isso,
atem-se ao trabalho que ja realizavam. A principal critica ao modelo de avaliacdes externas
€ que ele, muito mais do que simplesmente avaliar, na realidade, € definidor do curriculo,
pois, ao definir o que devera ser avaliado, define também o que as escolas deverdo ensinar.
Em tltima instancia, a avalia¢do define o ensino. Inverte-se a l6gica do processo de ensino:
o que deveria ser conseqiiéncia transforma-se no motor, na razdo do ensino. Mais: o
impacto dessa nova légica educacional atinge também o trabalho docente ao instaurar, por
um lado, a competicdo, pelo cumprimento e superagdo das metas e, por outro, o
constrangimento e punicdo pelo fracasso, provocando a desestruturacdo, fragmentacdo do
trabalho docente e do processo do ensino-aprendizagem e ampliando as tarefas e as funcdes
dos docentes.

Palavras-Chave: Intensificacdo do Trabalho Docente. Reformas Educacionais. Avaliagdes Sist€micas.

Autonomia do professor.



ABSTRACT

This paper conducted a study on the intensification of teachers' work in the context of
systemic reviews and was performed in two municipal schools of Belo Horizonte. The
central question that motivated the research was seeking to find out if current systemic
reviews have expanded the autonomy of the teacher or there are factors such as the
intensification of teachers' work that have been a result of these reviews. The research
focused on investigating the possible intensification of teachers' work in the context of
systemic reviews, which have been a major instrument of (re) orientation of the current
educational reform programs - both municipal die, as those of statewide and national - and
was held under the qualitative approach, considered as the most appropriate guiding
fieldwork and that could open up greater ability to meet the proposed objectives, analyze
defined as the intensification of teachers' work, analyze the changes brought about by these
assessments at work teachers, as school work, commitment and performance assessments of
teachers; know the forms of resistance undertaken by teachers dealing with this new reality.
The issue of systemic evaluations were controversial: some thought to an important tool to
improve teaching, because the assessments put the whole school on the move in search of
achieving better results. For others, the ratings work as a mechanism to pressure the teacher.
A third view focuses on the evaluations do not have a political-pedagogical course and
therefore maintains to the work already performed. The main criticism of the model is that
it external evaluations, much more than simply evaluating actually , defining the curriculum
is therefore to define what should be evaluated, also defines what schools should teach.
Ultimately, the review sets the school. Reverses the logic of teaching: what should be the
consequence becomes the engine, the ratio of teaching. More: the educational impact of this
new logic also affects teachers' work by introducing, first, competition, compliance and
exceeding targets and, secondly, the embarrassment and punishment for failure, causing the
disintegration, fragmentation of teaching and the process of teaching and learning and
expanding the roles and functions of teachers.

Keywords: Intensifying Teaching Work. Educational Reforms. Systemic Reviews. Teacher
autonomy.
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APRESENTACAO

Nesta introducdo, procuro evidenciar o problema de pesquisa, a justificativa e os
objetivos da mesma.

Com a redemocratizac¢io politica e com os novos ordenamentos legais advindos da
Constituicdo de 1988 - e no setor educacional da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n° 9394 de 20 de dezembro de 1996) - foram introduzidas significativas
mudancgas na estrutura da sociedade brasileira. No setor educacional, por um lado, este
periodo € marcado pela luta por uma escola publica de qualidade para todos, no qual se
objetivava, portanto, incorporar amplas camadas populares que estavam excluidas do
acesso e da permanéncia na escola. Por outro lado, este momento é também marcado pela
luta do reconhecimento e valoriza¢do do trabalho do professor.

Protagonistas dessa luta, os professores publicos brasileiros, em seu
desenvolvimento histérico-social, desde aquele periodo, encontram-se diante do desafio dos
processos de profissionalizagcdo e de sua submissao as regulacdes estatais.

Concretamente, a interpenetracdo entre os processos de profissionalizacdo e de
submissdo a regulacdo estatal incide em outros processos, que precisam também ser
discernidos e destacados: particularmente, o da intensificagdo do trabalho docente e o da
participacdo em movimentos associativos e sindicais. Estas, dentre outras questdes,
passaram a ter visibilidade no &mbito do debate publico, com a redemocratiza¢do politica.

Minha trajetéria profissional me permitiu vivenciar e participar de boa parte deste
periodo histérico. Em 1985, iniciei minha carreira docente, atuando como professor
contratado na rede estadual de ensino de Minas Gerais. Em 1991, ingressei na rede
municipal de ensino de Belo Horizonte, como professor efetivo, atuando na Escola
Municipal Mestre Ataide (EMMA), onde, além de professor de Historia e Filosofia, passei
pela experiéncia de atuar como coordenador e diretor. Neste local e nestas fungdes, tive a
oportunidade de conhecer e lidar com os dramas vividos por professores, alunos e pais,

tendo a oportunidade de participar de ricas experiéncias. Ao longo desse tempo, também

14



procurei participar do movimento sindical e da luta da categoria pela consolidacdo da UTE
— Unido dos Trabalhadores do Ensino, hoje SIND-UTE, chegando a fazer parte de sua
diretoria estadual no final da década de 1980 e inicio da de 1990. Nestes quase 20 anos
como professor da Escola Municipal Mestre Ataide da rede municipal de Belo Horizonte,
pude participar de diversas lutas da categoria, tanto dentro quanto fora da escola, bem como
acompanhar ou participar de diversas modalidades de avaliagdes, assim como ser
submetido as de desempenho.

Assim, foi a partir destes questionamentos, elaborados em grande medida a partir da
experiéncia prética, de reflexdes sobre a educagio, a escola e a sociedade, e de tudo o que pude
sintetizar a partir da oportunidade da participacdo do Curso de pos-graduagdo em docéncia na
educacdo basica: juventude e escola (FaE/UFMGQG), realizado entre junho de 2006 e junho de
2007, que surgiu o problema da pesquisa e o desejo de estudar, de forma metddica e
sistematica, os desafios da intensificacdo do trabalho de professores do 2° e 3° ciclos da
Educacdo Baésica e sua relacdo com as avaliagdes sistémicas.

Aqui vale ressaltar a experiéncia vivida na Escola Municipal Mestre Ataide
(EMMA), na década de 1990, como um momento de efetiva participacdo da comunidade
escolar como agente de construcio do projeto desta escola.

A EMMA foi uma das primeiras escolas da Rede Municipal de Educacio de Belo
Horizonte a elaborar e implantar o seu Projeto Politico-Pedagégico, construido com forte
participagdo coletiva dos agentes escolares (docentes, discentes, funciondrios, pais € maes
de alunos, liderangas religiosas, comunitarias e sindicais).

Naquele periodo, observei uma maior autonomia por parte dos docentes, inclusive
com conquista de tempo remunerado para estudo no interior da escola, conforme definido
no seu projeto politico-pedagdgico:

Prioridade fundamental:- TEMPO - para que os professores tenham
condi¢des de se encontrarem por areas, por disciplinas, em conjunto,
possibilitando as discussdes, elaboracdo de materiais, avaliacdo e
reestruturacdes necessarias durante a implantacao e execucio do projeto,
sendo 50% da CH para coordenadores e 20% para os coordenados.

Apesar de termos certeza de que 20% da carga hordria que reivindicamos
¢ insuficiente (isso pode ser analisado diante do trabalho executado até
agora e em andamento), apresentamos a proposta de que depois de
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implantado o projeto e de ser comprovado junto a Secretaria Municipal
de Educacdo a necessidade e a validade desse trabalho, eleve-se de 20%
para 50% a carga hordria a ser concedida para fins de planejamento,
atendimento a alunos e formacdo do professor. (EMMA. Projeto
Politico-Pedagdgico).

Contudo, esta conquista do tempo remunerado tem sofrido alteragdes, o que conduz
ao questionamento: as atuais avaliagdes sist€micas t€ém ampliado a autonomia do professor
ou ha fatores como a intensificacdo do trabalho docente que tém sido uma resultante das
avaliacdes sistémicas? Como foram envolvidas as escolas da Prefeitura de Belo Horizonte
neste processo de avaliacdes sist€émicas? Procurar algumas possiveis respostas para estas

questdes - e outras a elas correlatas- € o que pretendo com esta pesquisa.

Neste trabalho a compreensdo de autonomia € aquela elaborada por Hypdlito, Vieira
e Pizzi, (2009), ou seja, autonomia relativa da educagdo. Para estes autores, a autonomia
relativa da escola estd ligada diretamente a maior independéncia em relacdo aos
mecanismos burocréticos e centralizados do Estado. De acordo com estes pesquisadores a

escola perde autonomia relativa a medida que o Estado,

Passa a exercer controle centralizado sobre aspectos fundamentais do
cotidiano escolar, tais como: a definicdo de curriculo padronizado;
programas de formacdo docente articulados com a Midia (principalmente
eletronica) — que incluem pacotes pedagdgicos e implantacio de
equipamentos para viabilizar o acesso dos grandes grupos de
comunicacdo as escolas, estreitamente articulado com o mercado de
computadores e outras tecnologias; controle sobre livros diddticos; e
assim por diante. (HYP()LITO, VIEIRA E PI1ZZI, 2009, p.107).

A pesquisa estd dividida em quatro capitulos.

Apés a Introducdo, o primeiro capitulo apresenta uma revisdo tedrica sobre as
mudancas na educagdo brasileira nas ultimas décadas do século XX, num contexto de
transformacdes mais amplas.

No segundo capitulo sdo apresentadas as avaliacdes sist€émicas da educagdo bésica
brasileira e seus impactos sobre a intensificacdo do trabalho docente.

O terceiro capitulo traz uma breve caracterizagao do Municipio de Belo Horizonte e

da Rede Municipal de Ensino da cidade (RME-BH).
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No quarto capitulo é apresentada a pesquisa de campo. Inclui a metodologia da
pesquisa, a caracterizacio da regido e as escolas onde foi feita', a apresentacio e a andlise
da pesquisa. Nas consideracdes finais pretende-se sintetizar o trabalho de campo
mostrando que a pesquisa confirmou o que foi apresentado na revisao tedrica, evidenciando

a intensificacdo do trabalho docente entre os pesquisados.

1-A pesquisa de campo foi realizada em duas escolas da RME-BH, identificadas como Escola Alfa e Escola
Beta. Nelas foram selecionados nove docentes, sendo quatro na escola Alfa e cinco na escola Beta.

Para preservar suas identidades, foram denominados como: Prof.1A(professorl, escola Alfa),
Prof.2A, (professor 2, escola Alfa) e, assim sucessivamente. Da mesma forma foi feito em relacdo aos
docentes da escola Beta: Prof.1B, (professor 1, escola Beta), até o Prof. 5.

17



CAPITULO I - REVISAO TEORICA

A velocidade das mudancas verificadas ao longo das trés ultimas décadas e a
complexidade da realidade contemporanea, tém tornado a andlise da profissionalizacido cada
vez mais dificil e complexa, haja vista que também sdo complexos, tanto os processos de
regulacdo estatal, como a trama das relagdes que ocorrem entre as vdrias dimensoes
constitutivas dos movimentos de resisténcia dos professores.

E preciso verificar como os problemas educacionais transformaram os processos
cotidianos que ocorrem na sala de aula e na escola ttm mudado o trabalho do professor, seu
tempo de trabalho e de lazer e, ainda, se podem ser identificadas alteragdes, pela aplicacao
das avaliagdes sistémicas , no trabalho dos professores e se estas avaliagdes té€m
implicacdes na subjetividade do professor, derivadas das exigéncias de performatividade e
desempenho.

Todavia, o processo de intensificacdo do trabalho docente diz respeito a um
fendmeno mais global da sociedade capitalista. No atual contexto econdmico e politico de
relacOes globalizadas e competitivas, os Estados sdo desafiados a investir na qualidade da
mao-de-obra e na producdo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos. Assim sendo, para
compreender como os professores se inserem nesta questdo maior, torna-se necessario
compreender a questdo do trabalho na sociedade capitalista, tanto no seu aspecto histérico
como na sua configuracio atual, e como nele se inserem os professores. Essa insercdo, por
sua vez, tem importantes implicacdes na questdo relativa ao estatuto profissional do
professor. Para Brito (2009)

No Brasil, afirmacdes sobre a prioridade da educacdo para o crescimento
econdmico e a relevancia do professor para a eficicia do ensino sdo
recorrentes e revelam-se discursos legitimadores para justificar a
necessidade de qualificar a mao-de-obra para a inser¢do do pais no
terreno incerto das relagdes globalizadas. Discurso que utiliza pesquisas
sobre o efeito do professor sobre o desempenho do aluno para extrair um
Unico fator sobre o qual atuar: a influéncia da formagao docente sobre os
resultados em avaliagdes padronizadas tais como o SAEB, ENEM,
ENADE, PISA e outros. (BRITO, 2009. p.81).
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A analise do processo de profissionalizacdo pode se constituir um instrumento para
investigacdo do trabalho docente enquanto trabalho concreto, um processo no qual as
diferentes segmentagdes do conjunto dos professores podem ser analisadas quanto a
heterogeneidade das hierarquias salariais e de prestigio, diferenciacdes de género, politico-
ideoldgicas, étnicas, etc.

Mesmo nao havendo ainda o necessdrio distanciamento histdrico para se perceber a
profundidade de todas as mudangas desse inicio de século, alguns aspectos nos permitem
inferir que estamos vivenciando o fim de uma era e a gestacdo de outra. E um ano €
emblemadtico e marco desse periodo: 1989. Simbolicamente este ano representa a vitéria do
sistema capitalista, em todos os seus aspectos, sobre o socialismo real, pondo fim a uma
disputa - conhecida historicamente como Guerra Fria- que teve inicio em 1945, apds o
término da 2* Guerra Mundial, quando o mundo ficou dividido entre esses dois poélos,
representados respectivamente pelos Estados Unidos e Unido Soviética.

Com o fim do socialismo real e da economia planificada, tem-se assistido a um
crescimento vertiginoso da globalizagdo econdmica e da expansdo do capitalismo em sua vertente
neoliberal, em detrimento da vertente do Estado do Bem-Estar Social. Se nas primeiras décadas do
século XX e, particularmente, durante a vigéncia da Guerra Fria havia a intervencdo do Estado no
mercado, com o objetivo de assegurar alguns direitos e beneficios aos trabalhadores - emprego,
previdéncia social, saide, educag@o — politica conhecida como Estado do Bem-Estar social, hoje a
situacdo € bem diferente. Tanto nos paises de capitalismo desenvolvido, quanto nos chamados paises
em desenvolvimento — outrora denominados subdesenvolvidos — vai se consolidando a visdo
neoliberal ao deixar que a economia se desenvolva segundo as leis e regras do proprio mercado. O
que os tedricos favordveis a essa nova etapa de acumulagio capitalista defendem € a diminuicdo do
papel do Estado (Politica do Estado Minimo), o que tem acarretado a diminui¢ao e/ou retirada dos

direitos dos trabalhadores e o aumento do poder decisério das empresas transnacionais.

Nesse sentido Fidalgo analisa que:

A transnacionalizagdo do capital tornou obsoleto o modo de regulacéo fordista,
cuja base era o mercado nacional, bem como provocou a crise mais aguda do
mundo do trabalho deste século, caracterizada pelo aumento do desemprego e
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da desregulamentacio das relagdes de trabalho, gerando inseguranca e
inquietude nos trabalhadores. (FIDALGO, 1999, p.189)

A reestruturac@o do capitalismo implicou na globalizac@o e, particularmente, numa nova
divisdo internacional do trabalho e da producdo, provocando profundas mudangas tanto no mundo
do trabalho como, igualmente, ampliando os contornos dessa nova sociedade em gestagdo. Para
lanni (1994 p.16) “A globaliza¢do do capitalismo, vista inclusive como processo civilizatorio,
destr6i os quadros sociais e mentais de referéncia, que t€ém por base a sociedade nacional”.

Um novo modelo de organizacdo da producio e do trabalho — o toyotismo — a partir da
década de 70 comega a ganhar amplitude e a disputar a hegemonia com o modelo fordista. Surgido
no Japao, na p6s-Segunda Guerra Mundial, dentro de uma nova racionaliza¢do da producio, visa
atender, de pronto (em pequena escala e somente na medida em que € demandado) um mercado
pequeno e limitado — diferentemente do mercado americano e europeu, onde prevalecia o modelo
fordista, em que a producio era feita em série, em grande quantidade e utilizando muitos
trabalhadores.

Nesse novo modelo € preciso um niimero bem menor de trabalhadores — mas que sejam
polivalentes - capazes de lidar, simultaneamente, com mais de uma maquina com multiplas
funcdes, diferentemente do fordismo que necessita de um grande ntimero de trabalhadores ndo
especializados, que a propria geréncia treinava na funcdo que a empresa demandasse. Agora,
valoriza-se e explora-se o seu conhecimento, sua criatividade, sua capacidade de trabalhar em
equipe, dentre outros aspectos.

O periodo histérico atual do capitalismo € definido como de “acumulacdo flexivel”
(HARVEY 1992, p.140-143). A caracteristica desta etapa advém de sua diferenciacdo ou
“confronto” com a rigidez do fordismo. Caracteristicas marcantes desta etapa, o surgimento de:
novos setores de producdo, novas maneiras de fornecimento de servigos financeiros, novos
mercados, implicando intensas e profundas inovacdes comerciais, tecnolégicas e organizacionais.
Além disso, a acumulac@o flexivel envolve rdpidas alteracdes nos padroes do desenvolvimento
desigual seja entre setores, entre regides geograficas, bem como a reducdo do tempo de tomada de

decisdes, num movimento por Harvey (1992) denominado de compressdo do espago-tempo.

20



Assim, nesse contexto de reestruturacdo capitalista, de uma nova divisdo internacional do
trabalho e da produgdo, onde o Brasil entra (historicamente permanece) como coadjuvante, como
subordinado, — em que pese o seu parque industrial, o potencial de seu mercado consumidor e sua
condi¢do de “emergente” - qual a funcdo da educacdo? Qual o papel, quais as tarefas dos
trabalhadores docentes?

Para os atuais e futuros trabalhadores quais as conseqiiéncias das mudangas que vém
ocorrendo na educacdo: de uma escola voltada, até entdo para uma formagdo de habilidades
genéricas para a capacidade de adaptar-se rapidamente a uma técnica ou a outra (aprender a

aprender)?

1.1 - O papel da escola

A educag@o — enquanto préxis — nasce com o “‘surgimento” do homem. Ela ocorre desde o
gesto do homem primitivo, ao ensinar aos mais jovens que animais deviam cagar e quais evitar,
quais plantas eram comestiveis ou ndo, até as sofisticadas formas de comunicagdes atuais.

Na produg@o artesanal, a divisdo do trabalho € quase inexistente, pois o artesdo prepara a
matéria-prima e realiza — ele mesmo — todas as etapas de fabricacdo, além de vender o produto.
Nessa etapa da producdo a educacdo dos jovens ocorre no proprio dia a dia € no proprio processo
de trabalho — aprende-se ao fazer - de modo informal, ou seja, sem um lugar definido, sem um
tempo estabelecido e fixo.

Um marco determinante e de profundas mudangas em todos os aspectos da vida humana
foi a paulatina formacdo do capitalismo e sua posterior consolidacdo como modo de producio
dominante. O capitalismo ao revolucionar as relacdes de trabalho — até entdo secularmente
estabelecidas - revoluciona toda a vida social e, portanto, também a educacdo. Esta, por sua vez, ird
desempenhar um estratégico papel na consolidacdo e hegemonia do modo de produgio capitalista.

No processo produtivo, com a producdo de excedentes € o enriquecimento de alguns
produtores, tem inicio a manufatura. Esses produtores enriquecidos passam a comprar as
ferramentas, as matérias-primas, as instalacdes (pequenas fabricas) e a pagar um saldrio aos

artesdos, para que trabalhem para eles e, com isso, acumulam capital. Na etapa seguinte as fabricas
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organizam de modo sequencial o trabalho e depois, com a introdu¢do das mdaquinas, cada
trabalhador € obrigado (pelas formas de administracdo e organizacdo do trabalho taylorista) a
especializar-se em fabricar apenas uma parte do produto. Com isso, tem inicio, de forma crescente
na historia, a divisdo técnica do trabalho.

Neste periodo e nesta circunstancia o saber ler, escrever e contar comegam a ser mais
valorizados e, portanto, passa a haver demanda de maior nimero de escola, como espaco de
educacio.

Foi a partir da Revolug@o Industrial, iniciada em meados do século XVIII, na Inglaterra,
que se intensifica a divisdo técnica do trabalho, aprofundando a alienacdo e a submissdo do
trabalhador aos donos dos meios de producdo e as maquinas. A partir de entdo se generaliza 0 uso
de méaquinas, cada vez mais complexas e sofisticadas, provocando mudangas profundas no
processo produtivo e, também, nas atribuicdes da escola, enquanto formadora e fornecedora de
méo-de-obra para o mercado de trabalho. E importante destacar que além de formadora para o
mercado de trabalho a escola tem outras fun¢des como proporcionar a formacgio do cidaddo, ou
seja, possibilitar a cada um e a todos o acesso ao conhecimento, aos valores culturais atuais e
historicos, visando a convivéncia em sociedade.

A atual reestruturac@o capitalista que teve inicio como solucdo para a crise capitalista da
década de 70 € denominada como “acumulacio flexivel” exigird, no campo educacional, profundas
alteracGes na gestdo e no trabalho docente. Estas alteracdes serdo objetos das reformas
educacionais da década de 1990 que trouxeram uma nova regulacdo das politicas educacionais,
onde tem papel preponderante, a gestdo escolar. A escola ird, obrigatdria e progressivamente,
assumindo novas fungdes — gestora de politicas sociais, politicas compensatdrias, etc. — mais
“empreendedora” do que “educadora”, tendo em vista que, em larga medida, vém assumindo um

cardter gerencial.

1. 1.1 - Breve historico da educacao no Brasil.

A caracteristica central da Educagdo brasileira, desde o periodo colonial, foi a

exclusdo da maioria da populacdo, isso desde a chegada do europeu no Brasil, na busca de
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riquezas e produtos comercializdveis e a posterior colonizacdo. A educacdo colonial — ler,
escrever, contar — ficou a cargo dos Jesuitas, que até a sua expulsdo em 1759, pelo marqués
de Pombal, procuravam.

Segundo Paiva,

[...] os portugueses colonizadores sé tinham uma visdo de sociedade e,
portanto, tendo-a como modelo, agiam segundo ela em seu
relacionamento com as demais culturas. O Gnico comportamento possivel,
no caso, era a imposicdo. A sociedade portuguesa tinha uma estrutura
rigida, centrada na hierarquia, fundada na religido. Hierarquia e religido
eram principios inadidveis em qualquer situac@o. O servico de Deus e o
servico d”’El-Rei eram os pardmetros das agdes sociais e obrigavam a
manutencdo das letras, como eram entendidas a época”. Por isso, ndo ha
do que se espantar com o colégio jesuitico em terras brasileiras: baluarte
erguido no campo de batalha cultural cumpria com a missiao de preservar
a cultura portuguesa (PAIVA, 2000, p. 44-45).

Com a efetivacdo da colonizacgdo, a educacdo dos filhos dos senhores de engenho
era o instrumento pelo qual o filho mais velho era preparado para suceder ao pai nos
negocios da familia e os demais filhos, preparados para o direito e o sacerdécio. Nesse
contexto as mulheres — indigenas, escravas e brancas — eram praticamente proibidas de
estudar. Para as filhas dos colonizadores era suficiente aprender a cuidar da casa e dos
filhos. Para a mulher negra e indigena a educacdo era proibida.

[...] A primeira reivindicag¢do pela instru¢cdo feminina no Brasil partiu dos
indigenas brasileiros que foram ao Pe. Manoel de Nébrega pedir que
ensinasse suas mulheres a ler e escrever... O indigena considerava a
mulher uma companheira, ndo encontrando razio para as diferencas de
oportunidades educacionais. Nao viam, como o0s brancos previniam, o
perigo que pudesse representar o fato de suas mulheres serem
alfabetizadas. Condend-las ao analfabetismo e & ignorancia lhes parecia
uma idéia absurda. Isso porque o trabalho e o prazer do homem como os
da mulher indigena eram considerados equitativos e socialmente tteis.
(RIBEIRO. 2000, p.80)

A Declaragdo da Independéncia em 1822 ndo trouxe, de imediato, nenhuma grande
mudanca na vida da populagdo, aqui incluida a Educacdo, tendo em vista que as bases

estruturais da sociedade permaneceram intocadas — as grandes propriedades, a escraviddo e
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a o poder que permaneceu concentrado nas maos das elites. O “povo brasileiro” continuou
excluido.

No Brasil Independente e Imperial a educacdo/instru¢do gratuita € reservada ao
“cidad@o”, que pelos critérios de cidadania da época excluia a imensa maioria, ou seja, 0s
indios, escravos e mesticos, em que pese o fim da escravidao (1888) e a Proclamacdo da
Republica (1889).

Somente com a Constituicdo de 1934 a educacdo escolar se torna obrigatdria.
Entretanto, a garantia constitucional ndo derrubou a cultura da exclusdo de mais de 400
anos. Serdo necessdrios, ainda, vérias décadas de lutas para que este quadro comegasse a
ter mudangas mais profundas. Cury (2000) assim sintetiza a histéria do Brasil:

O Brasil tem itinerdrio tipico: nascido colonia, ndo pode usufruir da
soberania nacional de 1500 até 1822. Apés a independéncia, os
determinantes internos e externos limitaram seu desenvolvimento como
nacdo soberana; além disso, o regime escravocrata associado ao estatuto
da “civilizacdo” dos indios incide profundamente sobre a nocdo e a
pratica de direitos civis e politicos. Mesmo apds a abolicdo, negros e
indios, além de caboclos e migrantes, ndo foram considerados cidadaos de
primeira grandeza. Em vez da relagdo, por vezes conflituosa, entre pares
que se baseia na igualdade juridica, a relagdo foi muito mais a de
hierarquia entre “superiores” e “inferiores”.

Tais afrontas a dignidade da pessoa humana limitaram profundamente
nosso desenvolvimento como nagdo soberana e democrética. Os direitos
civis e politicos proclamados se mesclaram com uma prética de
discriminacgdo e de privilégio que obstruiu o acesso de brancos pobres aos
direitos politicos de cidaddos. Somente no inicio do século XX é que se
pode falar expressamente da busca de um direito social no Brasil.(CURY,
2000, p. 570).

Este quadro s6 comeca a ser alterado a partir da industrializacdo e da vertiginosa
urbanizac¢do brasileira, ocorridas em meados do século XX. As pressdes populares por
escolas publicas que pudessem atender a demanda do enorme contingente historicamente
excluido, enquanto condi¢cdo de cidadania e de ingresso no mundo do trabalho e exigia
uma mao de obra mais qualificada ganha folego e visibilidade nas décadas de 60/70. A
partir de entdo, paulatinamente, amplia-se o atendimento da educagdo fundamental (dos 7

aos 14 anos), que serd universalizado no final do século.
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1.1.2 - O contexto das reformas educacionais no final do século XX

A partir dos anos de 1970 ao intensificarem-se, nos paises centrais do capitalismo,
um conjunto de reformas estruturais, demandadas pelo novo modelo de produgdo,
conhecido por “acumulacgao flexivel” (HARVEY, 1992, p. 143), novas demandas sdo feitas &
qualificacdo dos trabalhadores. Nesse novo cendrio, um novo papel é demandado das novas
geracdes de trabalhadores, isto €, valoriza-se sua polivaléncia, sua criatividade, sua capacidade de
raciocinio, a educa¢@o serd — mais que nunca — de importancia capital. Vérias reformas sdo
propostas, em que cada pais procurard se preparar para este novo periodo de acirrada concorréncia
em ambito mundial. O que, agora se procura disciplinar é a propria estrutura psiquica dos
trabalhadores, para que seu raciocinio desenvolva-se primordialmente, consoante a ‘‘cultura
organizacional” da empresa, e sua subjetividade opere no sentido de envolvé-lo com os objetivos
da organizacdo (BRUNO, 1997, p. 39). As atuais inovacdes tecnoldgicas, produtivas e gerenciais,
na sua quase totalidade, tiveram origem naqueles paises em que o capitalismo estd mais
desenvolvido se propagaram para a periferia do sistema. Com a "acumulac@o flexivel” ocorre essa
propagacdo o que ndo significa que o antigo modelo — o fordismo — tenha acabado. Os
trabalhadores sdo afetados ndo s6 na flexibilizacdo dos direitos trabalhistas, dos direitos sociais,
mas na precarizacao do trabalho, seja nos paises centrais seja nos paises emergentes.

Como nos ensina Mészaros (2005) a nossa época de crise estrutural global do
capital ¢ também uma época histérica de transicdo de uma ordem social existente para
outra, qualitativamente diferente. Para Meszdros (2005)a transformagdo social
emancipadora radical requerida € inconcebivel sem uma concreta e ativa contribui¢do da
educacd@o no seu sentido amplo. As caracteristicas fundamentais que definem o espago
histérico e social dentro do qual se engendram os grandes desafios para romper a logica do
capital a0 mesmo tempo devem se juntar, também para elaborar planos estratégicos para
uma educagdo que va além do capital, A transformacdo da sociedade em que vivemos
depende da contribui¢do da educagdo, mas adverte Mészdaros, a educacdo ndo pode ficar
suspensa no ar e neste sentido as condi¢des de trabalho dos professores como agentes da

transformacdo social ndo podem ser desconsideradas:
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Portanto, a nossa tarefa educacional €, simultaneamente, a tarefa de
uma transformacgdo social, ampla e emancipadora. Nenhuma das
duas pode ser posta a frente da outra. Elas sdo insepardveis. A
transformacdo social emancipadora radical requerida € inconcebivel
sem uma concreta e ativa contribuicdo da educacio no seu sentido
amplo, tal como foi descrito neste texto. E vice-versa: a educagdo
ndo pode funcionar suspensa no ar. Ela pode e deve ser articulada
adequadamente e redefinida constantemente no seu inter-
relacionamento dialético com as condi¢cdes cambiantes e as
necessidades da transformacdo social emancipadora e progressiva
em curso. (MESZAROS, 2005, p.76-77)

Dos muitos dilemas que enfrentamos neste inicio de século/milénio, a questdo
central colocada a educacdo € saber — como tao bem demonstrou Mészdros, dentre outros
pensadores contemporaneos — como podemos construir outro mundo “para além do capital”
(MESZAROS. 2005, p.71) onde, efetivamente, o ser humano seja o centro, isto &, sujeito e
nao um mero objeto.

A utopia € perseguir a constru¢do desse outro mundo, cujos alicerces sejam a
justi¢a, a igualdade e, no qual, se concretize a emancipa¢do humana e a educacdo nado seja
uma mercadoria, um negdcio. E que ela mais que qualificar para o mercado, qualifique para

a vida, para a busca da felicidade.

Limitar uma mudanca educacional radical as margens corretivas
interesseiras do capital significa abandonar de uma vez, conscientemente
ou ndo, o objetivo de uma transformacdo social qualitativa. Do mesmo
modo, contudo, procurar margens de reforma sistémica na prépria
estrutura do capital é uma contradicio em termos. E por isso que é
necessdrio romper com a légica do capital se quisermos contemplar a
criacdo de uma alternativa educacional significativamente diferente
(MESZAROS, 2005.p.27).

Para isso, afirma Mészaros (2005), ndo se pode ficar no campo de propostas
reformistas e gradualistas, (o capitalismo é irreformdvel e incorrigivel) é preciso uma
mudanca radical e requer “uma alternativa educacional significativamente diferente” da que
temos hoje, tendo como objetivo uma transformacao social qualitativa.

A partir do inicio da década de 1970 o modelo de Estado do Bem-Estar Social
comegard a ruir naqueles paises em que foi implantado: ele serd afetado pela crise
econOmica e sofrerd varios e sérios questionamentos. Muitos autores, como 0s
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exemplificados abaixo, tém o entendimento que a partir de 1973 - ano que ficou marcado

pelo chamado “choque do petréleo” - e nos anos seguintes, ocorrerd mudanga no papel do

Estado e, em decorréncia disso, a implantagdo de inumeras reformas, (incluidas as

educacionais) tanto nestes quanto em outros paises:

A recessao econdmica que ocorre em decorréncia do chamado choque de
petréleo no inicio dos anos setenta — o que se tornou socialmente visivel
com o aumento da inflagdo mais o aparecimento do desemprego massivo
— conduziu rapidamente a uma revisdo dos postulados do modelo
Keynesiano em que se assentava o Estado-Providéncia” (AFONSO,
2000, p. 101).

Neste mesmo sentido vai a anélise de Sousa:

Em meados dos anos setenta, com a perda do dinamismo das principais
economias ocidentais, o Welfare State € colocado em questdao, emergindo
com forca a tese do Estado minimo. Em oposi¢do a intervencgdo estatal,
enquanto suporte estrutural de viabilizacdo das economias capitalistas,
ganha espago o argumento da ndo intervencdo do Estado na economia,
deixando-se atuar livremente os mecanismos de mercado. (SOUSA, 1997,
p. 265):

A mudanca no papel do Estado tem alterado as decisdes sobre a politica educacional

em muitos paises. Em decorréncia desta reestruturacdo do papel do estado ocorre um

processo de descentralizacdo administrativa das instituicdes estatais, dentre elas, da escola.

A escola passa a ter um lugar central na gestao e nas relagdes com a comunidade. Conforme

relata Barroso:

Desde os finais da década de 80 que se tem assistido em vdrios paises
uma alteracdo significativa do papel do Estado nos processos de decisdo
politica e de administra¢do da educag@o. De um modo geral, pode-se dizer
que esta alteracdo vai no sentido de transferir poderes e fun¢des no nivel
nacional e regional para o nivel local, reconhecendo a escola como um
lugar central de gestdo e a comunidade local como um parceiro essencial
na tomada de decisdo. (BARROSO, 1996, p.172).

Se na andlise feita por Barroso (1996, p.172) a descentraliza¢do € um eixo central da

gestdo e torna a comunidade um parceiro, para Oliveira (2008, p.6 e 7) — a descentraliza¢ao

ocorrida ndo eliminou as politicas centralizadas e para isso foram criados mecanismos para

assegurar o controle central, naquilo que era essencial:
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A descentralizacdo educacional veio acompanhada de processos
padronizados de procedimentos administrativos e pedagdgicos, como
meios de garantir o rebaixamento dos custos da expansio do atendimento
e redefinir gastos mantendo o controle central das politicas. Por meio dos
curriculos centralizados, o livro e material didatico, videos, programas de
computadores, a regularidade dos exames nacionais de avaliagdo e a
prescricdo normativa sobre o trabalho pedagdgico, observa-se relativa
padronizacdo nos processos escolares. A avaliacdo configura-se como um
terceiro eixo desta regulacdo. (OLIVEIRA. 2008, p.6-7).

A partir da década de 1990, com o paulatino enfraquecimento do movimento
sindical, e dentro dele, o dos trabalhadores docentes, os governos de todos os matizes e em
todos os niveis, implementaram vdrias reformas educacionais, sem que houvesse a
necessdria resisténcia para conquistar a abertura do didlogo e a negociagdo, que pudessem
minimizar as perdas. Também ndo se conseguiu desfazer o discurso oficial que joga nos
ombros dos docentes a responsabilidade pelos problemas vividos pela educagdo brasileira.

O momento em que se tem o auge da atual reestruturacdo capitalista — década de 1990 -
coincidird com a perda do vigor do sindicalismo combativo — que na década anterior havia sido
protagonista de importantes lutas e de conquistas, particularmente as organizagdes docentes - tanto
no setor privado quanto no publico. Isto € muito perceptivel no setor educacional, onde as reformas
ocorreram, ndo raro, sem o conhecimento e sem a participacdo direta dos professores, bem como,
alheia aos sindicatos.

Assim se compreende como esta reestruturacdo e reformas implantadas, € em processo de
implantacdo, particularmente na Educagdo, ndo tiveram a necessdria resisténcia coletiva, que
deveria ser protagonizada e articulada pelas entidades sindicais.

CURY (2000) defende a tese de que a extensdo da gratuidade e obrigatoriedade do
ensino fundamental de quatro para oito anos foi financiada pelo corpo docente.

Curioso aspecto: aumenta-se o tempo de escolaridade e retira-se a
vinculagdo constitucional de recursos com a justificativa de maior
flexibilidade orcamentdria. Mas alguém teria de pagar a conta, pois a
intensa urbanizacio do pais pedia pelo crescimento da rede fisica escolar.
O corpo docente pagou a conta com duplo 6nus: financiou a expansdo
com o rebaixamento de seus saldrios e a duplicacdo ou triplicacdo da
jornada de trabalho. Tendo que haver mais professores para fazer frente a
demanda, os sistemas reduziram os concursos € impuseram como norma
0os contratos precdrios. Os profissionais “veteranos” nao puderam
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requalificar-se e muitos “novatos” nio estavam preparados para enfrentar
o novo perfil de aluno provindo das classes populares. (CURY, 2000,
p.574).

A combinacdo desses dois fatores: fez com que os professores — numa tentativa de
manter o poder aquisitivo — procurassem duplicar ou triplicar sua jornada de trabalho, o que
comprovadamente, ndo trouxe beneficios para a Educacdo. Ao contrdrio, o que se teve foi
um comprometimento da qualidade da educacdo e uma intensificagdo e precarizagdo do
trabalho docente sem paralelo em nossa histéria, cujos perversos resultados terdao
visibilidade na década de 80, j4 num ambiente de abertura e transicdo democrdtica e que
marcard a Educacdo nas décadas seguintes.

O profissional da educagdo se v€ nessa conjuntura pressionado para formar o
trabalhador flexivel. Na ado¢do de um novo projeto de docente, algumas politicas publicas
buscam desconstruir a autoimagem que o trabalhador docente tem; reduzindo ao minimo
sua autonomia — retirar-lhe o chdo, para moldar o novo trabalhador docente desejado.
Nessa perspectiva € possivel perceber como, especificamente no trabalho docente, a
aparente contradi¢do entre a flexibilidade requerida pelo toyotismo e a imposi¢do de uma
organizacdo do tempo e da apropriacdo dos espacos coletivos escolares (por parte dos
administradores) na realidade é a outra face da mesma moeda. Ao se apropriar desses
espacos a administracdo comecga por retirar dos profissionais da educacdo qualquer
discussdo que ndo seja “educacional”, tais como questdes do trabalho, sindical,
adoecimento, saude, etc.

As formas de resisténcia oferecidas pelos trabalhadores do setor educacional e de
parte da sociedade t€m se intensificado e tém protestado contra as condi¢des econdmicas
impostas. Tendo inicio durante a década de 1980 e prosseguindo até a primeira década do
século XXI foram realizados diversos congressos sindicais/educacionais, campanhas
salariais/educacionais, indmeras greves realizadas pelos profissionais da educacdo
brasileiros, onde sobressai a defesa da escola publica, de qualidade e para todos ao lado de
melhores saldrios e condi¢des de trabalho.

Na implementacgdo das reformas educacionais no Brasil tais como novas formas de

financiamento e de gestdo o discurso governamental centrou o debate sobre a formacdo do
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professor. Como conseqiiéncia verificou-se em projetos de politicas publicas de formacdo e
de atuacdo profissional a discussio da autonomia dos docentes da educacdo basica
enfatizando particularmente dois mecanismos que Ball (2002) definiu como tecnologias
politicas: a performatividade e o gerencialismo, ao analisar a educa¢do no contexto inglés.
Para Ball (2002) a performatividade é uma tecnologia que permite dimensionar € mensurar
o desempenho das pessoas e institui¢des, com o objetivo de mostrar o nivel de qualidade de
ambas. Com essas duas tecnologias o que se procura é uma ressignificacao profissional.

[...] esses poés-profissionalismos se reduzem, em dultima instincia, a
obediéncia a regras geradas de forma exdgena; e, segundo, eles relegam o
profissionalismo a uma forma de desempenho (performance), em que o
que conta como pratica profissional resume-se a satisfazer julgamentos
fixos e impostos a partir de fora (BALL, 2005, p.542).

Segundo BRITO (2009), no Brasil atual a qualidade da educacdo € considerada a
questdo central e politicas educacionais tem enfatizado, tanto através dos discursos, quanto

de politicas, a necessidade de um novo perfil para o professor.

Politicas educacionais t€ém proposto formas de financiamento da
educagdo, formas de gestdo e formacdo de professores para alterar os
efeitos de uma escolarizagdo considerada de ma qualidade. Essa
centralidade do discurso oficial sobre a formacao docente como principal
responsavel pela qualidade da educacdo bdasica busca ndo apenas
coordenar a intervengdo no campo educacional, mas transformar a
identidade profissional do professor, garantindo coeréncia com a reforma
das politicas educacionais, que devem contar com sua participacdo ativa.
Para tanto, é necessdrio interiorizar, no corpo docente, uma nova
ideologia profissional, fundamentada na légica empresarial de eficiéncia
e produtividade. (BRITO, 2009.p.90)

z

O gerencialismo € a tecnologia que permite ao Estado relativizar sua
responsabilidade com a educacdo ao descentralizar a administracio das escolas, e os
recursos financeiros. Deste modo a responsabilidade pelo desempenho passa a ser das
pessoas envolvidas naquela escola. As administracOes governamentais passam a cobrar o
cumprimento das metas estabelecidas e a melhoria do desempenho da escola.

As formas como o gerencialismo e a performatividade se inserem nas escolas € o

tema do préximo capitulo.
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CAPITULO II - AS AVALIACOES SISTEMICAS E A INTENSIFICACAO DO
TRABALHO DOCENTE

2. A intensificacido do trabalho docente

A intensificacdo do trabalho ndo é um fenomeno recente. Contudo, no setor
educacional, ela ganha visibilidade com o pesquisador norte-americano Michael Apple,
que, em 1985, publica o resultado de sua pesquisa realizada em escolas norte-americanas.
Na trilha aberta por esse pesquisador, sdo realizadas inimeras pesquisas sobre este processo
— que ele denominou intensificacdo do trabalho docente — nas diversas realidades das
escolas brasileiras.

A pesquisa tedrica que orienta o presente estudo tem como pressuposto que as
transformagdes ocorridas no mundo do trabalho e, particularmente, no trabalho docente, nas
ultimas décadas do século XX, estdo inseridas num processo mais amplo, ou seja, de

redefinicdo do préprio Estado, dentro do ideario denominado neoliberal (SANTOS, 2002).

O proprio conceito de trabalho docente foi alterado com a incorporag@o — a partir de
entdo — de novas fungdes. No Brasil, com o principio legal da gestdao democraitica da
educacdo’, o campo de agdo do professor foi ampliado: além da sala de aula, ele passa,
dentre outros, a ser responsdvel pela elaboracdo e implantacdo do projeto politico-
pedagdgico da escola, pela gestdao administrativa e financeira, pelo estreitamento da relagdao
da escola com as familias e a comunidade na qual estd inserida. A LDBEN (Lei 9394/1996)

dispds em seu artigo 13 os deveres do professor:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

I - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

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

1 . L. . . - L.
Art.206 da C.F.: O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: VII- gestdo democratica do
ensino publico, na forma da lei.
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III - zelar pela aprendizagem dos alunos;

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

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

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

Art.14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrdtica
do ensino ptblico na educacdo bdsica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios: I - participacdo dos
profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto pedagdgico da escola;
II - participag@o das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes.

Neste trabalho, adotamos o conceito de trabalho docente formulado por Oliveira
(2006), pois ele capta essa ampliagdo:

A Categoria Trabalho docente abarca tanto os sujeitos nas suas
complexas dimensdes, experiéncias e identidades quanto as condicdes em
que as atividades sdo realizadas no ambiente escolar. Compreende,
portanto, as atividades, responsabilidades e relagdes que se realizam na
escola para além da regéncia de classe, sujeitas, no conjunto, a
mecanismos implantados pela gestdo na busca por reducio dos custos e
aumento da eficacia (OLIVEIRA, 2006).

Oliveira (2006, p.209) ao analisar as reformas educacionais, implantadas a partir da
década de 90 do século XX, conclui que resultaram numa nova regulagcdo desse setor e que
afetou  as condigdes de trabalho dos professores, implicando, portanto, numa
reestruturagdo do trabalho docente. Como base desta reestruturagdo estd a
centralizacdo/descentralizacdo. Descentralizacdo da gestdo administrativa e financeira e
centralizacdo das politicas educacionais e das avaliagdes. Descentraliza-se —
responsabilizando os Estados, Municipios e escolas — sem abrir mdo do controle central das
politicas educacionais e dos instrumentos de avaliacdo.

Todas essas mudancas mais amplas e essa nova gestdo e organizagdo escolar, num

contexto de expansdo da Educacdo Bdésica, bem como a maior responsabilizacio dos
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professores pelo desempenho dos alunos, pela escola e pelo sistema escolar, t€m acarretado
mais intensificacdo e precarizagdo do trabalho docente.
Para Hargreaves (1988) a intensificagdo do trabalho docente € um processo cujas
caracteristicas centrais podem ser descritas como:
a) Reducdo do tempo para descanso na jornada de trabalho;
b) Falta de tempo para atualiza¢des e requalificacdes;
¢) Sensacdo de permanente sobrecarga de trabalho, isto €, percepcdo de que nem
bem se termina um trabalho e j4 se tem varios outros para serem feitos;
d) Reducdo das atividades somente ao essencial. Como o tempo se torna cada vez
mais escasso, somente o “essencial” é feito, de forma acritica e individualizada;
e) Ampliacdo da separacdo entre quem concebe, planeja e quem executa as acoes.
Como decorréncia da falta de tempo para planejamento, o professor se vé
constrangido a utilizar, cada vez mais, os materiais e recursos externos, isto &,
preparados por outro, no seu cotidiano.
Segundo Oliveira (2005), na América Latina sdo os seguintes 0s mecanismos que
intensificam (e também precarizam) o trabalho docente:
a) Historicamente (e legalmente) tem-se a ampliagdo da jornada de trabalho.
Como, em geral, os saldrios dos trabalhadores docentes da educagdo bésica, em particular
os do setor publico, sdo baixos, os docentes s@o impelidos a assumir mais de um emprego
(dois cargos na mesma rede ou em redes diferentes) e/ou assumir aulas além daquelas de
seu cargo (“dobras”);
b) Extensdo da jornada de trabalho dentro do préprio estabelecimento de
ensino, sem qualquer remuneragdo adicional;
¢) A que ocorre dentro da propria jornada remunerada, caracterizando-se em
estratégias mais sutis e menos visiveis, decorrentes da incorporagdo de novas fungdes e
responsabilidades, seja por necessidade de responder as exigéncias do sistema (participagao
nos 6rgaos colegiados) e da comunidade.
d) A necessidade de dominar novos saberes, novas praticas, tecnologias e

competéncias para desempenhar antigas e novas fungoes.
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Conforme Garcia e Anadom (2009), as politicas educacionais para a educacdo
basica no Brasil, desde a década de 1990, vém introduzindo formas de controle e
intensificacdo do trabalho docente que tomam como objeto de governo a subjetividade dos
professores e as emogdes no ensino. Nesse contexto, elas contribuem para estimular uma
moral de autorresponsabilizacdo e de culpa por parte das professoras que, aliada a
deteriorizacdo dos saldrios e das condi¢cdes de trabalho vém contribuindo para a
intensificacdo e autointensificagdo do trabalho docente e para a geracdo de frustracdes e
desencantos.

Segundo as autoras, estas mudancas podem ser percebidas a partir da década de
1990, com a

[...] desqualificacdo da formacdo profissional dos docentes pela
pedagogia oficial das competéncias, a intensificagdo do trabalho dos
professores e em decorréncia do alargamento das fungdes no trabalho
escolar e das jornadas de trabalho, os baixos saldrios docentes que ndo
recompuseram as perdas significativas que sofreram nos anos da ditadura
militar. Também a padronizagdo dos curriculos do ensino bdsico e da
formag@o docente e a instituicdo de exames nacionais favoreceram a
emergéncia da culpa e da autorresponsabilizacdo docentes.
(GARCIA/ANADON. 2009.p.3)

Para Apple (1995), a atitude sintese da intensificacio é a necessidade de “acabar a
tarefa”, qualquer que seja ela. Assim, quanto maior o nimero de atividades burocréticas
(escrituragdo, preenchimento de didrios, lancamento de notas/conceitos dos alunos na
intranet da prefeitura etc.), de atividades politico-administrativas (participar das avaliacdes
institucionais, de desempenho, de reunides de planejamento, de formacdo, do colegiado;
colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade, além
de realizar outras tarefas especificas que lhe forem atribuidas etc.), menor é o tempo para
que o docente possa ser “criativo e imaginativo”, ou seja, menor € sua autonomia.

Quase todas estas atividades sdo realizadas concomitantemente as atividades
préprias do fazer docente: planejar e ministrar as aulas, dentro dos dias letivos e nas horas
didrias estabelecidas pela lei; preparar e executar as estratégias de recuperagdo dos alunos
com maior dificuldade de aprendizagem e para os alunos de menor rendimento; elaborar e

executar projetos educacionais dentro da proposta pedagdgica do sistema municipal;
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participar de cursos de atualizacdo e/ou aperfeicoamento, dentre outras atribuigcdes
especificas de seu fazer docente.

Diante desse quadro, Apple (1995) alerta que sdo poucos os docentes que aceitam
essas novas atribuicdes de maneira passiva. A grande maioria reage, na maioria das vezes,
de forma sutil a estas imposigdes.

As pesquisas nesta drea t€tm em comum o fato de inserir o fendomeno da
intensificacdo do trabalho docente como mais um dos mecanismos de busca do controle do
trabalho docente, particularmente, via reformas educacionais e implementacdo de
avaliacOes sistémicas.

Para Apple (1995), que foi o pioneiro na investigacdo do que ele chamou de
intensificacdo do trabalho docente, enquanto mecanismo de controle, por parte da
administragcdo central, a intensificagdo do trabalho afeta os docentes em seu cotidiano, no
sentimento de excesso de trabalho, na destrui¢do da sociabilidade e na autodirecdo destes
trabalhadores:

Representa uma das formas tangiveis pelas quais os privilégios de
trabalho dos/as trabalhadores/as educacionais sdo degradados. Ela tem
véarios sintomas, do trivial ao mais complexo — desde ndo ter tempo
sequer para ir ao banheiro, tomar uma xicara de café, até ter uma falta
total de tempo para conservar-se em dia com sua drea. Podemos ver a
intensificagdo atuando mais visivelmente no trabalho mental, no
sentimento cronico de excesso de trabalho, o qual tem aumentado ao
longo do tempo. (...) A intensificacdo também atua para destruir a
sociabilidade de trabalhadores/as ndo manuais. Lazer e autodirecdo
tendem a ser perdidos. A comunidade tende a ser redefinida em torno das
necessidades do processo de trabalho. E uma vez que tanto tempo quanto
interagc@o sdo redefinidos sob essa ética, o risco de isolamento aumenta.
(APPLE. 1995. p.39-40)

Essa intensificac@o, segundo Oliveira (2009), pode se materializar, basicamente, de
duas formas: ou pela diminuicdo no numero de trabalhadores ou por mudangas
organizacionais:

Ela pode decorrer do crescimento da produgdo sem alteragdes do efetivo,
ou a diminui¢cdo do efetivo sem haver mudancga na producdo. Mudancgas
organizacionais no bojo da evolucdo dos sistemas e de suas reformas
também podem gerar mecanismos de intensificacio do trabalho
(OLIVEIRA, 2009. p.354).
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Segundo Garcia e Anadon (2009), as novas atribui¢cdes e responsabilidades dos
professores implicam em intensificagdo do trabalho docente, pois o fendmeno da ampliagao
das responsabilidades e atribui¢des no cotidiano escolar dos professores considerando o
mesmo tempo de trabalho, indo além das tarefas instrucionais e pedagégicas, para abarcar
as questOes de administracdo e gestdo da escola tem provocado mudancgas na subjetividade
dos professores:

(...) a intensificacdo do trabalho docente nos tempos contemporaneos &
também resultado de uma crescente colonizagdo administrativa das
subjetividades das professoras e das emocdes no ensino, sendo indicios
desse fendmeno a escalada de pressdes, expectativas, culpas, frustragoes,
impelidas burocraticamente e/ou discursivamente, relativamente aquilo
que as professoras s@o ou deveriam ser profissionalmente, aquilo que as
professoras fazem, seja no ambiente escolar ou mesmo fora da escola.
(ANADON E GARCIA. 2009.p.4).

A percep¢do de ndo ter tempo para realizar, plenamente, as tarefas e a sensacio de
que por mais que se esforce o resultado estd sempre aquém do esperado e desejado —
conforme testemunhos dos docentes entrevistados, que veremos mais adiante- gerando
frustragdes e conflitos internos, podem ser indicativos da autointensificacdo. A aceitacio e a
busca por cumprir com suas novas responsabilidades, realizando mais e mais atividades
dentro de prazos pré-estabelecidos; por desenvolver novas habilidades para resolver as
demandas cada vez mais complexas, tanto dentro da sala de aula, quanto as oriundas da
participac¢do na gestdo da escola, quanto com as vividas no convivio mais estreito com a
comunidade escolar, sdo questdes que surgidas externamente, vao se tornando cobranga
interna, num processo de autointensificacao.

Para Hipodlito, Vieira e Pizzi (2009) a intensificacdo do trabalho docente pode
ocorrer de forma diversificada: aquelas que podem ocorrer dentro de uma reformulacdo
conservadora do sistema educacional e as que podem ocorrer sob a reformulacdo mais
progressista do sistema educacional.

Sob a reformulagdo conservadora a tendéncia é que a intensificagdo apresenta
caracteristicas rudes e até mesmo cureis e sob as reformulacdes mais progressistas ela terd

caracteristicas mais razoaveis.
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De acordo com Hipdlito as politicas educacionais recentes, com destaque para as
politicas implementadas pelos governos estaduais, estdo inseridas dentro dos principios da
reestruturagdo conservadora — principios neoliberais — destacando-se o principio da
competéncia do sistema escolar e o da centralizacdo e descentralizacdo. Ambos, visando
submeter os sistemas educacionais a légica de mercado, onde a qualidade e a eficiéncia da
escola e do ensino sdo maiores a medida que incorporem o modelo de organizagdo do
trabalho das empresas.

Para os autores as politicas educacionais brasileiras na atualidade sdo regidas por
esta Gtica, pois, incluem:

Um sistema de avaliacdo (pela incapacidade do sistema operar suas
fungdes), baseado em provas nacionais, com as decorrentes classificacdes
das escolas (uma espécie de ranking); projetos de reformas visando uma
organizacdo curricular central (nacional ou regional); organizacido de
programas rapidos de formacio e atualiza¢do docente (p.ex. Educacdo a
Distancia, Magistério Superior); gestdo financeira descentralizada com a
crescente desobrigacdo do Estado com a educacdo publica (adogdo de
escolas por empresas, amigos da escola, terceirizagdo da administragio
politico-pedagdgica publica, p. ex.). (HIPOLITO 2009, p.103)

Assim a reestruturagdo educacional proposta pelas politicas neoliberais implica em
processos de intensificagdo do trabalho docente. Entretanto os autores frisam que esses
processos ndo sao uniformes e nem homogéneos, pois, também dependem do contexto local
e da capacidade de mediacgdo e resisténcia das categorias de docentes. Embora dependa das
condicdes locais a intensificagcdo € pode ser visualizada na ampliacdo das responsabilidades
e atribui¢des dos docentes dentro da mesma jornada de trabalho.

Os pesquisadores concluem que todas essas mudancas vivenciadas no cotidiano
escolar ndo interferem somente no corpo fisico do trabalhador docente, mas,
principalmente, no seu emocional, afetando sua subjetividade e identidade.

2.1. As avaliacoes sistémicas

O estudo das questdes da avaliagdo tem diferentes aportes tedricos. Do ponto de
vista histérico “como precursores das avaliagdes sistémicas, surgem nas décadas de 60 e 70
nos Estados Unidos da América os surveys educacionais” (BONAMINO. 2002 p.21) num

contexto em que o acesso a educacio, naquele pais, passava por um processo de ampliagao,
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incluindo as camadas populares nas escolas, na tentativa de universalizacdo da educacdo
bésica.

As avaliagOes sdo, entdo, realizadas sob o modelo de surveys e estes sdo adotados
para acompanhar os resultados da expansdo dos sistemas escolares americanos. Os
processos de avaliacdo sistémica sdo exemplos de processos padronizados de
procedimentos administrativos e pedagdgicos; podem ser analisados como garantia de
rebaixamento dos custos da expansdo do atendimento e redefinir gastos mantendo o
controle central das politicas. Assim, ainda que possa haver alguma nuance nas concepgoes,
ha consenso de que a origem das avaliagdes sistémicas no Brasil e na América Latina
localiza-se num contexto de reestruturacdo do Estado, ou seja, “onde a centralidade
organizacional da escola constitui alternativa de regulacdo do Estado sobre as instituicoes”
(OLIVEIRA, 2008, p.6).

Apesar de, historicamente, o interesse pela avaliacdo sist€émica da educacdo
brasileira ser bem mais antigo, foi somente a partir da década de 90 do século passado, que
concretamente comega-se a efetivar no Brasil uma proposta de avaliacdo da Educagdo
Bésica, através da criagdo do Sistema de Avaliagdo da Educacio Basica (SAEB), durante o
primeiro governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (1995- 1998).

A partir de 2005, o Ministério da Educagdo introduz a Prova Brasil, objetivando
avaliar o desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e em Matemadtica. Posteriormente,
em 2007, o Ministério da Educacdo cria o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
(IDEB)?, que visa acompanhar de perto o desenvolvimento da Educacio Bésica. Ao lado
dessas avaliagOes, vdrios estados da federacdo, assim como diversos municipios
constituiram seus proprios sistemas de avaliagdo educacional e implantaram — ao lado
dessas avaliacOes feitas pelo Ministério da Educacdo — suas proprias avaliacdes sistémicas.
E o caso do SIMAVE (Sistema Mineiro de Avaliacio da Escola Piblica), realizado pela
Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais e do Avalia-BH (Avaliacdo do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Educa¢do de Belo Horizonte), realizado pela Secretaria

Municipal de Educagdo de Belo Horizonte.
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A proposta das avaliagdes de larga escala, ja em 1990, visava oferecer subsidios
para intervir sobre as politicas publicas, a fim de assegurar a qualidade”.
Segundo Sousa:

[...] O MEC vem imprimindo nas avalia¢des sist€émicas uma légica de
gestdo pautada pelo controle dos produtos e resultados educacionais. [...]
que tal iniciativa se insere em uma tendéncia internacional de
intensificagcdo e fortalecimento de mecanismos de controle da qualidade
da educagdo por meio da avaliacdo de desempenho escolar. (SOUSA,
1997, p. 266)

De 14 para c4, as escolas tém passado por uma série de avaliagdes externas cujo

objetivo proclamado € fornecer informacdes qualificadas para que os gestores do sistema
educacional, para que os gestores das escolas e professores possam diagnosticar problemas
no ambito em que atuam e, assim, promover as agdes necessdrias visando a melhoria do
ensino-aprendizagem.

Em 2007, o governo federal lancou o Plano de Desenvolvimento da Educagdo
(PDE). Segundo o Ministério da Educacdo (MEC), foram criadas diversas a¢des com o
objetivo de melhorar a educacdo. Dentre elas, o Plano de Metas, isto €, um conjunto de
diretrizes para a Unido, os Estados e os municipios que, em regime de colaboracio, possam
buscar a superagdo das desigualdades de oportunidades existentes no Brasil.

Ainda segundo o MEC, o PDE tem um instrumento para identificar quais as redes
de ensino municipais e quais as escolas apresentam maiores fragilidades no desempenho
escolar e que precisam, portanto, de maior apoio financeiro e de gestio: o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). Além disso, continua o MEC, o IDEB

permite realizar uma transparente prestacdo de contas para a sociedade.

2.2 - As Avaliacoes da Educacao Basica
As avaliacOes da Educagdo Basica sdo realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), vinculado ao MEC. O INEP obtém seus

dados a partir de levantamentos estatisticos e avaliativos, feitos em algumas etapas da

3Dados pesquisados em: Brasil, Ministério da Educagdo. PDE: Plano de Desenvolvimento da Educagéo:
Prova Brasil — ensino fundamental: matrizes de referéncia, topicos e descritores. Brasilia: MEC, SEB, INEP,
2008.

39



educacdo basica. Tais dados permitem ao MEC formular e implementar politicas publicas
para a drea educacional.

As Avaliagdes realizadas sdo as seguintes:

a) Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA)

E um programa de avaliagio internacional padronizado e organizado pelos paises
participantes da Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). As
avaliacdes sdo feitas nas dreas de Linguagem, Matemadtica e Cié€ncias, e sdo aplicadas de
trés em trés anos, em alunos de quinze anos. O Brasil participa como pais convidado e a
Rede Municipal de Belo Horizonte participa com uma escola.

b) Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)

E um exame individual, de cardter voluntario, oferecido anualmente aos estudantes
que estdo concluindo ou que ja concluiram o ensino médio em anos anteriores.

¢) Provinha Brasil

A provinha Brasil ¢ uma avaliacdo diagndstica do nivel de alfabetizacdo das
criancas que estudam nas escolas publicas e que estejam no 2° ano. Ela ocorre, atualmente,
em duas dreas: Lingua Portuguesa e Matematica; e em duas etapas: no inicio e no final do
ano letivo.

d) O Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB)

O SAEB € composto por duas avaliagdes complementares: a Avaliacdo Nacional da
Educacdo Basica — ANEB —, que € feita por meio da aplicagdo de questiondrios, e a
Avaliacdo Nacional de Rendimento Escolar (ANRESC, ou seja, a Prova Brasil). Elas sao
aplicadas conjuntamente aos alunos dos 5° e 9° anos da rede publica. E realizada de dois em
dois anos.

O SAEB tem origem em meados da década de 1980 quando teve inicio as
discussdes sobre a importancia de se implantar um sistema de avaliacdo em larga escala no
Brasil, para se ter uma radiografia da educagao brasileira. Em 1988, o MEC criou o Sistema
de Avalia¢do da Educagdo Priméria (SAEP) o qual, apés as modificag¢des introduzidas no
setor educacional pela Constitui¢do de 88, passaria a chamar-se Sistema de Avaliacdo da

Educacdo Basica(SAEB).
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Em 1990, ocorreu a primeira avaliacdo; a segunda em 1993 e, a partir de entdo, a
cada dois anos, € realizada uma nova avaliagdo.

O IDEB ¢ um indicador de qualidade educacional que combina informagdes de
desempenho em exames padronizados (Prova Brasil ou Saeb) — obtido pelos estudantes ao
final das etapas de ensino (4* e 8* séries do ensino fundamental e 3* série do ensino médio)
com informagdes sobre rendimento escolar (aprovacao).

e) Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (Proalfa)

O Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo € realizado pelo Governo de Minas e
tem por objetivo identificar os niveis de aprendizagem em relacdo a leitura e a escrita dos
alunos da rede estadual e das redes municipais de Minas Gerais. Os testes sdo aplicados,
anualmente, nos alunos do 2°, 3° e 4° Anos, tanto das escolas urbanas, quanto rurais, e
segundo a Secretaria Estadual de Educacdo, permitem mapear onde estdo localizados o
sucesso e o fracasso dos alunos por rede, municipio e escola.

f) Avalia-BH

Segundo a SMED, o Avalia-BH € um programa de avalia¢do do ensino fundamental
da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte, o qual oferece uma medida de
desempenho por meio de testes de Lingua Portuguesa e Matematica. Seu objetivo € avaliar,
anualmente, os estudantes do 3° Ciclo RME, bem como identificar os fatores que interferem
no desempenho dos estudantes.

Os resultados permitem ao professor acompanhar o desempenho de cada estudante,
a evolugdo do trabalho desenvolvido nas turmas e na escola, nas diferentes etapas do
processo de ensino e de aprendizagem, bem como desenvolver atividades mais eficazes
para o aprendizado. As informagdes produzidas pela avaliacio sdo muito importantes
também para que gestores e diretores formulem e redefinam as politicas publicas de modo a
criar um sistema educacional mais justo e inclusivo.

No Avalia-BH, estudantes, professores, coordenadores pedagdgicos e diretores
respondem a questiondrios, denominados questiondrios contextuais, 0os quais tém por

objetivo identificar os fatores que interferem no desempenho dos estudantes.
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No ambito das escolas, os resultados dessas avaliagcdes, segundo seu principio
norteador podem:

Ajudar tanto a direcionar trajetdrias, quanto a planejar acdes educativas
mais eficientes para corrigir os problemas apontados. Em cada turma, os
resultados servem para que o professor reflita sobre o seu trabalho e sobre
o desenvolvimento dos alunos. A partir desta reflexdo poderd identificar
intervencdes necessdrias para melhorar seu trabalho (Boletim Pedagdgico
PROALFA, 2007, p.7).

Diversos estudos realizados sobre o resultado dessas avaliacdes tém ressaltado o
fato de o desempenho obtido pelos alunos brasileiros — portanto, também os da rede
municipal de Belo Horizonte — ter ficado, em sua grande maioria, aquém do esperado,
demonstrando que ap6s quase duas décadas de avaliagdes sist€micas ndo houve alteragdao
significativa no baixo rendimento apresentado pelos alunos.

Diante desse quadro, a administracio municipal, através da SMED, seguindo a
politica e a orientagdo do Ministério da Educagdo, e explicitando que visa a cumprir
compromissos internacionais de melhoria da qualidade da educacdo assumidos pelo
governo brasileiro, tem estabelecido metas para melhorar o indice nas avaliacOes
sist€émicas. Tais metas tém provocado vdrias mudangas no trabalho docente no geral e,
particularmente, nas escolas de acordo com sua classificagdo nos rankings municipais,
estaduais, nacionais e internacionais.

Diante das metas estabelecidas pela Secretaria Municipal de Educagdo de Belo
Horizonte pergunta-se: em que medida as avaliacOes sistémicas influenciam as condi¢Oes de
trabalho do professor? Ele se sente responsével pela avaliacio de sua escola? E possivel ao professor
desenvolver uma agdo autdnoma, criadora e criativa, considerando que ele necessita trabalhar em
dois/trés turnos e em duas ou mais escolas, muitas vezes, em diferentes redes de ensino? Quais s3o as
atuais mudangas no trabalho identificadas pelo professor? O professor percebe que lhe resta algum
grau de autonomia no seu trabalho docente? Quais s@o as possibilidades de acdo docente autbnoma,
percebidas pelos docentes da pesquisa, que seja dotada de sentido préprio, que ndo seja meramente
reprodutiva? As perguntas orientaram a pesquisa sobre a intensificacdo do trabalho docente,

apresentada a seguir.
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CAPITULO III - O MUNICIPIO DE BELO HORIZONTE E A REDE MUNICIPAL
DE EDUCACAO

A pesquisa foi realizada no municipio Belo Horizonte. Este tem extensdo de 330.23
km quadrados e delimita ao norte com Santa Luzia e Vespasiano, ao sul com Nova Lima e
Brumadinho, a Leste com Sabara e Santa Luzia e a oeste com Ribeirdo das Neves,
Contagem e Ibirité. O mapa da Regido Metropolitana de Belo Horizonte possibilita

compreender a extensdo do municipio:
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A cidade de Belo Horizonte inaugurada em 12 de dezembro de 1897, contava no
ano de 2009, segundo o Censo/IBGE, com 2.375.157 habitantes, distribuido numa
densidade demogréfica de 7.177 habitantes por Km quadrado. A principal atividade
econdmica € o setor de comércio e servigo, responsavel por quase 70% do PIB
municipal no ano de 2009. (FONTE: IBGE/2010.) Do ponto de vista administrativo

a cidade esté dividida em 9 (nove) administracdes regionais.
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As administracdes regionais estdo estruturadas em diversos departamentos, dentre os
quais, o Departamento de Educacdo da Administracdo Regional, responsédvel pelas escolas

dentro da respectiva regional.

3.1- A Rede Municipal de Educacao de Belo Horizonte.

E importante para os objetivos da pesquisa, ainda que sinteticamente, caracterizar a
rede municipal de Ensino e o processo de organizacdo dos trabalhadores docentes da Rede
Municipal de Belo Horizonte.

Assim como os demais servidores publicos, os trabalhadores docentes eram
impedidos de fazerem greves e de se organizarem em sindicatos. Entretanto, a partir da
década de 80, assim como em outros setores, os trabalhadores docentes da Prefeitura de
Belo Horizonte, passam a se organizar em entidades, que se ndo tem o estatuto legal de
sindicato (isto s6 vird com a Constituicdo de 1988), na pratica sua organizacdo terd cariter
sindical, dentro de uma nova visao sindical denominada Novo Sindicalismo.

A partir de entdo se intensificou a organizacdo e a participacdo dos trabalhadores
docentes da rede nos movimentos, educacionais, politicos, sociais, particularmente, no
esfor¢o para democratizar e permitir a participagdo da comunidade na vida da escola. Nas
campanhas salariais/educacionais do periodo, a questdo da ampliacdo, do acesso e da
permanéncia na escola sempre estiveram presentes. E desse perfodo a implantacio do
ensino médio em vdrias escolas da rede.

A luta por eleicdo direta para a dire¢do da escola era o simbolo e condi¢do para a
democratizacio da escola e 0 mecanismo que possibilitaria por fim a ingeréncia do politico
majoritario da regido no cotidiano das escolas, tendo em vista que até entdo os diretores
eram indicados por ele. Ela também abriria, como de fato abriu, a escola a participagcdo da
comunidade, passo decisivo na sua liberdade e na sua autonomia.

ROCHA (2009) destaca que, do final dos anos 80 até meados de 90 que “a
capacidade de organizagdo da rede, a alianca com setores do funcionalismo e o apoio da

comunidade” implicaram em importantes conquistas:
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® Anistia aos grevistas pelo recém-eleito prefeito Pimenta da Veiga;
(demitidos em 1988 pelo prefeito Sérgio Ferrara);

e  Regulamentagdo da elei¢do direta da direcdo das escolas;

Enquadramento dos professores no plano de cargos e saldrios;
e Reajustes periddicos de salarios;

e Elevacao do indice do quinquénio de 5% para 10%;

Implantacio do pagamento por habilitacdo aos professores da rede
municipal.

Elencar as conquistas do periodo, entretanto, ndo significa que ndo houve perdas.
Foi o caso da extincdo do divisor 81, que ocasionou uma enorme perda para os PII
(Professores Municipais II). O divisor 81 era 0 mecanismo que garantia ao professor com
formacao superior - e que atuava da 5% série ao 3° ano do Ensino Médio — receber o mesmo
piso salarial dos demais funciondrios municipais, cujos cargos exigiam formagao superior.

No que diz respeito ao relacionamento entre a administragdo municipal Pimenta da
Veiga/Eduardo Azeredo (1989-1993) com os trabalhadores docentes, com suas
organizacdes e com a comunidade escolar Rocha (2009) conclui que foi qualitativamente
superior a anterior — a de Sérgio Ferrara (1985-1988) — que havia, sobretudo, perseguido e
demitido liderancas e grevistas.

A chegada da Frente B.H Popular na administracdo da Capital, em 1993 serd, do
ponto qualitativo, um momento impar neste relacionamento. A elei¢cdo de Patrus Ananias
para prefeito (1993-1996) foi fruto, particularmente, da ag¢do e da forca dos trabalhadores e
dos movimentos populares atuantes na cidade. Havia uma grande identificacdo com o
programa da Frente BH Popular por parte da maioria dos trabalhadores docentes. Tanto que
os trabalhadores (as) em Educacdo da rede municipal explicitaram seu apoio a candidatura
da Frente BH Popular em assembléia Geral da Categoria.

Em 1995 o governo eleito (Frente BH Popular) comecou a implantacdo do seu
projeto educacional — a Escola Plural — que de acordo com a justificativa apresentada, havia
sido elaborado a partir dos projetos pedagdgicos existentes nas escolas da rede municipal de

Belo Horizonte, conforme explicitado em documentos oficiais. A categoria participou desse
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processo, que culminou com a realizagdo, em 1994, de uma Conferéncia Municipal de
Educacdo, com o objetivo de estabelecer os passos para implantacdo da Escola Plural.
Definiu-se que em 1995 seria implantada nas escolas de 1* a 4° séries e em 1996 nas de 5% a
8* séries. A discussdo e implantacdo da escola plural foi um momento polémico e rico em
debate na rede municipal de Belo Horizonte.

Uma das grandes novidades trazidas pela Escola Plural foi a reorganizacdo dos
tempos de formacgdo dos estudantes. Até entdo este tempo era organizado em um tUnico
ciclo de formacdo de 8 anos seriado (1% a 4* séries e da 5% a 8" séries). O aluno tinha que ser
aprovado em cada uma das series— de 5* a 8%, em cada disciplina — ou, do contrdrio, teria
que repetir novamente a série.

Na Escola Plural esse tempo ficou dividido em trés ciclos de formagao, tendo como
pressuposto que desta forma se respeitaria os ritmos individuais de aprendizagem e
possibilitaria a socializacio dos estudantes: 1° Ciclo - de 06 a 09 anos (infancia); 2° de 09 a
12 anos (pré-adolescéncia) e 3° Ciclo de 12 a 15 anos (adolescéncia). (SMED, 1994,
caderno Escola Plural — proposta politico pedagdgica. p.17). Na pagina 5 desse caderno,
fica explicito que, originalmente, ndo era prevista a aprovacdo automdtica € que, ao
contrario, ela ia contra os fundamentos da Escola Plural. Conforme o documento “A Rede
municipal de Belo Horizonte, ndo pretende aderir a propostas faceis de promogao
automadtica, rebaixamento das exigéncias, empobrecimento dos conteidos para
barateamento dos custos da educag@o popular’(SMED, 1994, P.5).

Contudo, em outras reorganizagdes posteriores, foi implantada uma medida
causadora de grande polémica e que, até hoje, repercute nas escolas: a ndo reten¢do no
interior do(s) ciclo(s), conforme explicitado por alguns dos entrevistados, como os

professores abaixo:

O que mais atrapalha, desmoraliza e desgasta o professor é a aprovacdo
automdtica, pois, o aluno sabe que passa de qualquer forma. (prof. 5B).

A SMED visa apenas a quantidade de alunos que ela quer aprovar: ela

ndo estd preocupada com a qualidade. Apesar de a escola ter todas as
condicdes e professores capacitados, s6 isso ndo garante a aprovacgdo. E
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preciso ter o compromisso do aluno e da familia e acabar com a
aprovacgao automdtica, que é o grande problema. (prof. 4B).

Na questdo do relacionamento entre a Administracdo e o funcionalismo, ai incluido
os trabalhadores em educacdo, foi criada pelo prefeito Patrus Ananias, a Coordenadoria de
Politica Remunerada do Trabalho, visando ser um canal de negociacdo permanente, tanto
nas questdes funcionais quanto salariais. Esse didlogo mais intenso e proximo nao
significou auséncia de tensdo. Vdrios foram os momentos de acirramento que culminaram
em greves na gestdo da Frente BH Popular. Conquistas importantes foram obtidas no
periodo. Salariais: correcao salarial pelo ICV do DIEESE e funcionais: Estatuto do Servidor
Municipal e Plano de Carreira da Educacio. (Rocha, 2009, p.102)

A aprovacdo da nova LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-
em 1996 e as reformas seguintes irdo repercutir na Escola Plural. Belo Horizonte comecgava
a ser administrada por Célio de Castro, recentemente eleito.

As inovagoes trazidas pela LDBEN, (Lei 9394/1996) por um lado, legalizavam
alguns aspectos da escola plural, dentre os quais os Ciclos, por outro, ao separar as
competéncias prioritdrias dos municipios (responsdveis pelo atendimento a educagdo
infantil e ao ensino fundamental) e a dos Estados (responsdveis pelo Ensino Médio) , bem
como as verbas destinadas a eles, implicard um novo modelo de gestido educacional.

Neste contexto um dos grandes impactos a repercutir na rede foi a opc¢do da
administracdo municipal de desobrigar-se com o Ensino Médio, ofertado em diversas
escolas municipais. Embora tenha enfrentado diversos movimentos dos professores,
estudantes e pais na defesa do ensino médio na Rede, a partir de entdo, as sucessivas
administragdes vém, paulatinamente, extinguindo o ensino médio nas escolas da RMBH.
Este fato tem impactado, particularmente, a vida dos trabalhadores docentes, pois, altera o
quadro de escola e dos estudantes, tendo em conta que o ensino médio ainda ndo foi
universalizado, implicando que poderd haver falta de vagas para atender a crescente
demanda.

A LDBEN permitiu que os municipios/Estados constituissem seus proprios

Sistemas educacionais. A administracdo Célio de Castro (1997-2000) optou por Belo
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Horizonte ter seu préoprio Sistema Municipal de Educacdo (Lei 7543, de 30 de junho de
1998).

Em sua segunda gestdo (2001-2002) Célio de Castro, agora tendo Fernando
Pimentel como vice, aprofundou a aplicacdo das Reformas na RMBH. A administra¢dao
municipal investiu na materialidade e no repasse das verbas para as escolas,
particularmente, nos programas feitos em parceria com o governo federal. Ao mesmo
tempo, foram sendo centralizadas as decisdes e retiradas vdrias formas de autonomia
existentes nas escolas e nos espagos/instancias democréticas e, com isso, passando a exercer
um controle maior sobre as decisdes. Dessa época para cd o didlogo das sucessivas
administragdes com as escolas, com os docentes e com seus representantes veio diminuindo
de forma constante.

Na segunda gestdo Pimentel (2005-2008), além da manuten¢do dos programas
anteriores foi criada a Escola Integrada. Ela foi implementada, inicialmente, em 2006, em 7
escolas. Em 2007 foram 42 escolas participantes e atualmente — 2011- estd implantada em
147 escolas municipais. A escola integrada, sua organizagdo e funcionamento ficam a cargo
de cada escola e a execucdo dos trabalhos fica sob a responsabilidade de 1(um) professor
comunitario, monitores e agentes culturais. O professor € responsédvel por todas as turmas e
o nimero de monitores e agentes culturais é obtido considerando a razao de 1(um) monitor
ou agente cultural para cada grupo de 25 alunos.

Segundo a Secretaria Municipal de Educacdo ela amplia as oportunidades de
aprendizagem para criancas e adolescentes:

A Escola Integrada € uma politica da cidade Belo Horizonte que estende o
tempo de escolarizac@o para 9 horas didrias e amplia as oportunidades de
aprendizagem para criangcas e adolescentes, idade entre 6 e 14 anos,
matriculadas no ensino fundamental regular da Rede em um periodo, os
alunos desenvolvem atividades préprias de sala de aula. No outro, se
apropriam, cada dia mais, dos equipamentos urbanos disponiveis no
entorno da escola, com oficinas que colaboram e complementam o seu
aprendizado.

Estas oportunidades sdo implementadas com o apoio e a contribui¢do de
entidades de ensino superior, empresas, organizacdes sociais, grupos
comunitdrios e pessoas que acreditam ser necessdria a participacdo ativa
de todos de e de cada um de nds, para que nossas criangas e adolescentes
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possam usufruir de aprendizados significativos que lhes permitam a
constru¢do de um mundo melhor. (SMED, 2011).

Nesse periodo a relagdo da administracio com a comunidade escolar,
particularmente com os docentes, piorou visivelmente. Dentre os diversos problemas
estavam: a imposi¢do pura e simples dos projetos da administracdo; o fim das reunides
pedagdgicas; a banalizagdo dos processos na Corregedoria Geral do Municipio com a
abertura de processos por motivos pouco importantes.

A atual administragdo — governo Marcio Lacerda/ Roberto Carvalho (2009-2012) —
ao assumir teve como prioridade a ampliacdo de vagas e a construc¢do de escolas infantis, e
a expansao da Escola Integrada foram metas da administragdo que propos:

A ampliacdo da oferta de vagas na educagdo infantil é prioridade da
Prefeitura, que tem como meta o aumento continuo do atendimento a essa
faixa etdria, ampliando em mais de 100%, o ntimero de vagas nos préximos
quatro anos, ofertando 44.000 novas vagas, com a constru¢cdo de 100 novas
Unidades Municipais de Educacédo Infantil (UMEIs) [...] Expandir a Escola

7z

Integrada é uma das metas da Prefeitura, que pretende atender, pelo
programa, a 100 mil estudantes, atingindo mais de 80% dos alunos do
ensino fundamental das escolas municipais até o ano de 2012. (SMED,
agenda da Educacao 2011/2012).

Também foi na administracdo atual que o programa Escola Plural, que vinha
sofrendo mudancas nos seus pilares- os chamados eixos norteadores - foi definitivamente
abandonado, seja pela aplicacdo das diversas reformas e programas educacionais federais
nas escolas da rede, seja por “indug@o” e interferéncia das avaliagcOes externas no fazer
cotidiano das escolas. Participacdo, pluralidade, gestdo democritica foram banidas e
substituidas pela uniformizacdo, padronizacdo e controle da gestdo escolar e pela
responsabilizacdo dos docentes pelos resultados e desempenho da escola nas diversas

avaliacdes.

3.2 — Estrutura da RME-BH e composiciao do quadro de pessoal das escolas.

A Rede Municipal de Educacio (RME-BH) estd estruturada de forma

descentralizada, em 9 (nove) Geréncias Regionais de Educacdo (GERED’s), integradas as
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Secretarias de Administracdo Regional: Barreiro, Centro-Sul, Leste, Nordeste, Norte, Oeste,
Pampulha e Venda Nova. A gerente regional de educacido e sua equipe Sao responsaveis
pela coordenagdo dos trabalhos e funcionamento das escolas daquela regido da cidade.
Fazem parte da equipe, dentre outros, o responsavel pelo acompanhamento pedagégico do
ensino e a responsdvel pela Geréncia de Avaliacdo e Verificacdo do Funcionamento Escolar
(GAVEFE). O nimero de escolas varia de regional para regional.

Conforme publicado na agenda 2012, entregue aos servidores, a Rede Municipal de

Belo Horizonte, possuia 186 escolas e 61 UMEI's em 2011, com a seguinte distribui¢do

regional:
Numero de escolas e UMEI’s da RMBH/2011
Regional N° de Escolas UMET’s
Norte 19 9
Centro-Sul 15 8
Barreiro 27 9
Nordeste 29 10
Leste 15 4
Noroeste 19 8
Pampulha 15 4
Oeste 16 4
Venda Nova 31 5
Total 186 61

A composicio do quadro de pessoal estd regulamentada pela portaria da
SMED/SMAD n° 008/97 de 3 de dezembro de 1997.

Para a organizacdo do quadro de pessoal das escolas, além dos critérios desta
portaria deverd obedecer aos seguintes requisitos: o nivel e a modalidade de ensino pela
escola; o numero de turmas e turnos de funcionamento; o planejamento pedagdgico; e o

plano curricular da unidade escolar.
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O quantitativo de alunos por turma esta previsto no Art. 2°: 20 alunos na Educacao
Infantil; 25 nas de 1° Ciclo; 30 nas de 2° Ciclo: 35 nas de 3° Ciclo e 40 nas de Ensino
Médio.

No Art.5° a Portaria define que o nimero de turmas serd estabelecido em comum
acordo entre a escola e o Departamento de Educacdo da Administracio Regional, tendo
como referéncia o nimero de salas de aula, o fluxo de alunos, a demanda apontada pelo

cadastro escolar e os quantitativos de alunos por turma acima.

A prefeitura possui, segundo informacdo da SMED, os seguintes programas na drea da
Educacao:

a) Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem).

O ultimo dado divulgado pela PBH, referente ao ano de 2008, informa que 619 alunos entre
14 e 24 anos foram beneficiados e que, além de concluirem o ensino fundamental,
obtiveram uma qualificag¢do profissional. O programa tem como finalidade elevar o grau de
escolaridade, visando ao desenvolvimento humano e, ao exercicio da cidadania, por meio
da conclusdo do ensino fundamental, de qualificacdo profissional e do desenvolvimento de
experiéncias de participacdo cidada.

b) BH para Criangas.

Através do BH para as Criangas é oferecido transporte aos alunos e professores para
visitar museus, teatros, cinemas, fabricas, galerias de arte, emissoras de radio, TV, Jornais,
parques, equipamentos publicos de saneamento e outros espacos culturais da cidade. O
programa busca ampliar o horizonte de formacao dos alunos ao experimentar a cidade como
espaco de formacgdo de identidades, saberes e culturas. O programa conta uma frota de 21
Onibus e atende a cerca de 350 mil usudrios por ano, entre alunos, professores e
profissionais da educagdo. A frota é constituida por 10 dnibus rodovidrios proprios para
saidas dentro do municipio e em outros municipios e estados; 10 6nibus urbanos equipados
com equipamentos e acessorios de acessibilidade como elevador, espaco para cadeirante
com atendimento dentro de Belo Horizonte e a regido metropolitana; e um microdnibus

para atendimento preferencial a educacdo infantil.

52



¢) Programa Familia- Escola.

Familia e Escola: o didlogo que resolve. Nos tultimos anos, a Secretaria Municipal de
Educacdo - SMED - ampliou o didlogo com as familias por meio das a¢des do Programa

Familia- Escola. Integram também o programa:

a) O Alo, Educacdo! Um servigo de relacionamento para toda a populagdo da Cidade.
Pelo 3277-8646, sao acolhidas demandas, sugestdes, criticas, além de tirar dividas sobre as

atividades desenvolvidas pela educa¢do municipal.

b) Jornal Familia-Escola, um informativo direcionado aos familiares dos estudantes
da Rede Municipal de Educagdo e distribuido em 118 mil nucleos familiares, com quatro

edicoes trimestrais a cada ano.

¢) Escola Aberta:

Lazer, esporte, formacdo e cultura para a comunidade dentro da escola. Considerado
modelo para o pais pelo Ministério da Educacio, o programa mantém 120 escolas abertas
nos finais de semana, recebendo cerca de 60 mil pessoas (todo més) para diversas
atividades, além de integrar a “Rede pela Paz”, acdo permanente de prevencao.

d) Bolsa- Escola Municipal.

O Programa Bolsa-Escola Municipal tem por finalidade garantir o direito a Educagdo, pelo acesso
e permanéncia escolar das criangas e adolescentes, dos segmentos mais vulneraveis da cidade, por meio
de complementacdo de renda familiar. A cidade de Belo Horizonte € responsavel, desde 2004, pela
operacionalizagdo do acompanhamento escolar dos alunos do Programa Nacional Bolsa-Familia. Os
programas t€m o intuito de incentivar a permanéncia de criangas e adolescentes nas escolas. Para que a
familia receba o beneficio integral é necessdrio que o aluno apresente freqii€ncia minima de 85% as
aulas.

e) Projeto de A¢do Pedagodgica (PAP)

Subvencgdo especifica além das regulares para investimentos em projetos especificos com o0s
objetivos de:

® Promover a inclusdo, garantindo o acesso, a permanéncia e o direito ao conhecimento;
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Incentivar o desenvolvimento de projetos de alfabetizacdo e letramento das criangas,

adolescentes e adultos;

Incentivar o desenvolvimento de projetos que busquem a melhoria da qualificagdo da

educagdo.

Para executar este programa a PBH precisaria atender a todos os alunos matriculados na rede.

A tabela a seguir mostra os niveis de ensino e as modalidades oferecidas pela PBH

TABELA - NUMERO DE ALUNOS MATRICULADOS NA RMBH ANO 2011

Matricula Inicial — 2011
Educacio de
Jovens e
Ensino Educacgio| Adultos - EJA
Ed. Infantil Fundamental Profis. (presencial)
Pré- | Anos | Anos | Ens. (Nivel |Funda-

Municipio | Dependéncia | Creche | Escola | Iniciais | Finais | Médio | Técnico) mental® | Médio®
Estadual 0 0] 56.994| 61.877| 75.947 1866 2032 13.163
Federal 0 0 369 645| 3974 1547 269 0
Municipal 2140| 17098 | 64722| 59199| 3893 0| 20112 629
Belo Privada 23581 | 29895| 40814| 32430| 20924 22168 1166 2196
Horizonte | Total 25721 | 46993162899 | 154151 | 104738 25581 | 23579 15.988

Fonte: Censo Escolar - INEP/MEC

f) Programa Rede pela Paz.

O Programa Rede pela Paz tem como objetivo possibilitar uma intervengdo de caréter

da constru¢do de uma cultura de paz e tolerancia.

politico-pedagogico sobre o problema da violéncia na escola e no seu entorno, participando

Nesse contexto sdo trabalhadas desde a formacgdo de profissionais da Rede Municipal

o Projeto Segundo Tempo, entre outros.
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g) Monitoramento da Aprendizagem

A partir da andlise dos resultados das avaliagdes externas realizadas na Rede
Municipal de Educagdo (Proalfa, Provinha Brasil e Avalia-BH), a Secretaria Municipal de
Educac¢do iniciou em 2009 um acompanhamento sistematico e individualizado a todos os
alunos do ensino fundamental, através do Programa de Monitoramento da Aprendizagem.

Este acompanhamento inclui vérias acdes como o refor¢o escolar, visando promover a
aprendizagem e assim melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB)
das escolas da Rede Municipal de Educacdo. Além do acompanhamento/refor¢o escolar sao
desenvolvidas outras acdes como formacdo docente, ampliacio do Programa Familia-
Escola e expansdo do Programa Saude nas Escolas (em parceria com a Secretaria Municipal
de Satude) entre outras.

Em marco de 2012, o Programa de Monitoramento da Aprendizagem foi implantado
em todas as escolas de ensino fundamental da Rede Municipal. Os estudantes, que foram
retidos ou que apresentaram baixo desempenho nas avaliacdes diagndsticas, passaram a ter
aulas especificas para o refor¢co de leitura, da escrita e de matemadtica, no turno e no
contraturno. Os professores diretamente envolvidos nesse trabalho recebem formacao

especifica e acompanhamento constante da Secretaria Municipal de Educagao.

1- Organizac¢do do nimero de cargos de professores nas escolas
O numero de cargos de professor da unidade escolar serd definido multiplicando-se o
numero de turmas da escola por 1.5. A jornada de trabalho correspondente a um cargo,
segundo o Art. 13 € de 22h30 semanais (vinte e duas horas e trinta minutos), divididas em:
20 horas para atividades de regéncia, projeto e coordenagdes; 50 minutos destinados a
reunides e 1h40 (uma hora e quarenta minutos) relativos aos intervalos de recreio. Na

atualidade as turmas da escola integrada funcionam com um udnico professor e mais um
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grupo de “monitores”; a turma do Floragﬁo3 com um Unico professor, responsavel por
ministrar todas as disciplinas.

2- Organizacdo da Secretaria Escolar

A secretaria da escola contard com um Secretdrio Escolar e com determinado
ndmero de auxiliares de secretaria, obtido dividindo-se o ndmero de alunos da unidade
escolar por 500 (quinhentos). A unidade escolar que contar com menos de quinhentos
alunos terd um servidor exercendo a atividade de auxiliar de secretaria. A Educacio
municipal € composta conforme o seguinte quadro:

I- Professores.

Habilitacdo Quantidade/BM’s
Nivel Médio (Magistério) 162
Nivel Superior (Licenciatura) 10.225
Total 10.387
Com Especializacao 4.390
Com Mestrado 327
Com Doutorado 30
Total 4.747

II - Educadores Infantis

Habilita¢do Quantidade/BM's
Nivel Médio 434
Nivel Superior 1.623
Total 2.057

? O programa de Aceleragio de Estudo — Floragdo- foi implantado pela Portaria 191/2010 da SMED
e € destinado aos estudantes com 15 a 19 anos de idade, que apresentem distor¢do de idade/ano de

escolaridade. Tem por objetivo acelerar os estudos e reduzir esta distor¢do desses jovens.
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Ao examinarmos o quadro de docentes da Secretaria Municipal de Educacdo
verificamos que hd uma divis@o entre os professores do ensino fundamental e médio e os
professores da educacao infantil referente a formagdo. Enquanto mais de 98% dos primeiros
tém formac@o em nivel superior, este percentual é de 73,3% na educacdo infantil. Destaca-
se também o fato de existirem dois planos de carreira, diferenciando os educadores infantis

dos outros professores e com saldrio inferior.

II - Outros
Habilitagdo Quantidade/BM"s

Auxiliares de Biblioteca 405
Auxiliares de Secretaria 569
Bibliotecérios 40
Pedagogos 187
Auxiliares de escola 695
Total 1896

Fonte: Geréncia de Planejamento Escolar. Posi¢cdo em 30.06.2011.

3.3 - A Carreira docente na Rede Municipal de Educacao.

Diferentemente da maioria dos trabalhadores docentes que atuam na rede publica,
particularmente, daqueles que atuam nas redes municipais no Brasil e que, ainda hoje, ndo
possuem plano de carreira®, o Plano de Carreira dos docentes da RME-BH foi instituido
desde 1996, pela lei 7235/96. O plano de carreira prevé, dentre outras, a progressio por
tempo de servico (qilingii€nio); por avaliacdo de desempenho e por nova qualificacdo ou
titulagdo.

A Prefeitura municipal de Belo Horizonte paga o Piso Salarial Profissional
Nacional, nos termos em que foi aprovado pela Lei 11.738: vencimento bdsico para os
professores de nivel médio, com carga hordria de 40 horas. O Piso Salarial Profissional

Nacional aprovado nos ultimos 4 anos ndo contribui para a melhoria da qualidade da

* Segundo documento da CNTE, (CNTE, 2012) 17 estados nio pagam o piso anunciado pelo MEC

€ 0 mesmo nimero nao cumprem a jornada extraclasse definida pela lei 11.73.
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educacdo, pois para professores com 20 horas semanais o piso significa pouco mais que um
salario minimo (PSPN — R$750,00 e saldrio minimo de R$ 650,00 em 2012). Segundo
documento da CNTE, na maioria dos estados (e também dos municipios) a aplicacdo do
piso tem registrado prejuizos as carreiras do magistério, ofendendo, assim o dispositivo
constitucional (Art. 206, V) que preconiza a valorizagdo dos profissionais da educacio por
meio de planos de carreira que atraiam e mantenham os trabalhadores nas escolas publicas,

contribuindo para a melhoria da qualidade da educacido (CNTE, 2012).

3.4 - O Financiamento da Educacio na RME-BH

Segundo a Constituicdo Federal/88 os percentuais minimos dos recursos a serem
aplicados a Educacao, para a manuten¢do e desenvolvimento do ensino serdo, no minimo:
18% da receita de impostos da Unido e 25% da receitas de impostos dos Estados, Distrito
Federal e Municipios, incluindo as transferéncias de recursos entre eles.

Em Belo Horizonte a Lei Orgénica do Municipio, em seu Art. 160°, estabelece que o
minimo deve ser de 30%. A aplicagdo desse percentual (30%) tem sido uma grande
polémica, pois, a atual administracdo afirma que cumpre a legislacdo, porém, tal afirmacao
€ contestada, particularmente, pelas entidades representativas dos servidores.

O Sindicato dos Trabalhadores em Educag¢do de Belo Horizonte (SIND-REDE),
tendo por fonte publicacdes da propria PBH, apresentou, em semindrio realizado em 2011,
dentre outros, os seguintes dados e estudos sobre a aplicacdo dos recursos destinados a

Educacdo, feito pelas dltimas administracdes da PBH:

5S¢ - As .. . c o . <
Lei Orgénica do Municipio de Belo Horizonte, Art. 160 - O Municipio aplicard, anualmente, nunca
menos de trinta por cento da receita orcamentdria corrente exclusivamente na manutencdo e expansido do

ensino publico municipal.
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Variacao da RCL em BH entre 2004 e 2011

EXERCICIO RECEITA CORRENTE LIQUIDA
2004 R$ 2.328.712.335,02
2005 R$ 2.618.493.893,82
2006 R$ 2.895.191.920,13
2007 R$ 3.246.548.661,92
2008 R$ 3.880.653.246,61
2009 R$ 4.095.769.937,61
2010 RS 4.742.711.711,11
2011 RS 5.552.241.237,26

Fonte: Relatdrios Anuais da PBH, disponiveis em _http://portalpbh.pbh. gov.bripbh/ecp/comunidade.do ?app=contaspublicas

A receita corrente liquida do municipio de BH experimentou um acréscimo, entre
2004 e 2011, da ordem de 138,4% enquanto a inflacio cresceu 50,1% neste mesmo periodo.

A Receita cresceu 17% entre 2010 e 2011, bem acima da inflacdo que foi de 6,7%

(INPC do IBGE).
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Receitas X Despesas da Prefeitura de BH — 2004-2011 — em
bilhdes de reais
6.000

5.000

4.000

3.000

2.000

1.000

0 —
2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011

H receita corrente lig.| 2.328 2618 2.895 3.246 3.880 4.095 4.742 5.552
M despesa corrente 2.229 2.615 2.861 3.214 3.688 4.051 4.626 5.255
M Déficit/Superavit 99 3 34 32 192 44 116 297

Fonte: Relatédrios Anuais da PBH, disponiveis em

Segundo a CNTE, a prefeitura gasta cerca de 40% de sua receita com pagamento de
pessoal, quando a norma juridica denominada Lei de Responsabilidade Fiscal,(Lei 100,
2000) no inciso III de seu artigo 19, permite um teto de até 60%. Se a Receita Corrente
Liquida cresceu 17% entre 2010 e 2011, bem acima da inflagdo que foi de 6,7% (INPC do
IBGE), a folha de pagamento cresceu 9,1%, produzindo um achatamento salarial relativo,

com a folha caindo de 42% das receitas para 39%.
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PIB X GASTOS COM EDUCACAO - 2003-2009 - em bilhdes de reais

2003

2004

2005

2006

2007

2008

2009

W Produto Interno Bruto

21.565.533.000,0

24.513.367.000,0

18.386.694.000,0

32.725.361.000,0

38.209.473.000,0

42.151.108.000,0

44.595.205.000,0

B Gasto Educagdo

356.723.907,60

428.139.613,58

471.702.492,50

528.890.04815

620.466.480,07

749.499.22878

778.698.04895

W% PIB ¥ Educacio

1.7%

17%

1.7%

1.6%

1.6%

1.8%

1.7%

Fonte: Relatarios Anuais da PBH, disponiveis em http://portalpbh.pbh.gov. bripbh/ecp/comunidade.do ?app=contaspublicas. Dados do PIB: IBGE

As transferéncias do FUNDEB a BH alcangaram um crescimento de 196,5% entre
2004 e 2011, e a Receita Corrente Liquida cresceu 138,4% no mesmo periodo. Portanto,

tais crescimentos da arrecadagdo do municipio deveriam garantir uma valorizacdo salarial

dos professores.

Variacdo da transferéncia do FUNDEF/FUNDEB BH entre 2004 e 2011.

ANO

TRANSFERENCIAS

2004 (Fundef)

R$ 131.983.936,20

2005 (Fundef)

R$ 145.047.666,83

2006 (Fundef)

R$ 161.433.432,56

R$ 189.903.997,98

2008 (Fundeb)

R$ 260.110.659,78

(
(
(
2007 (Fundeb)
(
(

2009 (Fundeb)

R$ 279.487.822,81

2010 (Fundeb)

R$ 338.041.014,11

2011(Fundeb)

R$ 391.417.096,24
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3.4.1- O Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de
Valorizacao do Magistério. (FUNDEB)

O FUNDESB foi criado em 2006 e implantado a partir de 2007, como substituto do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdao do
Magistério (Fundef), instituido em 1996.

O FUNDEB, criado pela Emenda Constitucional n® 53/2006 para vigorar de 2007
até 2020, é constituido, basicamente, por recursos de impostos e transferéncias dos Estados
e Municipios desses recursos, quando necessdrio, poderd haver a complementacdo de
verbas por parte do governo federal, ou seja, quando o montante dos recursos dos entes
federados ndo alcancar o valor minimo definido por aluno, o governo federal devera fazer o
repasse desse montante.

Ainda que o investimento do governo federal no FUNDEB tenha crescido de 2
bilhdes em 2007 para mais de 5 bilhdes em 2009 e, tenha chegado, a 10% da contribui¢do
total dos Estados e Municipios, é quase consenso que estes investimentos sdo insuficientes.
E necessario aumenta-lo para melhorar a qualidade da educacdo bsica brasileira.

Importante passo nesse sentido foi a realizacdo da Conferéncia Nacional de
Educacdo (CONAE), no periodo de 28 de marco a 1° de abril de 2010, em Brasilia DF. A
Conferéncia € um marco na Educagdo Brasileira: primeiramente pelo seu cardter
democratico que desde a sua preparagdo/organizacdo contou com ampla participacido da
sociedade civil, das entidades de classe, tanto dos trabalhadores, quanto patronais, das
organizacdes estudantis e dos pais, dentre outros setores organizados da sociedade
brasileira. Depois, pela ampla participagdo nas Conferéncias municipais, intermunicipais,
distritais e estaduais, que ocorreram a partir de 2009, antecedendo o grande encontro em
nivel nacional, que foi a CONAE/2010, que contou com a participacdo de mais de 2400

delegados.
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De acordo com o documento final da Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE)
realizada em 2010, o FUNDEB, apesar de ter avangado em relagdo ao antigo Fundef, ao
incorporar a Educacdo Infantil e o Ensino Médio, ainda € insuficiente para garantir a
universalizacdo e a qualidade, bem como, a permanéncia dos alunos, em todo esse percurso.

Para isso propde-se, dentre outros, que:

» Sejam estabelecidas em lei as competéncias, a participacdio nos
investimentos educacionais e as demais responsabilidades de cada ente
federado e devem ser estabelecidos meios de controle e medidas de punicao
no caso de descumprimento desse dispositivo legal.

» Defina-se urgentemente, com a participacdo da sociedade civil, padrdes
minimos que estabelecam referenciais para a qualidade da educacdo e, em
especifico, o critério Custo-Aluno(a)-Qualidade (CAQ) em todos os niveis,
etapas e modalidades educacionais.

» Seja regulamentado o regime de colaboragdo entre os entes federados
previsto na CF/88, estabelecendo o direito a educagdo gratuita e de
qualidade social em todas as esferas administrativas, com garantia das
devidas condicdes para o seu funcionamento.

» Construir o regime de colaboragdo entre os 6rgaos normativos dos sistemas
de ensino, fortalecendo a cultura do relacionamento entre o Conselho
Nacional de Educacgdo, os Conselhos Estaduais, distritais € municipais de
Educacao.

» Amplie o investimento em educagdo publica em relacio ao PIB, na
propor¢ao de, no minimo, 1% ano, de forma a atingir, no minimo, 7% do
PIB até 2011 e, no minimo, 10% do PIB até 2014, respeitando a vinculacdo
de receitas a educacdo definidas e incluindo, de forma adequada, todos os
tributos (impostos, taxas e contribui¢cdes) a elaboracdo e implementacdo de
planos estaduais, distrital e municipais de educacdo e articulando a
constru¢do de projetos politico-pedagdgicos escolares, sintonizados com a

realidade e as necessidades locais.
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» Garantir a autonomia (pedagdgica, administrativa e financeira) das escolas,
bem como o aprimoramento dos processos de gestdo, para a melhoria de

suas agOes pedagogicas.

A CONAE foi pensada e organizada tendo como um dos principais objetivos servir

de fonte para a elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) para a década 2011/2020.

Contudo, o projeto de lei 8035, apresentado pelo Governo Federal, que contém o PNE

2011/2020, segundo a Associa¢do Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo

(ANPEd), ndo reflete o conjunto das decisdes da CONAE, contida em seu Documento

Final, além de apresentar outros problemas.

Sobre o PNE 2011/2020 a ANPEd, juntamente com outros setores das dareas

cientificas e sindicais, tece a seguinte avaliacdo:
O projeto de lei 8035/2010 apresenta alguns avangos, sobretudo no
estabelecimento de diretrizes e metas de universalizacdo (dos 04 aos
17 anos), como requer a Constitui¢cdo Federal, por meio da emenda
constitucional n.59/2009. Mas considera, por outro lado, que a
proposta de plano nio traduz o conjunto das deliberacdes aprovadas
pela Conferéncia Nacional de Educacio (CONAE), apresentando
limites na organizagdo, concep¢ao de metas, articulagdo entre metas
e estratégias, etc. Outro aspecto limitador desse Projeto de Lei
consiste na auséncia de diagndstico do cendrio educacional
brasileiro, bem como no desvelamento dos processos avaliativos
sobre o cumprimento das metas do PNE 2001-2010. (ANPED,
2011).

O financiamento € um dos fatores que incidem nas condi¢des de trabalho dos professores

que € o objeto do capitulo IV.
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CAPITULO 1IV- A PESQUISA DE CAMPO SOBRE O TRABALHO DOCENTE

As entrevistas apresentadas a seguir foram realizadas nos meses de novembro e
dezembro de 2011, nas dependéncias das escolas Alfa e Beta. Elas ocorreram conforme a
disponibilidade de cada professor e foram realizadas, preferencialmente, nos horérios do
ACEPATE e/ou dias escolares. Em alguns casos os professores foram substituidos por
colegas, que ficavam em suas turmas, enquanto eles participavam das entrevistas.

Sdo as seguintes as categorias de andlise das entrevistas: I- As avaliagdes sistémicas
e a mudanca vista pelos professores na escola e no seu trabalho; recebimento de novas
incumbeéncias/tarefas; mudancas na gestdo da prefeitura em relacio ao trabalho docente e se

o trabalho tem se tornado mais desgastante.

4.1 — A metodologia da pesquisa e trabalho de campo

A pesquisa centrou-se na investigacao da possivel intensificacio do trabalho docente
no contexto das avaliacOes sistémicas, que tém sido um dos principais instrumentos de
(re)orientacdo dos programas das reformas educacionais e foi realizada sob a abordagem
qualitativa.

O enfoque tedrico da pesquisa estd fundamentado em Ball (2002, 2005), cujo
principio fundamental € a existéncia de uma nova visd@o administrativa, denominada de
novo gerencialismo, cujo principal objetivo é a busca de resultados (maior qualidade e
eficiéncia), numa perspectiva de mercado, que ao impor uma nova légica no trabalho
docente: reduz/suprime a autonomia docente, no que diz respeito ao qué e ao como fazer no
cotidiano escolar, particularmente, na definicdo do que € importante ou nao no fazer
pedagdgico.

A abordagem qualitativa foi considerada a mais adequada como norteadora do

trabalho de campo e a que abriu maior possibilidade de cumprir os objetivos propostos,

definidos como analisar a intensificagao do trabalho docente; analisar as mudangas trazidas
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por estas avaliagdes no compromisso e nas avaliagdes de desempenho dos docentes;
conhecer as formas de resisténcia empreendidas pelos docentes diante dessa nova realidade.

Como estratégia de pesquisa foi utilizado o estudo de caso, tendo em vista ser ele
um método de pesquisa que “permite uma investigacdo para se preservar as caracteristicas
holisticas e significativas dos acontecimentos da vida real” (YIN, 2005, p.20), sendo mais
adequado ao tipo da presente pesquisa. Como fonte de coleta de dados foram utilizadas
entrevistas semi-estruturadas com nove trabalhadores docentes: quatro da escola Alfa e
cinco da escola Beta.

Esta pesquisa foi desenvolvida nas seguintes etapas, sem, contudo, haver uma

hierarquiza¢do muito rigida entre elas:

» Anidlise documental, (Legislacio Nacional, LDBEN, Legislacdio Municipal,
Portarias da SMED, Cadernos da Escola Plural, etc.), pesquisas sobre o tema,
particularmente aquelas que tiveram como foco de pesquisa os docentes da

rede municipal de ensino;

» A etapa das entrevistas foi realizada em 2 (duas) escolas da regional oeste da
rede municipal de ensino da Prefeitura de Belo Horizonte. Uma que atende
alunos do 2° e 3° Ciclo e outra que atende alunos do 3° e 4° Ciclo (Ensino

Médio).

Para esta pesquisa, foram escolhidas duas escolas da Rede Municipal de Belo
Horizonte — aqui nomeadas de escola Alfa e escola Beta — situadas na regido oeste. Uma
que oferecesse o 2° e 3° ciclos (antigas: 3%, 4% e 5%; 6%, 7% e §8° séries); e outra que oferecesse
0 3° e 4° ciclos (Ensino Médio). Os professores alvos seriam, prioritariamente, aqueles que
trabalhassem com as disciplinas que sdo exigidas nas avaliagcdes sist€émicas — Lingua
Portuguesa, Matematica e, a partir de 2011, também, Ciéncias — e no ENEM, no caso do
Ensino Médio. Outro critério foi o de que para as entrevistas se contemplasse, dentro do
possivel, professores em inicio e em final de carreira.

Em agosto de 2011, foi feito o contato inicial com as direcdes das escolas e foi

marcada uma conversa para a exposicdo do projeto de pesquisa e a solicitacdo da
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autorizacdo das direcOes para a realizacdo dos trabalhos. Foi realizada uma reunido com os
professores, das respectivas escolas, para exposicdo do projeto — reunido esta ocorrida
durante o recreio.

Devido ao encerramento da 2* etapa e o calenddrio extremamente apertado, o
agendamento e a aplicacdo dos questiondrios e das entrevistas estruturadas ficaram para os
meses de outubro, novembro e dezembro. No 2° semestre de 2011, além das rotinas anuais,
as escolas da RMBH estavam em processo eleitoral para escolha de suas dire¢des.

Em ambas as escolas a eleicdo da direcdo, de certa forma, pautou o cotidiano.
Entretanto, o acirramento dos 4nimos foi muito maior na escola Alfa — seja devido as
circunstancias especiais em que ocorreu — na qual os problemas afloravam ou agudizavam,
em funcdo da disputa entre duas chapas. Na escola Beta, o processo foi, explicitamente,
mais tranqiiilo, provavelmente devido a presenca de uma tunica chapa na elei¢do. Para
comprimir ainda mais o calendédrio, houve o adiamento das elei¢cdes do tradicional més de
sua realizacdo, outubro, para inicio de novembro.

Entretanto, apesar de toda essa circunstincia, os trabalhadores se dispuseram a
participar, seja respondendo ao questiondrio, seja colaborando com as entrevistas, no
horério do seu recreio, do ACEPATE, nos hordrios vagos (“janelas”) e mesmo quando
outro colega se dispunha a substitui-lo na sala de aula. Além disso, algumas entrevistas
foram feitas fora do horario de trabalho e, também, nos sabados escolares. Todas foram
realizadas dentro das respectivas escolas.

Cinco foram as questdes colocadas aos entrevistados:
1- As avaliagdes sistémicas — Avalia-BH, Prova Brasil, SIMAVE, ENEM - tém
mudado a forma de trabalho dessa escola?
2- Vocé mudou sua rotina de trabalho visando alcangar melhor nota no IDEB? Voceé
poderia explicar um pouco mais sobre estas mudangas?
3- Voce identifica mudangas significativas na gestdo da prefeitura quanto ao trabalho
docente nos dltimos trés anos? Quais?

4- Nos ultimos anos vocé recebeu novas incumbéncias/tarefas no seu trabalho? Quais?
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5- Seu trabalho tem se tornado mais desgastante? Se sim, quais novos fatores tem

contribuido para o aumento desses desgastes?

Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas. Para preservar o sigilo e a identidade

dos entrevistados, seus nomes foram substituidos por outros ficticios.

A pesquisa de campo sobre o trabalho docente

Na rede municipal de Belo Horizonte, além desses fatores, a pesquisa refletiu sobre
a dificuldade de substituicio de professores (por faltas, licencas médicas etc.), como
resultante de “distirbio” e um “‘sobretrabalho” por parte do conjunto dos trabalhadores. E se
as constantes mudangas organizacionais e as novas incumbéncias dos professores, na rede
municipal de Belo Horizonte, propiciaram novas formas de intensificacdo do trabalho dos
docentes da rede. Nas entrevistas, também foi discutida a atribui¢do, por parte da Secretaria
Municipal de Educagdo (SMED), de que o tempo da jornada do professor, destinado as
Atividades coletivas de planejamento e avaliagdo do trabalho escolar (ACEPATE), seja
utilizado para outras atividades e se isto tem acarretado intensificacio do trabalho.

Seguindo o modelo proposto por Del Pino et al. (2009), procurou-se identificar a
intensificacdo do trabalho. Para este autor a intensificacao se efetiva nos seguintes aspectos:

¢ reduc¢do do tempo de descanso na jornada de trabalho;

falta de tempo para atualizacdo e requalificacdo em habilidades necessarias;
e sensacdo cronica de sobrecarga de trabalho;

e envolvimento e controle sobre planejamento;

e aumenta a dependéncia de materiais e especialistas externos ao trabalho;

¢ reducgdo da interacdo e da reflex@o conjunta;

e perda das habilidades coletivas de trabalho;

e aumento das habilidades de geréncia;

¢ incremento do trabalho de especialistas;
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¢ introducdo de solucdes técnicas simplificadas (tecnologias) para as mudangas
curriculares;

® apoio a formas de intensificacdo interpretadas como maior profissionalizacao.

4.2 — Caracterizacao da regiao oeste e das escolas Alfa e Beta.

A regido Oeste € uma regido composta de 142 bairros, vilas e conjuntos
habitacionais. Apesar da ocupacdo da regido ter sido iniciada no inicio do século XX — nos
bairros mais antigos - o desenvolvimento e a ocupagdo efetiva dos bairros, onde estdao
situadas as escolas pesquisadas, somente ocorrerdo nas décadas de 1970 e 1980.

De acordo com matéria do Jornal Oeste, originalmente, a drea onde se localizam os
bairros da dessa regido possuia fazendas e muitas chdcaras. Sua funcdo era produzir
alimentos para a capital, além de servir como espago de lazer.

Antes da construcdo de Belo Horizonte, a regido era a sede de duas grandes
fazendas: a Gameleira e a do Calafate. A fazenda do Calafate comecou a ser ocupada por
alguns operdrios, muitos deles estrangeiros, que trabalhavam na construcio da capital, apds
serem removidos da drea urbana pela administracdo municipal. Por sua vez, a fazenda
Gameleira foi transformada em local de estudos e de experiéncias para o desenvolvimento
da agricultura do Estado de Minas Gerais e foi instalado o Instituto Profissional Jodo
Pinheiro, responsavel pelo ensino de praticas agricolas. O desenvolvimento do Prado, do
Calafate e da Gameleira e a expansdo da Avenida Amazonas incentivaram a ocupac¢ao dos
bairros Alto Barroca, Barroca, Gutierrez e Nova Suica.

Assim como o Calafate, o Morro das Pedras também foi ocupado, majoritariamente,
por operdrios. Sua origem estd ligada a extracdo de pedras para a constru¢do da capital.
Como era abundante, até uma estrada de ferro foi construida para transportar o material
extraido dali para as obras na capital. Com o esgotamento da pedreira, a partir da década de
1930, a area foi dividida em duas partes. Numa delas foram assentados os moradores da
antiga favela da Barroca (onde hoje estdo localizados os bairros de Lourdes e Santo

Agostinho). A outra foi utilizada como deposito de lixo.
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Na gestdo de Juscelino Kubitschek (1940 — 1945), a drea do atual bairro Salgado
Filho — a época chamada Mato de Lenha — foi o destino de centenas de familias removidas
da pedreira Prado Lopes.

A partir da década de 1970, os bairros Betania, Palmeiras, Maraj6, Havai, Estrela
Dalva, dentre outros, que até entdo tinham um estilo de vida rural, passam por grandes
mudangas, particularmente, com a constru¢do de conjuntos habitacionais, que foi a solug¢ao
encontrada para a questdo de moradia para a populacdo de menor poder aquisitivo.

O publico atendido em ambas as escolas pesquisadas, em sua grande maioria, é

oriunda dessa camada da populacao.

1) A escola Alfa.

A escola alfa foi criada no inicio dos anos 1970 e atendia alunos da antiga 1* a 8* séries.

No inicio da década de 90, apds intenso movimento da comunidade escolar, foi conquistado
e implantado o antigo 2° Grau, atual Ensino Médio.

A escola € uma das maiores da RMBH - seja em drea total, seja em drea construida
— contando com 24 salas de aula, algumas utilizadas atualmente de forma esporddica ou
com outras finalidades, oficinas (desativadas), gindsio e quadras esportivas, biblioteca, duas
salas de informdtica com 30 computadores, secretaria, sala dos professores, sala de reunido,
sala da direcdo, salas da coordenacdo, mecanografia e tesouraria, dentre outros espacos.

Hoje, possui o ensino fundamental — estd iniciando a implantacio do 4° e 5° anos e,
portanto, completando o 2° Ciclo, jd que possuia o 6° (antiga 5* série) — bem como o 3°
ciclo completo e, o 2° e 3° anos do Ensino Médio (em processo de extingdo).

Numero de turmas da escola Alfa

Ano/Turno 2012
Manha 11
Tarde 12
Noite 4
Total 27

Fonte: Regional Oeste. Dados sobre as escolas.
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2) Escola Beta

Niumero de turmas da escola Beta.

Ano/Turno 2012

Manha 22

Tarde 15

Noite 0

Total 37

Fonte: Regional Oeste. Dados sobre as escolas.
IDEB 2011 2013 2015 2017 2019 2021

Anos iniciais do ensino fundamental 4,6 4,9 5,2 5,5 5,7 6,0
Anos finais do ensino fundamental 3,9 4.4 4,7 5,0 5,2 5,5
Ensino médio 3,7 3,9 4,3 4,7 5,0 5,2

4.3 — O perfil dos entrevistados e apresentacao das entrevistas

Abaixo, apresentamos um perfil dos trabalhadores docentes entrevistados das

escolas Alfa e Beta.

Escola Alfa
Nome/Disc. e ciclos em que prof.1 - 2°/ Pro2. 3° Prof.3 3° Mat.  prof.4. 3°e 4°
atua. Coordenagdo Ciéncias. Lingua Port.
Idade: Acima de 46 Acima de 46 Entre 26 e 30 Acima de 46
Estado Civil: Casada Casado Solteiro Casado
Etnia: Branca Branca Branca Branca
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Tempo na profissio/Anos  Acima 15 Acima de 15 Entre 5e 10 Acima de 15

Tempo na Escola/Anos Entre 1 e 3 Entre 4 e 7 Entre 1 e 3 Entre 1 e 3
Horas semanais para Entre 6 ¢ 8 Até 2 Até 2 Entre 8 e 10
planej. de aulas

Esta lecionando por quais  Expectativa de Expectativade  Outro* Gosta; sente-se
motivos aposentar logo aposentar logo realizado

Tem recebido novas Sim Sim Sim Sim

tarefas

Qual o resultado de sua Fracos Razoaveis Bons Bons

escola

Partic. dos pais Ruim Ruim Ruim Razodvel

Conhece o Plano de Sim Sim Sim Sim

Carreira

Participa dos movimentos  As vezes Sim Sim Sim

da categoria




Perfil dos docentes da escola Alfa

Na categoria Jornada de Trabalho, segundo as respostas dos entrevistados da escola
Alfa, constata-se que a maioria deles (80%) tem dupla ou extensdo de jornada de trabalho e,
somente 20%, t€m uma Uunica jornada. Estes dados vém comprovar a chamada
intensificacdo cldssica, enquanto mecanismo para fazer frente aos baixos saldrios da
categoria. E o modo cldssico de os docentes da educagio bésica sobreviverem mais
dignamente.

Somente um dos entrevistados afirmou ndo levar, nunca, atividades escolares para
serem feitas em casa. A maioria leva: alguns cotidianamente, outros frequentemente.

Dos motivos que levam os entrevistados a permanecerem na docéncia, a metade
afirma que € porque gostam; enquanto outros afirmam que estdo vivendo a expectativa de
se aposentarem. Um afirma que permanece devido ao fato de ndo ter oportunidade em outra

area.

Escola Beta

Nome/Disc./ ciclos em que  prof.1- Geo/ prof.2./2° prof.3 3° prof.4- 3° prof.5-
atua. Diretora Mat. Mat. Ciéncias 2° ciclo
Idade: Acima de 46 Acima de 46 Entre e 35 Acima de 46 Acima de 46
Est. Civil: Casada Casada Solteiro Casado Divorciada
Etnia: Branca Branca Branca Branca Preta
Renda fam./ Acima de 7 Acima de 7 Acima de 7 Acima de 7 Acima de 7
Sal. Minimo

Tempo na prof./Anos Acima de 15 Entre 11 e 15 Menos de 5 Mais de 15 Acimade 15
Tempo na Rede Acima de 15 Entre 11 e 15 Menos de 5 Mais de 15 Acima de 15
Publica/Anos

Tempo na Escola/Anos Acima de 11 Entre 1 e 3 Menos de 1 Mais de 11 Acimade 11
Jornada semanal/Horas 22h e 30 min. Acima de 44 Entre 31 e 44  22h e 30 min. Acima de 44
Horas semanais p/ planej.  Entre 2 e 4 Entre 8e 10 Entre 6 e 8 Entre4 e 6 Entre 6 e 8

de aulas
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Curso de Pés-graduacao
Esta lecionando por quais

motivos

Leva atividade do
trabalho p/ casa

Tem recebido novas
tarefas

Teve acesso a notas do
IDEB

Qual o resultado de sua
escola

O trabalho esta mais
desgastante
Participacao dos pais

A PBH valoriza o trab.
Docente

Conhece o Plano de
Carreira

E filiado a0 SINDREDE
Participa dos movimentos

da categoria

Especializagdo
Gosta; sente-se

realizada

Raramente

Sim

Sim

Bons

Sim

Razoavel

As vezes

Sim

Sim

As vezes

Nao
Gosta; Falta de
oportunidade

em outra area

Sempre

Nao

Sim

Bons

Sim

Ruim

As vezes

Sim

Nao
Gosta; sente-

se realizado

As vezes

Sim

Bons

Nao

Razoavel

Sim

Sim

Sim

Especializagdo
Sente-se realizado

profissionalmente

Raramente

Sim

Sim

Bons

Sim

Razoavel

Nao

Sim

Sim

Especializagdo
Gosta da

docéncia.

As vezes

Sim

Sim

Razoaveis

Sim

Razoavel

Nao

Muito pouco

Sim

Sim

Perfil dos docentes da escola Beta

Os dados dos entrevistados da escola Beta demonstram que no quesito Jornada de

trabalho, a maioria deles — 60% — tem extensao ou dupla jornada de trabalho, enquanto que

os outros 40% tem somente uma.

Ainda que haja varia¢des na intensidade de freqii€ncia, todos os entrevistados levam

atividades escolares para serem feitas em casa.

Quatro dos cinco entrevistados afirmaram que receberam novas tarefas e que o

trabalho estd mais desgastante.

Dos entrevistados 60% afirmaram ter feito pds-graduacdo (Especializacdo);
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Todos afirmam que estdo na docéncia porque gostam e sentem-se realizados
profissionalmente. Somente um afirmou que — além de gostar da profissio — nela
permanece por falta de oportunidade em outra drea. Cruzando este dado com o tempo em
que estdo na profissdo e com a busca do aperfeicoamento e desenvolvimento de sua
qualificacdo, predominantemente especializacdo, sdo indicadores de que, apesar das

dificuldades, os ideais e o gosto pela educacdo permanecem.

Apresentacao das entrevistas

Apés viérias leituras das entrevistas, junto com a orientadora e elaboracdo de um quadro
resumo foram escolhidas as seguintes categorias:

I- Avaliacoes Sistémicas e a mudanca vista pelos professores
II- Mudanca na rotina de trabalho do professor
III- Identificacao de mudancas na gestao da Prefeitura quanto ao trabalho docente.

IV- Identificacao de tarefas e funcoes que mostram a intensificacao do trabalho

docente.

Categoria I - Avaliacoes Sistémicas e a mudanca vista pelos professores

As entrevistas revelaram percepgdes distintas dos professores referentes a avaliacao:
Todo mundo estd preocupado com a prova. Hi muito tumulto. O
central € trabalhar naquilo que o aluno ndo alcancou. (prof. 2 B)
Em relacdo a avaliacdo da matematica, a professora aponta os aspectos positivos da
avaliacdo dessa disciplina.

Mudou. Pois a escola estd se preparando mais para essas provas. Com
isso a gente tem que refazer a nossa pratica pedagdgica e nossos hordrios.
Concilio o contetiido exigido nas provas com o meu conteiido e tenho
tempo de conversar sobre as avaliacdes com meus alunos. A escola toda
estd focada nas avaliacdes e no IDEB. (Prof. 4B)
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Para a professora 4B, é importante conciliar tanto o que € cobrado nas avaliacdes
externas, quanto no contetido dado por ela. Para isso, toda a escola tem buscado refazer sua

organizacao e focar nas avaliagdes com o objetivo de melhorar as notas no IDEB.

z

Tenho mudado a forma de trabalho, pois o objetivo é estudar para as
provas do Avalia-BH e Prova Brasil. H4 uma cobranga direta sobre o
professor e sobre o aluno (profSB).

Também no 2° ciclo o objetivo tem sido o de preparar para as provas -
Avalia BH e Prova Brasil. H4 uma responsabilizacdo direta dos
professores pelas avaliagdes (prof. 5B).

O prof. 2A afirma que as avaliagdes:

Funcionam como mecanismo de pressdo para que o professor apresente
resultados melhores. E muito dificil atingir as metas propostas, pois as
dificuldades em sala de aula sdo enormes e a maior parte do tempo vocé
tem que dedicar as questdes disciplinares e, por isso, nem o contetdo
basico vocé consegue trabalhar (prof. 2A).

Para esse professor ha pressdo e € muito dificil atingir as metas propostas e ele diz
que tem que dedicar parte do tempo as questdes disciplinares e nem o contetido bésico ele
consegue trabalhar.

Sobre as avaliacOes, o professor 3* A revela que:

A gente tem trabalhado as questdes. Eu trabalhava de um jeito e
vendo o que eles cobram passei a focar melhor nas questdes
cobradas, para que os alunos tivessem mais sucesso, mais €xito
(Prof. 3A.).

O professor 4A. afirma que em muitos aspectos ndo ha objetivos claros nas

avaliacdes:

Elas ndo apresentam um objetivo politico-pedagdgico claro. Penso
que se trabalho - como sempre trabalhei - com o aluno de uma
forma global ele vai ter mais facilidade para enfrentar estas provas.
(prof. 4A.).

O professor 4A. critica as avaliagdes afirmando que:

elas ndo t€m objetivos politico-pedagdgicos claros. Se o trabalho
fosse como anteriormente era feito o aluno estaria mais preparado,
inclusive para as provas.
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Os professores revelam que por causa das avaliagdes houve mudanca na forma de
trabalhar das escolas, pois passaram a focar nas questdes cobradas pelas avaliagdes e no

melhor desempenho dos alunos.

Categoria II- Mudancas na rotina de trabalho do professor

Quanto as mudancgas na propria vida as posicoes foram diferenciadas:
1) Os professores a seguir revelam que ndo mudaram sua rotina de trabalho.

Nao mudei a rotina por causa das provas, mas, porque ia fazer falta para
eles. Atualmente o momento é dificil na escola. Ndo mudei a rotina. E
bom ter metas, mas a dificuldade estd na disciplina e na falta de apoio dos
pais (Prof. 2 B).

Nao. Pois ndo participamos do processo de montagem dessas provas.
Somos aplicadores e, depois, os resultados sdo apresentados e € dito onde
precisamos melhorar. Como ndo sou envolvido nesse processo, como nao
sou consultado, ndo sinto vontade de mudar minha forma de trabalhar
(Prof. 2 A).

O professor demonstra, com esse depoimento, a forma como ele resiste ao fato de
ser excluido do processo de elaboracdo e corre¢do das provas. Como ele foi excluido do
processo também ndo vé necessidade de mudar sua forma de trabalhar.

2) Os professores que afirmam ter mudado sua rotina de trabalho revelam que:

A equipe de professores faz um planejamento para a escola e, de
repente, vocé tem esse planejamento todo mexido, modificado [...] e
a gente tem que reorganizar para que estas provas (avaliacdes
externas) acontecam dentro do que a gente espera e num clima
favoréavel (prof. 1B).

Cheguei a usar modelos de provas do IDEB e Avalia-BH para
preparar alunos para estas provas. Ndo s6 na véspera, mas no

decorrer do ano (prof. 3B).

Mudou, pois a escola estd se preparando mais para essas provas. Com
isso a gente tem que refazer a nossa prdtica pedagdgica e nossos
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horarios. Concilio o contetdo exigido na provas com o meu contetido
e tenho tempo de conversar sobre as avaliacdes com meus alunos. A
escola toda estd focada nas avaliacdes e no IDEB (prof. 4B).

O depoimento ¢é esclarecedor do esfor¢o tanto da professora quanto do
conjunto da escola para se prepararem para as avaliacdes, alterando hordrios e até a
pritica pedagégica. E importante notar que a professora também se esforca para
compatibilizar o seu contetido com o contetido das provas.

Tenho mudado a forma de trabalho, pois, o objetivo € estudar
para as provas do Avalia-BH e Prova Brasil. H4 uma cobranga
direta sobre o professor e sobre o aluno - ele ndo pode mais
faltar porque atrapalha a escola e a professora (Prof. 5B).

A professora além de ressaltar o papel central das provas alerta também sobre a
responsabilizacdo do professor pelo desempenho, tanto do aluno quanto da escola.
Tanto eu quanto a escola estamos mais focados no sentido de
melhorar a nota no IDEB, de preparar melhor os alunos(prof. 3A.).
Esta expressa a preocupagdo com a preparacio para as avaliacdes externas ao longo
do ano, o que parece indicar a centralidade delas no seu trabalho cotidiano e explicita o seu

empenho e o da escola na preparagcdo dos alunos para as avaliacdes externas.

3) Os professores que consideram que houve pouca mudanga revelam que:

Mudou pouco, pois, agora tem que estudar as questdes que vao cair no
ENEM. Uso estas questdes para estudar em sala de aula, pois sdo
questdes de Leitura e Interpretacdo de texto. Desse modo mudou meu
trabalho, mas ndo foi uma mudanca estrutural. (prof. 4A).

Ha percepcdo que a mudanga ocorrida € relativamente pequena, ndo chegando a
mexer na estrutura do trabalho cotidiano. Passou a trabalhar com as questdes do ENEM

como forma de preparar os alunos para estas avaliacoes.

Categoria 3 - Identificacdo de mudancas na gestao da Prefeitura quanto ao trabalho

docente.
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Com relag@o a atuacdo da Prefeitura, a maior parte dos professores entrevistados

afirma perceber mudancas e alguns voltam a apresentar suas percepcdes quanto as

avaliacOes. Somente um dos entrevistados — o prof. 3A — garante ndo perceber mudangas. O

grupo majoritdrio parece expressar - ainda que nao unanimemente - um sentido negativo, na

atuacdo da administracdo atual, particularmente no relacionamento com as escolas e com 0s

docentes.

Nao s6 nesses ultimos trés anos, elas (as mudancgas) vém ocorrendo ha
mais tempo. Na questdo da materialidade os avancos sdo significativos.
No que diz respeito ao relacionamento ndo, pois, teve um tempo em que a
escola era ouvida, respeitada em sua autonomia e, hoje, funciona mais na
base do cumpra-se(Prof.1 A).

A prof.1A recorda que na questdo da materialidade houve avancos, ndo somente nos

ultimos trés anos, mas hd mais tempo. Na questdo do relacionamento houve retrocesso,

pois, segundo a entrevistada, j4 ndo se escuta mais as escolas e o antigo didlogo foi

substituido pela “ordem”.

As vezes hé planejamento e noutras hd tumultos. Tem momentos
que a coisa caminha com certa firmeza de acordo com o
planejamento e noutros a gente tem que ir a base do improviso e
reorganizar com presteza e prontidao para que o trabalho aconteca
com seguranca. (Prof.1B).

As diretoras ndo param na escola: tem sempre reunides na SMED.
Nao temos mais a reunido pedagdgica. Perdemos liberdade e
seguimos as ordens. Tudo € culpa do professor (Prof.5B).

Estes depoimentos indicam que € percebido um misto de organizagdo e de

improviso, de desorganiza¢do nas acOes da administracdo. Além de ressaltar as auséncias da

direcdo no cotidiano escolar — envolvida que estd em intimeras reunides nos 6rgaos centrais

— a prof. 5B ressalta também a tentativa de culpabilizar o professor pelos desacertos e

problemas da escola.

As avaliagdes - Prova Brasil, Proeb, e Avalia-BH vieram para serem
aplicadas todas juntas (no mesmo més) o que dificulta muito o
trabalho (Prof.2B).
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O processo de aplicacdo, de correcdo e de lancamento das avaliagdes é complexo e
demanda uma reorganizacao do trabalho da escola. A constatacio da professora € a de que a
aplicacdo das avaliacOes, proxima umas das outras, ndo s6 amplia o nivel de dificuldade
como também acarreta improvisacio e reorganizacdo as pressas do trabalho escolar.

A SMED - como uma empresa - prima pelo resultado. Através do IDEB e
Avalia-BH ela procura saber o desempenho da escola (Prof.3B).

A SMED visa apenas a quantidade de alunos que ela quer aprovar: ela
ndo estd preocupada com a qualidade. Apesar de a escola ter todas as
condi¢des e professores capacitados, s6 isso ndo garante a aprovagio. E
preciso ter o compromisso do aluno e da familia e acabar com a
aprovagdo automdtica, que é o grande problema. A SMED estd muito
distante dos alunos; ndo se preocupa com a qualidade da educagdo e nem
com o objetivo de formar um cidaddo. A escola ndo prepara os alunos
para o ensino médio. (Prof4B).

Em seu depoimento, o prof.3B reafirma — o que alguns pesquisadores ja
constataram — que as administracdes tém sido centralizadas e atuam dentro da ldégica
gerencialista: preocupam-se com os resultados e ndo com os processos educacionais. Nesse
sentido também ¢é a manifestacio do prof. 4B, ao ressaltar que o objetivo atual da
Secretaria de Educagdo € a quantidade das aprovagdes, sem ter a preocupacdo se o aluno
estd ou ndo preparado para as etapas posteriores de seus estudos. Para ele, a possibilidade
de melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem pressupde o fim da aprovacdo

automadtica e o compromisso do aluno e da familia com o processo educacional.

Mudancas negativas: retirada de autonomia da escola. A
coordenacdo e a dire¢cdo obedecem as determinacdes e orientacdes
da Secretaria de Educagao (Prof. 2 A)

Para pior. A forma como aboliram a Escola Plural, através de
mudancas de fachada: boletim tnico ao invés do modo anterior, em
que cada escola fazia o seu; nova sistemdtica de dar nota. (Prof.4
A).
O prof. 4A ressalta que a atual administragdo, aboliu a Escola Plural com medidas
que s6 aparentemente eram importantes, quando, na verdade, foram mudancgas pequenas, de

fachada. Por exemplo, a confeccio de um tunico boletim para as escolas da rede, em

substituicdo ao boletim que cada escola elaborava. A prof.2A frisa que a coordenagdo e a
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direcdo que antes eram os interlocutores da escola com os Orgdos centrais — Regional e
SMED - agora obedecem as determinacdes e orientacdes emanadas destes Orgaos.
Nao tenho notado cobranca. A acompanhante vem na escola, mas,
em nenhum momento, toca nesse aspecto da avaliacdo. Exceto
quando a nota vem baixa(Prof. 3 A).

O prof.3A ndo percebe cobranca a nao ser quando a nota da escola nas avaliacdes
vem baixa. Fato que, segundo ele, provoca mudanga de comportamento da acompanhante
escolar.

Esta andlise inicial das entrevistas deu origem a uma interpretacdo das mesmas e a

confirmacgdo dos fundamentos tedricos explicitados anteriormente.

Categoria IV- Identificacao de tarefas e funcées que mostram a intensificacao do
trabalho docente.

As respostas dos entrevistados apresentam olhares e visdes também diferenciados:

1) Aqueles que ndo alteraram sua rotina profissional e/ou relativizam as novas
tarefas recebidas.

Nao mudei a rotina; ndo mudei os habitos e nem tenho acumulado novas
funcdes. Muitas questdes que ndo dou conta: colegas que
psicologicamente ndo estdo bem, colocando em risco o aluno; alunos que
s6 vém para tumultuar; pais que s6 vém a escola quando tomam o celular
do filho. ( Prof. 2 B)

E um aumento relativo. Preencher a nota no SGE, depois de pegi-la
com cada colega (Prof. 4A.).

A percepcio da Prof. 2B € de que ndo houve mudanca, seja na rotina, seja nos
hébitos e nem recebeu novas fungdes. Salienta que tem colegas que, emocionalmente, estao
abaladas; que alunos vém a escola para provocar confusdao e a omissdo dos pais que,
segundo ela, s6 vém a escola para buscar o celular do filho que, por acaso, tenha sido retido.

Ja o prof. 4A minimiza o impacto das novas tarefas em seu trabalho.
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2) Aqueles que caracterizam como sendo fortes os impactos e graves as
conseqiiéncias, tanto no plano profissional, quanto pessoal, decorrentes das novas
tarefas/incumbéncias.

[...] Devido ao grande volume de informacgao ndo da para digerir uma e ja
estd chegando outra, num ritmo estressante. Nao dd tempo de centrar
numa proposta: fica superficial, relampago. (Prof. 1B)

A prof. 1B enfatiza o volume e o ritmo acelerado que as informacdes e propostas
estdo tendo, ndo dando tempo de discuti-las e implementa-las com a atencdo devida e nem
com o tempo necessdrio para avalid-las.

Nos ficamos mais envolvidos com as avaliacdes e com as
substitui¢cdes, quando falta professor. Maiores cobrangas (Prof. 5B).

Além das demandas originadas nas avaliacOes, o prof. 5B ressalta o fato de ter que
substituir, dentro do seu tempo de ACEPATE, o professor que faltou. Isso, mais as novas
tarefas que foram acrescentadas as atividades cotidianas, segundo afirma, abaixo, o prof.1
A, tornam o trabalho ainda mais cansativo.

O trabalho ficou muito estafante, muito cansativo, pois, além das

atividades rotineiras, novas tarefas foram acrescentadas (Prof. 1 A)

Fazer didrio; correr atrds das notas dos outros professores; fazer
boletins; langar a nota de todas as matérias de todos os alunos.
(Prof. 3 A)

O prof.3A enumera algumas das novas tarefas que recebeu: fazer o didrio da turma,
responsabilizar-se por cobrar e pegar, com seus pares, a nota dos alunos; fazer e langar a

nota de todas as matérias e de todos os alunos daquela turma.

Muitas vezes a PBH faz pressdao por quantidade de aprovacdo. Se o
quadro € de grande reprovacdo a regional pressiona para que seja feita
uma revisdo. Hoje temos que corrigir essas provas, tabular, passar para a
planilha e preencher muitos formuldrios, tudo isso dentro do pouco tempo
que temos para o pedagdgico, pois ndo temos mais a reunido pedagdgica
semanal. A reunido remunerada mensal € insuficiente e nem todos podem
dela participar. (Prof. 4 B).
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Para o prof.4B, as tarefas demandadas pelas avaliagdes externas (correcao,
tabulacdo, digitacio em planilhas e o preenchimento de muitos formuldrios) dentro do
escasso tempo fora da sala de aula, particularmente com o fim da reunido pedagdgica
semanal, tem sobrecarregado o trabalho. Frisa, ainda, que a reunido remunerada mensal nao

¢ suficiente para atender as necessidades e que nem todos podem dela participar.

Para o grupo de entrevistados que afirmou que o trabalho tem se tornado mais
desgastante, isto estd diretamente relacionado com vérios fatores, pois:

Como ndo tem tempo suficiente para realizar plenamente as tarefas ocorre
0 esgotamento e a contrariedade, afetando a qualidade do trabalho. O
grande nivel de cobrancga e a diversidade de tarefas para o professor; o ter
que conviver com alunos armados tem trazido vdrios problemas para os
professores, que nio estio preparados para isso. (Prof. 1B)

Segundo relata o prof.1B, diante do grande nivel de cobranca e da diversidade de
tarefas e de ndo ter tempo suficiente para realiza-las a contento, resulta o esgotamento e a
contrariedade. Esse quadro é agravado pelo fato do professor ter que conviver com alunos
armados, o que tem provocado sérios e variados problemas.

Esse acumulo de novas tarefas torna o trabalho mais desgastante.
Para que eu possa entregar os trabalhos em tempo habil, tenho que
levar mais servigo para casa e isso ndo € correto. (Prof. 4B)

As novas tarefas e a falta de tempo para realiza-las no local e no hordrio de trabalho
e o imperativo de realizd-las com prazo definido, segundo testemunha a prof. 4B obriga que
se leve mais trabalho para casa, apesar de isso ndo ser correto.

O que mais atrapalha, desmoraliza e desgasta o professor é a
aprovacdo automdtica, pois o aluno sabe que passa de qualquer
forma. E tdo desgastante que chega a provocar o adoecimento -
perda de audicdo, da voz, hipertensdo e estresse. (Prof. 5B).
Dentre as medidas que tém trazido mais desgaste e que chega a provocar
adoecimento, a prof. 5B aponta a aprovacdo automdtica, pois o aluno sabe que passa,
independentemente do que fizer ou do que deixar de fazer.

No tempo destinado ao ACEPATE ¢ impossivel fazer a quantidade de
coisas que a escola demanda, tais como, correcdo das provas (Avalia-
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BH), preenchimento do boletim, digitacdo das notas, relatério individual
do aluno de inclusdo etc. Sem contar que no hordrio do ACEPATE vocé
tem que substituir o professor ausente sem reclamar. (Prof. 1A)

N z

Devido a quantidade de novas tarefas, ¢ impossivel fazé-las dentro do tempo
destinado ao ACEPATE. Isso sem contar que o tempo do ACEPATE ¢, também, utilizado
para substitui¢do do professor ausente.

Todas estas novas atividades, além das que ja existiam, t€m
desgastado demais. O isolamento do trabalho de cada professor -
fim das reunides pedagdgicas - aumenta, ainda mais, este desgaste.
(Prof. 3A).
O somatdrio dessas novas tarefas com as ja tradicionais tem provocado um desgaste
muito grande, agravado pelo fim das reunides pedagdgicas e pelo trabalho isolado e
solitdrio de cada professor.

O que tem desgastado mais € o relacionamento entre a PBH e os
professores. Na luta salarial o prefeito trata a gente com ameacas, com
chantagens. Nosso relacionamento € de desconfianca em relacio 8 SMED
e ao prefeito. Na PBH, atualmente, predomina uma visdo empresarial de
exigir e de premiar por producdo na Educacdo. Isso sem levar em conta as
particularidades de cada escola e da histéria de vida de cada aluno. A
falta de respeito, de confianca e de apoio é o que tem tornado o trabalho
desgastante. (Prof.. 4 A)

O Prof. 4A, em seu testemunho, enfoca que o relacionamento e a forma como os
professores sdo tratados pelo prefeito e pela administragcdo — ameacas e chantagens — é que
tem tornado o trabalho desgastante. Salienta também que a visdo empresarial de exigir e
premiar por producdo, a falta de respeito, de confianga e de apoio sdo os fatores que mais
tém desgastado o trabalho.

A seguir serd sintetizada a andlise das entrevistas no item denominado

“Interpretacdo das entrevistas”.
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4.4 - Interpretacio das entrevistas

A principal critica a0 modelo de avaliacdes externas € que ele, muito mais do que
simplesmente avaliar, na realidade, € definidor do curriculo, pois, ao definir o que deverd
ser avaliado, define também o que as escolas deverdo ensinar. Em dltima instancia, a
avaliacdo define o ensino. Inverte-se a ldgica do processo de ensino: o que deveria ser
conseqiiéncia transforma-se no motor, na razdo do ensino. Mais: o impacto dessa nova
16gica educacional vai além, atingindo também o trabalho docente ao instaurar, por um
lado, a competicdo, pelo cumprimento e superacdo das metas e, por outro, 0O
constrangimento e punicdo pelo fracasso, provocando a desestruturacdo, fragmentacdo do
trabalho docente e do processo do ensino-aprendizagem.

O professor que afirma que ndo participa em nada desse projeto de avaliagdo e
acrescenta, ainda, que ndo existe nenhuma informacéo dos critérios utilizados para escolher uma
questdo ou outra, porque se estd cobrando este contetido e ndo outro.

Esse depoimento € esclarecedor de um aspecto enfatizado por APPLE (1995) em
sua pesquisa, qual seja, a separacdo entre a concepg¢do e a execugdo do trabalho docente
como fator de desqualificacdo e uma das formas de controle tanto do docente quanto do seu
trabalho, como condig¢do para a intensifica¢do do trabalho. E remete, principalmente, ao que
Ball caracteriza como Poés-profissionalismo, ou seja, ao significado dado ao
profissionalismo na 6tica gerencialista, onde o profissional € aquele que € fiel cumpridor de
normas e regras, que nao contou com sua participacdo na etapa de elaboragdo. O bom
profissional — dentro dessa Otica gerencialista — € aquele que satisfaz aos julgamentos
padronizados, criados e decididos longe da presenca do docente.

Do mesmo modo as entrevistas parecem corroborar a argumentacdo de Oliveira
(2009), segundo a qual as reformas educacionais recentes e as atuais t€ém constrangido os
docentes a assumirem papéis e tarefas para as quais ndo se sentem preparados, neste
contexto em que a escola passou a abarcar multiplas fun¢des, gerando sentimentos de

frustracdo a medida que ndo conseguem responder a estas demandas e sdo cobrados
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externamente ( e também a auto-cobranga), € que contribuem para o sentimento de
desprofissionalizacdo, de perda da identidade e da autonomia.

As avaliacOes sist€émicas parecem implicar na perda da autonomia dos docentes, da
escola e mesmo do sistema educacional local considerando que sdo atividades que, segundo
relato dos professores entrevistados, chegam prontas para serem aplicadas. Eles ndo sao
chamados a colaborar na sua concepcdo e nem na elaboragdo, e s6 ficam conhecendo seu
teor na hora da aplicacdo. Essa perda de autonomia foi um das possibilidades levantadas
por CURY (2002), quem afirmava que se as avaliagdes ndo fossem partilhadas e nio
contassem com a participagdo efetiva dos docentes e dos sistemas locais/estaduais, ao longo
de todo o processo, acabariam por produzir um curriculo padronizado nacional definindo o
que ensinar nas escolas. Os depoimentos dos entrevistados t€ém confirmado o alerta dado
pelo pesquisador.

A questdo da autonomia da escola e dos docentes foi um tema constante nas
respostas de grande parte dos entrevistados, tanto direta, quanto indiretamente, quando
expressavam a ampliacdo do controle feito pelos 6rgdos gestores centrais. Quando afirmam
que em termos de autonomia a escola perdeu e muito, explicam que houve um tempo em
que a escola debatia com a Secretaria da educacdo o que estava acontecendo e hoje a
coordenacdo da escola € simplesmente um pombo correio: 0 que a Secretaria resolve, a
coordenagdo cumpre.

Estas, dentre outras constatagdes, vém confirmar as conclusdes de alguns
pesquisadores, para os quais as politicas educacionais de padronizagdo de curriculos, de
formacao docente e os exames nacionais, além de reduzir a autonomia relativa, conforme
frisa Hypdlito (2011), favorecem também o surgimento de culpa e autorresponsabilizacdo e
sdo formas de controle, corroborando também as afirmacdes de Garcia e Anadom (2009)
das emocdes e subjetividades. A questdo da aprovacdo automdtica € a demonstragdo da
grande perda da autonomia da escola e do professor. A explicagdo argumenta que a

prefeitura faz muita pressdo por quantidade de aprovagdes e se a escola tem um quadro com um

nimero grande de reprovagdes no final do ciclo, a regional pressiona para que a gente faca revisdo.
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A conclusdo € que a prefeitura ndo estd muito preocupada com a qualidade do ensino, mas com a
quantidade de aprovacdes.

Em relacdo a questdo do aumento do desgaste do trabalho docente, os professores
avaliam que o trabalho de sala de aula ficou muito mais estafante, muito mais cansativo. Ha
relatos de adoecimento (perda de audi¢do, de voz), em decorréncia das condi¢des dentro da
sala de aula e da escola. Ha situacOes em que os professores saem de licenca ou pedem
exoneragao.

Esses relatos sobre o aumento do desgaste e do sofrimento provocado pelo trabalho
e a sensacdo de impoténcia diante dos inimeros problemas do cotidiano, a perda do sentido
do seu trabalho diante do acimulo de tarefas que o professor tem que desempenhar vem
confirmar os argumentos da precarizacdo do trabalho docente, conforme diagndstico dos
pesquisadores que afirmam que, no conjunto, as reformas visam mudar ndo somente o
trabalho, mas a identidade e o significado de professor, (Ball, 2002) e fazer com que os
docentes interiorizem a l6gica empresarial de eficiéncia e produtividade (Brito, 2009).

A questdo da participacdo das familias na vida da escola foi um dos pontos
destacados pelos docentes entrevistados. A pouca (e até mesmo inexistente) participacao
das familias na vida escolar dos filhos e da escola foi afirmada por dois professores. Para
eles a participacdo dos pais tem sido mais de cobranca e de desentendimento, ocasionando,
portanto, mais desgaste do que parceria. Segundo alguns dos entrevistados, a escola tem
assumido responsabilidades que antes eram das familias.

Quanto a jornada de trabalho, as respostas dos entrevistados das escolas indicam que
a imensa maioria deles tem extensdo ou dupla jornada de trabalho e, somente dois t€m uma
tnica jornada. Estes dados vém comprovar a chamada intensificacdo cldssica, enquanto
mecanismo para fazer frente aos baixos saldrios da categoria. E a forma cldssica que os
docentes da educagdo bésica tiveram que adotar tentando sobreviver mais dignamente.

Dos motivos que levam os entrevistados a permanecerem na docéncia, a metade
afirma que € porque gostam; enquanto outros afirmam que estdo vivendo a expectativa de

se aposentarem. Um afirma que permanece devido a ndo ter oportunidade em outra area.
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Na questdo das avaliacOes externas, visando adquirir bons indices de desempenho
dos alunos, o relato dos professores mostra acimulo de tarefas (relatérios, preenchimento
de fichas). Somente 1 (um) dos entrevistados afirmou ndo levar atividades escolares para
serem feitas em casa, alguns o fazem cotidianamente, outros frequentemente.

Nas entrevistas, a questdo das avaliagdes sistémicas foi controversa: alguns a
julgavam um instrumento importante para melhorar o ensino, pois as avaliacdes colocam
toda a escola em movimento — professores e alunos — na busca por alcancar melhores
resultados. “Todo mundo fica preocupado com a prova”, segundo palavras do prof. 2,
escola beta. Essa preocupacdo com as provas provoca mudangas nas praticas pedagdgicas
da escola e na distribui¢io dos tempos e horarios.

Para outros, entretanto, as avaliagdes funcionam como mecanismo para pressionar o
professor, objetivando que a escola apresente resultados melhores. Segundo alguns
professores as metas (indice para o IDEB) sdo dificeis de serem atingidas e, atualmente, sao
muitas as dificuldades na sala de aula, particularmente, em relagdo a disciplina e em
consequéncia a maior parte do tempo € dedicada as questOes disciplinares e, por isso, nem
o conteudo bdsico se consegue trabalhar.

Uma terceira visdo enfoca que as avaliagdes ndo apresentam um objetivo politico-
pedagégico claro. Muitos professores atem-se ao trabalho que ja realizavam. Entretanto
afirmam que trabalhar, como sempre trabalharam vai facilitar para enfrentar as avaliacdes
sistémicas.

Assim, a realizacdo das avaliacdes provocou e provoca uma nova dindmica e
também uma inquietacdo, no trabalho docente e na vida escolar. Elas aumentaram a
cobranca sobre o professor em relagdo ao desempenho dos alunos. Desempenho que agora
representa, principalmente, a escola. A cobranca — via divulgacdo do desempenho da escola
em ambito dos sistemas municipal, estadual e nacional —, confirmando o que diz Ball
(2002), provoca uma expectativa de melhorar a colocag@o da escola no “ranking” ou em
cumprir/ as metas que, paulatinamente, vem centralizando todas as acdes da escola,
secundarizando quaisquer outras acdes locais, que ndo estejam voltadas, explicitamente,

para estes objetivos. Isso induz/constrange os professores a trabalharem, prioritariamente,
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os contetdos exigidos nas avaliacdes externas. H4 uma padronizacdo daquilo que
professores e alunos devem fazer e, por extensdo, das prioridades que as escolas devem
adotar (os projetos e horas deverdo estar voltados para as disciplinas que serdo avaliadas.

As avaliagdes externas induzem e provocam uma nova organizacdo do trabalho
escolar que, ndo raro, nao sdo discutidas e nem definidas no ambito das escolas. Essa nova
organizagdo do trabalho, sem a participagao efetiva dos envolvidos, vem dando lugar a uma
nova organizagao escolar, e estas transformacgdes, implicam em processos de precarizagdao
do trabalho docente.

Quanto a mudanca de rotina do trabalho, visando melhorar o desempenho no IDEB,
a percepcao da quase totalidade dos entrevistados € que houve mudanca. Para alguns, ela
foi mais acentuada, para outros a mudanga ocorreu, mas foi pequena, mas os professores se
contradizem quando afirmam que agora tem apenas que estudar as questdes que caem no
ENEM, o que ndo significou uma mudanca estrutural.

Assim, mesmo para o grupo majoritdrio — os que afirmam que as mudancgas foram
profundas — a percep¢do € a de que as mudancas ficaram restritas a preparacdo dos alunos
para as provas (avaliacdes externas). Alguns utilizam os modelos dessas provas ndo
somente nas épocas das provas, nao sé na véspera, mas ao longo do ano.

A constatacdo da mudanga na rotina do trabalho sinaliza que, por um lado, os
professores estdo dispostos a assumir as mudangas e tém feito a sua parte. Entretanto, como
ndo participam, diretamente, nem da elaboracdo nem estdo plenamente envolvidos nesse
processo, essas atividades sdo vistas como, basicamente, uma tarefa “burocratica”, que deve
ser feita com o objetivo de melhorar o indice da escola no IDEB.

Quanto as novas incumbéncias/tarefas recebidas, é ressaltado o grande volume de
tarefas a serem cumpridas vindas dos 6rgdos superiores da administragdo, encadeando-se as
propostas e tarefas. Dentre as novas tarefas os docentes ressaltam em suas entrevistas, a
aplicacdo e correcdo de avaliagdes externas, tabulacdo, lancamento das notas dessas
avaliacdes, preenchimento de variados formuldrios e do didrio da turma, correr atrds das
notas dos demais professores, fazer boletins, lancar a nota de todas as matérias para todos

os alunos.
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O acumulo de tarefas e de propostas a serem realizadas, muitas vezes, a0 mesmo
tempo, ndo permite que se escolha e centre o trabalho nas propostas mais vidveis e
necessdrias, comprovando a dimensdo da intensificacdo do trabalho que Oliveira considera
extremamente preocupante: aquela que ocorre dentro da prépria jornada de trabalho
remunerada, ou seja, pela acumulacdo de novas funcdes e responsabilidades. A sensagdo
de que tudo € feito de forma superficial, devido a esse acimulo de incumbéncias/tarefas,
traz um enorme desgaste e leva ao esgotamento e a contrariedade e afetando a qualidade do

trabalho.
Outros fatores, explicitados nas entrevistas, que tem causado profundo desgaste no trabalho
do professor é a aprovagdo automatica/progressdo continuada do aluno dentro do Ciclo e a forma

como t&€m sido tratados pela atual administragdo da PBH.

Consideracoes Finais.

Neste estudo, procurou-se demonstrar como as reformas educacionais das ultimas
décadas, inseridas e integrantes de um conjunto de transformacdes mais amplas e globais,
tém impactado o cotidiano escolar, mudando e intensificando o trabalho docente.

Além do aporte tedrico de pesquisadores da drea e da andlise da legislacdo nacional,
este trabalho contou com a andlise de documentos especificos — cadernos da escola plural,
legislagdo municipal, decretos, portarias da Prefeitura de Belo Horizonte, jornais e
publicagdes sindicais — e com a andlise dos questiondrios e entrevistas de nove
trabalhadores docentes de duas escolas da Rede municipal de Belo Horizonte, localizadas
na Regido Oeste.

A hipdtese que norteou a pesquisa € a de que um dos principais mecanismos dessa
intensificacdo sejam as avaliacOes sistémicas, que tém sido um dos instrumentos de
orientagdo das politicas educacionais atuais — tanto as de cunho municipal quanto as de
abrangéncia estadual e nacional. A busca por cumprir as metas e/ou obter indices aceitdveis
— no IDEB - tem exigido um desempenho cada vez maior nas funcdes docentes e um

empenho, ainda maior, nas novas tarefas que sdo atribuidas aos docentes e as escolas.
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Na analise das avaliacOes sistémicas e a mudancas vistas pelos professores na escola
e na rotina do seu trabalho, os depoimentos da maioria dos docentes entrevistados, de
ambas as escolas, indicam que houve mudanga, sendo que a percep¢do da intensidade dessa
mudanga ird variar nos depoimentos.

A busca por atingir as metas do IDEB, e/ou de melhorar a nota da escola trouxe uma
preocupagdo geral com estas provas. Alguns salientam que eles estio empenhados em se
prepararem melhor para as provas, refazendo os hordrios e as praticas pedagdgicas. Para
outros as provas tém funcionado como mecanismo de pressdo para que os professores
apresentem resultados melhores e como instrumento de responsabilizagdao direta dos
professores pela aprendizagem e que estas avaliagdes ndo sdo vistas como tendo objetivos
politicos pedagdgicos claros.

A preocupacdo com a prepara¢do para estas provas ndo € sé no periodo de sua
aplicacdo, mas durante o ano todo, indicando a centralidade delas na rotina de seu trabalho
e na da escola.

Quanto a identificacdio de mudancas na gestdo da prefeitura quanto ao trabalho
docente os entrevistados indicam que na atual administracdo tem havido uma alternancia
entre organizacdo e improviso em suas acdes. Salientam que a Secretaria Municipal de
Educacdo tem se preocupado com os resultados e ndo com os processos educacionais, ou
seja, com aumento do ndmero de alunos aprovados, independente de terem adquirido a base
de conhecimento para as etapas posteriores. Constata-se, portanto a pressdo para que 0s
alunos ndo sejam retidos.

Como ponto positivo hé o destaque pelo o atendimento satisfatério da materialidade
da escola. Como pontos negativos os testemunhos salientam que, na atual administracdo a
escola ndo € mais ouvida e que, além disso, tem perdido autonomia.

A identificacdo de tarefas e fungcdes mostra com clareza a intensificagcdo do trabalho
docente. Os testemunhos dos entrevistados indicam que a realidade vivida nas escolas
pesquisadas € de ampliacdo da intensificacdo do trabalho docente, seja no seu modelo

tradicional, quanto no modelo gerencialista.
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O primeiro modelo, caracterizado pelo aumento de trabalho incluindo a dupla
jornada, as dobras, as aulas excedentes. Este modelo, peculiar ao Brasil e paises latino-
americanos, ja estd enraizado na cultura da educacdo bdésica. A duplicacdo da jornada de
trabalho tem sido o mecanismo encontrado pelos trabalhadores docentes para aumentar os
baixos saldrios e ter um melhor padrdo de sobrevivéncia. A situa¢do funcional dos
trabalhadores docentes da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte, sujeitos da
pesquisa, comprova a extensdo desse mecanismo. Nesse nosso estudo, sete dos nove
docentes entrevistados estdo nessa situacao.

A intensificagdo do trabalho docente provocada pelo modelo gerencialista € mais
recente e tem levado a um envolvimento, por consentimento e/ou constrangimento, como
sinal de profissionalismo ou de compromisso com a escola. Ela é, por isso mesmo, de mais
dificil percep¢ao. Contudo, ela pode ser desvendada nos relatos que revelam que para a
quase totalidade — noventa por cento (90%) — dos entrevistados houve incremento de tarefas
na aplicacdo, corre¢do, tabulacdo de notas de algumas avaliacdes externas; no
preenchimento de muitos formuldrios, na digitacdo das notas dos alunos no sistema de
gestdo escolar; no preenchimento dos boletins, na elaboracdo de relatérios individuais dos
alunos de inclusao.

O pouco tempo destinado — dentro da prépria jornada de trabalho — para
desempenhar as intimeras tarefas e a necessidade de entregar/divulgar os resultados em
prazos cada vez mais reduzidos t€ém constrangido o professor a levar servigo para casa.

A perda de autonomia pode ser percebida, segundo alguns depoimentos, pelo
aumento dos mecanismos de controle do trabalho, pelo excessivo aumento das atividades a
serem realizadas, situagdo em que o tempo fora da sala de aula seja ocupados na sua quase
totalidade, por demandas que ndo aquelas definidas pelo proprio docente.

Nas entrevistas, os docentes identificam a aprovacdo automadtica/progressao
continuada dos alunos como uma politica que retira a autonomia do professor e da escola e
origem de muitos dos problemas que vivenciam na escola, destacando-se os relacionados ao

interesse/compromisso com os estudos e aqueles relacionados a disciplina.
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Na categoria percep¢do se o trabalho tem se tornado mais desgastante, na quase
totalidade das respostas dos questiondrios e das entrevistas — noventa por cento (90%)—
houve a afirmacdo de que receberam novas tarefas e, também, que o trabalho tem se
tornado mais desgastante. Relacionam esse desgaste, por um lado, as novas incumbéncias e
ao volume de novas tarefas demandadas aos docentes e, por outro, ao pouco tempo fora da
sala de aula para realizd-las. Além disso, a diversidade das tarefas e dos problemas
existentes exigem habilidades e competéncias para os quais o professor ndo se sente
preparado.

O fim das reunides pedagdgicas semanais € a aprovacdo automatica/progressao
continuada dos alunos foram enfatizados como politicas que tem trazido grande desgaste ao
professor.

A consciéncia e a importancia dada a entidade de classe na defesa dos interesses e
de conquistas da categoria sdo vista como um importante instrumento de resisténcia as
tentativas de retiradas dos direitos o que foi expresso pela filiagdo ao sindicato de todos os

entrevistados e pela participacdo de todos eles nos movimentos da categoria.
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Anexos

Anexo 1- Sintese dos pontos referéncia das entrevistas: escolas Alfa e Beta.

Escola:

ALFA

Questdes

Prof. 1 2°

ciclo/especialista

Prof. 2 3° ciclo/disc.

Ciéncias

Prof. 3 Disc.Mat. (inicio

carreira)

1: As Avaliacdes
sistémicas - Avalia-BH,
Prova Brasil, Simave,
ENEM - tém mudado a
forma de trabalho dessa

escola.

N3o. Elas funcionam como
mecanismo de pressao para
que o professor apresente
resultados melhores. E
muito dificil atingir as metas
propostas, pois, as
dificuldades em sala de aula
sdo enormes € a maior parte
do tempo vocé tem que
dedicar as questdes
disciplinares e, por isso,
nem o conteudo basico vocé

consegue trabalhar.

Sim. A gente tem
trabalhado as questdes. Eu
trabalhava de um jeito e
vendo o que eles cobram
passei a focar melhor nas
questdes cobradas, para
que os alunos tivessem

mais sucesso, mais éxitos.

2: Vocé mudou sua rotina
de trabalho visando
alcangar melhor nota no
IDEB?Vocé poderia
explicar um pouco mais

sobre estas mudancas?

Nao. Pois nio participamos
do processo de montagem
dessas provas. Somos
aplicadores e, depois, 0s
resultados s@o apresentados
e é dito onde precisamos
melhorar. Como nao sou
envolvido nesse processo,
como nao sou consultado,
nio sinto vontade de mudar

minha forma de trabalhar.

Sim. Tanto eu quanto a
escola estamos mais
focados no sentido de
melhorar a nota no IDEB,
de preparar melhor os

alunos.
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3: Vocé identifica
mudancas significativas na
gestdo da prefeitura
quanto ao trabalho docente

nos ultimos trés anos?

Sim. Nao sé nesses dltimos
3 anos, elas vém ocorrendo
ha mais tempo. Na questdao
da materialidade os
avangos sdo significativos.
No que diz respeito ao
relacionamento nao, pois,
teve um tempo em que a
escola era ouvida,
respeitada em sua
autonomia e, hoje,
funciona mais na base do

cumpra-se.

Sim. Mas mudangas
negativas: retirada de
autonomia da escola. A
coordenacdo e a direcdo
obedecem as determinagdes
e orientacdes da Secretaria

de Educacgio.

Nio. Nao tenho notado
cobranga. A acompanhante
vem na escola, mas em
nenhum momento toca
nesse aspecto da avaliagdo.
Exceto quando a nota vem

baixa.

4: Nos ultimos anos vocé
recebeu novas
incumbéncias/tarefas no

seu trabalho?Quais?

Sim. O trabalho ficou
muito estafante, muito
cansativo, pois, além das
atividades rotineiras, novas
tarefas foram

acrescentadas.

Sim. Fazer diario; correr
atras das notas dos outros
professores, fazer boletins;
langar a nota de todas as
matérias de todos os

alunos.

5: Seu trabalho tem se
tornado mais desgaste?Se
sim, quais novos fatores
tem contribuido para o

aumento desses desgastes?

Sim. Pois, no tempo
destinado ao ACEPATE ¢
impossivel fazer a
quantidade de coisas que a
escola demanda, tais como,
correco das provas
(Avalia-BH),
preenchimento do boletim,
digitacdo das notas,
relatério individual do
aluno de inclusio, etc. Sem
contar que no horario do
ACEPATE vocé tem que
substituir o professor

ausente sem reclamar.

Sim. Todas estas novas
atividades, além das que ja
existiam, t€ém desgastado
demais. O isolamento do
trabalho de cada professor
- fim das reunides
pedagdgicas - aumenta,

ainda mais, este desgaste.
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Escola: ALFA

Questdes

Prof. 4 Disc.Ling.Port.

1: As Avaliagoes
sistémicas - Avalia-BH,
Prova Brasil, Simave,
ENEM - t€m mudado a
forma de trabalho dessa

escola.

Sim, em muitos aspectos. Elas
ndo apresentam um objetivo -
politico-pedagdgico - claro.
Penso que se trabalho- como
sempre trabalhei - com o
aluno de uma forma global
ele vai ter mais facilidade

para enfrentar estas provas.

2. Vocé mudou sua rotina
de trabalho visando
alcangar melhor nota no
IDEB?Vocé poderia
explicar um pouco mais

sobre estas mudancas?

Sim, mas mudou pouco, pois,
agora tem que estudar as
questdes que vao cair no
ENEM. Uso estas questdes
para estudar em sala de aula,
pois sdo questdes de Leitura e
Interpretacdo de texto. Desse
modo mudou meu trabalho,
mas ndo foi uma mudanca

estrutural.

3: Vocé identifica
mudancas significativas na
gestdo da prefeitura quanto
ao trabalho docente nos

dltimos trés anos?

Sim e para pior. A forma
como aboliram a Escola
Plural, através de mudancas
de fachada: boletim tinico ao
invés do modo anterior, em
que cada escola fazia o seu;
nova sistematica de dar nota

(percentual).

4: Nos ultimos anos vocé
recebeu novas
incumbéncias/tarefas no

seu trabalho?Quais?

Sim, mas é um aumento
relativo. Preencher a nota no
SGE, depois de pega-la com

cada colega.
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5: Seu trabalho tem se
tornado mais desgaste?Se
sim, quais novos fatores
tem contribuido para o

aumento desses desgastes?

Sim. O que tem desgastado

a PBH e os professores. Na
luta salarial o prefeito trata a
gente com ameacas, com
chantagens. Nosso
relacionamento é de
desconfianca em relagdo a
SMED e ao prefeito. Na
PBH, atualmente, predomina
uma visdo empresarial de
exigir e de premiar por
producdo na Educagdo. Isso
sem levar em conta as

particularidades de cada

cada aluno. A faltade
respeito, de confianca e de
apoio € o que tornado o

trabalho desgastante.

mais € o relacionamento entre

escola e da histéria de vida de

Escola:

BETA

Questdes

Prof* (diretora) Disciplina:

geo.

Prof. 2 Disciplina:

matematica.

Prof. 3 Disciplina:

matematica

1. As Avaliagdes
sistémicas - Avalia-BH,
Prova Brasil, Simave,
ENEM - tém mudado a
forma de trabalho dessa

escola.

Sim. Todo mundo esta
preocupado com a prova.
Ha muito tumulto. O
central € trabalhar naquilo

que o aluno ndo alcangou.

Sim. As avaliagdes t€m
buscado melhorar o ensino,
mas, podem revolucionar o
ensino de matematica. Ndo
s6 melhorar os indices, mas
induzir o aluno buscar o

conhecimento.
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2. Vocé mudou sua
rotina de trabalho
visando alcangar melhor
nota no IDEB?Vocé
poderia explicar um
pouco mais sobre estas

mudancgas?

V& mudangas no
planejamento. (Ela nio esta

na Sala de aula)

Nao mudou a rotina por
causa das provas, mas,
porque ia fazer falta para
eles. S6 tem 3 anos na
PBH e nao conhece como
era antes. Atualmente o
momento é dificil na
escola. Nao mudou a
rotina. E bom ter metas,
mas a dificuldade estd na
disciplina e na falta de

apoio dos pais.

Cheguei a usar modelos de
provas do IDEB e Avalia-
BH para preparar alunos
para estas provas. Nao s6 na
véspera, mas no decorrer do

ano.

3. Vocé identifica
mudancas significativas
na gestdo da prefeitura
quanto ao trabalho
docente nos dltimos trés

anos?

As vezes hd planejamento e
noutras ha tumultos. Tem

momentos que a coisa

caminha com certa firmeza de

acordo com o planejamento e
noutros a gente tem que ir a
base do improviso e
reorganizar com presteza e
prontidao para que o trabalho

aconte¢a com seguranga.

As avaliagdes - Prova
Brasil, Proeb, e Avalia-BH
vieram para serem
aplicadas todas juntas (no
mesmo més) 0 que

dificulta muito o trabalho.

A SMED - como uma
empresa - prima pelo
resultado. Através do IDEB
e Avalia-BH ela procura
saber o desempenho da

escola.

4. Nos ultimos anos
vocé recebeu novas
incumbéncias/tarefas no

seu trabalho?Quais?

Houve em 2 momentos (1990
e 2000) algumas boas para a
formacgdo do aluno e do
professor e outras erram na
hora de serem implantadas.
Devido ao grande volume de
informacao ndo d4 para
digerir uma e ja esta
chegando outra, num ritmo
estressante. Nao dé tempo de
centrar numa proposta: fica

superficial, relampago.

Nio mudou a rotina; ndo
mudou os habitos e nem
tem acumulado novas
fungdes. Muitas questdes
que ela ndo da conta:
colegas que
psicologicamente nio estao
bem, colocando em risco o
aluno; alunos que s6 vém
para tumultuar; pais que s6
vém a escola quando

tomam o celular do filho.
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5. Seu trabalho tem se
tornado mais
desgaste?Se sim, quais
novos fatores tem
contribuido para o
aumento desses

desgastes?

Como ndo tem tempo
suficiente para realizar
plenamente as tarefas ocorre
0 esgotamento € a
contrariedade, afetando a
qualidade do trabalho. O
grande nivel de cobranga e a
diversidade de tarefas para o

professor; o ter que conviver

com alunos armados tem
trazido vérios problemas para
os professores, que nao estao

preparados para isso.

Escola: BETA

Questdes

Prof. 4 Disc.: Cién/3° ciclo

Prof. 5. 2° ciclo/ anos

iniciais

1: As Avaliagdes sistémicas -
Avalia-BH, Prova Brasil,
Simave, ENEM - tém
mudado a forma de trabalho

dessa escola.

Sim. Mudou, pois a escola esta se
preparando mais para essas provas. Com
isso a gente tem que refazer a nossa
pratica pedagdgica e nossos horarios.
Concilio o contetido exigido nas provas
com o meu contetdo e tenho tempo de
conversar sobre as avaliagdes com meus
alunos. A escola toda estd focada nas

avaliacdes e no IDEB.

Sim. Tem mudado a forma
de trabalho, pois, o objetivo
é estudar para as provas do
Avalia-BH e Prova Brasil.
Ha uma cobranca direta
sobre o professor e sobre o
aluno (ele nao pode mais
faltar porque atrapalha a

escola e a professora).

2. Vocé mudou sua rotina de
trabalho visando alcangar
melhor nota no IDEB?Vocé
poderia explicar um pouco

mais sobre estas mudangas?

Sim. Alterou a rotina: passou a incluir os
assuntos que os alunos ndo tinham visto
nas avaliacdes, como forma de prepara-

los para as avaliagdes seguintes.

Sim. Agora fazemos
avaliacdes o ano inteiro,
preparando para fazer as
provas. Sempre fazendo
alguma coisa para o aluno

sair bem nessas provas.
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3: Voce identifica mudancas
significativas na gestdo da
prefeitura quanto ao trabalho
docente nos dltimos trés

anos?

A SMED visa apenas a quantidade de
alunos que ela quer aprovar: ela ndo esta
preocupada com a qualidade. Apesar de
a escola ter todas as condigdes e
professores capacitados, s6 isso ndo
garante a aprovacio. E preciso ter o
compromisso do aluno e da familia e
acabar com a aprovacgdo automatica, que
é o grande problema. A SMED esta
muito distante dos alunos; nao se
preocupa com a qualidade da educacio e
nem com o objetivo de formar um
cidaddo. A escola ndo prepara os alunos

para o ensino médio.

Sim. As diretoras ndo param
na escola: tem sempre
reunides na SMED. Nao
temos mais a reunido
pedagégica. Perdemos
liberdade e seguimos as
ordens. Tudo é culpa do

professor.

4: Nos ultimos anos vocé
recebeu novas
incumbéncias/tarefas no seu

trabalho?Quais?

Sim. Muitas vezes a PBH faz pressao
por quantidade de aprovagdo. Se o
quadro € de grande reprovacgdo a
regional pressiona para que seja feita
uma revisdo. Hoje temos que corrigir
essas provas, tabular, passar para a
planilha e preencher muitos formuldrios,
tudo isso dentro do pouco tempo que
temos para o pedagdgico, pois, nao
temos mais a reunido pedagdgica
semanal. A reunido remunerada mensal €
insuficiente e nem todos podem dela

participar.

N6s ficamos mais
envolvidos com as
avaliagdes e com as
substituicdes quando falta
professor. Maiores

cobrangas.
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5: Seu trabalho tem se
tornado mais desgaste?Se
sim, quais novos fatores tem
contribuido para o aumento

desses desgastes?

Esse acimulo de novas tarefas torna o
trabalho mais desgastante. Para que eu
possa entregar os trabalhos em tempo
habil, tenho que levar mais servigo para

casa e isso ndo é correto.

O que mais atrapalha,
desmoraliza e desgasta o
professor € a aprovacao
automadtica, pois, o aluno
sabe que passa de qualquer
forma. E tdo desgastante que
chega a provocar o
adoecimento (perda de
audicdo, da voz, hipertensdo

e estresse).
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Anexo 2 — Quadro de pessoal da Educacao da PBH.

o A A COMPOSICAO
N2 DE SERVIDORES DA AREA DE ATIVIDADES DE EDUCACAO NUMERICA *  |SALDO
CARGO FORMACAO Ne BM's
PROFESSOR '
12 e 22 ciclos Magistério (Nivel Médio) 162
Normal Superior ou Pedagogia .
12 e 22 ciclos Lf”om Licenciatura 1.449| L€i8679/03
agistério (Nivel Médio) e Curso (Pagto. Por
12 e 22 ciclos Superior c/Licenciatura 4.830| Habilitaczo)
DISCIPLINAS Curso Superior ¢/ Licenciatura 3.946
total 10.387 12.100 1.713
PEDAGOGO 7 187
Técnico Superibr dé Educacao (OE qUe néby 6ptou pelo
cargo de Pedagogo) 2
) cargo da area de
BIBLIOTECARIO / Analista de Politicas Publicas 40 Administracgo
EDUCADOR INFANTIL
Nivel Médio| 434
Curso Superior] 1.623
TOTAY 2.057 4900, 2.843
IAUX. BIBLIOTECA ESCOLAR | 405 600 195
AUX. SECRETARIA ESCOLAR | 569 850 281
AUX. DE ESCOLA I 695 | 1.600 905

Quadro 1.
* Lei N2 9.791/09

PROFESSORES COM POS-GRADUACAO

CURSO N2 BM's
Especializacdo 4.390
Mestrado 327
Doutorado, 30
TOTAY 4.747

Quadro 2.

Geréncia de Pessoal / GEOE
Posicdo em 30/06/2011

FONTES: Geréncia de Planejamento Escolar, DOM.
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Anexo 3 — Lei n° 9791, de 21 de dezembro de 2009.
LEI N° 9.791, DE 21 DE DEZEMBRO DE 2009

Altera o Anexo | da Lei n° 7.235/96 e da outras
providéncias.

O Povo do Municipio de Belo Horizonte, por seus representantes, decreta e eu sanciono a seguinte
Lei:

Art. 1° - Fica alterada a quantidade de vagas dos cargos publicos efetivos abaixo indicados e o total
de cargos constantes do Anexo | da Lei n° 7.235, de 27 de dezembro de 1996, e suas alteracdes,
nos seguintes termos:

“ANEXO |

CARGOS DE PROVIMENTO EFETIVO DA AREA DE EDUCAGCAO DA
PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE

E CLASSES ‘L NUMERO DE CARGOS
1. Professor Municipal 12.100
2. Auxiliar de Biblioteca Escolar 600
5. Auxiliar de Secretaria Escolar 850
6. Educador Infantil 4.900
| TOTAL I 20.510 i

Art. 2° - Para atender ao disposto nesta Lei, fica o Poder Executivo autorizado a adaptar seus
instrumentos de planejamento financeiro e, nos termos dos artigos 40 a 43, 45 e 46 da Lei Federal n®
4.320, de 17 de margo de 1964, a abrir crédito adicional no valor de R$74.244.192,00 (setenta e
quatro miihGes, duzentos e quarenta e quatro mil, cento e noventa e dois reais) ao or¢amento
corrente, bem como reabri-lo pelo seu saldo para o exercicio seguinte.

Art. 3° - Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagéo.

Belo Horizonte, 21 de dezembro de 2009

Marcio Araujo de Lacerda
Prefeito de Belo Horizonte

(Originéria do Projeto de Lei n°® 464/09, de autoria do Executivo)

Anexo 4 — Portaria SMED 191/2010
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Poder Executivo
Secretaria Municipal de Educacio
PORTARIA SMED 191/2010*

Dispde sobre a implantagio do Programa de Aceleracio de Estudos “FLORACAO”, para
estudantes do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte -
RME/BH.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte, no uso de suas atribuicdes legais,
considerando a instituicdo do Sistema Municipal de Ensino de Belo Horizonte - SME/BH
pela Lei Municipal n° 7.543, de 30 de junho de 1998; o Decreto Municipal n° 11.961, de 24
de fevereiro de 2005, Secdo V, art. 17, incisos II, III e VI alinea “c”; a celebracdo do
Convénio com a Fundacido Roberto Marinho; os artigos 24, inciso V, alinea “b”, e 81 da Lei
Federal n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996; a Resolucao CNE/CEB n° 03, de 15 de junho
de 2010; e objetivando:

- fundamentar um fazer pedagégico com qualidade e criatividade, capaz de responder aos
desafios de reduzir a distor¢do idade-ano de escolaridade dos jovens de 15 a 19 anos,
matriculados no Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educa¢do de Belo Horizonte -
RME-BH;

- fortalecer a politica educacional da RME-BH relativa a inclusao social desses jovens;

- promover a aquisi¢do de competéncias e habilidades bésicas indispensdveis a mudanga
da histéria desses estudantes, ao fortalecimento da autoestima e a construc¢io da cidadania,
RESOLVE:

Art. 1° - Fica autorizada, em cardter inovador, a implementacio do Programa de
Aceleracdo de Estudos “Floracdo”, em Escolas da Rede Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte - RME-BH, destinado aos estudantes com 15 a 19 anos de idade, oriundos de
todos os bairros de Belo Horizonte, os quais apresentem distor¢do de idade/ano de
escolaridade.

Pardgrafo tnico. O Projeto caracteriza-se por uma metodologia diferenciada, mediante a
utilizacdo sistemadtica de livros, videos, teleaulas, atividades pedagdgicas complementares,

assim como do cinema, do teatro, da musica e do jornal.
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Art. 2° - A acelerag@o de estudos a que se refere o artigo anterior apresenta a organizagao
modular, de base dialdgica, e a identidade de cada moddulo € garantida por trés eixos
tematicos, a saber:

I - Médulo I - Eixo: o ser humano e sua expressao, com 0s componentes curriculares:
a) Lingua Portuguesa;
b) Ciéncias.
I - Médulo 1T - Eixo: o ser humano interagindo com o espago, com 0s componentes
curriculares:
a) Geografia;
b) Matematica.

I - Médulo IIT - Eixo: o ser humano em agdo e sua participagdo social, com os
componentes curriculares:
a) Histéria;
b) L.LE.M. - Inglés.

§ 1° - A Educagdo Fisica e a Artes permeiam os trés médulos.
§ 2° - Os modulos t€ém um cardter de terminalidade em que sdo trabalhados os componentes
curriculares da base nacional comum e da parte diversificada, compartilhando objetos de
estudo por meio do eixo temético.
§ 3° - Os eixos tematicos sdo provocadores da reflexdo e se articulam para colaborar na
construcdo de um sujeito reflexivo, capaz de se perceber no mundo e nele interferir,
descobrindo-se como ser produtivo e cidadao.
§ 4° - A matriz curricular atende aos principios das Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Fundamental, relativa aos anos finais, de forma contextualizada, interdisciplinar e
transdisciplinar, trabalhando o conhecimento por dreas, e visa a assegurar uma educacio de
base humanistica, cientifica e tecnolégica.

Art. 3° - O Projeto de Aceleracdo de Estudos “Flora¢do” dispde ainda de atividades
complementares e de um percurso livre.
§ 1° - As atividades complementares serdo desenvolvidas em grupo, com o objetivo de

aplicar e ampliar os conceitos e conteudos trabalhados em sala de aula, com proposi¢des
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criativas e criticas, visando promover o conhecimento e estimular a pratica da leitura e da
pesquisa.

§ 2° - O percurso livre € uma atividade transdisciplinar, realizada ao longo do projeto no
ambito da leitura e da linguagem matemadtica, para estimular atitudes e disposi¢des
favordveis em relac@o a essas duas linguagens, além de favorecer o aprendizado nos demais
componentes curriculares.

Art. 4° - O curso terd duzentos dias letivos, com uma carga hordria total de novecentos e
sessenta horas, assim distribuidas:

I - oitocentas horas referem-se aos componentes curriculares;

II - cento e sessenta horas referem-se a atividades complementares extraclasse.

Parédgrafo tnico. A jornada didria dos alunos € de quatro horas, excluido o tempo

destinado ao recreio.

Art. 5° - A jornada de trabalho do professor totaliza vinte e duas horas e trinta minutos
semanais, assim distribuidas:

I - quinze horas destinam-se a regéncia de quatro mddulos-aula de quarenta e cinco
minutos cada, correspondendo a trés horas didrias;

I - quatro horas sdo destinadas ao ACPATE - atividades coletivas de planejamento e
avaliacdo escolar;

III - uma hora de reunido coletiva organizada com cada Geréncia Regional de Educacio,
podendo ser acumulada por semana para organizar uma reunido mensal de quatro horas;

IV - duas horas e trinta minutos referem-se ao recreio.

Art. 6° - A apuracdo da frequéncia dos alunos deverd observar as normas legais vigentes e
serd didria com o langcamento no Sistema de Gestdo Escolar - SGE, conforme orientacao da
equipe da

§ 1° - Nos termos da Lei, € exigida a frequéncia minima de 75% (setenta e cinco por cento)
Geréncia de Avaliacdo e Verificagdo do Funcionamento Escolar- GAVFE - do total de

horas letivas anuais para aprovagao.
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§ 2° - Os estudantes que obtiverem menos de 75% (setenta e cinco por cento) do total de
horas letivas anuais, mas demonstrarem um desempenho final satisfatério deverdao
submeter-se ao processo de reclassificacao.

§ 3° - A descricdo do processo de reclassificagdo a que se refere o pardgrafo anterior,
utilizado em decorréncia da baixa frequéncia do estudante, fard parte dos documentos da
escrituracdo escolar.

Art. 7° - As avaliagdes de desempenho escolar ocorrerdo no término de cada unidade e no
fim de cada médulo.

Parégrafo tnico. Para os estudantes que nao apresentarem desempenho escolar satisfatorio,
serdo dadas novas oportunidades de construcdo do conhecimento com intervencdo do
professor, denominadas de Novas Oportunidades de Aprendizagem.

Art. 8° - A certificacdo de conclusdo do Ensino Fundamental serd concedida aos estudantes
aprovados, expedida pela escola onde cursaram o Programa.

Art. 9° - Caberd a GAVEFE orientar e supervisionar as unidades escolares que ofertarem o
Programa de Aceleracdo de Estudos “Floracao” quanto ao registro da escrituracio escolar.
Art. 10. - Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagdo.

Belo Horizonte, 7 de dezembro de 2010.

Macaé Maria Evaristo

Secretdria Municipal de Educagao
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Anexo 5 - Portaria SMED/SMAD n° 008/97

Poder Executivo

Secretaria Municipal de Educacio

PORTARIA SMED/SMAD N° 008/97

Dispoe sobre critérios para a organizagdo do Quadro de Pessoal das Unidades Escolares

da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte e dd outras providéncias.

A Secretdria Municipal de Educacdo e o Secretdrio Municipal de Administracio, no uso de
suas atribui¢des, considerando o desenvolvimento do Programa Escola Plural, as diretrizes
da Lei Federal 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (LDB), a Lei 7.169/96 que institui o
Estatuto dos Servidores Publicos do Municipio de Belo Horizonte, a Lei Municipal
7.235/96 que institui o Plano de Carreira dos Servidores da Educacdo da Prefeitura
Municipal de Belo Horizonte e a necessidade de estabelecer critérios para a organizacao dos
quadros de pessoal das unidades escolares,

RESOLVE:

Art. 1° - A unidade escolar organizard o seu quadro de pessoal com base nos critérios
estabelecidos nesta Portaria e ainda os seguintes requisitos:

I - o nivel e a modalidade de ensino oferecido pela unidade;

II - o nimero de turmas e turnos de funcionamento;

III - o planejamento pedagégico da unidade escolar;

IV - o Plano Curricular da unidade escolar devidamente aprovado.

Art. 2° - A composicdo das turmas de educacio bdsica serd feita considerando os principios
definidos pelo Programa Escola Plural e os seguintes nimeros de alunos por turma:

I - Educacao Infantil - 20 alunos;

II - 1° Ciclo - 25 alunos;

III - 2° Ciclo - 30 alunos;

IV - 3° Ciclo - 35 alunos;

V - Ensino Médio - 40 alunos.
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§ 1° - Excepcionalmente no ano de 1988, o quantitativo de alunos definidos no inciso III
deste artigo devera ser de 35 (trinta e cinco) alunos nas turmas concluintes do 2° ciclo, para
atender o planejamento do cadastro escolar.

§ 2° - Os quantitativos definidos no caput do artigo e no paragrafo anterior ndo poderdao

prevalecer em prejuizo do direito constitucional que garante o acesso a escola publica.

I - educacdo especial - média de 8 (oito) alunos por turma;

II - educagdo de jovens e adultos - o minimo de 25 (vinte e cinco) alunos por turma;

Art. 4° - Qualquer modifica¢do nos quantitativos de alunos por turma, definidos nos artigos
2° e 3° desta Portaria, serdo objeto de estudo e decisdo, caso a caso, pelo Departamento de
Educacdo da Administragdo Regional - DE/AR.

Art. 5° - O nimero de turmas serd definido em cada unidade escolar juntamente com o
DE/AR, tendo como referéncia o ndmero de salas de aula, o fluxo de alunos, a demanda
apontada pelo cadastro escolar e os quantitativos de alunos por turma estabelecidos nesta
Portaria.

§ 1° - Na hipétese de turmas ficarem com numeros menores de alunos que os definidos
nesta Portaria, o déficit serd considerado vaga, podendo ser complementado com novas
matriculas.

§ 2° - Ao longo do ano letivo podera ocorrer a fusdo de turmas ou a redistribui¢do de alunos
entre turmas, a partir de estudos realizados pela unidade escolar e DE/AR, observados os
quantitativos estabelecidos nos artigos 2° e 3° desta Portaria.

§ 3° - Nao serd autorizada a expansdo do nimero de turmas j4 existentes no ensino médio.
Art. 6° - A secretaria da unidade escolar contard com 1 (um) Secretario Escolar e com
servidores exercendo as atribui¢cdes de auxiliar de secretaria.

§ 1° - A unidade de educagdo infantil (Jardim Municipal) sé contard com o Secretirio

Escolar se tiver mais de 10 (dez) turmas por turno.
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§ 2° - As atribuigdes de auxiliar de secretaria serdo exercidas por servidores detentores do
cargo de Agente de Administracdo e por professores em readaptacao funcional nos termos
da Instru¢do de Servico SMED N° 017/97.

§ 3° - O quantitativo de servidores exercendo atribuicdes de auxiliar de secretaria serd
obtido dividindo-se o nimero de alunos da unidade escolar por 500 (quinhentos).

§ 4° - Para efeito do cdlculo a que se refere o pardgrafo anterior, a fracao igual ou superior a
0,5 (cinco décimos) sera considerada nimero inteiro.

§ 5°- A unidade escolar que contar com menos de 500 (quinhentos) alunos contard com 1

(um) servidor exercendo a atividade de auxiliar de secretaria.

I - 2 (dois) para escola que funciona em 3 (trés) turnos diurnos;
IT - 3 (trés) para escola que funciona em 4 (quatro) turnos;

II - 1 (um) para escola que funciona em turnos regulares.

§ 1° - O quadro de auxiliares de biblioteca poderd ser preenchido por servidor detentor do
cargo de Auxiliar de Biblioteca e por professor em readaptacdo funcional nos termos da
Instrucdo de Servico SMED N° 017/97.

§ 2° - Cada uma das bibliotecas-pélo da Rede Municipal de Ensino contard com 1 (um)
Técnico Superior de Educacdo - com habilitagdo em Biblioteconomia.

Art. 8° - Os auxiliares de escola exercerdo atividades gerais e especificas de acordo com a
necessidade da escola e com a gestdao do trabalho escolar.

§ 1° - Para os fins de defini¢cdo do quantitativo de auxiliares de escola por unidade escolar,
considerar-se-a:

I - mecanografia:

a) 1 (um) servidor para escola com até 2.000 (dois mil) alunos

b) 2 (dois) servidores para escola com mais de 2.000 (dois mil) alunos;

II - portaria e zeladoria: 2 (dois) servidores por escola;

III - cantina:

a) 3 (trés) servidores para escola com 2 (dois) turnos e até 500 (quinhentos) alunos;
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b) 4 (quatro) servidores para escola com 2 (dois) turnos e mais de 500 (quinhentos) alunos;
¢) 5 (cinco) servidores para escola com 3 (trés) ou 4 (quatro) turnos e até 1000 (mil) alunos;
d) 6 (seis) servidores para escola com 3 (tré€s) ou 4 (quatro) turnos e de 1001 (hum mil e
um) a 1.500 (hum mil e quinhentos) alunos.

e) 7 (sete) servidores para escola com 3 (trés) ou 4 (quatro) turnos e mais de 1.500 (hum mil

e quinhentos) alunos.

§ 2° - A unidade escolar que exceder a 2.000 (dois mil) alunos contard, para cada fracdo de
500 (quinhentos) alunos, com mais 1 (um) servidor para a cantina.

§ 3° - A unidade escolar que oferecer ensino noturno e cuja drea fisica, niimero de portarias
ou a falta de seguranca nos limites da escola exigir maior vigilancia, de acordo com
avaliacdo do DE/AR, contard com mais um servidor para portaria e zeladoria.

§ 4° - A atribuicdo das atividades para os ocupantes do cargo de Auxiliar de Escola deverd
ser feita observando-se os seguintes critérios:

a - necessidade da escola

b - interesse do servidor

¢ - tempo de servigo na escola

§ 5° - Apds a atribuicdo das atividades previstas no § 1° deste artigo, havendo vagas ou
excedéncias, estas deverdo ser informadas ao DE/AR.

§ 6° - Na hipétese de excedéncia, o servidor serd remanejado para escola da mesma
Administracdo Regional ou para escola de outra regional, onde houver vaga.

Art. 9° - A atividade de faxina serd realizada através da contratacdo de empresa
especializada até que seja realizado concurso publico para o cargo de Auxiliar de Escola.

§ 1° - Para o desempenho das atividades de faxina, serd considerado:

a) 1 (um) faxineiro para cada conjunto de 150 (cento e cinquenta) alunos nas unidades
escolares de educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio e educagdo de jovens e

adultos.
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b) 1 (um) faxineiro para cada conjunto de 50 (cinquenta) alunos na unidade escolar de

educacdo especial.

§ 2° - Para efeito do dimensionamento definido no pardgrafo anterior, a fracdo igual ou
superior a 0,5 (cinco décimos) serd considerada nimero inteiro.

§ 3° - As unidades escolares que possuirem drea utilizada que exceda a 5.000 m2 terdo,
além do previsto no § 1° deste artigo, mais 1 (um) faxineiro para cada médulo adicional de
3.000 m2, até o limite de 4 (quatro) faxineiros.

Art. 10 - O servidor detentor de cargo de Auxiliar de Escola poderd permanecer exercendo a

atividade de faxina, se assim definido pela escola e pelo servidor.

Art. 11 - Todas as unidades escolares contardo com um posto de vigilancia, nos dias uteis
da semana, de 18h00min as 06hOOmin horas e, em tempo integral, nos sabados, domingos e
feriados, até que seja instalada a vigilancia eletronica.

§ 1° - A portaria da unidade escolar que oferecer ensino noturno € que ndo contar com
porteiro a partir das 18h0Omin horas, serd atendida pelo vigilante.

§ 2° - O servidor detentor de cargo de Auxiliar de Escola que exerce atualmente as
atribuicdes de vigia poderd permanecer nessa atividade, se assim definido pela escola e pelo
servidor, até a instalac@o da vigilancia eletronica.

§ 3° - Na hipdtese a que se refere o pardgrafo anterior serd reduzido o niimero de vigilantes,
tantos quantos forem os servidores que permanecerem na atividade de vigia.

§ 4° - A composicao do quadro de auxiliares de escola e vigilancia das unidades escolares
que funcionam no Centro Educacional Prof. "Arthur Versiani Velloso" - CEPAVYV - serd
definida em regulamentagdo especifica.

Art. 12 - O dimensionamento do quadro de professores devera ser definido considerando o
nimero de turmas da unidade escolar.

Parégrafo tnico - Sdo considerados integrantes do quadro previsto no caput deste artigo:

I - professores em regéncia.

IT - professores em atividades de coordenacdo.
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I - professores em atividades pedagdgicas definidas pelo projeto da escola.

IV - professores em readaptacdo funcional que ndo estejam exercendo atribui¢cdes de
auxiliar de secretaria ou biblioteca e, portanto, desempenham as fun¢cdes mencionadas nos
incisos I, IT e III deste artigo.

Art. 13 - Para os efeitos desta Portaria, a jornada de trabalho correspondente a 1 (um) cargo
efetivo de Professor Municipal € de 22h30min h (vinte e duas horas e trinta minutos)
semanais de trabalho escolar, sendo distribuida da seguinte forma:

I- 20 h (vinte horas) para atividades de regéncia, projeto e coordenagdes.

IT - 50 (cinquenta minutos) destinados a reunides.

III - 01h40min h (uma hora e quarenta minutos) relativos aos intervalos de recreio.

Art. 14 - O nimero de cargos de professor da unidade escolar serd definido multiplicando-
se o nimero de turmas da escola por 1.5. (um e meio)

Parégrafo dnico - Para efeito do dimensionamento definido no caput do artigo, a fragcdo serd
considerada niimero inteiro.

Art. 15 - O nimero de horas para atividades de regéncia, projeto e coordenagdes a ser
distribuido entre os professores na unidade escolar serd obtido multiplicando-se por 20
(vinte) o ndmero de cargos de professor definido para a unidade escolar conforme artigo
anterior.

Art. 16 - Para a distribui¢do das horas para atividades de regé€ncia, projeto e coordenacdes
dever-se-a considerar, sucessivamente:

I - horas correspondentes ao plano curricular da escola;

II - horas para o exercicio de atividades coletivas de planejamento e avaliagdo do

trabalho escolar equivalentes a 20% (vinte por cento) da carga hordria semanal a que se
refere o inciso I do art. 13, para os professores regentes;

I - horas restantes entre coordenacdes, atividades e/ou projetos de atendimento

diferenciado ao aluno, definidos coletivamente pela escola.
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Art. 17 - As horas para atividades de regéncia, projeto e coordenacdes referidas nos artigos
15 e 16 serdo atribuidas, primeiramente, para os professores lotados ou que complementem
carga hordria na unidade escolar, nos limites da jornada de seus cargos efetivos.

§ 1° - Apds a distribuicdo das horas a que se refere o caput deste artigo poderdo ser
atribuidas, a titulo de extensdo de jornada, antes do processo de transferéncia, as aulas de
disciplinas especificas cujo titular esteja exercendo atividades de coordenacdo e as jornadas
em substituicdo aos afastamentos previstos nas alineas a, b, d, e, f do art. 18 desta Portaria.
§ 2° - A atribuicdo de horas a titulo de extensdo de jornada devera ser feita, primeiramente
para os professores lotados ou complementando jornada e em exercicio na unidade escolar,
observados os critérios definidos coletivamente e aprovados no Colegiado da escola.

§ 3° - Na defini¢@o dos critérios a que se refere o pardgrafo anterior também serdo levados
em conta o desempenho, a assiduidade do servidor e a lista de acesso.

§ 4° - A distribuicdo de horas a titulo de extensdo de jornada, para suprir horas vagas da
unidade escolar, serd realizada ap6s o processo de transferéncia.

§ 5° - Na hipétese da ocorréncia de vaga na unidade escolar, no transcorrer do ano letivo,
deverd a mesma ser comunicada ao Departamento de Organizacdo Escolar da Secretaria
Municipal de Educacdo - DOEED/SMED, por meio do DE/AR para que seja verificada a
possibilidade de transferéncia, conforme previsto na Instrucio de Servico SMED/SMAD N°
022/97, antes de ser atribuida como jornada excedente.

Art. 18 - Nao serd considerada vaga na unidade escolar o afastamento do servidor para:

a - exercicio de mandato parlamentar;

b - exercicio de mandato para cargo de diretoria executiva de entidade sindical;

¢ - ocupante de cargo em comissdo na PBH;

d - componente das equipes de trabalho pedagdgico e administrativo da SMED, Centro de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagdo - CAPE - e DE/AR.

e - licenciado para Mestrado/Doutorado, conforme previsto na Instru¢do de Servico SMED
N° 002/94.

f - ocupante de cargo de Diretor de Escola, Secretario Escolar e funcdo de Vice-Diretor de

Escola;
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g - tratamento de saude conforme licenca médica;

h - gestagdo, lactacdo ou adog¢do, conforme licenga médica;
1 - doenga em pessoa da familia;

j - concorrer a cargo eletivo;

1 - férias-prémio.

§ 1° - Na hipétese da unidade escolar contar com professor em afastamento previsto
no caput deste artigo, a jornada correspondente ao seu cargo efetivo serd atribuida a titulo
de substituicao.

§ 2° - As jornadas em substitui¢do para as situacdes definidas nas alineas a, b, ¢, d e f deste
artigo, poderdo ser atribuidas a professor lotado na unidade escolar, dentro da jornada do
cargo efetivo, ou oferecidas a titulo de extensdo de jornada.

§ 3° - O professor substituto de servidor em afastamento previsto nas alineas a, b, c,d e f
deste artigo, deverad ter o devido conhecimento e estar de acordo com a situagao.

§ 4° - A substitui¢do para afastamentos previstos nas alineas g, h, i, j, | e para readaptagdo
funcional tempordria serd feita com extensdo de jornada.

§ 5° - SO serd autorizada a extensdo de jornada para substituir afastamento superior a 15

(quinze) dias.

Art. 19 - A distribuicdo das horas-atividades da unidade escolar deverd ser planejada e
definida pelo seu coletivo de profissionais, registrada em ata, estando sujeita a aprovagao

pelo DE/AR.

§ 2° - O médulo com duracdo superior a 60 (sessenta) minutos deverd ser definido com
tempos multiplos de 5 (cinco) minutos.
§ 3° - As modulacdes no ensino regular noturno e educagdo de jovens e adultos serdo objeto

de regulamentacao prépria.
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Art. 21 - A coordenacdo pedagédgica da unidade escolar serd exercida coletivamente e
constituida pelos seguintes membros:

I - Diretor de Escola;

II - Vice-Diretor de Escola;

III - Técnico Superior de Educagado - com habilitacdo em Pedagogia, onde houver;

IV - Professor no exercicio de atividade de coordenacao escolhido pelo coletivo da escola.

§ 1° - A forma de escolha do servidor para o exercicio de atividade de coordenacdo serd
definida pelo coletivo da escola, ouvido o colegiado.

§ 2° - O professor de disciplina especifica escolhido para o exercicio de atividade de
coordenacdo assumird as fungdes apds ter substituto definido.

Art. 22 - A unidade escolar ndo poderd contar com mais de 1 (um) Técnico Superior de
Educacdo - com habilitagdo em Pedagogia, por turno com até 16 (dezesseis) turmas, € com
até 2 (dois) por turno com mais de 16 (dezesseis) turmas no turno.

§ 1° - Verificada a excedéncia, esta devera ser informada ao DE/AR.

§ 3° - A preferéncia para permanecer na unidade escolar ou no turno serd definida
considerando:

I - maior tempo de servico na unidade escolar;

II - maior tempo de servico na RME;

III - maior tempo de servico publico;

IV - maior idade.

Art. 23 - Os remanejamentos previstos nesta Portaria serdo feitos em 2 (duas) etapas, a
saber:
a - no ambito da Administracdo Regional;

b - no ambito da Rede Municipal de Ensino.
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Paragrafo unico - O Quadro de Pessoal da Unidade Municipal de Ensino serd submetido a
aprovacdo do DE/AR e do DOEED/SMED.

Art. 25 - Os casos omissos nesta Portaria serdo decididos pelo DE/AR.

Belo Horizonte, 02 de dezembro de 1997.

Maria Céres Pimenta Spinola Castro

Secretéaria Municipal de Educacio

Paulino Cicero de Vasconcellos

Secretdrio Municipal de Administracao

Art. 26 - Esta Portaria entra em vigor na data de sua publica¢do, revogando as disposicoes

em contrario.
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