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[...] Neste lugar de encontro, ndo ha ignorantes
absolutos, nem sabios absolutos: ha [pessoas] que,
em comunhdo, buscam saber mais. Ndo had
também, dialogo, se ndo ha uma intensa fé nos
[outros]. Fé no seu poder de fazer e de refazer. De
criar e recriar. Fé na sua vocagdo de ser mais, que
ndo ¢ privilégio de alguns eleitos, mas direito [de
todos].

Paulo Freire - Pedagogia do Oprimido, 1987.



RESUMO

Esta investigacdo objetivou produzir conhecimento sobre as culturas organizacionais
escolares, tendo como foco o trabalho dos/as professores/as no contexto da Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA) em duas escolas publicas pertencentes ao municipio alagoano de
Maceio. Partiu-se da seguinte problematizacdo: Quais as implicagdes da cultura
organizacional escolar no trabalho dos/as professores/as da EJA? Para alcancar o objetivo e
“responder” a questao elencada optou-se pela abordagem qualitativa, do tipo estudo de casos
multiplos; a analise dos dados se deu por meio da técnica da Analise de Contetudo. O percurso
do estudo requereu uma (re)visita ao material disponivel no acervo do Banco de dados do
Nucleo de Estudo, Pesquisa e Extensdo em Alfabetizagdo (Nepeal) do Centro de Educagdo
(Cedu) da Universidade Federal de Alagoas (Ufal), advindo de uma pesquisa anterior sobre as
culturas organizacionais escolares financiada pela Funda¢ao de Amparo a Pesquisa do Estado
de Alagoas (Fapeal, 2017-2018). Nessa l6gica, analisaram-se os dados das Sessdes Conversas
com os professores ¢ os registros dos cotidianos dos estudantes das escolas pesquisadas. Os
achados apontaram implicagdes das culturas organizacionais escolares no trabalho dos/as
professores/as da EJA, ocasionando a constru¢do de culturas voltadas para colaboracdo em
enclaves pedagogicos, isolamento/individualismo, e ao “apartheid” organizacional e
profissional.

Palavras-chave: Culturas organizacionais escolares e profissionais docentes; Trabalho
docente; Educacao de Jovens ¢ Adultos.



ABSTRACT

This investigation aimed to produce knowledge about school organizational cultures, focus in
gon work of teachers in contexto in two public schools belonging to Alagoas municipality of
Maceio. It started from the following problematization: What are the implications of school
organizational culture in the work of EJA teachers? To achieve the objective and answer the
question listed, a qualitative approach was chosen, of multiple case study type; the data
analysis was carried out using Content Analysis technique. The study path required a revisit
to material available incollection oft He Data base of Centre for Study, Research and
Extension in Literacy (Nepeal) of Education Centre (Cedu) of Federal University of Alagoas
(Ufal), arising from a previous research on school organizational cultures financed by Alagoas
State Research Support Foundation (Fapeal, 2017-2018). In this logic, the data of
Conversations Sessions with teachers and daily records of students of researched schools were
analyzed. The findings pointed out implications of schoolorganizational cultures in work of
EJA teachers, causing the construction of cultures aimed at collaboration in pedagogical
enclaves, isolation/individualism, and organizational and professional “apartheid”.

Keywords: School organizational cultures and teaching professionals; Teaching work;
Youthand Adult Education.
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1 INTRODUCAO

O construto desta dissertagdo inspirou-me a rever meu percurso biografico de
trajetoria académica, marco que provocou o meu interesse pela temdtica das culturas
organizacionais escolares. Independente de qual marco se parte haverd sempre uma
rememoragdo que vincula nossos pensamentos ao que passou. E assim, reescrever minha
trajetoria ¢ fazer o movimento presente/passado com vistas a reconstrui-lo e ressignifica-lo o
presente que Vvivo.

O meu envolvimento com os estudos sobre as culturas organizacionais escolares e o
trabalho docente na Educagio de Jovens e Adultos' (EJA) deu-se quando cursava a
Licenciatura em Pedagogia, no Centro de Educacdo (Cedu) da Universidade Federal de
Alagoas (Ufal) e cursei as disciplinas EJA 1 e EJA 2% e assumi agdes articuladas ao Nucleo de
Estudo, Pesquisa e Extensdo sobre Alfabetizacdo (Nepeal), no Cedu/Ufal. De forma bem
discreta inseri-me no Grupo de Estudos e Pesquisa Multidisciplinar em Educagdo de Jovens e
Adultos (Multieja). Essa participagao possibilitou-me interacdes muito ricas € com isso
adentrar nos estudos das Culturas Organizacionais Escolares, promovidos pelo citado grupo,
sob a responsabilidade do Professor Doutor Paulo Marinho, que atuava como visitante no
Programa de Pds-Graduacao em Educac¢do (PPGE) no Cedu/Ufal.

Ouso dizer que esses estudos agucaram a minha curiosidade epistemolédgica fazendo
com que na condicao de bolsista de iniciagdo cientifica vivenciar duas pesquisas do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo Cientifica (Pibic/Ufal/CNPq), respectivamente nos anos,
de 2015/2016 e 2016/2017e, de uma terceira investigagdo financiada pela Fundagdo de
Amparo a Pesquisa do Estado de Alagoas (Fapeal), realizada entre 2017/2018.

A primeira pesquisa Pibic (2015/2016) denominou-se: A cultura organizacional
escolar: um estudo genealégico e cartografico. Teve como objetivo geral: apresentar uma
genealogia e cartografia analitica e compreensiva, sobre culturas organizacionais escolares,
por meio de um trabalho de andlise dos diferentes referenciais tedricos luso-brasileiros.
Consistiu em uma genealogia conceitual, analitica e interpretativa esplanada em uma
cartografia tematica sobre culturas organizacionais escolares. Esse estudo gerou um banco de
dados bibliograficos, sobre a tematica que passou a fazer parte dos arquivos digitais no

Nepeal, compondo o banco de dados desse Ntcleo.

" A Secretaria Municipal de Educagio do Estado de Alagoas (Semed) utiliza a nomenclatura Educacio de Jovens, Adultos e
Idosos (Ejai), neste estudo optamos por usar Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) considerando que contempla todos os
sujeitos, incluindo-se os/as idosos/as.

% Disciplinas eletivas ofertadas pelo curso de Pedagogia — Eletiva em Educagio de Jovens e Adultos 1 ¢ 2
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Os resultados evidenciaram a existéncia de 46 produgdes bibliograficas nos ambitos
do Brasil e Portugal, que possuiam enfoques multirreferenciais em contextos escolares e
apresentou uma multidimensionalidade de foco de analise que compreende as culturas
organizacionais escolares. Essa investigacdo apontou uma lacuna em relagdo a temadtica nas
publicagdes de artigos no Brasil.

A segunda pesquisa Pibic (2015/2016), que foi a continuidade da primeira denominou-
se: Da genealogia/cartografia da cultura organizacional escolar a construcdo de um
glossario de fundamentos tedrico-epistemoldégicos. Assumiu como objetivo aprofundar os
principios, fundamentos, conceitos e autores luso-brasileiros que a genealogia conceitual e
analitica explanada em uma cartografia tematica expressou, em relagdo as dimensdes
emergentes sobre as culturas organizacionais escolares, o que permitiu a organizacao de um
glossario sobre a tematica das culturas organizacionais escolares por meio de um trabalho de
analise dos diferentes referenciais tedricos que surgiram nas dimensdes cartografadas na
pesquisa anterior.

No ambito dessas pesquisas chamou nossa atengdo o fato que nenhum dos estudos,
cuja tematica envolvia a cultura organizacional escolar, possuiam enfoque sobre a EJA. Nesse
sentido, em um momento de possibilidade o Multieja, elaborou um projeto de investigacao
tendo como base a tematica da cultura organizacional escolar e o foco na EJA, que se
consolidou numa terceira pesquisa financiada pela Fapeal (2017/2018), denominada: A
cultura organizacional escolar e o trabalho docente na educacio de jovens e adultos.
Concorri a selecao e novamente fuibolsista de Iniciagdo Cientifica. Tal investigagao objetivou
produzir conhecimento sobre cultura organizacional escolar na EJA e envolveu os sujeitos
estudantes, gestores e professores/as de trés escolas municipais situadas na periferia urbana de
Maceio, em trés regioes geograficas diferentes.

O resultado® dessa investigacdo apresentou uma producio de conhecimento tedrico-
epistemologico sobre as culturas organizacionais escolares nas trés categorias: acultura
escolar e profissional docente, os sujeitos estudantes e os sujeitos gestores, que foram
estudadas de forma sintetizada.

A participacdo nessas pesquisas constituiu-se como fator primordial para
minhatrajetéria enquanto estudante no curso de licenciatura em Pedagogia, uma vez que além

de inserir-me no mundo da investigacao, despertou muitas curiosidades epistemologicas eteve

3 Com o propésito de disponibilizar os resultados das investigagdes construimos um acervo online (site) onde organizamos as
producdes desenvolvidas nas pesquisas. Estas podem ser visitadas pelo link
https://culturasescolares.wixsite.com/multiplosolhares. Esse site esta passando por uma reformulagio para socializar também
as informagdes pertinentes ao grupo Multieja.
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ainda um “sabor” diferente em nossa vida pessoal e profissional. E que tudo se iniciou quando
cursava a disciplina eletiva EJA I, no Curso de Pedagogia do Cedu-Ufal, enquanto
trabalhadora-mulher-mae-estudante, diante de uma série de situagdes limites, que se
constituiram desafios vividos nessas experiéncias de estudo. Sentia-me como uma estudante
da EJA.

Isso contribuiu para que ultrapassasse as quatro paredes das salas de aula e o convivio
no Grupo de Pesquisa Multidisciplinar em Educagdo de Jovens e Adultos (Multieja) me
permitiu outras interagdes e estudos de tematicas necessarias, mas, que eram distantes do
curriculo da graduacdo, além de possibilitar intercdmbios com pesquisadores brasileiros e
portugueses

Esses intercambios em rede, nas duas primeiras pesquisas, possibilitaram a
participacdo em cursos, semindrios, congressos internacionais, nacionais, regionais e locais, o
que provocou, por sua vez, a inser¢do no Programa de Cooperagdo Académica
(Procad/Casadinho, financiado pelo CNPq/Capes/Inep — 2012-2017), que teve como €ixos
tematicos: Educacdao Continuada, Curriculo e Praticas Culturais, no ambito do Nepeal,
envolvendo Institui¢des publicas de Ensino Superior: Universidade Federal de Alagoas (Ufal
— coordenacdo geral do projeto), Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj - Associada
I) e Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN — Associada II).

Todos esses desafios materializam-se em demandas do cotidiano académico de uma
graduanda o que deu outro sentido a vida universitdria, promovendo aprendizagens
significativas na trajetéria académica na medida em que abordamos um universo de
conhecimento que extrapolou aquele estudado ao longo dopercurso da graduacao.
Conhecimentos esses, que em minha compreensdo sdo pertinentes e necessarios na formagao
inicial de professores/as, uma vez que ofereceu um estudo aprofundado de como as culturas
escolares interferem no cotidiano da escola e de seus agentes educativos. Nesse sentido, o
agucamento do olhar epistemoldgico, bem como o desejo de permanecer estudando e
concorrer a uma vaga no Mestrado de Educagdo Brasileira do Cedu/Ufal.

Permaneci fazendo leituras que provocavam novas reflexdes sobre os conceitos
estudados anteriormente, que agucaram o olhar critico-reflexivo sobre a escola e as culturas
que se desenvolvem no espago educativo, especificamente, o da EJA. Nessas leituras tivemos
acesso a um acervo bibliografico consideravel sobre as culturas organizacionais escolares, que
contribuiu para ampliar sobremaneira o conhecimento no ambito da tematica e do trabalho

docente.
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Nesse sentido, em busca de aprofundamento sobre as categorias criadas na pesquisa
Pibic (2015/2016), ja citada, revisitei o banco de dados do Nepeal, no sentido de ampliar as
buscas, anteriormente circunscrita aos anos 2005 a 2015, de modo que nesse recorte foram
localizadas 46 producdes com enfoque sobre as culturas organizacionais escolares, no Brasil e
em Portugal. Ampliando a busca para os anos de 2016 a 2019, localizamos mais 2 produgdes,
congregando no que apresentamos na sequéncia por levantamento bibliografico sobre as
culturas organizacionais escolares. Os levantamentos foram realizados em sites de
repositorios de trabalhos académicos de Universidades do Brasil e de Portugal, onde 14 foram
localizadas em sites de Portugal e 34 em sites do Brasil. Dessas produgdes, 1 do tipo artigo,
de autor brasileiro publicada em site de repositorio de Portugal e 4 produgdes, do tipo artigo,
de autores portugueses em sites de repositorios do Brasil.

Esse levantamento foi aprofundado qualitativamente e gerou no livro “Educacao
continuada, curriculo e praticas culturais II” (LOPES; OLIVEIRA; FREITAS, 2018)4 e um
capitulo intitulado “Construindo uma genealogia e uma cartografia da cultura organizacional
escolar” (SANTOS; FREITAS; MARINHO, 2018)°. Este artigo traz por meio da anélise dos
diferentes referenciais teoricos, uma multidimensionalidade no foco interpretativo sobre as
culturas organizacionais escolares e que permitiu organizar as publicagdes levantadas em
quatro dimensdes: da gestdo e organizagdo escolar; do local e global; identidades
profissionais; do cotidiano escolar e os sujeitos alunos(as).

Considerando o mergulho nessas leituras atrelado a constatacao de auséncia nas duas
pesquisas do Pibic (2015/2016 e 2016/2017) de produgdes das culturas organizacionais em
EJA, modalidade foco da minha op¢do passei a me interessar, cada vez mais, em continuar a
pesquisa financiada pela Fapeal (2017/2018), usando o banco de dados existente no Nepeal
para trazer novos olhares desse corpus e, novos encaminhamentos sobre as culturas
organizacionais escolares ¢ a EJA.

Para tanto elaborei um projeto para concorrer a sele¢do de 2018 para o Mestrado em
Educacdo da Ufal denominado: AS CULTURAS ORGANIZACIONAIS ESCOLARES:
um estudo sobre o trabalho docente na Educacio de Jovens e Adultos, que apds minha
aprovacao constitui-se na continuidade da pesquisa realizada entre 2017-2018 financiada pela
Fapeal, temdtica ainda pouco estudada na educagdo em geral conforme Gomes (2000);

Hargreaves (1998); Santos Guerra (2001); Torres (2008); Marinho (2014) e, em particular

* LOPES, Denise; OLIVEIRA, Inés B. de; FREITAS, Marinaide (Orgs.). Educagdo continuada, curriculo e praticas
culturais. v. 2. Rio de Janeiro: DP et Alii, 2018.

5 SANTOS, Ana L. T; FREITAS, Marinaide; MARINHO, Paulo. Construindo uma genealogia e uma cartografia da cultura
organizacional escolar. In: LOPES, Denise; OLIVEIRA, Inés B. de; FREITAS, Marinaide (Orgs.). Educagido continuada,
curriculo e praticas culturais. v. 2. Rio de Janeiro: DP et Alii, 2018.
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namodalidade de educagdo de jovens e adultos em que existe uma vigorosa auséncia de
estudos nesta 4area. Teve como problematizacdo: Quais as implicagdes da cultura
organizacional escolar no trabalho dos/as professores/as da EJA?

E como objetivo geral: produzir conhecimento sobre as culturas organizacionais
escolares e suas implicagdes no trabalho docente na EJA, considerando os seguintes objetivos
especificos:

1 Caracterizar os estudos que delineiam as culturas organizacionais escolares e
culturas docentes;

2 Analisar as configuragdes do trabalho docente na/para EJA;

3 Identificar e descrever efeitos das culturas organizacionais e profissionais no
trabalho dos/as professores/as na EJA.

Para alcancar os objetivos e “responder” as indagagdes optamos pela abordagem
qualitativa (LUDKE; ANDRE, 2013), do tipo estudo de casos multiplos (YIN, 2010) ¢ a
analise dos dados por meio da técnica da andlise de conteudo (BARDIN, 2008). O percurso
do estudo requereu (re)visitas ao material disponivel no acervo do Banco de Dados do Nepeal
onde constam as transcricoes das Sessdes Conversas e os registros dos cotidianos dos
estudantes, realizadas com professores/as das escolas observadas.

Esta dissertacdo esta organizada em cinco Secdes. Apos esta que ¢ a Introdugao e se
constitui na primeira segue-se a Secdo 2 denominada: Tecendo as culturas organizacionais
em contextos escolares que busca tecer sobre as contribui¢des dos estudos em torno das
culturas organizacionais escolares, bem como com as ideias apresentadas sobre a cultura
escolar e a cultura docente, nas perspectivas dos pesquisadores Hargreaves (1998); Santos
Guerra (2001); Torres (2008); Marinho (2014) e outros pesquisadores internacionais, bem
como em didlogo com Marinho e Freitas (2016, 2018), Rocha e Pelagio (2011), Silva (2006)
dentre outros.

A Secdo 3 intitulada O trabalho docente: entre os fazeres e os saberes apresenta os
didlogos sobre o trabalho docente com base nas contribuigdes de Hargreaves (1998), Tardif
(2014), Freire (1981, 1987, 1989, 2001, 2011), e outros autores que contribuiram para
compreendermos como se tecem os sentidos e o trabalho docente dos/as professores/as na/da
escola da EJA.

Na Secdo 4 apresentamos a Metodologia da pesquisa: tessituras de um percurso de
nossa investigacdo, destacando a organizacdo do método, os procedimentos, instrumentos,
especificidades das escolas pesquisadas, os sujeitos participantes envolvidos e a técnica de

analise dos dados.
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E a Secdo 5 cujo titulo ¢ O que revelam as (re)leituras das narrativas dos
professores da EJA, insere a andlise dos dados, com base na (re)leitura das narrativas
advindas das sessOes conversas realizadas com professores/as, bem como os registros dos
cotidianos dos estudantes participantes da pesquisa Fapeal (2017/2018), e destaca as
implicacdes das culturas organizacionais no trabalho dos/as professores/as da EJA. Por
ultimo, na Secdo 6 trazemos as Conclusdes e encaminhamentos para outros objetos
suscitados.

Esta investigacdo em nosso entendimento deve ser vista pelos entrelacamentos que
tece com a cultura, assente nas formas e os conteudos que se desenvolvem nos contextos
organizacionais escolares e tém diferentes implicacdes para a escola; para o trabalho dos/as
professores/as (MARINHO; FREITAS, 2016) e para os demais atores educativos. Visto desta
forma, sdo necessarias as reflexdes e compreensdes que venham contribuir para realidades
vivenciadas pelos/as professores/as, bem como pelos jovens, adultos e idosos especificamente
nos contextos das escolas da EJA.

Ao analisarmos as implicagdes das culturas organizacionais escolares no trabalho
dos/as professores/as da EJA, com base nos dados da pesquisa Fapeal (2017/2018) esperamos
contribuir com a producdo de conhecimentos que possam fornecer subsidios para as
formacdes inicial e continuada dos professores em atuagdo e aos futuros docentes da

modalidade em questao.
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2 TECENDO AS CULTURAS ORGANIZACIONAIS EM CONTEXTOS ESCOLARES

Esta Se¢ao apresenta o construto das ideias de Hargreaves (1998); Santos Guerra
(2001); Torres (2008, 2013) e Marinho (2014) pesquisadores das culturas organizacionais
escolares em didlogo com outros estudiosos a exemplo Marinho e Freitas (2016, 2018), Silva
(2006), Rocha e Pelagio (2011) dentre outros. A nossa op¢ao balizou-se pelas influéncias que
esses autores exerceram na nossa participacdo em pesquisas de iniciacdo cientifica — que
mencionamos mais adiante-, sobre esta tematica e permanecem os investigando no mestrado.

Esses pesquisadores vém nos mostrando, por meio dos seus didlogos, que as culturas
organizacionais escolares tém sido determinantes para os contetdos, formas, modos e saberes
dos sujeitos nas instituicdes escolares e que esta tem implicagdes no trabalho dos/as
professores/as.

Compreendemos a escola como o espaco entremeado de culturas diversas que se
entrelacam entre: professores/as, estudantes, gestores, outros atores da escola e da
comunidade, que Silva (2006), mais adiante neste texto, ampliara esses elementos. Nesse
contexto, se criam e se recriam formas de agdes, agem-se € se reagem aos mecanismos
estruturados em funcionamento na instituicdo de ensino. Nesse sentido Silva (2006, p. 203),
exemplifica que existem mecanismos de adaptagdo e dominacgdo, que sdo mobilizados por
“processos pedagdgicos, organizativos, de gestdo e de tomada de decisdes no interior da
escola”. No entanto, em reagdes a essas formas de organizagdo, a escola configura-se como
“Instituicdo impar, que se estrutura sobre processos, normas, valores, significados, rituais,
formas de pensamento, constituidores da préopria cultura, que ndo ¢ monolitica, nem estatica,
nem repetivel” (SILVA, 2006, p. 205).

Para Santos Guerra (2001, p. 194) “a cultura ndo ¢ algo que se impde na piramide da
organizagdo, mas sim algo que se constréi e se desenvolve durante o percurso da interagao
social”. Dito isso, ao olhar para a cultura escolar e para a cultura docente estamos buscando
compreender os aspectos do trabalho dos/as professores/as, no sentido enfatizado por
Hargreaves (1998), de ser necessario conhecer as comunidades de que faz parte em seu

trabalho e a cultura de trabalho em que esta inserido.

2.1 Das culturas organizacionais escolares

A cultura organizacional, expressao utilizada comumente nos moldes das organizagdes

empresariais, evidenciou-se no contexto mundial, na segunda metade do século XX trazendo
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conceitos relevantes para abordar e tratar os processos complexos vivenciados nas
organizagdes. Segundo Silva (2006), a ideia em torno de cultura escolar fortaleceu-se no
Brasil por volta de 1990, periodo em que emergiram estudos apresentando diferentes
perspectivas e focos de analises.

Na andlise de Santos Guerra (2001) o conceito de cultura emerge em um
entrelacamento de sentidos e significados, forjando-se na organizagio e nao se impondo sobre

a mesma. Para o autor a cultura remete a,

Padrdes de comportamento, a algumas regras estabelecidas, a alguns rituais
elaborados, a determinadas formas de pensamento singulares, a alguns valores
partilhados que um grupo de individuos mantém como forma peculiar de se
relacionarem e organizarem (p. 193).

E que para o pesquisador, ndo se trata de uma tUnica expressio de valores e normas,
mas de significados que sdo construidos e partilhados por determinados grupos. Teixeira
(2000) enfatiza que estudar a cultura organizacional na institui¢do escolar constitui-se de
valioso recurso para desvendar, fundado de uma perspectiva humana e integradora, a
“complexidade de sua organizacao e funcionamento” (p.8).

A cultura escolar ¢ destacada pela autora como os processos que se vivenciam na
escola, que relacionam “cerimonias e rituais especificos que representam um papel crucial na
vida da instituicdo na tessitura da cultura escolar” (p. 13). Estes rituais e cerimonias sao
representacdes caracterizadas como formas de vidas cotidianas nas escolas e tornam-se no
dizer da pesquisadora “senso comum” passando a ser realizadas naturalmente, muitas vezes
de maneira inconsciente.

Torres (2008) nos diz que a cultura organizacional escolar expressa-se por distintas
formas de andlises e conceituagdes; € se apresenta como conceito primordial para
compreender o funcionamento das organizagdes e das especificidades culturais por envolver
relagdo entre a estrutura e os sujeitos da escola, as culturas estabelecidas entre o exterior e o
interior do campo organizacional, as manifestacdes culturais no ambito escolar. Por isso,
apresenta-se como objeto de diferentes significados e conceitos emanando de diversas
perspectivas tedricas, emergentes das ciéncias sociais € humanas.

Continua argumentando a pesquisadora que compreende a escola como espago de
mediacdo das culturas que emergem de diversos campos culturais ou “sedimentos culturais”.

E que abarca “[...] um patrimonio cultural e simbolico historicamente depositado na memoria
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coletiva da institui¢do e que resultou do labor antropoloégico de apropriagdo das varias
possibilidades da estrutura, nos varios espacos-tempo educativos da escola” (p.64).

E nesse sentido, se entrecruzam como em um “entreposto cultural”. Nas
sedimentacdes culturais apontadas por Torres (2008), que envolvem a organizagdo escolar e
os atores sociais, tomam formas processos que reerguem as culturas proprias existentes na
escola, bem como as culturas hegemonicas. Desse modo, a cultura organizacional langa-se aos
complexos comportamentos implicitos nos sujeitos e refletem em producao de sentidos em
suas maneiras de agir, o que se configura em construgdes de identidades proprias em cada
instituicao.

Marinho e Freitas (2018, p.676), acompanhado as ideias importantes que foram
destacadas vao enfatizar que “a cultura (re)constroi-se e reconfigura-se, assente em uma
tessitura de redes que possibilitam entrecruzamentos e reconexdes entre 0s sujeitos em
contexto de acdo”. E, nesse movimento definido pelos autores de ordens e desordens vao
sendo forjadas nos contextos escolares novas formas de culturas que “movem-se e
reinventam-se”.

Segundo Marinho e Freitas (2016, p. 162) as diversas culturas que se renovam nos
contextos escolares estdo costuradas numa “rede intercultural que se (re)conecta,
constantemente, por meio de varios canais comunicacionais formais e informais, conscientes e
inconscientes”, implicando nas relagdes entre os sujeitos em suas agdes cotidianas.

E nesse sentido que Silva (2006, p. 204) refere que a cultura escolar perpassa todas as
acoes do cotidiano escolar, como um “conjunto de praticas, normas, ideias e procedimentos
que se expressam em modos de fazer e pensar [esse] cotidiano escolar”. Dessa maneira as
acoes dos sujeitos e suas praticas sdo fundamentais para o entendimento desta cultura. Afirma
ainda Silva (2006) que, “os discursos e as formas de comunicacao e as linguagens presentes
no cotidiano escolar constituem aspecto fundamental de sua cultura”.

Chama-nos aten¢ao que a pesquisadora, nos diferentes pontos de vista que envolvem o
campo de estudo na escola, aponta-a como detentora de uma cultura prépria, pois se considera
as diversas caracteristicas que desenham no arcabougo de cada instituicdo escolar. A autora
define como elementos principais que tornam a escola possuidora de uma cultura propria,
ampliando o que ja& mencionamos a exemplo os atores — familias, professores, gestores e
alunos: “[...] os discursos e as linguagens (modos de conversagdo e comunicacdo), as
instituicdes (organizagdo escolar e o sistema educativo) e as praticas (pautas de

comportamento que chegam a se consolidar durante um tempo) (SILVA, 2006, p. 202).
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Unindo-se nesse didlogo, considerando a mesma linha de pensamento destacamos
Santos Guerra (2001, p. 42), ao advogar que “¢ um erro pensar que todas as escolas sdo
iguais”, e se nao ha escolas iguais, também, ndo ha cultura escolar iguale sim culturas no
plural, como diz De Certeau (2011). E que cada instituicdo escolar possui uma cultura que a
define como unica, alicercada em um conjunto de pessoas que mesmo vinculadas aos
controles e regras globais dos mecanismos organizativos, criam e recriam suas relagdes e
praticas cotidianas, o que torna cada contexto escolar tinico e os diferenciam umas das outras.

Continuando com os seus argumentos, situando-se alinhado a essa andlise o
investigador acrescenta a importancia de perceber as relagdes e praticas cotidianas existentes
na escola, bem como os mecanismos organizativos da natureza do poder, sendo necessario
reconhecer as nuances que para a escola fazem sentido e que influenciam em sua estrutura.

No que se refere aos mecanismos de poder afirma que:

[...] Instalam-se na cultura da organizacdo, ¢ dela recebem sentido e significados
através de crengas, rituais, costumes, simbolos e rotinas. Para perscrutar esses
significados ¢ preciso contemplar rigorosamente a vida da organizagao,
contextualizar os comportamentos, analisar as representacdes e estabelecer redes de
significado (SANTOS GUERRA, 2001, p.184).

Considerando esses aspectos, o pesquisador vem lembrar ainda que as institui¢des
escolares sao heteronomas e que sofrem determinacdes externas, que foram e ainda sdo
forjadas aos moldes dos arranjos empresariais; € isso ocasiona em um duplo perigo, assim ao
adotar os moldes de institui¢do empresarial, a escola perde o seu carater de individualidade e
caracteristicas peculiares que a tornam uma institui¢ao unica, podendo gerar conflitos entre o
poder e a cultura escolar.

O poder no sentido de Santos Guerra (2001, p.17) atua de duas maneiras; ora como o
“poder legal [...] como a capacidade de interferir nas condutas”, ora como o “poder educativo
[...] actuar sobre os mecanismos internos de convencimento e autodecisdo”. Nesse sentido,
constituindo-se de um poder oculto, que intimida o/a professor/a em sua pratica e revela-se
contrapondo a sua individualidade.

Na cultura organizacional escolar essa dicotomia entre cultura e relagdes de poder,
pode fazer com que cada instituicdo escolar tenha uma diversidade de entendimento sobre
seus funcionamentos na organizagdo e, que resulta também em implicagdes na organizagao
comunicativa, na diversidade cultural existente na escola, nas relacdes de respeito, nas
relagdes de compartilhamento com o entorno escolar, na gestdo e com os demais sujeitos e

por que ndo dizer traz implica¢des no trabalho docente (LOUIS; LEE, 2016).
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Em Hargreaves (1998, p.214) o poder apresenta-se por meio de uma perspectiva
definida como micropolitica, que “resulta do exercicio do poder organizacional por parte de
administradores que t€ém consciéncia da questdo do controlo” e se estabelece na organizagao
impondo aos sujeitos da acdo educativa a execugdo de determinagdes da instituicdo e dos
preceitos externos.

Torres (2013), como base o que diz Hargreaves, infere que a organizagdo escolar, por
meio da lideranga ou gestdo, pode exercer um poder com influéncia sobre a cultura escolar,
segundo padrdes instituidos na gestdo da escola para se difundir uma determinada cultura, em
detrimento de mascarar as diferentes culturas existentes na escola, desenvolvendo um efeito
homogeneizador na cultura escolar.

Dessa forma, gera reflexo desse efeito ¢ que todos os sujeitos da instituicao escolar
tornam-se pecas de uma engrenagem de carater perversa, que instrumentaliza, sistematiza,
controla, regula, ¢ mesmo ndo sendo perversos os sujeitos que dela/nela estdo imersos, ndo
podem evitar os mecanismos das perversidades instituidas (SANTOS GUERRA, 2001).

E nessa rede de entrelagamentos institucionais e situacionais que se encontra a cultura
organizacional j& enraizada no cotidiano costurando-se por diversas maneiras, também,
muitas vezes perversas, silenciosas e imperceptiveis e nesse sentido sendo dificil de ser
confrontada. Entendemos por perverso, com base em Santos Guerra (2001), todos os fatores
visiveis e invisiveis, internos e externos, que se instalam na cultura escolar, que possui uma
conotacdo de legalidade e interfere na agdo dos sujeitos. O perverso escolar, para Santos
Guerra (2001, p. 17), € “institucional”, “coerente”, “racional”, “positivo”, conceitua-o como
“um estado de coisas que se instala no funcionamento do cotidiano da institui¢do escolar”, e
caracteriza-se pela ordem fundada em normas, regras, modelos construidos com base em um
processo continuo e gradual.

Morgado (2011, p. 392) menciona que “as racionalidades econdmicas e financeiras
prevalecem sobre os valores sociais e politicos” e vém exercer sobre as culturas forte
influéncia, por meio das politicas educativas e curriculares que tém por finalidade acomodar
as praticas pedagogicas nas escolas, centralizando-as, implicando no protagonismo dos
sujeitos da escola e na cultura escolar.

Quando esse protagonismo sofre implicacdes advindas do poder perverso, podem
caracterizar-se em nosso entendimento prejuizos para as culturas que se desenvolvem no
cotidiano escolar. O protagonismo ¢ em nosso ponto de vista imprescindivel para a atuagdo

dos sujeitos na institui¢do escolar, pois coloca a escola como construtora da sua propria
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cultura baseada nos valores, crengas, mitos, normas, regras, mesmo aberta as influéncias
politicas, sociais e da comunidade escolar.

Em outras palavras Carvalho (2006) destaca que mesmo com toda influéncia do
contexto global, a cultura escolar remete, para cada escola, sua propria forma de organizagdo
e expressdo dos proprios valores, praticas, rituais, relacdes de poder que apesar das
influéncias macro e microestruturais possui sua diversidade, complexidade e heterogeneidade,
baseada nos sujeitos que a forma. Nesse contexto, a escola ndo se constitui como agente
passivo de uma cultura imposta, mas capaz de criar e recriar sua propria cultura com base nos
elementos e exigéncias externos.

Compreendemos dessa forma a escola como possuidora de uma identidade prépria e
com uma cultura que a identifica e que norteia seus objetivos e suas acdes, tornando-se o
lugar de construgdo e reconstrugcdo de “uma pratica social propria e unica” (SILVA, 2006, p.
202). Podemos concordar que vista por essa perspectiva, o cotidiano escolar ¢ percebido por
um olhar plural e dinamico, alicercado em crengas, valores e interagdes caracteristicas de cada
organizagdo, tornando-se a cultura organizacional a vida em agdo, que pode refletir e
fortalecer uma cultura de participacdo e criacao de espacos democraticos que venham romper
com determinados efeitos do poder, sobre a escola e sobre os sujeitos da acdo educativa, ou de
ordens e logicas autoritarias e perversas.

Compreendemos, também, que a cultura escolar abarca em si outras culturas, sendo
uma delas acultura docente, assumida como um lugar de possivel construgdo e mudanga
identitaria profissional, na qual os/as professores/as, cotidianamente vao estabelecendo
relacdes nas varias dimensdes das suas praticas, nas relacdes pessoais e interpessoais com
seus pares. Portanto, a cultura escolar constitui-se como pressuposto basico na (re)construgao
das identidades profissionais docentes onde as relagdes entre os sujeitos da escola; os usos dos
espagostempos; as estruturas escolares; as liderancas; a gestdo e organizacao das escolas se
caracterizam por elementos de fortes tensdes e contradigdes.

Ao mergulharmos no cotidiano escolar, quando da pesquisa da Fapeal (2017/2018) e
ao observar os aspectos que foram surgindo da cultura organizacional,nos sentimos como
Marinho® (2014, p.214), a “desocultar o icerberg cultural organizacional, ou seja, conhecer as
percepgoes, crengas e valores” em que estdo imersas nos espacos e, consequentemente, nas
relacdes que se desenvolvem na escola. Relagdes estas que se manifestam por meio da cultura

profissional docente assente em “valores, crengas, € os modos como [0s/as professores/as]

8 Paulo Marinho fez parte da pesquisa da Fapeal (2017/2018), que nesse periodo era professor visitante da Ufal, atuando no
PPGE Cedu.
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atuam e se relacionam entre si” (p.117). E importante ressaltar que ao desocultar esses
cotidianos, a pesquisa gerou no Banco de dados do Nepeal, corpora, que parte trouxemos para
esta dissertagao.

E nesse quadro de ideias que desenvolvemos a seguir aspectos da cultura docente,
como se constituem, contribuem ou implicam nos/para os contextos do trabalho docente,
continuando no didlogo com Hargreaves (1998), Santos Guerra (2001), Marinho (2014),

dentre outros ja mencionados.

2.2 As culturas docentes

Como afirma Hargreaves (1998, p.186), para compreender as formas de fazer e agir
dos/as professores/as “[...] devemos compreender a comunidade de ensino e a cultura de
trabalho da qual ele faz parte”. A esse respeito Rocha e Pelogio (2011) sinalizam que, os
aspectos individuais dos sujeitos na organizagdo escolar sdo subjetivos e ndo estdo afastados
quando se analisa a cultura organizacional e que fazem parte e que estes aspectos influenciam
na forma destes de perceber as culturas que se desenvolvem na instituigao.

Santos (2012, p. 108), diz que a “Cultura ¢ conteudo substancial da educagdo, sua
fonte e justificativa tltima”, e de acordo com o autor a cultura se transmite e perpetua apoiada
em um trabalho paciente e continuo vindo de uma “tradi¢do docente”. Em torno dessa ideia a
cultura organizacional escolar, ndo estd distante da cultura docente, sendo esta ultima
fundamental para compartilhar normas, regras e processos pedagdgicos nas instituicdes
escolares.

Hargreaves (1998, p. 185) vem dizer que, baseado na cultura docente ¢ possivel
partilhar os eventos acumulados e gerados, como solu¢des aos problemas vivenciados ao
longo dos anos para os novos membros que chegam. E isso leva a a¢des diferentes a depender
da classe, dos niveis e das escolas. Por isso, para conhecer os fazeres dos/as professores/as, ¢
necessario entender em qual cultura ele estd inserido e de que maneira influenciam em seu
trabalho.

Num amplo aspecto das culturas docentes Hargreaves (1998), Santos Guerra (2001) e
Marinho (2014) demonstram que, nos contextos escolares ndo existe apenas uma, mas,
diversas culturas e estas possuem diversas implicagdes no trabalho dos/as professores/as, por

1sso consideramos relevante destacar apontamentos de como os autores as define.
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2.3 As culturas docentes: formas e logicas vividas

Hargreaves (1998) anuncia que uma das formas e légicas vividas na cultura dos
professores ¢ a cultura do individualismo. Culturaem que a sala de aula ¢ um espaco
reconfigurador de uma dicotomia onde, a0 mesmo tempo os/as professores/as permanecem
sozinhos/as. Separados/as uns/umas dos/as outros/as pelos muros das salas, modelos
estruturais dos dias idos, que nao favorecem a exposi¢do daquilo que os/as professores/as
realizam em sua pratica. De outro modo, a sala ¢ o ambiente em que se pode exercer sua
privacidade, onde estd protegido/a das influéncias e opinides externas, sendo esse aspecto de
acordo com o autor o que mais se aproxima do que agrada aos docentes.

Em nosso entendimento o isolamento aparentemente ¢ um mecanismo de protecao, no
qual o/a professor/a ao se isolar acredita ser a melhor maneira, ou fuga para ndo se expor, €
isso constitui-se, considerando a afirmagdo de Hargreaves (1998), de um problema, pois, ao
tempo que estdo isolados/as “porque a sala de aula de atribui¢des de culpa e de criticas,
também estanca fontes potenciais de elogio e de apoio” (p.187). Como resultado disso, nao
havera a possibilidade de perceber opinides e orientagdes sobre seu trabalho, para que possa
até mesmo realizar uma autoavaliagao.

Hargreaves (1998, p.188) continua focando o individualismo “associado a
desconfianga, aos comportamentos defensivos e a ansiedade”, bem como duvidas e incertezas,
onde os/as professores/as inseguros/as com sua atividade docente utilizam-no para nao deixar
evidentes suas falhas e fraquezas, por falta de confianga no trabalho que realizam.

Nesta logica, outro nivel de percepcdo sobre o individualismo dos/as
professores/assdo, ainda de acordo com Hargreaves (1998), as condi¢des do local de trabalho,
quepodem interferir no isolamento. O autor apresenta segundo a analise de Flinders’-, trés
diferentes aspectos do isolamento, sdo eles: “Enquanto estado psicoldgico, enquanto condigdo
ecologica do trabalho [...] enquanto estratégia adaptativa” (p.191), no que amplia ao explicar
esse tipo de isolamento como uma estratégia de sobrevivéncia ao tempo e energia que os/as
professores/as devem empreender para responder as determinacdes e exigéncias da
organizagao.

A escola, ainda, ¢ constituida como surgiu na modernidade: por turmas, organizada
por idade, curriculo prescrito e dividido por disciplina, tendo o/a professor/a como o
trabalhador para atuar neste modelo. As estruturas burocraticas buscaram neste periodo,

individualizar os/as professores/as, ainda como acontece nos dias atuais. Bem como

7 Flinders, D. J., Teachers’ isolation and the new reform, Journal of Curriculum and Supervision, 4(1), 1988, 17-29.
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individualizar os sujeitos participes do processo de ensino, por meio dos departamentos,
niveis de ensino, sistemas de avaliagdo do nivel micro ao macro, antevendo e agregando
antecipadamente os processos (HARGREAVES, 1998).

Explica o pesquisadorque as maneiras encontradas de vencer o isolamento, como as
modificagdes estruturais na arquitetura dos ambientes escolares que buscam favorecer um
comportamento diferente por parte dos/as professores/as, bem como o desenvolvimento dos
aspectos técnicos e intelectuais que visam desenvolver o trabalho colaborativo, ndo garantem
mudancas na cultura do isolamento.

E assim sendo Hargreaves (1998, p. 191) citando as contribui¢des de Mc Taggart™,
acrescenta e explica tendo por base as condig¢des de trabalho dos/as professores/as o que vem

reforgar o privatismo, e nesse sentido diz que:

[...] Os desincentivos a colaboragdo tém suas raizes num sistema dominado por
principios de racionalidade burocratica, que sufocam as iniciativas dos docentes e
oferecem pouca coisa acerca da qual colaborar. Os sistemas de prestacdo de contas e
de avaliagdo promovidos pelo distrito escolar colocam os fundamentos (basics) no
topo das prioridades dos professores, empurrando a estética para as margens.

Continuando na perspectiva de apresentarargumentos sobre as formas do
individualismo Hargreaves (1998, p. 193) identifica-o em trés aspectos: “constrangido,
estratégico e electivo”. O individualismo constrangido apresenta-se quando os/as
professores/as, seguindo o ritmo das determinagdes da institui¢do escolar, estdo sozinhos/as e
exercem sua atividade ao ensinar e planejar. Eesses moldes afastam dos/as professores/as a
possibilidade de aproximagdo dos seus pares. Oindividualismo estratégico ¢ apresentado
como as maneiras encontradas pelos/as professores/as para, no cotidiano, conseguir
desenvolver suas atividades individualmente a tempo e responder as demandas normativas
instituidas pelas determinacdes e exigéncias da organizacao e programas.

E o individualismo “electivo” acontece quando, por op¢do o/a professor/a escolhe
trabalhar sozinho/a mesmo quando hd possibilidade de um trabalho em colaboragdo. De
acordo com Hargreaves (1998), a op¢do por uma das formas de individualismo tem muito a
ver com as vivéncias de cada professor/a, decisao esta vinculada a historia de vida, biografia e
outras relagdes profissionais que ja tenham feito parte de sua vivéncia.

Esperamosque ndo sejanecessario ao/a professor/a, comprovar a qualidade da sua

pratica baseado no olhar de outros, e que por isso, ao lhe faltar elogios e aplausos todo o

8McTaggart, R., Bureaucratic rationality and the self-educating profession: The problem of teacher privatism, Journal of
Curriculum Studies, 21(4), 1989, 345-61
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esforco que empreende em seu trabalho seja desprezado. Nesse sentido, que outros o afirmem
significaria 0 mesmo que validar as culpas que automaticamente sdo langadas aos/as
professores/as pela “falha” nos resultados de todo um sistema educativo. Concordamos com
Hargreaves (1998) quando aponta a necessidade de se evitar o isolamento quando apresenta
como resultado a soliddo, a privacdo do didlogo, da partilha, entre outras possibilidades e
ainda quando aponta que a causa maior serd ndo combater o individualismo, mas sim os
“constrangimentos organizacionais complexos” (p.192) que o circunda e que interfere
sobremaneira na cultura docente.

Dessa forma, o que define o/a professor/a ¢ o que estd no seu contexto de vida, de
relacdes, interacdes e que estdo intimamente ligadas as suas experiéncias, bem como as
relagdes que desenvolve com colegas, com as comunidades locais onde desenvolve o ensino,
ou quando estao em isolamento. O que se configura em insegurangas que, por vezes, resulta
de medos e incertezas. E que falar sobre os desafios enfrentados pelos/as docentes para além
de falar sobre a formacao inicial e continuada requer olhar sobre a gestdo e organizagao, sobre
0s contextos externos e internos, sobre as comunidades do entorno da escola, sobre os sujeitos
estudantes, sobre as politicas e programas educacionais, porque tudo isso estd intimamente
ligado a vida do/a docente na escola.

Visto de outra forma, desenvolver os/as professores/as em formacdo inicial e
continuada se constituem também como possibilidades para, ao longo de sua jornada na
docéncia, mais que ensinar-lhes novas estratégias de ensino ¢ compreender o que acontece
dentro da sala de aula e que esta diretamente ligado ao seu percurso de processo formativo, a
maneira como se desenvolve em sua profissdo e em sua vida

A organizacdo escolar, o curriculo, a avaliacdo, as politicas e programas inerentes a
escola, muitas vezes reforcam as formas de isolamento e individualismo e tendem a silenciar
o/a professor/a. Sendo o/a professor/a aquele/a que desenvolve, define, interpreta, pensa,
acredita, faz e nesse sentido delineia a escola, bem como o que ¢ feito em sala de aula
(HAGREAVES, 1998).

Para Marinho (2014) o individualismo estd vinculado a wuma cultura de
conservadorismo, visto deste modo assume formas de isolamentos docentes que apontam para
as estruturas fisicas escolares que evitam interacdes entre pares. Aponta também o
“secretismo profissional” numa atitude de ndo partilha de conhecimentos e experiéncias, o
que resulta em isolamentos que “restringe o crescimento, o aperfeigoamento, o acesso de
ideias e o desenvolvimento de praticas profissionais, em geral de praticas avaliativas” (p.121),

ou seja, se perdem relacdes dialdgicas que resultariam em resolucdo de problemas. Uma
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cultura escolar isolacionista em que a colaboracdo entre professores ndo ¢ uma pratica
comum, limita seriamente os ambientes de aprendizagem poderosos (SCHLEICHER, 2016).

Considerando os entraves provocados pelo individualismo, Marinho (2014) aceita a
hipétese de que a colaboragdo pode apresentar-se por uma cultura transformadora como
promissora para processos de avaliacdo de aprendizagens; bem como para as relagdes
desenvolvidas entre os docentes. A este nivel, aponta essa cultura como possibilidade de
construir-se elos significativos, bem como vencer barreiras existentes nos espacos da escola.
Aponta ainda, que a cultura transformadora parte do desejo dos/as professores/as e nao de
determinagdes da organizagdo. Nesse sentido, essas culturas constituem-se de suma
“importancia para o desenvolvimento profissional e organizacional, uma vez que ultrapassam
o campo de intimado e passam para o campo do desejo” (MARINHO, 2014, p. 124).

Nessa mesma linha Hargreaves (1998) apresenta a cultura de colaboragdo e
colegialidade artificial, ambas como possibilidades de crescimento do desenvolvimento das
escolas e dos/as professores/as. Esse desenvolvimento responde positivamente quando, como
aponta o autor, as “relagdes colegiais produtivas e de apoio entre os professores” (p. 210),
resultam em contribuigdes efetivas no desenvolvimento do curriculo, trabalhado
coletivamente entre os/as professores/as da instituicao.

Vista desse modo, quando a cultura de colaboracdo e colegialidade utilizada pela
escola, desenvolve-se com os/as professores/as partilhadas, colaboragdes, incentivos a
tomadas de decisdo, ndo centrando a lideranga em apenas uma pessoa, mas entre os/as
professores/as. Quando, pois utilizadas por politicas externas para promover mudangas de fora
para dentro ou mudangas pelo interior, corre-se o risco de recair sobre ela grande
responsabilidade, pois depende de um conjunto partilhado das relagdes de colegialidade.

Nesse aspecto Hargreaves (1998) apresenta algumas implicagdes ao seu
funcionamento, dentre eles as: “[...] dificuldades de implementacao [...] relativas ao tempo
durante o qual os/as professores/as tém a possibilidade de trabalhar juntos [...] na pratica,
aquilo que se chama colaboracdo ou colegialidade pode assumir formas muito diferentes”
(p.211). Em nosso ponto de vista, o tempo que o/a professor/a tem para dedicar a qualquer
realizag¢do do seu trabalho constitui-se como uma implicagdo as suas praticas na escola.

No que diz respeito da colegialidade artificial Hargreaves (1998) vem informar que
trata-se de sistemas que atribui responsabilidades aos/as professores/as, e as regulagdes
externas exercem um controle também sobre as agdes docentes, em um movimento que forca

a atividade de colaboracao.
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Considerando essas nuances para dizer que uma cultura de colaboracao e colegialidade
para realizar-se implica primordialmente um trabalho colaborativo, autonomo, de partilha
mutua. No entanto, nem sempre isso se realizara dessa maneira, mas de diferentes formas nem
sempre satisfatorias. E nesse aspecto Hargreaves (1998) deixa clara a necessidade do tempo
para a compreensao dos seus significados.

Na andlise de Marinho (2014) as culturas de colegialidade artificial transformam-se
em culturas de colaboracdo que se constituem entre burocracia e enclave, quando tornam-se
uma colaboragdo burocraticalogo transformam-se em obrigacdes e desgastando-se com o
tempo. Vista deste modo “uma colaboragdo que ndo perdura no tempo, que € coerciva € nao
fortifica os espacos continuos de andlise e reflexdo, ndo proporcionando, assim, mudangas de
percepgdes, crencgas e praticas” (p.129).

A respeito da cultura de balcanizagdo o autor aponta para uma cultura docente nao
voltada para o isolamento nem a colaboracdo no aspecto de interagcdes gerais, mas para a
divisdio em “subgrupos mais pequenos, no seio da comunidade escolar, tais como
departamentos disciplinares” (HARGREAVES, 1998, p. 240) das institui¢des. Isso resulta em
consequéncias ndo boas, principalmente para os sujeitos da aprendizagem, pois o que estd em
jogo nao sdo as opcdes dos/as professores/as por estar em grupos maiores, ou menores, ou
individualmente, mas de que maneira esses grupos sao formados. Nesse sentido o autor infere

que,

[...] os desequilibrios do poder e de status existentes entre grupos que estdo
estritamente delimitados entre si fazem com que os professores tenham dificuldade
de obter acordos comuns, em areas que ameacam as suas oportunidades de
progressdo na carreira, de obtencdo de recursos e de usufruto de boas condi¢des de
trabalho (p. 242).

Afirma Marinho (2014) que a cultura de balcanizagaosao consignadas em culturas de
colaboracdo em enclaves, ou seja, vivenciadas por certo grupos e departamentos que “se
submetem raras vezes a processos de reflexdo e a troca de experiéncias, de praticas e de
saberes em debate coletivo” (HARGREAVES, p. 131). Desse modo, fecham-se em grupos
isolados constituidos dos mesmos membros, que ndo estdo abertos a desenvolver outros
olhares sobre seus conhecimentos e vivéncias, permanecendo resistentes a mudangas. Para
Santos Guerra (2001) as culturas constituem-se de diversas maneiras, a saber:

- Cultura individualista: o professor age de forma isolada, fechado em suas salas de

aula, ¢ conferida ao aluno a autorizacao de sua aprendizagem;
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- Cultura de rendimento: a valorizacdo esta nos resultados e ndao nas construgdes
empreendidas para seu alcance;

- Cultura formalista: as formas sdo mais valorizadas do que os conteudos.
Considerando o contetido como valores, e as formas agdes manipuléveis pelos mecanismos de
poder;

- Cultura da uniformidade: todos sdo tratados da mesma maneira quando se tratam das
regras e normas da institui¢ao, por razoes de justica e igualdade;

- Cultura hierarquizada: a hierarquia em escala de poder, o mais ‘“forte” exerce
autoridade sobre o mais “fraco’;

- Cultura de rotinas: quadro de padroes como forma de controle do tempo e dos
€spagos;

- Cultura dominada pela sindrome do nimero um: relacdes de apadrinhamentos
desempenhados por aqueles que se “subordinam” ao poder;

- Cultura de rituais: essa se assemelha a cultura das rotinas, onde existem normas ¢
regras que devem ser seguidas, como sendo naturalmente instituidas.

As caracteristicas dessas culturas vao sendo delineadas nas escolas, de maneira muitas
vezes imperceptiveis, e implicam na pratica dos/as professores/as, bem como nos demais
sujeitos das institui¢des escolares.

Em sintese, o que vimos com Marinho (2014) e Hargraves (1998), podemos considerar
que as culturas do individualismoapontam para as formas de isolamento, onde os/as
professores/as encontram-se afastados e mergulhados em suas salas de aula. Isso pode levar a
limites de partilha e didlogos, mas, ao mesmo tempo exerce uma defesa as influéncias que
vém de fora da escola.

Vemos uma relacdo do individualismo com a cultura de balcanizagcdo, que para
Marinho (2014) apresenta-se como uma cultura de colaboragdo em enclaves, tendo em vista
que os/as professores/as também escolhem formas de isolamento, porém ndo totalmente.
Nessa perspectiva os/as professores/as buscam os grupos com os quais tém afinidades, onde
perpassam o poder e a vinculagdo de resolucdes que visam os proprios interesses.

Na cultura da colaboracdo estdo presentes as formas de trabalho em conjunto, o
compartilhamento, a partilha, a confianca e ha entrelagamento nas relagdes entre os/as
professores/as. Nessa cultura hd busca pelo aperfeicoamento ao nivel de liderancas em um
movimento circular; diferentemente, as culturas de colegialidade artificial, que na perspectiva

de Marinho (2014) configura-se por cultura de colaboracao burocratica apresentam-se por
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movimentos de controle, em que se colocam as decisdes institucionais em detrimento das
vontades e desejos dos docentes.

Na cultura de colaboracao transformadora (MARINHO, 2014) ¢ realizada com os/as
professores/as culturas de partilhas, colaboragdes, incentivos a participacao e a tomadas de
decisdo. Essas relagdes congregam espontaneidade, além da colaboragdo pelo desejo de que
as praticas se constituam em agdes transformadoras. E nesse sentido, que a maioria dos
estudos de aprendizagem organizacional pressupde que ocorre durante ou como consequéncia
de interagdes colaborativas com outras pessoas no contexto de trabalho (CAMBURN, 2010;
PARISE; SPILLANE, 2010; WILSON, GOODMAN; CRONIN, 2007). O processo de
colaboracdo ¢ assim considerado como poténcia substancial na transformac¢ao da acdo docente
(SCHIPPER; GOEI; VEEN, 2020).

O dialogo com os pesquisadores mencionados nesta Se¢ao contribuiu, sobremaneira,
para a compreensdo dos aspectos da cultura escolar e da cultura docente o que nos aponta
caminhos para observar e reinterpretar as realidades escolares vivenciadas pelos/as
professores/as e estudantes, nas escolas estudadas. Reconhecemos que esses espacos sao
carregados de sentidos, significados e representacdes, por isso que para conhecé-los, além de
considerar as lentes das criticas requer também, o cuidado de olhar para além da
superficialidade.

Acrescentamos que para estudar tais culturas constitui-se na maioria das vezes
reconhecer o entrelagamento de conceitos, considerando a multiplicidade de entendimentos a
esse respeito. Entendendo as diferengas entre cultura organizacional escolar, cultura escolar e
cultura docente, no entanto, considerando-as imbricadas.

Em Torres (2003, p.6), encontramos uma expressdo acerca da cultura organizacional,
quando destaca que: “[...] ¢ um produto das condigdes sociais, politicas e econdmicas”. Nesse
sentido, no aspecto macro a cultura organizacional tem suas constru¢des com base nos
aspectos externos e também interno considerando-se a institui¢do escolar, onde as
influenciasdos aspectos externos se sobressaem e se constituem determinantes para o
funcionamento da organizagdo. Em se tratando da cultura escolar, de acordo com Caixeiro
(2011) deve ser compreendida por um “conjunto de aspectos transversais” que a caracterizam
por agregar multiplas relagdes numa heterogeneidade, assim, devendo ser considerados os
variados sistemas de valores que perpassam esse espago constituindo-se em subculturas,
dentre elas as culturas docentes e discentes.

Para Tura (2000, p.18) a cultura docente envolve sentidos, significados e valores

partilhados e vivenciados pelos/as professores/as com basenos aspectos relacionados a sua
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formagdo e das interacdes entre os grupos em que convive. Aponta ainda que a cultura
discente envolve conjuntos de sentidos significados e valores proprios dos estudantes,
apresenta-se por aspectos vindos das culturas vivenciadas nas comunidades, nas familias e
ainda na escola.

Neste sentido, concordamos com Torres (2008) ao defender um entreposto cultural
como um entrelacamento entre as culturas existentes no dentrofora da escola, onde os
sujeitos, a organizagdo escolar, o entorno e as normas que orientam o sistema escola, se
entrecruzam num complexo de maneiras, que corroboram para a identidade de cada escola.

Considerando a interlocu¢do com os autores que contribuiram para o construto desta
secdo, compreendemos que as culturas, sejam: organizacional escolar, escolar, da escola e
docente, constituem-se por uma tessitura de redes e entrecruzamentos, por reconexodes
interculturais. No entanto, a cultura organizacional escolar estabelece sobre a cultura escolar e
a cultura docente uma relacdo de poder, considerando que estdé instrumentalizada para
imprimir uma determinada cultura na instituigdo como um efeito homogéneo tratando-as
como semelhantes. Na proxima secao situaremos sobre os desafios e relagdo dos saberes com

o trabalho docente e enfocaremos essas tessituras na educacdo de jovens e adultos.
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3 O TRABALHO DOCENTE: ENTRE OS FAZERES E OS SABERES

A docéncia ¢ a chave para as transformagdes na
educacao (HARGREAVES, 1998).

Nesta Secao situaremos o trabalho docente, seus desafios ¢ enfretamentos no contexto
social, compreendendo a impossibilidade de abarcar a pluralidade e complexidade das bases
teoricas que envolvem os aspectos, da formacdo inicial e continuada. Primeiramente
comentaremos sobre a relagdo dos saberes com o trabalho docente, na sequéncia
focalizaremos os diversos fios que constituiram esse trabalho na EDA/EJA e em
continuidade comentaremos os fazeressaberes num processo de rede.

Nesse cenario dialogamos com Tardif (2014); Tardif e Lessard (2005), Hargreves
(1998), Freire (1981, 1987, 1989, 2001, 2011), entre outros, que contribuiram para o

delineamento das subsec¢des, constantes neste texto.

3.1 Consideracoes sobre o trabalho docente

Concordamos com Tardif e Lessard (2005, p.17), quando nos alertam, fazendo a
critica de que o trabalho docente ¢ visto como menos importante, comumente destacado em
uma posicdo periférica considerado como um processo de escolarizagdo “dispendioso,
improdutivo ou, quando muito, reprodutivo”, complementa que em relacdo a hegemonia do
trabalho material — este ¢ destacado comoo que garante o desenvolvimento material e
econdmico da sociedade.

Hargreaves (1998) defende uma maxima muito importante ao afirmar que “A docéncia
¢ a chave para as transformacdes da educacdo”. Docéncia essa, que para Tardif e Lessard
(2005, p.8) deve ser entendida “[...] como uma atividade em que o trabalhador se dedica ao
seu “objeto” de trabalho, que ¢ justamente um outro ser humano, no modo fundamental da
interagdo humana” (grifo do autor). Nesse sentido a docéncia ¢ um trabalho interativo entre
seres humanos e por acreditar registramos essa frase na epigrafe desta secgao.

A este nivel de analise Imbernon (2011, p.28) diz que “ser um profissional da
educagao significa [participar] da emancipa¢do das pessoas” e nesse sentido, contribuir para
que desenvolvam pensamento critico € cada vez mais consciente sobre as influencias dos
poderes politicos, econdmicos e sociais.

A docéncia, mesmo sendo considerada uma das mais antigas ocupagdes modernas, o

mundo capitalista a enquadra nachamada “sociedade cognitiva”, que exige profissionais que
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tenham condigdes de lidar com informagdes abstratas e novas tecnologias. E de salientar que a
docénciatém sido obrigada a assumir, ha muito tempo, praticas organizacionais apoiadas nas
institui¢des econdmicas hegemonicas cujos modelos de organizacao e gestao do trabalho nada
tem haver com a escola (TARDIF; LESSARD, 2005), seguindo um viés de producdo e
reproducdo para atender a interesses da ordem mundial. Observamos que, nesse contexto, a
educacdo assume-see orienta-se por bases e logicas do mercado. Contexto esse, que tem
colocado vigorosos desafios a educagdao, na medida em que ndo se constitui tarefa facil
romper com essa perspectiva que tem realimento de uma ordem mundialconsignada ao
Movimento Global de Reforma da Educacdo que tem sido usado metaforicamente por
GERM’ (SAHLBERG, 2016).

As influéncias desse movimento t€ém emoldurado as reformas educacionais ao servigo
do mercado, ajustadas em uma “agenda educacional comum de ordem global realimentada
por mecanismos transacionais que se articulam por meio de tentaculos operacionais para
contextos locais” (MARINHO, LEITE & FERNANDES, 2019, p. 925), de sentidos de
hegemonizacdo de normas, curriculos, avaliagdes/testes e praticas, tendo ancorado as escolas
e seus agentes a viverem uma cultura do GERM escolar e profissional padronizado
(MARINHO, LEITE & FERNANDES, 2019).

Desse modo, a escola vem atuando como institui¢do da sociedade do trabalho, ou seja,
sua forma e estrutura sdo pensadas como uma organiza¢do do trabalho estruturada e regida
sob diretrizes de ordem mundial e dos Estados (locais) para atender seus fins e seus interesses,
o que para Hargreaves (1998), faz com que o trabalho do/a docente restrinja-se a questdes de
padronizagdo, burocraticas ¢ ndo s6 a isso, implicando em individualismo, isolamento,
soliddo, privagdoe competicdo.

Nessa linha de pensamento Novoa (2007, p.8) elucida algumas tensdes em tornodo
trabalho docente com e no cotidiano nas escolas provocadas pelas avaliagdes e controles da
opinido publicasobre os/as professores/as, reformas do sistema educativo, relacionamento
com associagdes/comunidades, a necessidade da formagdo continua, dentre outras.
TensOesessas, quesurgem na vida dos/as professores/as € que sdo muitos reais. Vejamos
algunsexemplos:

— Nas/das escolas, os/as professores/as sao convidados/as a desempenhar atividades
que ndo estdorelacionadas com suas fungdes e sim a gestdo e organizagdo da escola,
coordenagdao de projetos, dentre outras, que lhes consomem “a calma e o tempo” que

deveriam ser destinados a reflexdo sobre o exercicio do seu trabalho e da sua profissdao. Na

°Sigla em inglés, mundialmente conhecida.
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nossa pesquisa presenciamos fatos semelhantes, considerando que na escola noturna nem
sempre o0 gestor ou gestora estdo presentes e os professores t€ém de extrapolar as suas funcdes
além da atuagdo na sala de aula;

— O controle pelos meios de avaliagdes nacionais € os mecanismos utilizados para
manipulacdo da opinido publica sobre o trabalho desempenhado pelos/as professores/as. Isso
foi sempre expressado, nas falas de professores que conversamos e veremos na secdo de
analise dos dados, mesmo considerando que a EJA, ndo entra nessas avaliagdes, aos/s
professoras/as, que pertencem a outra modalidade e sdo atuantes na modalidade no
contraturno, passam pelo controlerigoroso e transportam para a atua¢do noturna toda essa
carga;

— As determinagdes e mudangas constantes dos sistemas educativos - por meio de
normas, reformulagdes e diretrizes curriculares e sistemas de avaliagdes -, quecentram-se em
“verificar” o desempenho dos estudantes o que reflete diretamente nas formas de gestdo e
organizacgdo escolar, provocam fortes tensdes e angustias nos docentes. Uma das angustias
mais presentes para os professores de EJA passa pelo movimento pendular de entradas e
saidas dos trabalhadores-estudantes, que t€ém como condi¢do primordial a sobrevivéncia
econdmica da familia, além das escolas ndo se preocuparem com a permanéncia material e
simbolica'® (REIS, 2009) desses sujeitos;

— As formas de relacionamentos com as familias, as associagcdes € com a comunidade
no geral, implicando em conflitos de poder, tendo os/as professores/as a necessidade da
prestacdo de contas sobre o seu trabalho, o que muitas vezes submete-os/as a
responsabilizacdo pelo fracasso do sistema educacional. Relacionamentos, também, com as
Secretarias de Educagdo a quem tém de prestar conta do chamado fracasso escolar — evasao,
repeténcia e reprovagao -, que tém nos trabalhadores-estudantes destinatarios de culpas além
da culpabilizagdo dos professores/as;

— A crescente necessidade da competéncia profissional que incentiva a busca por
aperfeicoamentos, que os/as conduzem para formacdes continuadas, tendo em vista que as
formacgodes iniciais ndo foram suficientes para suprir as demandas especificas que emergem
dos/nos espagos escolares. Sendo que nestes percursos existem suas vidas pessoais entre a
casa e a escola onde desenvolvem seu trabalho. As formagdes esuas vidas cotidianas nao
possibilitam, muitas vezes, percursos formativos pautados em “ritmos e tempos proprios”. Em

relacdo asformagdes, ouvimos dos nossos interlocutores muitas reclamacgoes, que pela carga

"Material “[...] recursos materiais e financeiros necessarios a existéncia individual como estudantes" e Simbélica *[...]
identificar-se com o grupo, serem reconhecidos e de pertencerem a ele" (p.68).
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horario de trabalho, ndo dispdem de tempo para estudos e planejamentos e quanto tentam
fazer uma pos-graduagao lato ou stricto sensu, ndo sdo liberadas as suas horas de trabalho.

Nesse didlogo Hargreaves (1998), vai nos dizer que o/a professor/a ¢ socialmente e
academicamente reconhecido como que detém: conhecimento, destreza e aquiescéncia,
considerando-o/a eficaz sem considerar as influéncias que estdo além desses pardmetros que
os/as qualificam. E também de reconhecer que esses profissionais vivem seus cotidianos que
nao se repetem (DE CERTEAU, 2011), com questdes que estdo muito além do que se espera
que facam enquanto docentes.

Trazemos também Alves (2002) que destaca com muita propriedade trés tensdes
relacionadas as realidades das escolas e a forma de construir o conhecimento. A primeira esta
relacionada ao mundo do trabalho; a segunda relacionada as inovagdes tecnologicas € novos
campos de saberes, configurando-se em novas formas de se construir conhecimento, ao que
chama de conhecimento em rede. E, por fim, a terceira tensdo sdo as contribuicdes que
trouxeram das ciéncias dentro de uma racionalidade, mas avan¢ando no sentido de se
reconhecer as subjetividades que estdo relacionadas aos sujeitos que como aponta a autora
desenvolvem “conhecimentos em extensas e¢ poderosas redes de contatos, comunicacao e
informagdes, ndo agindo somente como consumidores, mas no uso que fazem do que ¢
criadopela ciéncia e pela técnica” (p.117).

Nesse sentido, o trabalho docente também estd envolto de multiplas redes de
conhecimentos que se relacionam de diferentes maneiras, constituindo-se de significagcdes nos
curriculos pensadospraticados e nas interagdes dentrofora das escolas, mesmo quando os
fatores externos as escolas e os sistemas que a regulam controlam os curriculos retirando

também a autonomia dos/as professores/as. E o dentrofora envolve

A Pratica Pedagogica [que] ndo se constitui apenas de elementos presentes na
escola, mas interage com os fendmenos politicos, sociais, culturais e educativos do
qual os educandos fazem parte. Nesse aspecto, pode-se apontar o seu carater
multicultural e o desafio proposto ao docente enquanto mediador do conhecimento,
de ressignificar sua pratica, respeitando os diferentes sujeito presentes em sua sala
de aula, oportunizando uma formagao critica/reflexiva, da qual possa agir sobre ela,
buscando desenvolvimento sustentavel para a sua comunidade [...] (SANTIAGO, et
al, p.4)

Influéncias essas, que se integram aos saberesfazeres do/a professor/a, muito embora
ndo sejam partes visiveis em carater de ser reconhecido. Esse/a profissional ministra aulas:
orienta, aconselha, mantém a “ordem”, elabora materiais, avalia, corrige trabalhos — muitas
vezes os leva para casa -, entre outras tarefas, como participar/realizar reunides com pais e

estudantes adultos, com a comunidade. Junte-se a isso o trabalho com os colegas ou
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individualmente, a execucao de programas, de projetos, as determinagdes legais, e as questdes
burocraticas da instituicdo. Para que possam garantir a sobrevivéncia familiar e no caso o/a
professor/a de EJA, em sua maioria assumem tripla jornada. Sem esquecer as ameacas
externas e internas que segregam o seu falar, e a0 mesmo tempo, ¢ vigiado.

Os pesquisadores Tardif e Lessard (2005, p. 25) nos dizem que ¢ “[...] praticamente
impossivel compreender o que os/as professores/as realmente fazem sem, a0 mesmo tempo
interrogar-se e elucidar os modelos de gestao e de realizacao do seu trabalho”, tendo em vista,
que sua pratica estd condicionada, principalmente por influéncias externas de nivel macro,
assim submetida ao cumprimento de tarefas impostas, padronizadas, sistematizadas e
controladoras de suas agdes, envolvendo no trabalho obrigacdes e exigéncias coletivas.

No mesmo sentido Hargreaves (1998) aponta que a instituicao escolar ¢ um lugar de
normas € regras que organizam esse espac¢otempo ¢ que influenciam na maneira como o/a
professor/a exerce a docéncia, pois esse lugar recebe “ordens” de outras instancias, ou seja, do
contexto global - como os sistemas de ensino e programas -, € do contexto local como — as
comunidades, a gestao e os estudantes.

Atrelado a isso os docentes vivem num cendrio de incertezas e de ataques a educagao,
como desde janeiro de 2019 estdo vivendo no Brasil. No que os/as professores/as fazem e
dizem sdo constantemente questionados/as, sendo ameacados para implantagdo de uma
“Escola Sem Partido” e também de escolas militares. Muitos com receio, diriamos
comsentimento demedo sentem-se obrigados/as a justificar suas praticas tendo por base um
aparato também questionado e subjugado pelos mecanismos de controle social: o estado, a

midia, as comunidades. Nessa direcao,

[...] pressdes [...] se vao fazendo sentir[e] o papel do professor expande-se e assume
novos problemas e requisitos [...] as inovag¢des multiplicam-se, a medida que a
mudanca acelera, criando sentimentos de sobrecarga [gerando] o colapso das
certezas morais, as antigas missdes ¢ designios comegam a desagregar-se [...] os
métodos ¢ as estratégias utilizadas pelos professores, assim como a base de
conhecimento que os justifica, sdo constantemente criticados — mesmo entre os
proprios educadores (HARGREAVES, 1998, p. 4).

De acordo com o autor e recorrendo a Freire (1987) essas “situacdes-limites”, que sdo
obstaculos criados como vimos na citacdo podem possibilitar processos desuperagdo
educativa, tornando-se oportunidades de mudangas favoraveis para os/as professores/as, €
para isso € preciso conjugar o verbo esperangar, em busca dos “inéditos vidveis”. Mas quando

ndo acontecem as mudangas, ficam em acomodacdo e contribuem paraque os mecanismos de
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controle e contencdo, sejam reforgados, implicando em mais sobrecargas e barreiras para o
trabalho docente.

E que o trabalho docente esta envolto emuma coletividade ptiblica implicando em dar
respostas, por essas pessoas, por serem considerados ha muito tempo “agentes sociais
investidos de uma multiddo de missdes, variaveis segundo as ideologias e os contextos
politicos e economicos vigentes (TARDIF; LESSARD, 2005, p.36), e nesse nivel de
exposicao e relagdes sdo expostos aos diversos ditames.

Os diadlogos tecidos com os pesquisadoresmostram-nosaspectos sobre o trabalho
docente, que abarcaram além de questdes institucionais, de influéncias e deliberagdes politicas
e sociais, de demandas pedagdgicas, envolveram também o ser e saber do/a professor/a, “[...],
sobretudo numa profissdo fortemente impregnada de valores e ideias e muito exigente do
ponto de vista do empenhamento e da relagdo humana” (NOVOA, 2007, p. 9).

Além disso, para entendermos os aspectos do trabalho docente, importa também
reconhecer as transformag¢des e mudancas que envolvem os cotidianos escolares, como afirma
Alves (2002, p.120), “para se entender a introdugdo de novas tecnologias e dos novos
conhecimentos no cotidiano escolar, ¢ preciso compreender o saber que surge do uso, com sua
forma e inventividade proprias”.

Nas subsec¢des seguintes, buscando compreender os fazeressaberes docentes em

diferentes aspectos.

3.2 Relacoes dos saberes com o trabalho docente

O trabalho docente envolve, com ja focamos, além das questdes burocraticas de ordem
organizacional, compreende fazeressaberes docentes que implicam no trabalho realizado
pelos/as professores/as no dia a dia dentrofora das escolas. De acordo com Tardif (2014, p.
11), o saber ndo pode ser tratado isoladamente das questdes “sociais, organizacionais e
humanas nas quais os professores encontram-se mergulhados”. Esse saber prescinde do/a
professor/a e esta relacionado com a pessoa que ele/a €, com sua identidade, a historia de sua
profissdo, a experiéncia vivida e com as relagdes que estabelece como seus pares, com oS
sujeitos da escolae contextos.

A esse nivel de andlise o autor aponta o/a professor/a como aquele/a que sabe e
aprende com saberes vindos de seus conhecimentos tedricos € suas experiéncias, portanto, “o

ser € o agir, ou melhor, o que Eu sou € o que Eu fago ao ensinar, devem ser vistos aqui nao
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como dois polos separados, mas como resultados dindmicos das proprias transacdes inseridas
no processo de trabalho escolar” (TARDIF, 2014, p. 16).

Edeconsiderar que ndo podemos compreender o trabalho do/a professor/a distante da
relacdo do trabalho com o saber, posto que, embora realizem sua atividade docente de
diversas maneiras, permeado por diversos saberes, a acdo se realiza alicercadano seu trabalho

na escola e na sala de aula. Nesse sentido, Tardif (2014, p. 17) vem nos dizer que,

[...] As relagdes dos/as professores/as com os saberes nunca sdo relagdes
estritamente cognitivas: sdo relagdes mediadas pelo trabalho que lhes fornece
principios para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas.

Tardif (2014) aponta ainda que ao serem questionados sobre seus saberes os/as
professores/as remetem-se a formas de conhecimento que perpassam saber-fazer, saberes
curriculares, programas, livros didaticos, conhecimentos disciplinares, suas experiéncias e sua
propria formacgdo. Defende que o saber do/a professor/a ¢ plural, vindo de uma formacao
profissional, e nesse sentido, dos saberes disciplinares, curriculares e da sua experiéncia.

O autor lembra que o saber dos/as professores/as tem uma origem social e longe esta
de ser produzido por ele/ela, pois resulta da cultura pessoal, dos lugares de onde foi
formado/a, das regras institucionais na qual esteja vinculado/a, de cursos de formagdo, dos
seus pares. Explicaque além de ser plural o saber é temporal, pois ¢ adquirido no contexto de
uma histéria de vida e de sua carreira profissional. Ensinar, no nosso entendimento, supde
aprenderensinaraprender ¢ dominar processualmente os saberes necessarios a realizagdo do
trabalho docente.

Nesse percursoo pesquisador afirma que o saber dos/as professores/as ja ¢é
desenvolvido durante suas experiéncias nas escolas quando de suas vivéncias como
estudantes, convivendo, cotidianamente, com seus professores e culturas escolares por onde
passaram. Nesses espagos adquiriram “[...] crengas, representacdes e certezas sobre a pratica
do oficio de professor/a, bem como sobre o que € ser aluno” (TARDIF, 2014, p. 20). Assim,
ao comegar a ensinar, apds a sua trajetoria formativa em universidades e outros espacgos de
formagdo, os saberes adquiridos ja enraizados ndo serdo apagados, tdo pouco, abandonados
imediatamentee nesse sentido apropriam-se também dos saberes académicos.

No que diz respeito a carreira profissional Tardif (2014, p. 20) aponta a existéncia de
saberes conexos que sdo edificados no processo de constru¢do do saber do profissional,
sendo essas conexdes a “socializacdo profissional, a consolida¢do da experiéncia de trabalho

inicial, as fases de transformacgdo, de continuidade e de ruptura que marcam a trajetoria
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profissional [...] e, finalmente, toda a questdo da identidade e da subjetividade dos
professores”. Dessa forma, entendemos que o trabalho docente constitui-se esse enlacamento
que possibilita-os/as fazerem o que fazem em suas interagdes com seus pares, com o0S
estudantes e com os demais sujeitos no exercicio da sua profissao.

Nesse sentido, os saberes que os/as professores/as possuem sdo oriundos de diversas
fontes de saberes, a este respeito inserimos as contribui¢des de Paulo Freire (2011) em sua
vasta experiéncia no ambito da educagdo, avanca no sentido de que todo ato educativo deve
estar pautado nas realidades, nas culturas, nos conhecimentos dos sujeitos da aprendizagem,
ou seja, nos educandos. Os textos escritos por esse educador sdo verdadeiros orientadores para
a pratica docente, onde educadores e educadoras, sdo convocados ao exercicio docente
pautados em processos que promova/estimule/provoque o dialogo para a conscientizagao, ou
seja, “[...] uma pedagogia fundada na ética [na pergunta], no respeito a dignidade e a propria
autonomia do[a] educando[a]” (FREIRE, 2011, p.7).

Incluindo-se os saberes dos/as educandos/as, toda a¢do docente precisa ser carregada
de acaoreflexaoagdo, tendo em vista que “nenhuma pratica educativa se dd no ar, mas num
contexto concreto, historico, social, cultural, econdomico, politico, ndo necessariamente
idéntico a outro contexto.” (FREIRE, 1981, p.14). Ao dizer isso, Freire nos convoca a pensar
na pratica ndo como estanque ou determinante, pelo contrério, todo/a educador/a imbuido de
vontade transformadora, deve renovar-se e o principio dessa renovagdo deve estd centrada
nos/as educandos/as. Assim, a constru¢do do conhecimento precisa comegar com pelos
educandos/as e os educadores/as contribuem como mediadores desse processo dialogico. Esse
¢ um argumento importante destacado por Freire, para mostrar queo/a educador/a ndo ¢ o
unico detentor/a dos conhecimentos e que os/as educandos/as ndo sdo meros
receptores/depositorios destes conhecimentos “transmitidos pelos/as educadores/as”.

Na contramao de uma educacdo bancaria onde os/as educandos/as sao considerados
receptores da aprendizagem, inaptos a questionar e indagar, reflexo da uma realidade
opressora pautada numa cultura do siléncio''-, Freire (1987) nos convida, a pensar em uma
educagao problematizadora, sendo essa educagdo em relagdo com o mundo, “[...] respondendo

a esséncia do ser da consciéncia, que € sua intencionalidade, nega os comunicados e

! Freire explica que a Cultura do siléncio é gerada nas condigdes objetivas da realidade opressora, em que as classes
oprimidas sdo silenciadas, ficando “semimudas ou mudas, proibidas de expressar-se autenticamente, proibidas de ser”, nesse
processo sao “submetidos aos mitos da cultura dominante, entre eles o de sua “natural inferioridade”, ndo percebem, quase
sempre, a significacdo real de sua agdo transformadora sobre o mundo. Dificultados em reconhecer a razdo de ser dos fatos
que os envolvem, ¢ natural que muitos, entre eles, ndo estabelecam a relagdo entre ndo “ter voz”, ndo “dizer a palavra”, e o
sistema de exploracdo em que vivem”. (FREIRE, 1981, p.41)
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existéncia a comunicacdo” (p.43), assim a educacdo se constitui pelo didlogo, provoca e
impulsiona a consciéncia que se politiza ao passo que no cotidiano vao educando-se.

E que nessa pratica libertadora educativa ndo cabe a neutralidade, ainda que os
sistemas educacionais “imponham” ao educador/a uma neutralidade nutrida de incoeréncias,
cabe ao educador/a realizar a op¢do “[...] de decidir, de romper, de escolher” diante das
situacdes que lhe convocam compromisso e coeréncia ética” (FREIRE, 2001, p.22),
destacamos a exemplo os curriculos prescritos formas de imposi¢cdo dos sistemas educacionais
como mecanismos de controle da pratica educativa.

Nessa movimentagdo os curriculos sdo elaborados para atender os conteudos que
formem uma identidade nacional, a exemplo a Base nacional Comum Curricular (BNCC), na
perspectiva direcionada por uma elite, de modo que as disciplinas elaboradas a certos moldes
reforcam as desigualdades ja existentes entre grupos/classes que vivenciam culturalmente
acessos desiguais. A constru¢cdo de uma base nacional traz intengdes em contextos histdricos
marcados por conflitos, os quais os/as professores/as devem dar conta dos seus conteudos.

Assim sendo, ha a necessidade de compreensdo quanto ao tempo e espago que mudam
de perspectivas, acrescentando-se as incertezas ideologicas e crises de identidade, incertezas
cientificas que pdem em xeque todas as formas de conhecimentos ja produzidos. Dessa forma,
inserimos Hargreaves (1998) para dizer que € preciso compreender o lugar que o/a professor/a
ocupa no sistema educativo e vé-los como a chave para a mudanga educativa dos tempos
atuais.

Nao se trata dedefinir como o estudante deve aprender e como o/a professor/a deve
ensinar, mas dizer da necessidade de serempossibilitadas condigdes concretas, a exemplo do
espago fisico, orientagdes, materiais, tecnologias, para o desenvolvimento de uma pratica de
ensino cotidiana que permita a formacao integral do sujeito observando, sobretudo, como
os/as professores/as desenvolvem-se e realizam seu trabalho e apreendem as mudangas
contextuais dos processos de inovagdes que estimulam transformagdes em suas praticas.

Hargreaves (1998, p.12) permanece nos alertando que “[...] mais do que a simples
aquisicdo de novo conhecimento sobre conteudos curriculares, as novas técnicas de ensino”,
os/as professores/as, precisam compreender quais sao as suas praticas € o que nelas sdo
necessarias e passiveis de mudanga ou que se deve preservar.

E que ser professor/a requer uma atitude critica e reflexiva tendo em vista os desafios
que carrega a agdo docente permeada por atitudes e valores, modos de perceber e
compreender as transformagoes na sociedade e tornar isso conhecimento compartilhado, além

de tomar consciéncia sobre sua pratica.
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Segundo, ainda, Hargreaves (1998, p. 27) “[...] as escolas e os/as professores/asestdo a
ser cada vez mais afectados pelas exigéncias e contingéncias de um mundo pos-moderno
crescentemente complexo e acelerado”. Nesse sentido, ndo se € possivel falar sobre o trabalho
dos/as professores/as sem contextualizar no presente em que estas relacdes estdo inseridas.

A exemplo citamos o contexto da pandemia desencadeado pela Covid-19 neste ano de
2020, que demonstrou além de outros agravantes, as condi¢cdes de vulnerabilidade provocado
pela exclusao dos meios digitais, evidenciando o grande abismo existente entre as
desigualdades sociais vivenciadas pelas classes populares e a elite dominante, onde
professores/as, estudantes, gestores vinculados a educacdo publica viram-se obrigados a dar
respostas as exigéncias da excepcionalidade do momento atual'?,

Nesse cenario, em todos os ambitos — Educag¢do Basica e Superior - evidencia-se o
trabalho docente como desqualificado e subjugado, os/as professores/as sdo submetidos/as a
exigéncias que impactam diretamente na maneira de refletir sobre suas agdes. Na contramao
de se considerar as expectativas da escuta das vozes dos/as professores/as, os mecanismos do
estado, por meios burocraticos e arbitrarios buscam empurrar as mudancas educativas por
meios coercitivos e decisdes regimentares,colocando os/as professores/as como coadjuvantes,
além de culpabiliza-los/as por insucessos escolares.

Nesse movimento, em nome da eficiéncia social, na escola complexificam-se as
formas de regulacdo, controle, intervengdo, por meio de reformas e dominio do curriculo
escolar, onde dentre as principais intengdes estd, por meio da educacao, formar a forca de
trabalho. Para Hargreaves (1998) ¢ nesse ambito que os sistemas educativos funcionam,
formando a classe trabalhadora baseadanos interesses do estado, cuja finalidade ¢ atender as

necessidades econdmicas. Ao que Freire também nos ajuda a refletir, quando destaca:

E que os conflitos sociais, o jogo de interesses, as contradi¢des que se ddo no corpo
da sociedade se refletem necessariamente no espaco das escolas. E ndo podia deixar
de ser assim. As escolas e a pratica educativa que nelas se dd ndo poderiam estar
imunes ao que se passa nas ruas do mundo. ”(FREIRE, 2001, p.49)

E tanto que, no sentido que Freire aponta na citacdoos impactos do momento presente
que refletem tambémna maneira comoos professores/as usam metodologias e didaticas, além
de serem pressionados pela opinido da comunidade, que interroga o trabalho docente, para dar

respostas a demandas que ndo sdo necessariamente de sua competéncia atender. E que se

12 A excepcionalidade do momento atual resultado da tentativa de uma busca pela normalidade, aceitagio e reorganizagio
para adequac@o as demandas do tempo presente (2020).
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espera da docéncia respostas as situagcdes ou necessidades atemporais locais e globais no
ambito do social, cultural, econdmico, politico.

Mesmo quando desprovidos de mecanismos e apoio oficial do Estado, para confrontar
situagdes que ameagam seu trabalho/pratica docente, os/as professores/as precisam
compreender o poder da voz de sua ag¢do educativa, além de confiar em suas taticas (DE
CERTEAU, 2011) de criarem e recriarem seus curriculos, como praticas cotidianas.

Esses aspectos nos convidam a pensar o trabalho docente enquanto entrelagamento
entre os saberesfazeres € a¢doreflexdoagdo, de ser, estar na profissao, que requer valorizagdo
do trabalho e também condigdes necessarias para que os/as professores/as desenvolvam e
realizem as suas praticas educativas.

O trabalho docente enquanto uma atividade também cognitiva sustenta-se
principalmente numa formacao inicial e continuada solida e que s3o requisitos
imprescindiveis para uma boa pratica educativa, o que vem a corroborar com a ideia também
de que, para ensinar em qualquer modalidade da educagdo ¢ necessdria a formacao

profissional especifica e na EJA, ¢ necessaria, além disso, um compromisso politico, que €.

[...] fundamental, neste exercicio [¢ importante] deixar claro, desde o inicio, que néo
pode existir uma pratica educativa neutra, descomprometida, apolitica. A
diretividade da pratica educativa que a faz transbordar sempre de si mesma e
perseguir certo fim, um sonho, uma utopia, ndo permite sua neutralidade. A
impossibilidade de ser neutra ndo tem nada que ver com a arbitraria imposi¢do que
faz o educador autoritario a ‘seus’ educandos de suas opg¢oes. (FREIRE, 2001, p.21)

E que se constitui imprescindivel ao docente que possua consciéncia do seu papel para
compreender as singularidades dos/as educandos/as, respeitando seus contextos de vida e
criando possibilidades para que se desenvolvam processos de conscientizagdo envolvendo
uma pratica educativa que problematize a realidade.

Para promover uma pratica educativa problematizadora, a acdo dialdgica tem carater
fundamental, e nesse sentido Freire aponta que se concretiza assentena acao cultural que se
constitui como dialogo que provoca e impulsiona para uma tomada de consciéncia. Essa
tomada de consciéncia implica em compreender pares de conceitos opostos que considera
relevantes na educagao — opressor versus oprimido, liberdade versus opressao, dialogo versus
anti-dialogo. Essas oposi¢des dialéticas estdo relacionadas em si e para se posicionar
coerentemente, invariavelmente, ¢ necessario aos professores/as um olhar sobre ambas.

Sobre o anti-didlogo — conceituado principalmente no livro Pedagogia do oprimido

(FREIRE, 1987) -, caracterizado pela conquista, o dividir para dominar, a manipulagdo ¢ a
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invasdo cultural, situagcdes que se desenvolvem na pratica educativa quando o/a professor/a
acreditando-se possuidor de todo conhecimento e considerando os/as educandos/as como
receptores apenas, desprovidos de conhecimento, desconsiderando as suas realidades e
culturas discentes, ¢ lhes impde por meio da sua pratica, conteidos permeados uUnica e
exclusivamente com base em sua visdo, cultura e engessado também em um curriculo
prescrito.

Na oposic¢ao dialética ao anti-dialogo Freire (1987) apresenta o didlogo — que pertence
a natureza do homem e embora tenha uma dimensao individual s6 se realiza na comunicagao
entre os seres humanos, ¢ no didlogo que o sujeito tem o direito de dizer sua palavra,
constituindo-se nesse caso, o didlogo como ato politico -, dessa vez em relacdo a pratica
educativa baseada na agao dialogica, apontando alguns elementos que devem ser considerados
para tal, como: colaboracao, uniao, organizacao, sintese cultural.

No sentido da “colaborac¢do, como caracteristica da acdo dialdgica, que ndo pode dar-
se a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham niveis distintos de fungdo, portanto, de
responsabilidade, somente pode realizar-se na comunicagdo” (FREIRE, 1987, p. 104).
Comunicagao prescinde que os/ sujeitos/s trabalhem em conjuntos e unido partindo, enquanto
classe oprimida, de uma organizagdo. A este respeito Freire trata de um aspecto mais amplo
de transformacdo da realidade, o que implica no aprendizado da liberdade, da autoridade e
ndo do autoritarismo como alavancas para essa transformacdo e nesse sentido, ¢
imprescindivel que professores/as e educandos/as trabalhem em conjunto, em unido como
possibilidade de desconstruir as formas de opressao construidas sob a realidade.

Assim, os/as professores/as que em sua pratica educativa, ao invés de indugdo de
conteudos, partem do universo tematico em que estdo os sujeitos da aprendizagem, entendem
que ¢ na sintese cultural, ou seja, dos conhecimentos que se processam onde o/a educando/a
desenvolve sua a¢do e onde estd a possibilidade de superagdao de culturas que promovem a
alienacdo resultante do silenciamento cultuado para dizer a palavra do outro -
opressor/dominador. Entende nesse sentido que como produtores de culturas, os oprimidos
devem participar da elaboracdo de sua formacao.

Para Freire (1989, p.17) toda acdo dialdgica envolve a pratica para a liberdade, mais
para que essa pratica aconteca deve estar permeada pela humildade, sem ser subserviéncia,
que implica reconhecer nos outros o direito de dizer sua palavra e ao/a professor/a cabe a
escuta, € a0 mesmo tempo em que escuta dialogacom eles.

Nesse sentido, o/a professor/a pode também na pratica pedagdgica optar por uma

“neutralidade” resultante em siléncio diante das injustigas sociais, apenas pelo desejo de nao
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tomar posi¢do alguma. Independente da sua opcdo, que sempre serd politica, o/a educador/a
na agdo cotidiana precisa estar coerente com ela bem como ¢ preciso refletir que mesmo ao
proclamar uma opg¢ao critica, serd apenas na pratica possivel perceber a coeréncia entre o
discurso ¢ a acao.

Dito desta forma entendemos que reconhecer os saberes dos professores leva-nos a
reconhecer a abrangéncia dos vérios determinantes do seu trabalho, isso envolve além dos
saberes curriculares e disciplinares, os saberes experienciais, que vém das suas experiéncias
profissionais e também de saberes que vem de suas culturas (TARDIF, 2014).

Independente da posi¢do politica e cultural, o/a professor/a tende considerar a priori o
principio do outro, em sua condi¢do humana que ¢ histdrica e social, e nesse sentido o
respeito deve estar implicito, fundado na ética numa perspectiva universal (FREIRE, 2011)

que permeara sua pratica, ndo ferindo o seu eu individual, mas como principio educativo.

3.3 Trabalho docente em EJA: tecendo com diversos fios

A inspiracdo deste subtitulo tem como base ao longo da histéria da Educacao de
Adultos e de Jovens (EDA/EJA), os diversos fios que o trabalho docente do professor dessa
modalidade teceu e ainda vem tecendo. Oficialmente essa tecelagem iniciou-se fundamentada
na institucionalizacdo dessa modalidade, enquanto Campanhas de Alfabetizagdo' em 1947,
onde os professores desenvolveram uma pratica docente alicer¢ada como se o adulto fosse
uma crianca que cresceu ¢ as formas de pensar e de aprender ndo precisariam ser
diferenciadas; uma vez que a formagdo de professores estava voltada para uma faixa etaria de
07 a 10 anos, data limite na década de 1940, para se ter acesso ao ensino primério. Nesse
ambito, inferimos que o saber da experiéncia como destaca Tardif (2014) teve muita
relevancia no processo pedagogico usando procedimentos e metodoldgicas infantis.

O contexto dessas Campanhas foi muito criticado nos anos de 1950. E tanto que no II
Congresso Nacional de Educagao de Adultos, o proprio Governo Federal, coloca em duvida a
atuacio dessas Campanhas (FAVERO; FREITAS, 2011). Nesse espago do referido
Congresso, o educador pernambucano Paulo Freire apresenta o seu Relatorio denominado A
Educagdo de Adultos e as Populacdes marginais: o problema dos Mocambos'> com uma

proposta realizada na periferia de Recife, que dentre outros aspectos dava outro rumo ao

13 Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos — CEAA de 1947; Campanha Nacional de Educagio Rural de 1952;
Campanha Nacional de Erradicacao do Analfabetismo de 1958.

!4 Nessa época a educagio de criangas so era obrigatoria dos 7 aos 10 anos.

'S Termo a época que fazia referéncias a favelas.
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trabalho docente na Educa¢do de Adultos, uma vez que defendia no dizer de Moura (2004,

p.27-28),

[...] uma educacdo de adultos que estimulasse a colaboragdo, a decisdo, e
participagdo e responsabilidade politica, Explicitava o respeito ao conhecimento
popular, ao senso comum do trabalhador [estudante], quando defendia a categoria do
saber apreendido existencialmente, pelo conhecimento vivo dos problemas do
trabalhador comunidade Omo pratica de partida da pratica pedagogica.

Essas teses defendidas pelo educador nao foram aceitas no Congresso e foi vivenciada
na pratica educativa com oseducadores populares, inseridos nos movimentos freireanos
iniciados em Recife, a exemplo o Movimento de Cultura Popular (MCP), que se proliferou
por muitas cidades. A este respeito, Moura (2004) aponta que Paulo Freire foi quem propds
conceituagdesde formacado e de trabalho docenteque demarcaram o campo da educacdo de
adultos, sendo suas defesas constituindo-se divisor de aguas até os dias atuais.

Fica explicito que era um trabalho educativo mediado pelos conhecimentos da vida,
perdurando essa pratica até inicio de 1960, quando aconteceu o golpe Civil-Militar, que para
os sujeitos adultos analfabetos foi implantado o Mobral e nesse Movimento sobressairam-se
no campo da alfabetizagdo o Programa de Alfabetizagao Funcional (PAF), contando com os
voluntarios que recebiam uma bolsa para transporte de valor irrisério e o Programa de
Educacdo Integrada (PEI), com os professores dos estados e municipios — com formagao
voltada para criancas - onde estava inserido e atendia os egressos do PAF e também pessoas
da comunidade.

Em ambos os Programas a pratica pedagogica era mecanico, considerando que a
formagao continuada eram capacitagdes com os modelos de aulas considerando os sujeitos
estudantes como homogéneos. Eram as mesmas capacitagdes de norte a sul do pais e tudo se
materializava por um rico material didatico.

Costa, A., Costa, M. e Freitas (2007) lembram que o reconhecimento da EJA enquanto
direito foi urdido em contexto de lutas, cujas principais frentes foram forjadas pelos
movimentos sociais, quando do processo de redemocratizacio do Brasil situado
historicamente de 1978 a 1988, fase de transicdo da Ditadura para o Estado de Direito e a
sociedade ¢ imersa em processos de mudangas e incertezassobre o que se esperar do futuro e a
formagao e o trabalho docente também inserido nesse processo de mudangas.

Tudo isso iniciado com os Movimentos, a exemplo os da educacdo — Associacdo
Nacional de Po6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacao (Anped), Associagdo Nacional pela

Formagao dos Profissionais da Educagcdao (Anfope), Associagdo Nacional de Politica e
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Administragdo da Educacdo (Anpae), Centro de Estudos de Direito Econdmico e Social
(Cedes), Forum de Diretores de Faculdades de Educacdo (Forundir), Centro de Educacao ou
Equivalentes de Universidades Publicas Brasileiras -, que trouxeram um novo olhar para a
formacdo docente e consequentemente, para o trabalho docente ndo s6 da EJA, mas de toda
Educagdo Basica e do Ensino Superior. Contou-se também, com a influéncia de leituras de
pesquisadores internacionais da area como Maurice Tardif, Rui Candrio, Anténio Novoa,
Francisco Imbernon.

O ultimo ano do periodo da redemocratizagdo ¢ marcado com a promulgagdao da
Constituicao Federal, configurando como sujeitos de direito as criangas, os jovens, adultos e
1dosos, bem como as influéncias internacionais, sobretudo, das Conferéncias Internacionais'®
de Educacao de Adultos (Confintea).

Na luta incessante para fazer valer as conquistas para a modalidade a Lei de Diretrizes
Bases da Educagdo (LDBEN) n. 9.394 de 1996, estabelece que a EJA insira-se no contexto da
Educacdo Bésica e nessa dire¢do a modalidade institucionaliza-se nos Estados e Municipios
brasileiros, em formas de cursos dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Bem como
o Ensino Médio, e da-se prioridade, inicialmente as defini¢des de politicas publicas e a
formagao de professores considerando que ¢ no final dos anos de 1990 que as Universidades
publicas comeg¢am a preocuparem-se com essa formacdo, conscientes que havia um
silenciamento nesse ambito. Chega-se ao século XXI e o “acesso aos conhecimentos
essenciais da EJA” (COSTA, A.; COSTA, M; FREITAS, 2007, p. 65) na formacao dos
professores, ainda sio insuficientes. E que nem todas as Universidades aderiam a assumir a
formagao desses profissionais.

Em muitos municipios brasileiros, os educadores populares— que tinham os saberes da
experiéncia (complementar), que vivenciaram os Movimentos de Cultura de Popular
freireanos, foram os formadores de profissionais, todos com ensino superior, que iam atuar na
escolarizagdo de jovens, adultos e idosos. Isso ocorreu, sobretudo, nos municipios do Sul,
podendo ser citado a cidade de Porto Alegre e no Sudeste o municipio de Sdo Paulo,
sobretudo na Gestdo (1989-1992), da prefeita Luiza Erundina, com Paulo Freire como
Secretario Municipal de Educagao de Sao Paulo, apds o seu retorno do exilio.

As adesoes foram crescendo nas Universidades e nesse contexto a formagao docente

do professor de EJA e consequentemente seu trabalho docente, foram ganhando outros

16 S30 eventos internacionais que acontecem de 12 em 12 anos, para deliberagdes sobre a Educagdo de Adultos, a serem
desenvolvidas pelos paises signatarios. Dentre esses paises encontra-se o Brasil, que sediou a VI Confintea, na cidade de
Belém do Para, cujo documento aprovado tem o titulo de Marco de Belém. Em 2022 acontecera a VII Confintea em
Marrocos
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espacos e sentidos e o/a professor/a dessa modalidade, além de ser questionado/ano que se
refere aos seus saberes e pratica docente, tendo em vista a elevada velocidade em que as
informacdes vém sendo processadas e disseminadas, encontra-se inserido/a nos mesmos
niveis de exigéncias sobre conhecimentos acerca de mecanismos tecnologicos, no fluxo das
necessidades do momento de Pandemia, que instalou neste ano de 2020.

Sendo necessario reinventar para conseguir dialogar em tamanha distancia humana,
desenvolver a esperanca e confianga e reunir os saberes de sua experiéncia para acolher os/as
estudantes e com eles/as superar os desafios e obstaculos coletivos e individuais, sobretudo,
pelas condicdes que lhes sdo dadas, no ensino noturno, onde a modalidade ¢ vivenciada, na
maioria dos Estados e Municipios brasileiros

Seria impossivel iniciar este subitem sem trazer esses aspectos do ano corrente, e
constatar que o trabalho docente, assim como a escola, ndo estd alheio ao que ocorre nos
aspectos sociais, culturais, econdmicos, politicos da vida humana. A escola ¢ também o
espaco de construcdo e desconstrucdo das visdes aprendidas e preconcebidas que temos do
mundo, passando a desenvolver compreensao critica sobre essa mesma realidade.

A este nivel de andlise, ¢ imprescindivel ao/a professor/a reconhecer minimamente as
especificidades dos/aseducandos/as que frequentam a modalidade, em termos de
desigualdades ndo s6 tecnologicas, mas em todos os aspectos, que estavam silenciadas pelos
gestores, para evitar desenvolver praticas perversas de exclusdocomo avaliagdes,
obrigatoriedade de frequéncia desses sujeitos € que seja assegurado, como aponta Freire
(1987), as perspectivas e interesses desses sujeitos, reconhecendo além de suas capacidades

intelectuais, também as morais e fisicas. E nesse sentido que Vdvio sustenta que:

Além do tratamento da EJA como uma modalidade educativa com caracteristicas
proprias, sempre se tem em mente o pressuposto de que o educador deve constituir-
se num profissional capaz de produzir conhecimentos. Assim, espera-se que 0s
educadores ampliem recursos e realizem aprendizagens que se prestem a atribuicdo
de sentido proprio a experiéncia educativa que empreendem, a investigagdo sobre as
situagdes de ensino aprendizagem que oferecem e ao didlogo com seus pares € com
sua propria pratica. (VOVIO, 2005, p.202)

Nesse ambito, o trabalho docente assume grandes desafios, solicitando uma ag¢do
tedrico-metodoldgica adequada as especificidades do publico da EJA no processo de ensino
aprendizagem. E de salientar, que a desarticulagdo entre as praticas curriculares e o
conhecimento dos sujeitos e dos contextos acaba por desfavorecer um conhecimento

emancipatdrio e reforca a ideia de educagdo bancaria (FREIRE, 1999).
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Pois dentre a diversidade de sujeitos que “tardiamente” retomam ou iniciam seus
estudos na EJA, inserem-se os trabalhadores-estudantes, que ja possuem responsabilidades
financeiras e chegam ao cotidiano escolar ja cansados devido a jornada de trabalho — a
maioria na informalidade -, o que vem comprometer a sua disposicao e atencao, sobretudo, se
os contetidos explorados ndo fizerem sentido para a sua vida profissional e pessoal.

Retomando a formacao do/a professor/a Costa, A., Costa, M. e Freitas (2007, p. 53)
defendem que € necessario a esse profissional uma formagao politica para compreender os
processos historicos e sociais como fatores predominantes do afastamento desses estudantes
da escola. Considera-se que “[...] essa formagao politica faz com que o (a) docente conjugue
[a sua] pratica pedagdgica com uma agdo politica de igual qualidade”, reconhecendo os
equivocos de outrora que refletem no presente e que, tem por resultado a manutencao da
estrutura social de exclusdo para as classes oprimidas.

Arroyo (2006, p. 17) lembra que a EJA por muito tempo permaneceu as margens ou “a
outra margem do rio”, num lugar reservado ao que estd separado do restante, a uma condigdo
inferior ou de inexisténcia, bem como o professor que faz opgao por essa modalidade, que
passou e ainda passa com auséncias de politicas publicas ou centros de educagdo com
formagao de professores para a EJA e como consequéncia a inexisténcia de um parametro que
defina o seu perfil.

Para Costa, A., Costa, M. e Freitas (2007), o trabalho do/a professor/a prescinde e ¢
permeado por uma relacao inseparavel teoriaprdatica, isso significa, dizendo de outra maneira,
que nao se separa o trabalho intelectual e o manual, e nesse sentido ¢ imprescindivel aos
professores/as da EJA uma formacdo especifica fundada em concepgdes tedrico-
metodologicas, formas especificas de trabalhar nas escolas, nos espacos formais ou mesmo
ndo formais, evitando-se principalmente praticas centradas em abordagens infantis € que em
nada contribuem para que os jovens, adultos e idosos impulsionem uma consciéncia possivel
de ser problematizadora a realidade.

E importante ressaltar que a opg¢io pela EJA ndo deve prescindir de uma escolha
secundaria, o/a professor/a para atuar na modalidade precisa conhecer os sujeitos e seus
contextos. Para Freire ¢ preciso “coeréncia entre a op¢ao proclamada e a pratica [sendo] uma
das exigéncias que educadores criticos se fazem a si mesmos e que ndo ¢ o discurso o que
ajuiza a pratica, mas a pratica que ajuiza o discurso” (FREIRE, 1989, p.16).

A formagao critica, politica e permanente sdo fundamentais para que se reconhegam e
se desenvolvam praticas que estejam pautadasno respeito “que nasce de relagdes justas, sérias,

humildes, generosas, em que a autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem



52

eticamente, autentica o carater formador do espago pedagogico” (FREIRE, 2011, p.90).
Nessas relagdes professores/as alunos/as fundadas na reciprocidade, na valorizagdo das suas
realidades e experiéncias de vida, nascem as aprendizagens dos/as estudantes, situacdo que
ultrapassa o curriculo prescrito — reprodutores/domesticadores a exemplo a BNCC -, e cria
possibilidades para outros didlogos.

A respeito do curriculo prescrito chamamos Freire (2011) para dizer que a importancia
da formacgao inicial do/a educador/a na EJA e da formagdo continuada ¢ justamente para que
se evite cair em processos de reproducao de concepcdes dominantes que tem por finalidade
manuten¢do dos ideais historicamente construidos em processos de exploragdo, dominacao,
domesticacdo de um povo sobre o outro, ¢ um saber imprescindivel dos/as professores/as, o

de seu papel consciente e critico. Destaca-se outro saber, também, muito importante

[...] de que ndo [se pode] duvidar um momento sequer na [...] a pratica educativo-
critica € o de que, como experiéncia especificamente humana, a educacdo é uma
forma de intervencdo no mundo. Intervengdo que além do conhecimento dos
conteudos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o esforco de
reprodugdo da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento. Dialética e
contraditéria, ndo poderia ser a educacdo s6 uma ou s6 a outra dessas coisas. Nem
apenas reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia dominante. (p.96,
grifo nosso)

Considerando essa citagdo, entendemos que professores/as sao todos aqueles/as que se
lancam a processos de formagao para o exercicio da docéncia e, como lembram as autoras
Costa, A.; Costa, M.; Freitas (2007) ¢ imprescindivel a garantia de formagao para que possam
atuar com maestria. No caso da EJA as suas especificidades “exigem uma formacgdo que dé
conta, além da escolarizagdo bésica, da construcdo [de taticas] de transformacdo, seja
individual ou coletiva” (COSTA, A.; COSTA, M. FREITAS, 2007, p.65).

Ressaltamos que o processo de formagdo do/a professor/a para atuar na EJA ainda ¢
negligenciado, pois em grande parte ndo se constitui nos cursos de formacao, e fica para a
formacgdo continuada o processo de “reparacao” dessa falta. Isso traz consequéncias no
trabalho docente.

Em nosso entendimento, relegar apenas para a formacdo continuada a possibilidade
dos debates tedricos metodoldgicos para a atuagdo do/a professor/a na modalidade ¢ o mesmo
que redundar a EJA em lamentdveis escombros. Ou muitas vezes, esperam-se aqueles/as
professores/as que possam por ela nutrir interesse, seja apoiados em suas historias de vida e
tenham pela modalidade alguma reciprocidade, seja por aqueles que, apos deparar-se com a

diversidade da sala de aula da EJA busque enveredar-se por esse caminho. Seja por
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aqueles/as professores/as que estdo nas salas de aula da EJA, e ndo possuem afinidade e, por
questdes pessoais — a exemplo para ter maior renda assumem-se para trabalhar no terceiro
turno-, sendo “obrigados” nesse caso, pelos sistemas escolares a encaminhar-se para a
formacgao continuada.

Independente do motivo defendeu a vertente de que o/a professor/a desde sua em
formagao inicial precisa ter acesso aos saberes necessarios para o trabalho com criangas, com
os sujeitos jovens, adultos e idosos — saberes que envolvem os processos historicos, sociais,
econOmicos, politicos e as consequentes relagdo de poder, bem como os saberes que
envolvem as concepgdes tedrico-metodologicas para a modalidade-, e ndo esperar isso na
formag¢ao continuada. Esta ultima constitui-se como apontam Costa, A.; Costa, M. e Freitas
(2007) um lugar imprescindivel para o processo formativo dos/as professores/as, tendo em
vista que esse processo ocorre ao longo da vida, e ja tenham experienciado de alguma maneira
ao longo do seu trabalho na escola.

A educagdo deve assegurar a todo ser humano, a possibilidade do pleno exercicio da
reflexdo diante das vivéncias que a realidade lhe confia. E bem verdade, que ndo cabe ao ser
humano a reflexdo sobre o mundo, estando distante dele. E por isso que defendemos que o
trabalho docente na EJA ndo pode prescindir de conhecer e compreender as singularidades
dos jovens, adultos e idosos e nem dissociar-se dos contextos de vida desses sujeitos.

Diante do exposto, compreendemos que pensar o trabalho docente envolve também
pensar os saberes que se constroem durante o processo em que os/as professores/as se
formam, e ndo somente, esses saberes vém também de suas historias de vidas, de
experiéncias, durante e apos a formagdo, em formagdes continuadas e, além disso, em sua
atividade pratica, onde esses saberes vao modificando-se constantemente.

Nesse sentido, experiéncias vividas, saberes construidos em formagdo, formacgdes
continuadas, experiéncias vividas na pratica docente, acrescentando-se a esses aspectos aos
sujeitos — estudantes e colegas de profissdo-, que com eles/as vivenciam essas experiéncias,
assim, o trabalho docente realiza-se permeado pelos conhecimentos e saberes intrinsecos
aos/as professores/as. Unido a isso congregam-se os elementos de sua cultura, identidade
pessoal, saberes em acao nos espagos escolares, nas salas de aula, bem como elementos do ser
profissional. Esses aspectos relacionam-se de muitas maneiras e constituem a realizagdo
concreta do trabalho docente.

De acordo com Imbernén (2011, p.28) a profissdo docente ¢ marcada por
determinadas concepgdes ideoldgicas e contextuais que tem influencia sobre a pratica

profissional, ¢ que a formagao e a profissdo docente estdo imersas na complexidade do mundo
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em transformagdo e num contexto de mudanga, numa paisagem de pratica educativa, a
docéncia longe de ser incapaz de produzir conhecimentos e culturas, e ser apenas aquela que
transmite conhecimentos sem refletir sobre eles, ¢ ao contrdrio a profissao que reune um
arcabouco de conhecimentos fedricospraticos através de uma multiplicidade de fendmenos
dentro do cenario educativo, que permite aos/as professores/as desenvolver o processo de
ensinoaprendizagem além de adquirir autonomia em sua profissao.

Nessa linha Tardif e Lessard (2005) dizem que para compreender o trabalho docente, ¢
preciso levar a pesquisa para dentro das praticas cotidianas com seus atores, ou seja, na escola
envolvendo as culturas que se entrecruzam nesse contexto entre professores/as, educandos/as,
gestores/as, entre outros. Isso nos motivou a realizacdo desta pesquisa, uma vez
quecompreendemos que € no contexto da escola que € possivel compreender as praticas e
acoOes realizadas e vivenciadaspor esses atores. Na proxima se¢ao apresentamos O percurso
metodoldgicocom os fundamentos, procedimentos, instrumentos e técnicas, bem como 0s

sujeitos e as escolas participantes desta investigagao.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA: TESSITURAS DE UM PERCURSO

Como explicitamos na introducdo, o interesse por esta pesquisa ¢ a continuidade da
investigacdo denominada: As culturas organizacionais escolares e o trabalho docente na
Educacdo de Jovens e Adultos financiada pela Fapeal (2017-2018), cujos dados estdo
armazenados no Banco de Dados do Nucleo de Estudos, Pesquisa e Extensdo sobre
Alfabetizagao (Nepeal) pertencente ao Centro de Educacao (Cedu), da Universidade Federal
de Alagoas (Ufal), juntamente com os corpora advindos da investigacdo de Marinho (2015-
2020) '7 e da Pesquisa de Iniciagdo Cientifica — Ciclo 2015-2016'%-, das quais fiz parte. Esta
dissertacdo toma como referéncia a pesquisa da Fapeal, realizada em trés escolas' publicas
municipais situadas em Maceid. Nessa continuidade compreendemos as implicagdes das
culturas na atuacao das professoras da EJA, que fizeram parte da citada pesquisa. Neste
estudo fizemos op¢ao por duas escolas, aquelas que contaram com nossa atuagdo de forma
mais sistematica.

Consideramos importante dizer que permanecer com a tematica das culturas
organizacionais na EJA implicou em buscar fios que nos possibilitaram compreender a
existéncia cotidiana das redes de relagcdes que foram tecidas e partilhadas, nas unidades
escolares, o que permitiu outros olhares para essa modalidade de ensino, inspirados no que
nos diz Alves (2005, p.1): “[...] os seres humanos, em suas agcdes para se comunicarem, estao
carregados de valores que reproduzem, transmitem, mas também criam [...]”". Entendemos que
os/as professores/as usam as suas taticas (DE CERTEAU, 2011) e “[...] vao aplicando o que
lhes ¢ imposto pela cultura dominante, com os produtos técnicos colocados a disposi¢ao para
consumo [...]”, mas “[...] em contrapartida, vao [burlando e] criando modos de usar [esses]
artefatos técnicos” [...] “de formas diferenciadas e criativas”.

Imbuidos desse sentimento, buscamos em De Certeau (2011), a defini¢ao de cotidiano
que para o pesquisador ndo significa rotina, mas aquilo que ¢ dado todos os dias, e que os
sujeitos, praticantespensantes”, de acordo com seus interesses de uso ou consumo, vivenciam
0s espacos e (re)criam a sua acdo cotidiana, entrelacados como diz Torres (2005), em um
“caldo” cultural que se (re)constrdoi em seus papéis de autores e atores dentro de um

“entreposto-cultural”, que nesse caso ¢ a escola.

"Pesquisa de Pos-doutoradodenominada: A Cultura Organizacional Escolar e os efeitos no trabalho docente (CAPES/Pés-
Doutorado).

8pesquisa de PIBIC 2015/2016 denominada A cultura organizacional escolar: um estudo genealdgico e cartogréfico.

19 Critérios de escolha das escolas: atuarem com EJA anos iniciais e finais, possuirem professores efetivos e situarem-se em
regides geograficas diferentes.

20 neologismo, criado com a jungdo de termos, anuncia os limites das dicotomias tedricas e praticas, sio “[...] assumidos
como uma necessidade epistemoldgica e politica [...]” (OLIVEIRA, 2012, p. 8).
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Esta investigagdo teve como objetivo geral produzir conhecimento sobre as culturas
organizacionais escolares e suas implica¢des no trabalho docente na EJA e como especificos:

1) Caracterizar os estudos que delineiam as culturas organizacionais escolares e
culturas docentes;

i) Analisar as configuragdes do trabalho docente na/para EJA;

ii1) Identificar e descrever efeitos das culturas organizacionais e profissionais no
trabalho dos/as professores/as na EJA.

Situa-se, no contexto da problematica: Quais as implicagdes da cultura organizacional
escolar no trabalho dos/as professores/as da EJA? Essa problematica desdobrou-se, em
indagacdes como:

1) Que culturas organizacionais escolares e docentes sdo construidas e vivenciadas
com/pelos/as professores/as na EJA?

i1) Qual a percep¢do dos/as professores/as em relacdo a escola e ao trabalho na
modalidade da EJA?

E nesse quadro de objetivos e questdes anunciadas, apresentamos na sequéncia nossa
opgao pela pesquisa qualitativa e pelo estudo de casos multiplos, além dos procedimentos
utilizados.

Antes de tratarmos da abordagem qualitativa com foco em casos multiplos, dos
procedimentos, instrumento e técnicas da pesquisa, abrimos um paréntese para tratar sobre o
Nucleo de Estudo, Pesquisa e Extensao sobre Alfabetizagdo (Nepeal), no sentido de contribuir
de forma aprofundada a compreensao deste percurso de pesquisa.

Esse Nucleo foi oficializado em setembro de 1991 por meio da Resolugdo N°
040/1991 do Conselho Universitario da Universidade Federal de Alagoas (Ufal), articulado ao
Gabinete da Reitoria®' com objetivo de propor uma linha de acio politica para as questdes
referentes a alfabetizacdo no ambito de ensino®, da pesquisa ¢ da extensdo e possibilitar a
integracdo da Ufal junto aos orgdos federais, estaduais, municipais e as organizagdes nao
governamentais. O evento que marcou a sua oficializacdo contou com a presenga do educador
Paulo Freire que proferiu uma conferéncia sobre “Alfabetizacao e Cidadania”.

Esse Nucleo agregou ao longo da sua historia muitas agdes formativas de extensdo e

de pesquisa, dentre as quais destacamos a formac¢do de pesquisadores em nivel de mestrado,

2'Nos meados dos anos 2000, passa a fazer parte da estrutura do Cedu.

22 As atividades do Nepeal no campo da EJA “[provocaram a reestruturagio do curriculo da Licenciatura em Pedagogia,
incluindo-se, entre outras, a habilitagdo em Educacdo de Adultos [...]” (MOURA, 2006, p.168) depois extinta passando a ser
duas disciplinas eletivas: EJA 1l e II.
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doutorado e pos-doutorado, e no qual também fazemos parte desde a graduagao inserimo-nos
nas pesquisas que eram desenvolvidas com as quais enredamos nossa pesquisa atual.

Para Moura (2006) esse Nucleo, garantiu a época:

[...] organicidade e sistematizagdo as ac¢des de extensdo [no ambito da EJA] até
entdo desenvolvidas, institucionalizar as parcerias ja em desenvolvimento,
desencadear atividades de pesquisa e influenciar na estrutura curricular dos cursos
de licenciatura, possibilitando uma formagao inicial e continuada aos professores
que ja atuavam na area da educacdo de jovens e adultos e aqueles que desejassem
realizar seus estudos na area. Além disso, possibilitou a captagdo de recursos
financeiros nos 6rgdos federais para a sustentacao das referidas atividades. (p.165)

Ressaltamos que o Nepeal agrupou também pesquisadores com agdes voltadas para
alfabetizacdo de criangas, com intencao de intervir na realidade educacional de Alagoas. Com
o tempo, o grupo foi se renovando e contando de forma predominante com pesquisadores da
area da Educacdo de Jovens e Adultos que desenvolveu projetos a exemplo o Programa
Alfabetizagao Solidario (PAS), nos governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-2003).

Para Moura (2006, p.171) “a experiéncia com o PAS possibilitou ao Nucleo assumir o
Projeto de Educacdo e Capacitagio de Jovens e Adultos nas Areas da Reforma Agraria em
Alagoas (Projeral)”, que fazia parte do Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria
(Pronera). Destaca-se ainda a atua¢do no Projeto “Educagdo de Jovens e Adultos da Area
Emergencial da Seca nos municipios de abrangéncia do Programa Xingd™?.

Essas iniciativas geraram projetos de pesquisa no ambito da Iniciagdo Cientifica,
mestrado e doutorado.

Em seus quase 30 anos, o Nepeal passou por transformacdes que ampliaram as suas
agoes e seus intercambios a niveis local, nacional e internacional frente as novas demandas
sociais, politicas e educacionais do Estado de Alagoas, sem perder o seu foco na alfabetizagao
¢ suas articulagdes. Abriga quatro grupos de pesquisa Ufal-CNPq*, e desenvolve
investigacdes a exemplo dois Observatorios, que contaram com recursos da Capes, sendo um
alagoano de leitura em EJA e o outro de Lectorescritura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental,voltado para criangas, bem como o Programa de Cooperacdo Académica

(Procad/Casadinho-CNPg/Capes/Inep). O desenvolvimento dessas e outras pesquisas foram

2 Esse projeto objetiva desencadear o processo de escolarizagdo e qualificagio profissional de jovens e adultos trabalhadores,
sem discriminagdo de idade, cadastrados nas frentes de emergéncia. Abrangia nove municipios dos Estados de Alagoas,
Bahia, Pernambuco e Sergipe e envolvia Universidades: Federal de Pernambuco (UFPE) e Federal Rural de Pernambuco —
UFRPE, Federal e Estadual da Bahia (UFBA) e (Uneb), Estadual de Feira de Santana na Bahia — UEFS, Federal de Sergipe
(UFS) (MOURA, 2006).

2% Grupo de Estudos e Pesquisas Multidisciplinar em Educagio de Jovens e Adultos; Grupo de Estudos e Pesquisas em
Didatica de Leitura, da Literatura e da Escrita; Grupo de Estudos do Texto e da Leitura — Perspectivas Interdisciplinares;
Teorias ¢ Praticas (sendo este tltimo, sem atuag?o).
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realizadas nos ambitos dos seus grupos e vem constituindo um Banco de dados pertencente ao
Nepeal.

Nessa direcao os grupos Teorias e Praticas em Educacdo de Jovens e Adultos e o
Multieja, desencadearam pesquisas especificas na modalidade que geram investigacdes nos
ambitos da Iniciagdo Cientifica (Pibic), Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC),
Dissertagdes, Teses, além de capitulos de livros e artigos em periodicos. As tematicas dos
estudos passaram a constituir-se em tradigao.

Para Luvizotto (2010 p. 69) “a tradi¢do [carrega] consigo uma série de referéncias |[...]
concepgdes [e epistemologicamente] tem [...] dentro de si um sentido de coletividade”. Essas
referéncias e concepgdes sdo passadas de geragdo em geracdo, constituidas como em um
rizoma (SOUZA, 2012) originando-se de multiplas ramificagdes. Compreendemos que uma
tradicdo ¢ algo que se realiza com o tempo. O Multieja em mais de 10 anos possui em rede
rizomatica quatro campos considerando essa tradi¢do. A primeira relacionada a Historia da
Educagdo e Memoria da EJA, iniciada em 2006 com um projeto financiado pela Secretaria de
Educagdao Continuada Alfabetizacdo e Diversidade (Secad) e pela Associacdo de Pos-
Graduagao em Educacdo (Anped), desenvolvido pelo entdo grupo Teorias e Praticas em EJA ,
tinha como lider a Profa. Dra. Tania Moura que se encontra aposenta e ¢ Professora Emérita
da Ufal, essa tradicdo desde de 2018 tem articulagdo com o Ifal Piranhas por meio do Grupo
Interdisciplinar de Pesquisas em Educagdo de Jovens e Adultos (Gipeja); a segunda tradi¢ao
com o foco na Linguagem, iniciada em 2011 com o “Observatério Alagoano de Leitura em
EJA”, e com pesquisas voltadas para Alfabetizacdo/Letramento, mantém parceria luso-
brasileira; a tradicdo de pesquisa voltada a Educacdo Profissional/ Permanéncia Escolar que
se iniciou em 2014, apo6s contatos do Multieja com o Nucleo de Estudos e Acesso sobre
Permanéncia na Educacdo (Nucleape) da Universidade Estadual do Norte Fluminense
(UENF) e Instituto Federal Fluminense (IFF), em Goitacazes — Rio de Janeiro e também tem
vinculagdes com o Ifal campus Macei6 e Piranhas que preocupados com a evasdo passaram a
dialogar, no sentido de estudar ndo o aspecto negativo, mais os aspectos que contribuem para
que os estudantes permanegam na escola e por fim a tradicao de investigagdes relacionados as
culturas organizacionais escolares, iniciada em 2014 em didlogo com o Centro de
Investigacdes e intervenc¢des Educativas (CIIE), da Universidade do Porto em Portugal. Uma
nova tradicdo estd sendo encaminhada no ambito dos Curriculos, ja em interlocugdes com o
Grupo de Pesquisa Educagao, Curriculo e Diversidade (GPECD).

Em relagdo as culturas organizacionais escolares, foco desta dissertagdao, a tematica

iniciou seus estudos por meio da pesquisa de Pds-doc, j4 mencionada no inicio desta se¢do,
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que resultou no PPGE/Cedu/Ufal duas ofertas da disciplina “Cultura e Educagdo” e a
publicagdo do livro “Educacdo e Cultura Escolar: Focus Contemporaneos” (FREITAS;
MARINHO, 2018)*, bem como capitulos de livros e artigos em periédicos. Emergiram ainda,
desse contexto duas pesquisas de Iniciagdo Cientifica — Ciclos 2015/2016 e 2016/2017 e um
outro estudo financiando pela Fundacdo de Pesquisa de Alagoas (Fapeal, 2017/2018),
sequenciando-se com nosso estudo de mestrado, e ainda capitulos em duas teses de doutorado
com enfoque na tematica’®, ou seja, um percurso caracterizado por uma Tradicdo/Rede

Rizomatica de Pesquisas, como mostra a figura n.° 1.

Figura 1 - Tradi¢do/Rede Rizomatica de Pesquisas

A cultura organizacional escolar e os efeitos no
trabalho docente (CAPES/Pés Doutorado)

PIBIC — A cultura organizacional escolar: um
1 estudo genealdgico e
cartograficoCultura docente, local-
FAPEAL global e gestdo e organizagdo
i — Construggo de um glossario

A cultura organizacional escolar ¢ o trabalho
docente na educagdo de jovens e adultos

Mestrado

As culturas organizacionais escolares: um estudo sobre o trabalho docente na educagao de
jovens e adultos

Fonte: Marinho & Freitas. Relatorio Capes 2020.

E importante ressaltar que a interlocugio com o Professor doutor Paulo Marinho®’
sobre essa tematica, permanece articulada ao Centro de Investigacdo Educativa (CIIE) da
Universidade do Porto, em Portugal, especificamente com o Grupo de Pesquisa Curriculo,

Avaliagio, Formacio e Tecnologias Educativas (CAFTe)*®.

FREITAS; Marinaide; MARINHO, Paulo (orgs.). Educagio e Cultura escolar: focus contemporaneos. Maceio: Edufal,
2018.

%Teses de doutorado: BRASILEIRO, Regina Maria de Oliveira. O formador de professores no curso de licenciatura em
Matematica do Instituto Federal de Alagoas: da profissionalizagdo a pratica pedagogica. Tese (Doutorado em Educacio) —
Centro de Educagéo, Programa de P6s-Graduag@o em Educag@o, Universidade Federal de Alagoas, Maceio, 2019.; e
OLIVEIRA, Trailde Correia de Souza. (ENTRE)LACOS TEORIA PRATICA — um anilise da pratica como componente
curricular nos cursos de licenciatura da Ufal, de autoria. Tese (Doutorado em Educagido) — Centro de Educacdo, Programa de
Pos-Graduagdo em Educagdo, Universidade Federal de Alagoas, Maceid, 2019.

"MARINHO, Paulo; FREITAS, Marinaide (orgs). Na Teia da Cultural Escolar - compreender e repensar processos e agdes.
(no Prelo)

8 O Grupo ¢ coordenado pela Professora Doutora Carlinda Leite.
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4.1 Da pesquisa qualitativa ao estudo de casos multiplos

Apoiados na abordagem de natureza qualitativa (LUDKE; ANDRE, 2013) esta
pesquisa permitiu a analise de fendmenos que ndo poderiam ser traduzidos em numeros. E
que traria limitagdes impostas traduzidas em carater meramente quantitativo, bloqueando as
possibilidades de gerar significativas indagagdes que esta pesquisa requereu. Nela atuamos
como sujeitos que observam de forma distante, mas sem passividade. Compreendemos a
importancia dos estudos que usam as abordagens quantiqualitativas, a exemplo da que
vivenciamos na pesquisa do Pibic j4 mencionada.

Nesse processo de natureza qualitativa foi possivel a compreensdo dos cotidianos
escolares por meio de vivéncias singulares, preenchidas de sentidos, o que vem realgar a
relagdo entre varios sujeitos por meio “da intera¢do, da comunicagao e proclamando-o como o
espaco onde as mudangas podem ser pressentidas e anunciadas” (GHEDIN; FRANCO, 2011,
p. 61). Para Minayo (2016, p.20) essa abordagem de pesquisa, nos fez emergir em sentidos e
significados das realizagdes sociais dos sujeitos atores das escolas com base nos “[...]
motivos, das aspiracdes, das crengas, dos valores e das atitudes”, sendo estes vindos das
realidades vivenciadas, das experiéncias e cotidianos nos espagos escolares e fora deles, no
qual nossa investigacdo construiu-se.

Considerando essas realizagdes com os/as professores/as em situagdes cotidianas, de
forma complexas, especificas e singulares alicercadas em seus saberesfazeres, € em seus
espagostempos — cenarios escolares —, que criaram relagdes com base na acao e reflexdo, ¢
que optamos pela natureza qualitativa (MINAYO, 2016).

Nesse contexto, optamos pelo estudo de casos multiplos (YIN, 2010), que nos
apresentou a possibilidade de integrar e de lidar com dados advindos de duas escolas, que
escolhemos como objeto de estudo. Para Ponte (2006, p. 5) os casos multiplos “[...] sdo de
algum modo comparaveis, com o fim de ajudar a conhecer melhor a diversidade de realidades
que existem dentro de um certo grupo”, no caso desta investigacdo, ndo tivemos a inten¢do de
comparacao do grupo de professores/as das duas escolas em questdo. A nossa intengdo foi de
entender as culturas organizacionais das referidas instituicdes e suas implicagdes no trabalho
docente, no sentido de produzir conhecimentos que abra o didlogo com a coordenadoria geral
de EJA no municipio de Maceio.

Acreditamos que as singularidades e diferengas entre contextos escolares e condig¢des
de trabalho docente apresentam-se em alguns contextos incomparaveis. E que na pesquisa

Fapeal, atuou-se junto a seres humanos respeitando as suas subjetividades e as suas condi¢des
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de trabalho. Isso porque o estudo de casos multiplos em uma investigagdo podera usar a
mesma metodologia e apresentar resultados diferentes para cada caso (YIN, 2010), sem, no
entanto, generalizar.

No que se refere a andlise dos dados recorremos atécnica da andlise de conteudo em
Bardin (2008) para elaborarmos as categorias que comentamos na ultima se¢do desta

dissertacao.

4.1.1 Das fontes

4.1.1.1 Sessdo conversa

Concordamos com Lira (2019, p. 50), quando afirma que,

A sessdo conversa ndao € apenas uma composicdo espacial de cadeiras, mas, a
possibilidade de um grupo dialogar sobre um tema de forma aberta, sem a
preocupagdo Unica da convergéncia e sim de partilhar olhares diversos, que se
entrecruzam para contribuir em uma agao transformadora.

Na pesquisa da Fapeal as Sessdes Conversas envolveram em cada escola os grupos de
professores do Ensino Fundamental de EJA que atuavam em diferentes turmas, nas escolas
Alfa e Beta®’, situadas na periferia urbana da cidade de Macei6, em regides geograficas
diferentes.

A Sessdo na escola Alfa contou com 8 professores/as, sendo 3 do primeiro segmento e
5 do segundo. E na escola Beta teve 10 professores/as, sendo 4 do primeiro segmento ¢ 6 do
segundo. Desse modo, estiveram presentes, nas Sessoes Conversas, 18 professores/as.

Essas Sessdoes desenvolveram-se considerando as questdes lancadas pelos
pesquisadores. Inicialmente os participantes apresentaram-se dizendo: nomes, tempo de
docéncia, tempo de servigo naquela escola, se atuavam em outras escolas, formacao, turmas
que atuavam. Em seguida foram encaminhadas as questdes mais amplas, que abordavam o
trabalho docente: o ser e fazer docéncia; a organizagao escolar; influéncias dessa organizagao
no fazer docente; relagdes com os estudantes, dire¢do, entre professores/as e outras questdes
que abordavam os aspectos da escola que eram mais significativos o grupo.

Em alguns momentos foi necessaria interferéncia dos pesquisadores para envolver

aqueles que ainda nao haviam apresentado suas percepcdes em torno da conversa e, também,

29 - - . L .
Optamos por manter os nomes ficticios das escolas de acordo com os nomes ja definidos na primeira pesquisa.
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para a colocagdo de outras questdes com base nas falas que foram emergindo no dialogo entre

os participantes dos grupos.

4.1.1.2 Das observacoes

As observacdes dos cotidianos das escolas permitiram aos pesquisadores perceberem
as formas, logicas e sentidos de como os sujeitos vivenciavam e (re)criavam na/com a escola
as suas relacdes e como, consequentemente, instituem suas marcas nos espagos. Com isso as
escolas foram apontadas pelos pesquisadores como o lugar praticado (DE CERTEAU, 2011)
pelos sujeitos do cotidiano. Essas observagdes aconteceram no horario noturno, e
proporcionou uma melhor relagdo com os grupos de professores/as e demais sujeitos da
escola, tendo em vista que os pesquisadores se tornaram pessoas comuns ao espago.

E de salientar que o registro dessas observagdes, foi realizado pelos pesquisadores em
seus “diarios de confidéncias” (MARINHO, 2014). E nés, enquanto participantes da pesquisa,
na condi¢ao de estudante-bolsista, além de realizar os proprios registros das observacdes dos
cotidianos das escolas, registramos também as nossas reunides com o grupo de pesquisadores,
que aconteciam pos-vivéncias nos cotidianos escolares. Assim, essas reunides constituiram-se
de momentos de trocas, realinhamentos, reorientagdes para o retorno aos campos, além de
consistirem em espacos vigorosos de formagdo, pois esses momentos eram reservados
também para estudos das obras que serviram de base tedrica e metodoldgica, como em
circulos de didlogos, que nos guiaram nas observagoes e vivéncias dos cotidianos.

E nesse contexto que se reforgamos a importincia de os estudantes inseridos em
processos de grupos de pesquisa, a exemplo o caso que foi vivido pelos membros deste grupo
- em particular os estudantes pesquisadores - usufruir de condigdes que oportunizam o contato
de situacdes reais e investigando o que nelas ocorre.

Esta situagdo ofereceu e oferece um aprofundamento no conhecimento e
desenvolvimento profissional, em particular como pesquisador (a), onde sob a orientagdo de
professores(as)-pesquisadores(as) temos a oportunidade de desenvolver investigacdes e
realizar artigos com base nos resultados dos estudos que vao realizando.

E também nesse contexto que assumimos o papel de estudantes-investigadores
formulando perguntas de pesquisa, debatendo e planificando procedimentos, recolhendo
dados e interpretando-os a luz de quadros de analise que pesquisamos e partilhamos. Trata-se,

de um tipo de relacdo fundado em fortes interagdes de professores(as)-pesquisadores(as) e
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estudantes-pesquisadores e em que ambosaprendem, por meio de processos de resolucdo de
problemas de investigacao.

As observagdes dos cotidianos das escolas ocorreram no segundo semestre do ano de
2017, por um periodo de 4 meses, ¢ foram iniciadas em setembro e encerradas em dezembro
do mesmo ano. Nesse periodo observou-se o relacionamento dos sujeitos na escola e entre si.
Sujeitos esses afirmados na pesquisa como praticantespensantese se implicaram em suas
acoOes cotidianas na organizacao escolar, existindo um imbricamento do (re)fazer no contexto
da acdo. Nesta investigacdo emergiram categorias que possibilitaram compreender o cotidiano
das organizagdes escolares estudadas e, concomitantemente, as acdes dos sujeitos envolvidos,

que comentaremos em outra Se¢do desta dissertagao.

4.1.2 O Diario de Confidéncias

O Diario de Confidéncias, como aponta Marinho (2014, p.163) integra “uma certa
multiplicidade de registros e sentidos — observacdes e confidéncias dos sujeitos e do
investigador”. Nele, além dos registros das observacdes, constam também, percepgdes sobre
os movimentos nos horarios de entradas e saidas da escola, na sala de professores/as, os
espacos de convivéncia como o patio, o refeitorio, a quadra (espago onde se realizavam
esportes/jogos/aulas de educagao fisica).

E os instantes em que os estudantes buscavam escapar das normas da institui¢ao, as
conversas da vida cotidiana com professores/as, tendo o cuidado de nao fazer julgamentos. Na
pesquisa da Fapeal uniu-se as transcri¢des das Sessdes Conversas com os/as professores/as, as

observagdes dos cotidianos, que nos permitiram as releituras dos dados.

4.2 Especificidades das escolas pesquisadas

Ao iniciarmos esta subsecdo abrimos espaco para referir que os registros das
observagdes, nem sempre estavam com a completude que esperavamos, o que inicialmente
causou-nos um estranhamento. Depois fomos compreendendo que os registros advindos dos
cotidianos sdo passiveis das subjetividades de cada pesquisador que registrou.

Dessa maneira, os dados das escolas ndo estdo padronizados a exemplo os da Escola
Alfa, onde os olhares dos pesquisadoresestiveram mais voltados para o funcionamento da
escola na perspectiva das formas de organizagdo e estruturacdo (como a escola se organiza

nos aspectos de estrutura, horarios, normas, regras). Enquantoos pesquisadores que foram a
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escola Beta apresentaram em seus registros, além dos aspectos organizacionais e estruturais,
outros elementos voltados a convivéncias, interagdes, valores e sentidos partilhados entre os

sujeitos da escola. Nesse sentido, Ferraco (2007, p. 81) dizqueos estudos dos cotidianos:

[...] acontecem em meio as situa¢des do dia adia, por entre fragmentos das vidas
vividas [e que] ao acontecerem em meio ao que esta sendo feito, [por...] meio aos
processos de fessitura e contamina¢do das redes, expressam o ‘entremeado’ das
relacdes dessas redes nos diferentes ‘espacostempos vividos’ [e nesse sentido que
emergem as singularidades, cotidianos].

Respeitando essas singularidades cotidianas e apoiadas no fragmento acima, ndo nos
preocupamos com comparagdes, por isso, optamos por registrar os dados de cada escola, sem
a preocupacao da igualdade de informacgdes. Dessa forma, apresentamos na sequéncia suas

especificidades.

a) Escola Alfa

A existéncia da Escola Publica Municipal de Ensino Fundamental Alfa ¢ fruto das
lutas e reivindicagdes dos moradores. Com o crescimento populacional do bairro, obviamente
ocorreu o aumento de criangas, jovens e adultos fora da escola; outros moradores tinham que
se deslocar para outras localidades distantes para estudar, solu¢do que também era insuficiente
para atender a demanda da populacao.

A instituicao passou efetivamente a existir apoés um periodo de negociagdes politicas, €
atende a uma demanda de classe socioecondmica considerada de baixa renda. Nos contatos
realizados, por ocasido da observacdao do cotidiano e, posteriormente, nas sessdes conversas,
constatou-se que grande parte dos alunos sdo filhos de pessoas que sobrevivem do mercado
informal, outros sao trabalhadores da construcao civil e a maioria das mulheres ¢ empregada
doméstica ou artesd. A escola representa para essas pessoas a grande possibilidade de
ascensao social. Constitui-se em um espago para as comunidades interna e externa, por iSso o
seu portdo de entrada ¢ aberto nos trés turnos, tendo apenas um funcionario, que ndo reprime
as entradas de pessoas, apenas as encaminham de acordo com as suas solicitagoes.

Possui em sua estrutura: 1cantina, 1 cozinha, 1 refeitorio, 1 quadra de esportes, varios
bancos para sentar, diversos bebedouros com agua gelada e plantas ornamentais. Além disso,
constatamos: 8 salas de aula para o atendimento a aproximadamente 150 estudantes da EJA, 1
secretaria, 1 sala de direcao, 1 sala de professores/as, 1 sala de coordenagao pedagodgica, 1

sala de leitura/biblioteca. E ainda: 1 laboratorio de informatica, 1 sala de arte e cultura, 1 sala
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de recurso, 1 cozinha, 1 sala de video, 1 almoxarifado, 6 banheiros. E registramos: 2 patios
cobertos, 1 quadra esportiva, 1 despensa, 1 area de servigo e 1 horta. O mobilidrio da escola ¢
adequado e atende as demandas da escola.

Funciona com uma equipe de 26 professores/as, na sua grande maioria pedagogos e
com pods-graduagdo; no entanto, desses apenas 3 professores/as possuem 40h semanais de
aula. Os/As demais professores/as possuem carga horaria de 20 horas; e por este motivo
todos/as também fazem parte da rede estadual de ensino e da rede particular, e sobra um
tempo muito escasso para planejamento e estudos.

Adota o regime seriado, e oferece Educacao Infantil, Ensino Fundamental do 1° ao 9°
ano ¢ Educagdo de Jovens e Adultos anos iniciais (1%, 2* ¢ 3* fases) e anos finais (4%, 5* ¢ 6*
fases). O ano letivo ¢ organizado em 4 bimestres, que correspondem a um total de 200 dias
letivos.

A escola recebe alunos da EJA com deficiéncia auditiva e mental que tém
acompanhamento de uma intérprete, que os atende na propria sala de aula; muito embora com
atendimento em apenas 3 dias da semana. Na sala de recursos s6 ha atendimento no turno

vespertino, porque nao existe professor/a para o atendimento no turno noturno.

b) Escola Beta

A Escola Beta situa-se em um bairro da parte alta da cidade de Maceio. Ela integra as
etapas de ensino fundamental — anos iniciais (1° ao 5°) e Educacdao de Jovens e Adultos.
Funciona nos turnos matutino, vespertino e noturno e ¢ constituida por 19 salas de aula. O
nimero total de alunos que frequentavam a escola, em 2017, era de 1.132, sendo, na sua
maioria, oriundos de familias pertencentes a comunidades carentes. A modalidade EJA
possuia durante o ano em que foi realizada a investigacao 313 alunos matriculados da 1* a 6*
fase, e 145 deles em 6 turmas na primeira fase. A organizacdo dos docentes na EJA era
atendida por 2 coordenadoras pedagdgicas e 15 professores/as.

A Escola apresenta condigdes fisico-estruturais amplas — € que existia na mesma
regido duas escolas vizinhas que foram unidas, situacdo que conduz a necessidade de uma
reforma estrutural no prédio para acolher melhor professores/as, estudantes, gestores e
comunidade escolar, pois mesmo sendo de grande extensdo, ¢ carente de espagos onde os/as
professores/as possam planejar, conversar e atender individualmente alunos/as que os/as

procuram.
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A escola esta estruturada com: 1 laboratorio de informatica ¢ de ciéncias, 1 sala de
recursos multifuncionais para atendimento Educacional Especializado, 1 quadra de esporte
descoberta, 1 cozinha, 1 biblioteca el sala de leitura. Ha também: 1 banheiro dentro do
prédio, 1 banheiro e vias adequadas a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida. Bem
como: 1 sala de secretaria, 1 banheiro com chuveiro, 1 refeitorio, 1 despensa, 1 almoxarifado,
1 patio coberto, varios computadores administrativos e computadores para alunos. Além de: 1
TV/DVD, 1 copiadora, 1 retroprojetor, 1 impressora, 1 aparelho de som e 1 projetor
multimidia. Contudo, no que se refere ao caso especifico da EJA, ¢ de se salientar que inexiste
bibliotecario/a no turno noturno.

Essa escola no seu cotidiano chamou aten¢do dos pesquisadores pelo nimero
significativo de estudantes jovens (predominante nos anos finais), adultos (predominante nos
anos iniciais) e idosos (em menor quantidade). Isso demonstrou um diferencial no movimento
de entradas e saidas e as conversas antes das aulas, em que os alunos, com muita alegria,
embora cansados, carregando os livros embaixo do braco, demonstravam entusiasmo de
serem estudantes, independentes de faixa etaria. Conversavam sobre o cotidiano do dia
envolvendo o pessoal, social e econdomico, a exemplo “o aumento do gas de cozinha”, fato

que rendeu muita indignagdo e se tornou assunto na escola no decorrer daquela semana.

4.3 Caracterizacoes dos sujeitos envolvidos na pesquisa

Os sujeitos envolvidos no cotidiano desta pesquisa foram compreendidos por nos
como “[...] aqueles que, de modo mais visivel ou mais sutil, deixam suas marcas nesse
cotidiano [...], e que cada um, a sua maneira, vive a escola ao tempo em que dao vida as

escolas” (FERRACO, 2007, p.74).

4.3.1 Dos/as Professores/as

Tendo por base que os/as professores/as foramcompreendidos como pessoas que
saoprofissionais e construtores/as de inteligibilidade, como seres criticos/as que pensam —
sdopraticantespensantes -, decidem e também se angustiam (GHEDIN; FRANCO, 2011), este
estudo ndo € sobre, mas com eles/as, com suas interpretagdes, representacdes e seus olhares.

E importante destacar que os/as professores/as “[...] ddo sentido e significado aos seus
atos, e vivenciam sua fun¢do como uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e

uma cultura propria da profissdo” (TARDIF; LESSARD, 2005, p.38). Os envolvidos na
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pesquisa contribuiram com suas experiéncias, saberes, valores e agdes, possibilitando-nos

ampliar os conhecimentos com suas praticas bem como com as realidades vividas.

a) Dos/as Professores/as da Escola Alfa

O registro da sessdo conversa com os/as professores/as da Escola Alfa contou com
8participantes. Todos os participantes possuem formagao em nivel superior € com experiéncia
consideravel no exercicio da docéncia, visto que 62,5% possuem mais de 12anos de trabalho
nessa escola. Dentre os/as referidos/as professores/as3lecionam nos primeiros anos iniciais e
5nos anos finais de EJA. Constatamos que ha professores/as com licenciaturas em Pedagogia
(2); Historia (1); Letras (1); Pedagogia e Matematica (1); Pedagogia e Lingua Portuguesa (1);
Pedagogia e Artes (1); Pedagogia e Ensino Religioso (1).

b) Dos/as Professores/as da Escola Beta

Na Escola Beta, a Sessao Conversa com os/as professores/as contou com
10participantes. Todos os participantes possuem formag¢do em nivel superior e com
experiéncia no exercicio da docéncia. Dentre os/as referidos/as professores/as4lecionam no
primeiro segmento e 6no segundo segmento da EJA. Interessa destacar também que os/as
professores/as t€ém pouco tempo de trabalho nessa escola visto que, apenas 1 professor/a
declarou ter 13anos de docéncia na escola Beta; enquanto que 1 trabalha ha 10anos ¢ 8 ha
menos de 10 anos. Constatamos que héd professores/as com licenciaturas em Historia (1);
Letras (1); Pedagogia (4); Pedagogia e Matematica (1); Pedagogia e Letras (1); Artes (1);
Pedagogia e Educagao Fisica (1).

4.3.2 Dos/as Estudantes

Os estudantes sao compreendidos por nés como praticantes pensantes (OLIVEIRA,
2008). Caminhantes do noturno, que ao terminarem seus oficios diarios, buscam a escola da
EJA mais proxima das suas moradias ou dos seus locais de trabalho. Sujeitos considerados
ordinarios de acordo com De Certeau (2011) pelo que sdo “produtores desconhecidos, poetas
de seus negocios, inventores de trilhas nas selvas da racionalidade funcionalista [...]”. E que

299

“Tracam “trajetorias indeterminadas™’ (grifo do autor), aparentemente desprovidas de sentido
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porque ndo sdo coerentes com o espago construido, escrito e pré-fabricado onde se

movimentam (p.97).

a) Dos estudantes da Escola Alfa

A observacdo dos cotidianos dos estudantes da escola Alfa contou com 12
participantes, sendo 7 das fases iniciais e 5 das fases finais, houve predominio de adultos.
Destes 5 foram homens e 7 mulheres. Dentre as ocupagdes/trabalho realizadas pelos
estudantes emergiram 1 empregada doméstica, 1 vendedora, 1 artesd, 1 trabalhador de
industria, 1 pedreiro, 2 donas de casa e 1 aposentada. J& 4 dos participantes ndo declararam

suas ocupagoes.

b) Dos estudantes da Escola Beta

As observagoes dos cotidianos dos estudantes da escola Beta contaram com 12
participantes, sendo 6 das fases iniciais e 6 das fases finais, houve predominio de adultos e
apenas 2 jovens. Destes 8 foram homens e 4 mulheres. Destes estudantes 1 se declarou
auxiliar de cozinha, 1 empregada doméstica, 1 vendedora, 1 técnico em refrigeracdo, 1
trabalha com engenharia elétrica, 1 auxiliar de servigos gerais, 1 auxiliar em empresa. E 2
estudantes informaram estar desempregados no momento, 2 ndo declararam suas ocupagdes €

1 nunca trabalhou.

4.4 A técnica da analise de conteudo

O tratamento de dados envolveu a técnica de Andlise de conteudo (BARDIN, 2008),
que permitiu a sua organizacdo em um processo de categorizacdo semantica que contribuiu
para compreensao e interpretagdo dos dados analisados.

Construimos as categorias que emergiram das unidades de registros e unidades
decontexto, de modo que nos permitiu realizar inferéncias. Nesse percurso, consideramos os
objetivos especificos e as questdes problematizadoras que constituiram o foco do nosso
trabalho, relativamente, a cultura organizacional escolar e ao trabalho docente na EJA.

Na pré-analise (re)visitamos o material da pesquisa Fapeal (2017-2018), disponivel no

acervo do Banco de Dados do Nepeal. Nessa revisita por meio de leitura flutuante realizamos
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a separacao do material, e buscamos nos aprofundar do contetido existente por meio da
exaustividade e de pertinéncia (BARDIN, 2008).

Na exploragdo do material — processoqueenvolveu sucessivos ir e vir, entre as
narrativas (dados) dos/as professores/as e os registros dos cotidianos contidos nos Didrios de
Confidéncias dos estudantes. Por meio da releitura aprofundada e compreensiva desse
material, decodificando-o por meio de unidade de registro e unidade de contexto, buscamos
como define Bardin (2008, p. 105) “descobrir os ‘nucleos de sentidos’ que compdem a
comunicagdo e cuja presenca, ou frequéncia de apari¢ao pode significar alguma coisa para o
objetivo analitico escolhido”. Nesse processo, os fragmentos do texto nos permitem as
classificagdes iniciais, ao seguirmos um processo de categoriza¢do semantica.

A ordenagdo e agregacao categorial — congregar a elaboragao das categorias com foco
na analise dos dados nos permitiu impregnar pelo contetido existente e realizar inferéncias e
interpretagdes nos dados, apoiadosdos fundamentos edos pilares tedricos que sustentaram esta
investigacdo, constituindo um movimento circular na constru¢do das categorias prévias.
Seguimos o que Esteves (2006) aponta como procedimentos abertospara organizar as
categorias, pois no percurso das analises: “Novos dados vao sendo considerados,
estabelecendo-se um percurso de vaivém do primeiro material [...], & manutencdo,
ajustamento ou reformulagdo das categorias, e assim, ciclicamente, até a inser¢do de todo o
material estar feita” (p.110).

Apresentamos no Quadro 1- dimensdo™ e as categorias de anélise, que foram
destacadas como prioritarias para a compreensao ¢ interpretacdo das realidades das escolas
Alfa e Beta, baseado nas vozes dos praticantespensantes, por meio das suas narrativas e dos

cotidianos, tecendo redes de significados e conhecimentos.

Quadro 1 — Dimensao e categorias de analise

Dimensao Escola Alfa Escola Beta

Categorias Categorias

De um isolamento e individualismo a
um “sofrimento profissional”

Um “apartheid” organizacional e
profissional

profissionais no
trabalho dos/as

Uma Colaboragdo em “Enclaves”
pedagogicos

Efeitos das culturas
organizacionais e

Fonte: Autora (2020)

3De acordo com Marinho (2014) as dimensdes ndo constituem topicos ou indicadores, mas as permeia e estrutura as
categorias e ou subcategorias que vao emergir das unidades de registros ¢ unidades de contexto, de modo que permitira ao
pesquisador melhor organizagio no percurso de analise.
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Em sintese, essas categorias foram construidas segundo os sentidos emergentes das
narrativas dos sujeitos professores/as, com as contribui¢des das observacdes dos cotidianos do
ambiente escolar e dos estudantes. Na Secdo seguinte apresentamos os resultados por meio da

(re)leitura das narrativas dos/as professores/as apoiadosnas categorias.
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5 O QUE REVELAM AS (RE)LEITURAS DAS NARRATIVAS DOS/AS
PROFESSORES/AS DA EJA

Nesta Secao apresentamos a (re) leitura das narrativas advindas das sessdes conversas
realizadas com professores/as, bem como os registros dos cotidianos dos estudantes
participantes da pesquisa Fapeal (2017/2018) ja mencionada ao longo do trabalho, de duas
escolas publicas municipais que denominamos de Alfa e Beta, com o objetivo de destacar as
implicagdes das culturas organizacionais escolares e profissionais no trabalho dos docentes da
EJA.

Ressaltamos que para além das experiéncias, agdes, valores e saberes que nos
permitem compreender as praticas profissionais dos/as professores/as, destacamos que suas
vidas pessoais nao se separamquando adentram a escola, fato que no nosso entendimento,
influencia a constru¢do de sentidos e significados que atribuem ao seu trabalho. E nesse
sentido, concordamos com Tardif e Lessard (2005, p. 22), quando afirmam quegrande parte
dos/as professores/as assumem mais turnos de trabalho para ter uma renda salarial melhor,
sobrecarregando-se.

Nesse contexto, incluem-se os-as professores-as de EJA, sobretudo, pelas necessidades
materiais que implicam em aderir as salas de aulas do turno noturno, para agregar uma
complementaridade a carga horéria, e, consequentemente, financeira, ao tempo que nem todos
tiveram formagao especifica, e/ou formagao continuada, de modo que enfrentam dificuldades
em relagdo ao tempo para estudar, conforme a narrativa de uma interlocutora da pesquisa ao
dizer: “Que tempo eu tenho para estudar, se eu trabalho os trés hordrios!?! Que tempo eu
tenho para parar e pensar, ficar em silencio e pensar!?” (Grupo de professores/asda Escola
Beta).

Tempo esse, também, usado nos deslocamentos de outros pontos da cidade— nem
sempre a atuacdo no hordrio noturno acontece na mesma escola diurna-, enfrentando os
condicionantes das trajetérias urbanas, situagdes que demandam empenho fisico e psiquico
para completar sua jornada didria de trabalho, o que ficou comprovado na fala da outra
professora participante da sessao conversa, também da Escola Beta, ao destacar de forma bem

enfatica:

Deu o horério, cada um corre, porque um colega tem que uma escola que tem 40
horas ou 50°', 14 no [bairro distante] tem que correr para pegar o dnibus. A outra tem

31 A Constituigio Federal permite que um professor tenha uma atuagio que envolva no méximo 60 horas.
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que pegar a filha na escola, entdo assim, deu o horario acabou-se, cada um cuida do
seu quadrado acabou-se (Grupo de professores/asda Escola Beta)

Ao vivenciarmos os cotidianos nas escolas observamosqueessas situagdes sociais e
culturaisverbalizadas pela professora — a exemplo a correria apds cada turno de trabalho -, se
assemelham ascondi¢cdes materiais dos trabalhadores-estudantes na EJA das escolas
observadas. Compreendemos, nesse ambito, que suas culturas se intercruzam, uma vez que
chegam, na maioria das vezes, cansados/as nas escolas, porque tém que “[...] correr para pegar
o onibus” para ndo chegarem atrasados. Esse percurso de deslocamento tem implica¢cdes no
desenvolvimento da atuagdo de ambos, prejudicando as relagdes interpessoais, uma vez que o
tempo fica escasso e restrito apenas as aulas, ndo restando momentos para outras atividades—
extraclasse, visita a museus, dentre outras.

E que o trabalho dos/as professores/as exige tempos multiplos, ndo podendo ser
exclusivamente medido pela temporalidade monocronica instituida na escola. O tempo do
trabalho do/a professor/a, para garantir que haja acao e produc¢ao do conhecimento efetivo,
tanto seu quanto dos estudantes, precisa de ser deslocado da légica do tempo econdmico de
modo a permitir-lhe agir e criar, assumindo, assim, caracteristicas de um tempo mediado.

Nesta secdo comentaremos as categorias que resultaram da analise de conteudo
(BARDIN, 2008) e foram advindas das sessdes conversas dos professores pertencentes as
escolas loci deste estudo. Na primeira focaremossobre o isolamento e individualismo que
desencadeiam sofrimento profissional nos docentes da EJA. Na segunda categoria destacamos
a separacdo profissional no ambiente que denominamos apartheidorganizacional e
profissional ¢ na terceira discutimos as narrativas que apontam haver uma cultura de
colaboracido em enclaves pedagodgicos que finalizamos dando énfase ao movimento de
cotidianidade das escolas.

Compreendemos que essas categorias se imbricam, masno entanto, didaticamente, as
comentamos de forma separadas. Antecipamos que as realidades escolares nos mostraram, por
meio das narrativas, uma predominancia das duas primeiras categorias — isolamento e
individualismo; apartheid organizacional e profissional - na escola Beta, o que ndo nos
causou estranhamento porque o cotidiano apontava que ambas tinham culturas
organizacionais diferenciadas, considerando a gestao.

Ressaltamos que aos nos referirmos nas narrativas advindas das sessdes conversa sem
demarcamos professor/a A, B, C, nos referimos ao Grupo como todo, sem também marcacao
do género humano, para garantir o anonimato de cada pessoa. Esse compromisso assumido

deu-se em funcdo de acertos com os/as professores/as para ndo serem identificados pela
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gestdo das escolas, uma vez que houve solicitagdo da ndo participagdo dos gestores- diretor/a
e coordenadores/as — e as institui¢des encontravam-se em processo se eleicdes dos diretores.

Dessa forma grafaremos: grupo da Escola Alfa e grupo da Escola Beta.

5.1 De um isolamento e individualismo a um “sofrimento profissional”

Asnarrativas dos/as professores/as apontadas nessa categoriaapresentampraticas e
intengdes que sdo construidas e vivenciadas e que estdo relacionadas, diretamente, com
organizagdo da escola e ao trabalho que realizam. Destaca-se, com grande énfase, como as
formas e contetido que emergem dos cotidianos escolares impactam na maneira como 0s/as
docentes se relacionam com os pares € com os demais sujeitos da instituicdo escolar, e as
ressonancias que isso tem em sua vida profissional, gerando reflexos em suas atividades
cotidianas nas escolas.

Para Hargreaves (1998, p. 186), essas formas e contetido que emerge nos cotidianos
apresentam-se por habitos, crengas valores, maneiras como os professores desenvolvem suas
atividades, agregando também como aquilo que os professores “[...] pensam, fazem e dizem
[conteudo]”, e por relagdes estabelecidas entre os professores e a maneira como se articula, ou
seja, “[...] padrdes caracteristicos de relacionamento e nas formas de associacdo entre os
membros destas culturas [formas]”.

Observamos que o isolamento e individualismo apresentam-se em predominancia nas
situagdes vivenciadas pelos/as professores/as, cotidianamente, sobretudo, na escola Beta.
Etanto que nessa categoria a presenca dessa escola é marcantee pela ausénciadedialogos entre
os pares, relacdes de trocas de experiéncias, o que impossibilita maior engajamento no
desempenho das atividades dos docentes.

A leitura de Hargreaves (1998) nos mostrou que a cultura docente manifesta-se em
duas culturas: a do individualismo e a da colaboragdo, sendo a primeira baseada em logicas
individualistas e de limitacdo de espacostempos para o desenvolvimento de interacdo entre
pares, o que impossibilita, muitas vezes, o desenvolvimento de processos pedagogicos que
tenham por principio uma constru¢cdo baseada no dialogo. Essa dimensao tratada pode ser

percebida na narrativa abaixo:

Eu falo mais com os funcionarios da escola do que com os meus colegas [...] ndo
tenho espaco e a vontade para falarmos sobre os problemas da escola, eu niao
tenho.A sala dos professores ndo tem ambiente para tal, fico na entrada com os
funcionarios, ¢ melhor para mim [...](Grupo de professores/as Escola Beta).
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Nessa narrativa o-aprofessor-a mostrou-se com ansiedade e desconfianca dos seus
pares o que Hargreaves (1998, p.188) expde que esses dois pontos sdo caracteristicas da
cultura do individualismo e associa-se “[...] comportamentos defensivos [...] que seriam
“naturais” e em parte o resultado das incertezas do seu trabalho”.

Ressaltamos, ainda, na fala do-a interlocutor-a vontade de dialogar com os colegas de
profissdo, mas explicita ndo existir na escola um ambiente proprio. O/a depoente/a considera a
estrutura fisica da sala dos-asprofessores-as, adaptada a uma arquitetura tradicional e de
modelo burocratico, do tempo quando ndo se preocupava com ambientes confortdveis na
escola para que os/as docentes trabalhem em conjunto ou mesmo atendam aos estudantes, e

nessa dire¢do escutamos:

E complicado, complicado [o atendimento individual ¢ que os nossos alunos], sdo
jovens, sdo adolescentes, sdo adultos, idosos, e ainda temos alunos com deficiéncia
que ndo temos conhecimento para dar resposta mais direcionadas, especificas, temos
alunos surdos, como fazer? Temos uns interessados, outros menos € outros nao
querem saber € nada [...] como fazer com tudo isto? [...] e ajuda, apoio? nem da
escola, nem da secretaria, quando aparece ¢ mais para fazer um registro do que dar
apoio efetivo para a resolugdo, compreensdo do problema, eu acho que pouco
entendem também, as dificuldades do técnicos sdo as mesmas da gente, né,
compreendo [...] (Grupo de Professores/as da Escola Beta)

Explicitamente ficou evidenciada uma desvalorizagdo das condi¢des de trabalho do
docente. A narrativa também nos reporta ao que Marinho (2014) diz acerca das culturas de
1solamento e individualismo na instituicdo escolar.Para o autor, na maioria das vezes, 1SS0 se
da em consequéncia das praticas conservadoras instauradas pelos/as professores/as, quando no
mesmo turno de trabalho apresentam dificuldades de comunicagdo e envolvimento mutuos
devido as dificuldades relacionadas ao espagotempo.

E notavel que no turno noturno, especificamente para os/as professores/as da educagio
de jovens e adultos, as situacdes de isolamento se sobressairam nas narrativas, como
consequéncia das condigdes organizacionais complexas, como a exemplo os espagostempos
que inviabilizam, também, os encontros pedagdgicos, sejam por cargas horarias diversas e/ou
por serem atuantes em outras escolas, a maioria sai de uma institui¢do e ja se dirigem a outra,
0 que resulta nessas situagdes, que os/as professores/as precisam desenvolver suas atividades
sem apoio e colaboracdo dos colegas, lecionando, planejando e trabalhando sozinhos
(HARGREAVES, 1998).

O pesquisador aponta que o isolamento ¢ comum nas praticas dos/as professores/as, €
que em alguma medida pode apresentar-se como possibilidade de privacidade e protecao para

os professores, no entanto, alerta que a manutengao de atitudes de isolamento impossibilitam
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que as agoes desenvolvidas pelos professores possam ser percebidas e que recebam retorno
sobre o trabalho desenvolvido.

O isolamento e individualismosdao comuns, em fungdo da inexisténcia de um regime
de trabalho em dedicacdo exclusiva para os docentes, como ¢ o caso em Alagoas nas redes de
ensino municipais e estadual. Com tempo integral os/as docentes desenvolveriam as suas
acdes em um Unico ambiente de trabalho. Nesse contexto, haveria possibilidades concretas de
reunides e estudos, bem como o atendimento individualizado, no contraturno, aos alunos que
se encontravam em maior dificuldade de aprendizagem.

Marinho (2014, p.119) refor¢a a concepcao do isolamento e individualismo, dizendo
que sdo provocadores de trabalhos solitarios. Destaca ainda que isso ¢ reflexo de espagos
fisicos, como ja aludimos acima, que advém de uma organizagao curricular que torna
dificultoso o contato mais aprofundado, relagdes de cooperagdo entre professores/as, sejam
para avaliacdes de seus proprios trabalhos, seja para pedir apoio, seja para troca de
experiéncias, seja para desabafar ou pedir ajuda.

Constatamos nas falas dos professores/as da escola Beta que oisolamento e
individualismo, vém provocando sofrimento, confirmado no dizer de uma das falas “[...] até
as cobrancas como sdo realizadas, eu acho que até pra gente, a gente sente aquele baque que
no lugar de vocé ir pra frente talvez vocé recua” e novamente a ansiedade e angustia sao

mencionadas:

Eu esses ultimos anos venho me sentindo muito angustiada, chateada, aborrecida
mesmo realmente. Angustiada ¢ a palavra certa mesma. E assim, a gente v€ os
aspectos, e isso eu ndo falo aqui na escola, eu falo em um contexto geral, a gente
sabe que pra uns tem um formato e pra outros tem outra forma ou as justicas e as
injusticas do sistema, que pra uns € de uma forma e pra outros ¢ de outra, ¢ vocé vai
sentindo isso. Isso, querendo ou ndo, interfere na pratica da gente.(Grupo de
Professores/as da Escola Beta)

Na escola Beta outro aspecto cultural de isolamento e individualismo que se
sobressaiu nas narrativas foi a falta de momentos para trocas de experiéncias e didlogos entre
os professores/as pertencentes aos interturnos — diurno e noturno-. Isso impede, segundo
Marinho (2014) ag¢des de feedback sobre os processos de aprendizagens, avaliacdes, situagdes
do cotidiano que solicitam partilhas e decisdes em colaboragao.

Nesse sentido, remete-se a cultura organizacional escolar que caracterizamos como um
“apartheid”, ou seja, o isolamento e o individualismo que marcam o cotidiano dos/as

professores/as, resultam num maior distanciamento deles/as dos colegas e da propria escola,
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isso acontece ndo somente porque estdo distantes uns dos outros, mais também devido a

fatores externos que adentram a escola, esses aspectos apresentamos na proxima categoria.

5.2 Um “apartheid” organizacional e profissional

Nessa categoria emergem narrativas que indicam divisdo, separagdo efetiva na escola,
como a existéncia de mundos distintos dentro do mesmo lugar. Esses aspectos sdo levantados
quando os/as professores/as apontam que existem uma divisdo/diferenca entre os turnos
diurno e noturno. Essas diferengas apresentam-se por meio da falta de articulacdo entre
turnos; por meio de projetos que chegam como propostas da secretaria municipal e sdo
desenvolvidos pelos docentes; por meio das formagdes continuadas desarticuladas, sobretudo,
nos turnos diurnos, a exemplo o Projeto Airton Sena.

Como existem professores desses turnos que a atuam na EJA, fica um estranhamento
uma vez que a modalidade tem outro encaminhamento, mas ndo conseguem identificar o
porqué. E que a EJA no municipio de Maceid, vem de um percurso de resisténcia no sentido
de ter propostas proprias.

A apartheid organizacional e profissional traz a tona situagdes que denotam o perverso
e, com ele, a incorporagdo, muitas vezes, inconscientes de padrdes, atitudes, praticas, crencas,
mitos, valores, construidos e vivenciados cotidianamente, porém, sem fundamentos e que
definem caracteristicas quanto a identidade e agdo profissional, do/a professor/a da EJA e dos

estudantes dessa modalidade (MARINHO, FREITAS, 2018). Afirmam, ainda os autores que

E nesse apartheid que se podera compreender o (re)criar de mitos e crengas sobre as
diferencas desses dois mundo muitas vezes infundados sobre os sujeitos que neles se
revertem em exclusdes e segregagdes, especialmente, para os profissionais que neles
atuam assim como para os estudantes, que cotidianamente vdo urdindo nesses dois
mundos. (MARINHO; FREITAS, 2018, p. 683)

Indo na mesma dire¢do esse apartheid remete ao “perverso escolar” que emerge
alicercado nos modelos instituidos de acdes, caracterizando-se por situacdes de poder e de
ordens no funcionamento cotidiano da instituicao, e ¢ traduzido por “diversos mecanismos,
estruturas, elementos e dindmicas da cultura organizativa. O carater difuso que habitualmente
apresentam faz com que seja dificil a sua detecgdo e a sua correspondente eliminagdo”
(SANTOS GUERRA, 2001, p.26). Nesse sentido pesquisador afirma que a perversidade
instala-se na instituicdo escolar por culturas ja enraizadas no cotidiano. Essa perspectiva ¢

comprovada quando um/a interlocutor/a diz:
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E muita dificuldade, entdo como vocé tem dificuldade de juntar todo esse grupdo,
entdo a gente fica segregados, entdo tem o grupo da manha, tem o grupo da tarde e
tem o grupo da noite. Se vocé€ conseguir fazer uma reunido, e vocé botar mesas, vocé
vai ver que ta agregando, o matutino, o vespertino e o noturno, ¢ como se fosse agua
e oleo, entendeu? [...] agora a noite nés somos minoria, certo, entdo quando as
decisdes, porque ja teve uma reunido de manha, ja teve uma a tarde e entdo a noite
fica com as sombras, a gente ndo tem mais voz, né!?Mesmo que a gente fale e diga,
mas ja ta tudo decidido (Grupo de Professores da Escola Beta)

A falta de comunicacao entre turnos, entre gestao e escola, entre os/as professores/as e
a propria dificuldade da gestdo escolar em agrupar os turnos ¢ apontada como implicagao,
gerando muitos entraves. E para os/as professores/as do noturno o agravante, como apontado
na narrativa, sdo as decisdes que ja chegam tomadas “a noite fica com as sombras, a gente
ndo tem mais voz”, que retiram dos/as professores/as o direito de dizer sua palavra.

Nas vozes que se seguem podemos perceber como em um mesmo espago estdo
presentes multiplas realidades, de modo que os desencontros causados pelas questdes
instituidas, a exemplo das ja referidas na categoria anterior - como horarios entrecortados por
vinculos profissionais distintos - acabam ocasionando uma separacao interdocentes e
interturnos, fazendo com que nao construam momentos de colaboracdo e formacgdes

continuadas na propria escola, ocorréncias predominantes na Escola Beta. Vejamos:

Nao temos qualquer ligagdo com os colegas do diurno, nem com o que se passa na
escola. Néo, ndo temos encontros que englobam todos os[as] professores [as] da
escola para partilha. (Grupo de professores/as da Escola Beta)

[...] Sim, o projeto da escola é um todo, mas na noite é outra realidade ¢ outras
complexidades, ¢ outro mundo. [...]. (Grupo de professores/as da Escola Beta)

[...] O noturno ele ndo tem esse, essa interagdo com o todo, porque os horarios dele,
¢ diferente de um professor que tem 50 horas, que ta aqui o dia todo na escola, que
participa de tudo, que acontece.(Grupo de professores/as da Escola Beta)

As falas apontam que oapartheidconfigura-se como por um movimento de exclusdo e
segregacdo que se desenvolvem nas situagdes cotidianos entre os docentes, nos turnos diurno
e noturno. De acordo com Marinho e Freitas (2016) para os estudantes da EJA esse
movimento tem inicio no ‘“sistema dito regular” e que na escola Beta se caracterizam por
muitos adolescentes e jovens fruto de uma exclusdo de uma “pré-eja” arquitetada em
(re)engenhos como consequéncia de contextos de uma permanéncia de insucesso”.

E assim, nesses dois mundos, professores e estudantes vivenciam em seus cotidianos o
apartheid “[ha sim uma grande separagdo entre o diurno e o noturno [alunos da EJA] [...] as

realidades, as idades, os professores sdo outros, tudo é diferente” (Diario de Confidéncias
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Estudantes escola Beta). Verbalizaram os estudantes no bate-papo durante a merenda, quando
provocados pelos pesquisadores, como reflexo das constru¢des do perverso escolar.

Para os professores/as as demandas externas, fazendo referéncias ao ensino de diurno,
ja circulam em outra modalidade, vindas, quase sempre, dos orgdos superiores— fazendo
referéncia a Secretaria Municipal de Educagao -, que exercem influéncia no funcionamento da
escola e das atividades docentes. Essas normas instituidas por meio de programas ou
processos que devem ser realizados nas escolas pelos/as professores/as influenciam a maneira
como desenvolvem suas atividades nos cotidianos escolares.

Esses aspectos resultam em dificuldades vivenciadas pelos/as professores/as
cotidianamente nas escolas e ndo sdo levados em conta quando se realizam, por exemplo,
formagdes continuadas e momentos que seriam dedicados a reunides — que se configuram
como importantes trocas de experiéncias, planejamentos e reflexdes sobre a pratica, que tem

mudangas bruscas de dias e horarios e desabafam:

Analisando ¢ muita mudanca, ¢ muita coisa, o ano passado e esse ano [...] por conta
do formato das formacgdes, principalmente esse ano que o primeiro segmento foi
todo pra sabado. Antes a gente tinha um dia fechado, as tercas-feiras, que era um dia
fechado que a gente tinha decidido como... E hoje em dia eu sinto muita falta disso.
Entendo toda a demanda dos outros professores que cada um tem a sua vida, tem
outras escolas(Grupo de professores/as da Escola Beta)

Essa mudanca aconteceu em decorréncia do/a professor/aatuar em duas modalidades —
diurna e noturna — e nao dispor mais de carga horaria, durante os 5 dias da semana para a
formacgdo e a Secretaria Municipal de Educagdo considerar que o sdbado ¢ um dia letivo

alegando que o/a professor/a na EJA s trabalha 15 horas semanais. Por fim consideram que,

As horas de formacdo da gente [...] quando chegamos 14, nds ndo trabalhamos as
dificuldades e as necessidades que no6s encontramos dentro da escola. Mas a
gente tem que estar ali para discutir aquele tema por mais que vocé diga, mais eu td
precisando disso, eu quero ajuda nisso, ndo mais agora vocés vao trabalhar nisso(
grupo de professores/as da Escola Beta)

Na sequéncia o grupo se torna saudosistas:

Antes as formacdes eram diferentes, até o contato com o grupo a gente se reunia
mais do que hoje em dia. Nesse formato a gente estd se reunindo mais, mas eu sentia
a gente conversava muito. A gente tinha mais reunides para definir como o nosso
aluno estava, isso eu sinto falta. Eu sentia que antes era melhor [...] quando se troca
essas figurinhas a gente sabe, por exemplo, os alunos do primeiro segmento vao para
o segundo, como ela vai mandar esse aluno pra mim? Quando se tem essa troca. E
hoje a gente percebe que fica mais dificil (Grupo de Professores/as da Escola Beta)
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Essa fala esta representada dentro do grupo de profissionais com mais tempo na EJA,
que no seu projeto de formacao continuada passou para varios formatos. E o formato citado
alicercar-se quando em uma época que o-aprofessor-a de EJA, tinha 40 horas — os concursos
passaram para 25 horas -, e dispunha de horarios que lhe permitia junto a equipe técnica
centrar-se no processo feoriaprdticateoria que desencadeava estudos, planejamentos e
replanejamentos.

Isso rompe com o que Freire (2001, p.26) aponta que “[...] uma mesma compreensao
da pratica educativa, uma mesma metodologia de trabalho ndo opera necessariamente de
forma idéntica em contextos diferentes”. Nas narrativas o grupo de Professores/as da Escola
Beta pontuou que ¢ preciso considerar-se os contextos em que as comunidades escolares estao
inseridas, considerar-se ainda as vivéncias e necessidades apontadas pelos sujeitos da pratica,
pois diferentes contextos exigem diferentes maneiras de atuacdo, além da compreensao
historica que revela os limites e possibilidades no tempo em que acontecem.

No entanto, quando provocamos que as orientacdes curriculares em rede tematica, traz
essas questdes elencadas pelo grupo, gera um silencio, parecendo ser traduzido no medo do
dialogo com a comunidade, que tem se mostrado um espacgo de violéncia pela auséncia de
politicas publicas sociais. Os cotidianos foram nos mostrando que o tempo de estudo na
escola ¢ imprescindivel e podera desencadear uma cultura de formagdo que levaria a um
processo de reflexdo coletiva e colaborativa sobre as questdes inerentes a profissao e para isso

o grupo solicita ter

[...Jautonomia, a questdo do tempo também, o que € que a secretaria diz, que a gente
tem que ficar encaixado, porque o professor que ndo encaixar aquela carga horaria
ele tem que ir para outra escola para completar a carga horaria e ai a gente vai se
perdendo nessas questdes ( Grupo de Professores/as da Escola Beta)

Essa fala ¢ uma demonstracdo que a escola ¢ um corpo pensante onde todos os sujeitos
sdo e devem sersignificados e respeitados, ndo deve pertencer apenas a direcdo o decidir, nem
as secretarias e os sistemas de ensino que devem definir sozinhos as formas de ag¢do da escola,
mais o conjunto de pessoas que a compoe.

Esses aspectos como apresenta Santos Guerra (2001) apontam para a maior
preocupagdo da escola com a organizagdo, cumprimento de prazos, para atender demandas
externas e que esses provocam maior perversidade e efeitos negativos sobre a escola. E que

nessa direcdo a escola passa a preocupar-se
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[...] com a regulag@o do espago, com a distribuicdo do orcamento, com o controlo
dos seus membros, como a estrutura burocratica, com a ordena¢do do curriculo [...]
mas ndo com os efeitos que esse efeito organizativo produz nos estudantes. Nao se
preocupa com o que se passa, enquanto as coisas organizadas passam. (p.18)

A citacdo mostra que esse processo organizativoinviabiliza a participacdo dos/as
professores/as nos momentos de decisdes que envolvem sua pratica, a escola na figura da
gestdo e dos sistemas de ensino, demonstram autoritarismoao priorizar as estruturas
reguladoras e processos burocraticos que provocam mais divisdes, separagao na comunidade

escolar, maior distanciamento entre professores/as ¢ demais sujeitos da instituicdo escolar.

5.3 Uma colaboracio em “enclaves” pedagogicos

Além das culturas que remetem ao individualismo entre os/as professores/as e das
situagdes de  “apartheid”  organizacional, as narrativas dos/as professores/as
apresentasituacdes que demonstraram aspectos para uma cultura de colabora¢do, mesmo que
ainda limitada. A este aspecto de acordo com Hargreaves (1998) os/as professores/as
desenvolvem uma relagdo que geram aperfeicoamento continuo e de aprendizagem, além
disso, emerge nesse movimento situacdes que remetem a confiangca mitua entre colegas que
compartilham dos mesmos niveis de ensino, valorizacao e partilhas, que provocam trocas de
experiéncias por meio de suas praticas.

Para o pesquisador (1998, p. 209) “[...] a colaboragdo e a colegialidade sao
consideradas promotoras de crescimento profissional e do desenvolvimento das escolas” e
também sdo largamente encaradas como formas de assegurar a implementagdo de mudancas
introduzidas externamente. Nesse sentido, possibilita transformacdes na escola e nos/as
professores/as, por envolver reciprocidade, cooperagdo, dialogo e envolvimento mutuo.
Observamos indicios dessa postura na Escola Alfa, mas que ainda podem emergir situagdes
de disputas e distanciamentos dentro dos grupos de professores/as, principalmente quando
estes atuam em diferentes segmentos da EJA, e nesse sentido, o dialogo entre os anos iniciais
e finais do Ensino Fundamental, precisam de uma certa horizontalidade.

Este aspecto Hargreaves (1998) define por balcanizacdo quando os/as professores/as
passam a desenvolver suas praticas em pequenos grupos, dividindo-se, constituindo assim em
enclaves pedagbgicos, ou seja, fechados em suas ideias, valores, concepcdes e crengas. Nessas
situagdes que remetem a um processo de balcanizacdo, os/as professores/as dividem-se em

subgrupos, geralmente quando atuam em disciplinas distintas ou segmentos diferentes — no
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caso da EJA-, separam-se nesses grupos e reunindo-se apenas quando a gestdo da escola
solicita o envolvimento para a realizacdo de trabalhos em conjunto, ao que Marinho (2014)
vem apontar como raros momentos de trocas e praticas de debates coletivos.

O autor apresenta que na cultura de colaboragdo emerge uma efetiva possibilidade de
serem construidos elos fortes na relacdo entre a escola, os professores e em seus agentes,
tendo em vista a maior possibilidade de dialogos, interacdes ecooperacdo. Os aspectos
relacionados a colaboragdo se apresentam em uma das falas saudosista do Grupo de

Professores/as da Escola Alfa, quando registra:

[...] questdo do grupo de professores que nds temos. [...] era um grupo muito unido,
muito forte e aos poucos foram se modificando, saindo um, saindo outro ¢ foi se
modificando. Eu até dizia: estd mudando o grupo, e ai, como ¢é que vai ficar? Ficou
do mesmo jeito: quem chegou, chegou chegando. Chegou assumindo o mesmo
papel, o mesmo trabalho.( Grupo de Professoras/as da Escola Alfa)

E na sequéncia o Grupo demonstra a presenga dos enclaves ao dizer:

Principalmente os eventos, os trabalhos, os projetos sdo pensados juntos. [...]
Pragente do primeiro [segmento] é mais facil, pois se vé todos os dias. E a gente
até combina [...] A gente trabalha muito juntas, junta as trés turmas, abre aquele
debatdo com eles [estudantes]. A priori era dificil para eles aceitarem, pois para eles
a aula tem que ser na sala, mas hoje esta diferente, a gente foi fazendo esse trabalho
e esta dando certo. (Grupo de Professores da Escola Alfa)

Ha refor¢o no grupo sobre o trabalho coletivo, mas muito na dire¢cdo do Enclave que
figura no envolvimento apenas dos anos iniciais de EJA. O fragmento de fala a seguir ¢
revelador dessa questdo: “pra gente do primeiro [segmento] é mais facil, pois se vé todos os
dias”. Nesse aspecto podemos compreender como nos diz Hargreaves (1998) uma
colaboragdo que divide-se em subgrupos, uma existéncia de colaboracdo por conexdes, ou
seja, que se realizam entre pares que trabalham nos mesmos segmentos ou disciplinas.

Essas fragmentacdes em grupos menores podem se tornar prejudiciais as acdes
desenvolvidas pela escola, tendo em vista que geram dificuldades de comunicagio e ainda em
competi¢des entre o grupo de professores. Hargreaves (1998) enfatiza sobre a importancia de
serem desenvolvidas interagdes entre os grupos para a criagdo de possibilidade de culturas
transformadoras que se construa como realidade efetiva nas institui¢cdes escolares.

Um destaque importante foi dado pelo Grupo da Escola Alfa a gestdo da escola.

Vejamos:
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[...] me sinto muito & vontade aqui, e assim, a gente trabalha um trabalho de equipe,
ninguém, eu acho, eu ndo me sinto s6, eu me sinto ajudada pelas companheiras, pela
coordenacio, pela direcdo. [...] No planejamento, na sensibilidade que a diregdo
tem da gente ter um momento, parar a aula, fazer planejamento, ter essa
sensibilidade de permitir agente esses momentos de planejamento. (Grupo de
Professores da Escola Alfa)

Percebemos na narrativa dos docentes uma tendéncia a cultura de colaboracdo que se
realiza por didlogos sobre experiéncias e praticas que refletem compartilhamento, esses
momentos se constituem por meio de relagdes coletivas e configurando-se de ricas
possibilidades de construgdes e reconstrugdes das praticas pedagogicas, embora muitas
situagoes-limites precisam ser ultrapassadas.

E que nessa escola a diretora foi professora de EJA e demonstra um compromisso
politico e pedagdgico com os professores e com os trabalhadores-estudantes além de morar na
comunidade onde a escola estd inserida o que a faz dialogar com o dentroforado espago
escolar. Tem uma facilidade de se fazer presente, também, no horario noturno todos os dias, o
que ndo ¢ comum no turno da EJA, que na maioria das vezesfica sob a responsabilidade do
coordenador pedagégico ou da vice-direcdo. O Grupo faz questdo de ressaltar que

reconhecem que ha um empenho da equipe docente e da gestdo, como indica a narrativa

[...] E essa cultura na escola, eu fui bem acolhido por isso, pelo menos medo de
trabalhar eu nao tenho, eu quero ter condigdes de trabalhar. Uma escola que me dé
condicdes que me dé apoio como professor. Entdo a dire¢do tem um papel
fundamental. (Grupo de Professores da Escola Alfa)

Reconhece também o interesse dos trabalhadores-estudantes, que mesmo enfrentando
as dificuldades e situagcdes de seus cotidianos — ocupando diversas func¢des de trabalho-,
chegam 4 escola com a mesma disposigdo e comprometimento. E que o Grupo verbalizou que
“[...] sente que eles sdo responsaveis” ecomplementam “[...] vemos que ex-alunos nossos
chegaram, conseguiram chegar mais além. Entdo é um trabalho que vai aléem do professor’-,
sdo fatores apontados pelos/as professores/as das duas escolas — Alfa e Beta -, como alavancas
motivadoras que os impulsionam.

Nesta perspectiva ndo percebemos nos loci pesquisados possibilidades de uma cultura
de colaboragdo e colegialidade ampla que viesse a provocar transformacdese
consequentemente mudangas que avangassem do isolamento e do individualismo; do
apartheid organizacional e profissional; e da colaboragdo em enclaves.

Nas narrativas dos/as professores/as e nos diarios de confidéncias do cotidiano se

apresenta como na definicdo de De Certeau (2011) ndo se constituindo em repeti¢des € sim
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naquilo que ¢ dado todos os dias, pelos sujeitos, praticantespensantes (OLIVERIA, 2008) que
de acordo com seus interesses de uso ou consumo, vivenciam 0s espacos € (re)criam a sua
acdo cotidiana, entrelacados em culturas que se (re)constréem em seus papé€is de autores e
atores dentro de um “entreposto-cultural” (TORRES, 2005).

Nos registros dos diarios de confidénciassobre o cotidiano das escolas observadas,
compreendemosos sujeitos como “[...] aqueles que, de modo mais visivel ou mais sutil,
deixam suas marcas nesse cotidiano [...]” (FERRACO, 2007, p.74), e que cada um, a sua
maneira, vive a escola ao tempo em que dao vida a elas. Como menciona Tura (2000, p. 58),
“[...] o olhar para o cotidiano escolar ndo pode apenas esgotar-se na verificagdo de seus
problemas, acompanhados de determinagdes burocraticas desconectadas do que ¢ vivido”.

Nesse sentido, ainda segundo Tura (2000, p.50) na cultura escolar ha um
entrecruzamento das culturas docentes e discentes que se estabelecem em um ambiente de
relacdes e interagdes. Afirma a pesquisadora que “a escola ¢ o local onde se cria, recria, e
ressignifica espacgos, memdrias, sentidos”, continua nos chamando atencao que escola também
¢ o lugar onde acontecem negociacdes, trocas de valores, ideias, concepgdes, € € nessa
circularidade de culturas que os sujeitos imprimem suas identidades e significados.

Notamos principalmente na escola Alfa indicios de a¢des voltadas para uma cultura de
colaboracdo entre professores, independente da disciplina ou segmento em que atua. Esses
elementos foram possiveis de serem constatados por meio da escuta das narrativas dos
professores, nas quais notamos a presenca de maior didlogo e colaboragdo, ao que os
professores apontam ser, a figura da gestdo da escola fundamental para promover esse

engajamento e cooperagdo. Vejamos as narrativas abaixo:

[...] a gente consegue dialogar de alguma forma. H4 uma interdisciplinaridade e eu
vejo que isso tem a mao direta da dire¢do ( Grupo de Professores da Escola Alfa)

[a direcdo] se inquieta, quer saber do resultado. Tem sempre essa historia do
feeedback, vamos sentar, onde avangar, o que fazer. Tem projeto para fazer
[...]Grupo de Professores da Escola Alfa)

Esse aspecto da influéncia da gestdo que promove uma cooperagao ¢ dito, sobretudo,
pelos estudantes da Escola Alfa, fato registrado no diario de confidencias com basenos
didlogos tecidos enquanto pesquisadores vivenciavam os cotidianos das escolas. Nesses
registros ficaram marcadas as praticas cotidianas dos alunos e alunas da EJA, no que diz
respeito a entrada e saida na escola e em sala de aula; do horario de chegada; do intervalo e do

relacionamento professor/a, alunos/as e aluno/a-aluno/a.
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Na Escola Alfa o portdo ¢ aberto as 18horas e o porteiro fica distante, s intervindo
quando necessario. Todos sdo da comunidade e conhecidos. Na Escola Beta o portdo ¢
fechado e tem um servidor que abre para cada estudante entrar. Ao ser perguntado o servidor
respondeu, que na comunidade ha um movimento muito grande de traficantes e evita-se a
venda de drogas dentro da escola, além da institui¢do ter uma enorme area construida, com 18
salas — a noite s6 funciona 8 salas de aula - e recebe estudantes de vérias comunidades
adjacentes. Os estudantes se sentem presos, pois gostam de circular dentrofora da escola,
sobretudo nos intervalos da merenda (Diarios de confidéncias das escolas Alfa e Beta). O

Grupo de Professores dessa escola reconhece que,

[...] a diretora, ndo desiste de nada, estd sempre na luta por recursos, melhoria das
condigdes, didlogo com a comunidade, isso € ndo desistir, eu acho que existe sim um
luta constante para melhorar, para conseguir melhor, para ajudar estes nossos alunos
[...], mas como a colega disse, por vezes ndo ¢ facil conseguir, mas vamos
conseguindo alguma coisa (Grupo de Professores da Escola Beta)

Observamos na narrativa, que os docentes da escola Beta demonstram, mesmo que
timidamente, o envolvimento da gestdo escolar, nao na questdo da colaboragao, mas em busca
de melhorias estruturais para a escola, constituindo como um elo importante entre os
estudantes e a comunidade. Em toda permanéncia dos pesquisadores nessa escola, ndo ficou
demonstrado maior envolvimento de colaboragdo entre os/as professores/as, bem como sobre
a possibilidade de reflexdes sobre seu trabalho, levando-os as caracteristicas das culturas de
isolamento e individualismo, como mencionado na primeira categoria, apresentada no inicio
da subsecdo, anterior. Esses contextosresultam em sofrimento profissionais, na medida em
que os professores assumem a imensa dificuldade em dar resposta sozinhos aos problemas
que emergem sala de aula.

A dinamicidade dos cotidianosmostrou que na escola Alfa existe uma predominancia
de adultos e na Beta a heterogeneidade etaria envolveu jovens — nos anos finais -, adultos e
idosos — nos anos iniciais. Esses estudantes sdo caminhantes noturnos — “Eu saio de casa de
manhd e vou trabalhar [...] Pego o onibus, chego aqui des¢o aqui mesmo na hora. Ja arrumo
minha bolsa, meu caderno. Desco e ja venho direto praqui. A hora que vou chegar em casa é
a hora que eu largo daqui” (Diérios de confidéncias escola Beta). Ao terminarem seus oficios
diarios, buscam a escola de EJA mais proxima das suas moradias ou dos seus locais de
trabalho.

A escola Beta os caracteriza como aqueles
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[...] com liberdade assistida [...] aquele [estudante] que vem para fazer o social, nem
sempre ele estd comprometido com a aprendizagem [e ainda] acontecem aqueles
[que.] aparecem e somem [...] t€m os que ndo trabalham e agora no final do ano
arranjam uns biquinhos e desaparecem da escola, quando perdem o emprego ai
aparecem [...] e na época das elei¢des a gente sente uma auséncia muito grande dos
alunos, que eles vao a noite distribuir bandeirinhas [...] sdo pessoas carentes (Grupo
de professores da Escola Beta)

E o grupo da Escola Alfa que ¢ pequena tem seis salas de aula, diz que seu publico ¢
composto de “[...] senhores de quase 70 anos, [...] deficientes, [...] ressocializando, vocé tem
jovens [...] Al tem aquelas senhoras que sdo mais lentas, tem aquele jovem que estdo fora de
faixa [...] (Grupo de Professores da Escola Alfa).

Os estudantes dessa escola destacaram que em suas vivéncias cotidianas sentem-se
seguros ¢ acolhidos, tanto pelos professores que apontam ser bons profissionais e parceiros,
bem como valorizam a gestdo da escolacomo tendo o compromisso de oferecer e promover,
na escola, relagdes de confianca que geram motivagdo para permanecer estudando, o que
caracterizamos como permanéncia simbolica (REIS, 2009).

Registramos também que a maioria dos professores/as da escola Alfa moram na

comunidade onde a institui¢do se insere e se orgulham disso:

[...] eu nasci na comunidade, praticamente eu ensino aqui pessoas que me viram
crescer. Eu convivo nessa comunidade, até porque sou engajado na igreja, desco
grota, subo grota porque ¢ o meu chdo. Aqui ¢ a minha casa, eu conhego todo
mundo, todo mundo me conhece. Entdo o que eu percebo ¢ justamente uma
dificuldade que eu passei enquanto jovem de que eu ndo tinha perspectiva nenhuma
enquanto jovem de crescer aqui nesse bairro, eu ndo tinha sonho nenhum. Imaginava
que seria como qualquer outra pessoa que queria jogar bola e virar um maloqueiro.
(Grupo de professores/as da Escola Alfa).

E nesse cendrio os estudantes consideram que seus professores se constituem como
profissionais importantes em seus percursos escolares e nesse sentido apresentam a
valorizagdo dos docentes tanto pela relacdo afetiva e motivacional, como pelo seu potencial
de conhecimento.

Nesse aspecto Tardif e Lessard (2005) lembram que, para compreender o trabalho
docente, ¢ preciso reconhecer as praticas cotidianas que esse trabalho desenvolve com seus
atores. E no contexto da escola que é possivel compreender, por meio das observagdes dos
cotidianos, as vivéncias das praticas e acdes realizadas entre os docentes e seus alunos. E

importante dizer que sem essas praticas e acdes entre os sujeitos a escola seria uma “imensa

concha vazia”.
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Para Aquino (2014, p. 13): a “pratica social complexa” que carrega conflitos e exige

atitudes “ética e politica” uma vez que,

[...] ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos, pedagogicos,
educacionais, sensibilidade da experiéncia, indagagdo tedrica e criativa para fazer
frente as situagdes Unicas, ambiguas, incertas, conflitivas e, por vezes, violentas, das
situagoes de ensino, nos contextos escolares e ndo escolares.

Dessa forma, os/as estudantes apresentam também a valorizacao do saber formalque
constroem na escola como forma de ascensao profissional e futuro melhor, assim comentaram
durante conversa com os/as pesquisadores/as — “O meu incentivo é esse, ¢ querer mais para a
vida [...] Aprender, porque eu sei que ndo é facil a pessoa enfrentar a vida sem saber ler. E
eu que nunca tive essa chance [...] quero mais com fé em Deus. Mesmo com todas as
dificuldades, mas eu quero ¢ estar aqui”’. Outro/a estudante “Estou aqui para aprender mais,
crescer na vida e recuperar o tempo perdido para crescer mais na vida na profissdo. Ter uma
profissdo melhor para ndo ficar mais dificil do que ja esta (Diarios de confidéncias escolas
Beta e Alfa).

A esse respeito lembramos Freire (2001, p.22) “a natureza formadora da docéncia, que
ndo poderia reduzir-se a puro processo técnico e mecanico de transferir conhecimentos,
enfatiza a exigé€ncia ético-democratica do respeito ao pensamento, aos gostos, aos receios, aos
desejos, a curiosidade dos educandos”.

Cientes que a escola nao ¢ o unico espaco formativo que determina a ascensao social,
pois, ndo pode tudo sozinha,compreendemos que para sujeitos estudantes, mesmo que
ingenuamente, esse espaco se constitui mais que uma esperanga—por vezes longinqua-,mas em
um lugar comprometido naquilo que lhe compete na sociedade contribuir para outras
possibilidades de vida mais digna.Na Secao seguinte e ultima, apresentamos as conclusdes,

com encaminhamentos para outros objetos suscitados.
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6 CONCLUSAO

Na caminhada inicialmente tracada quando nos debrucarmos sobre o estudo das
culturas organizacionais escolares identificamos por meio da pesquisa de Iniciagdo Cientifica
PIBIC 2015-2016 auséncia de estudos envolvendo a temadtica e o trabalho docente na
Educacdo de Jovens e Adultos. Seguindo as bases teoricas dos estudos sobre a tematica em
foco, nos apoiamos em Marinho e Freitas (2016), para aprofundar conhecimentos sobre as
culturas organizacionais nas escolas de EJA, do municipio de Macei6. Havia em nés uma
inquietacdo sem a pretensao de trazer “respostas”.

Nesse ambito e no sentido de produzir conhecimento sobre as culturas organizacionais
escolares e as implicagdes no trabalho docente, nosso primeiro passo foi ndo fazer
julgamentos sobre os cotidianos das escolas, o sentido era de acolher com ética, respeito,
admiracdo, reveréncia e gratidao a possibilidade de tornar publica uma pequena parte do que
os/as professores/as em suas jornadas cotidianas vivenciam nas agdes € reagdes, visiveis e
invisiveis, do seu trabalho nas escolas.

Nesse percurso foi imperioso reconhecer que desvelar os cotidianos de duas escolas,
ndo significava generalizar realidades sobre as culturas organizacionais escolares, para o todo
das institui¢des escolares que atuam em de EJA, no municipio de Maceid, uma vez que temos
consciéncia que nossa agdo foi e sera sempre a de explicar/expor/demonstrar/ trazer ao
cenario da modalidade um fendmeno e ndo domina-lo. Isso faz parte do pesquisador/a que
opta por estudar os cotidianos.

Assim, tendo por base o objetivo geral produzir conhecimento sobre as culturas
organizacionais escolares e suas implicagdes no trabalho docente na EJA, assente na questao
problematizadora: quais as implicagdes da cultura organizacional escolar no trabalho dos/as
professores/as da EJA? Estruturamos as conclusdes deste estudo em torno de dois principais
argumentos:

- O trabalho e a acdo docente estdo fortemente imbricados com as culturas que se
reconstroem dentrofora da escola operado por via da agéncia humana no contexto da
organizagao escolar;

- Os cotidianos, permanentemente, em movimento, potenciam (re)configuracdes
culturais singulares.

Dentro desse quadro de pressupostos, o estudo demonstrou que o trabalho e agdo

docente ¢ vivido e reconstruido em espagostemposorganizacionais que tém potenciadoa
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culturas de i) Isolamento e individualismo; ii) “Apartheid” Organizacional e Profissional;e
iii) Colaboragdo em Enclaves Pedagogicos.

No entanto, ¢ de referir que as duas escolas diferenciam-se no sentido das implicacdes
das culturas organizacionais em torno do trabalho docente. Compreendemos que cada escola ¢
unica, pois configura-se por uma complexidade e por isso nem sempre ¢ possivel definir uma
mesma categoria para contextos diferentes, j4 que os cotidianos em constante movimento,
promovem (re)configuragdes culturais singulares.

Nesse ambito, a escola Beta apresenta de maneira mais evidente contextos marcados
pelo isolamento e individualismo categorias demonstrados por parte dos/as docentes, em
situagdes resultam/resultaram em dificuldades para dar “resposta”a problemas que surgem
em sala de aula. Além disso, destacamos que a falta de condi¢des de espacostempos nao
possibilitam/possibilitaram aos professores/as que se encontrem e possam refletir juntos sobre
o trabalho e a acdo pedagdgica.

Emergiram, também, nas narrativas dos/as professores/as com vozes marcadamente
que nos fizeram perceber a presenga do apartheid organizacional e profissional. Isso porque
expressaram as divisdes existentes internamente com O que se passa, seja no ambito
pedagdgico ou administrativo interturnos, ficando explicito, existir uma separacao entre o que
acontece durante o dia e no turno noturno.

Nesses relatos os/as professores/as apontaram a existéncia de dois mundos, e que ha
privilégios para as decisdes tomadas entre a gestdo e os docentes dos turnos diurnos, a
exemplo cronograma de planejamento, encontros pedagogicos e comemoragdes, ficando para
o turno noturno — “as sombras -, enfatizada pelo grupo interlocutor da escola Beta.

Esse apartheid, situa-se no perverso escolar (SANTOS GUERRA, 2001), pois criam-
se espacos segregados dentro da mesma institui¢do, acarretando falta de didlogos entre os/as
professores/as e de vivencias que os aproximem. Esse movimento, vem refor¢ar ainda mais as
impressdes e os discursos a respeito da Educag@o de Jovens e Adultos que ja apresenta-se por
um contexto marcado por exclusdo e auséncia de direitos — fruto de uma EJA desenhada em
pressupostos de injustica social - (MARINHO, FREITAS, 2019).

Na contramao de culturas que remetem ao isolamento e individualismo, bem como ao
apartheid organizacional, identificou-se na escola Alfa, narrativas que apontaram para uma
cultura de colaboracdo, mesmo apresentando-se ainda, em enclaves pedagdgicos. Nessa
cultura os/as professores/as se relacionam, se apoiam, trocam experiéncias, desabafam, mas

ficou explicito a relagdo mais de grupos proéximos, ou seja, entre os docentes dos anos
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iniciais e outro grupo de professores/as que pertencem aos anos finais da modalidade e
muitas vezes acontece aos pares por amizades ou por uso de tematicas que se aproximam.

Ao relacionar-se apenas com professores/as do mesmo segmento ou disciplina, os
docentes criam uma cultura de colaboracdo em enclaves pedagdgicos, ou seja, fechados em
seus proprios gruposqueperdem a possibilidade de dialogare de se apropriar de outros saberes
e experiéncias e, concomitantemente, a possibilidade de transformar concepgdes e praticas.

A escola Alfa, destaca-se por ser uma escola muito presente na vida da comunidade,
fato atribuido a figura da direcdo, que segundo os docentes, cria constantemente
possibilidades de didlogos e interacdes.

Nos registros dos Diarios de Confidéncias dos cotidianos dos estudantes, atestamos
existir na escola uma relagdo mais proxima com a gestdo e com os professores/as, o que
inferimos ser devido a interagdo ja existente na propria comunidade com a escola que esta
inserida e nela residirem a diretora e muitos docentes. Com essa relagdo proxima,
explicitamos vozes de estudantes que afirmaram sentirem-se acolhidos, seguros, valorizados,
confiantes e verdadeiros parceiros, aspectos que os motivavam permanecer estudando,
caracterizando uma categoria da permanéncia simbolica (REIS, 2009).

Acreditamos que a auséncia de uma dialogicidade entre docentes e gestores, na Escola
Beta, dentro do proprio turno, advém das condi¢des de espago para os professores/as
planejarem, conversarem e atender individualmente alunos que os/as procuram, bem como ser
uma instituicao de muitas salas de aula- embora a noite, nem todas sao ocupadas —, inserir-se
numa comunidade mais violenta e atender alunos de outros espacos adjacentes. Nesse sentido,
a gestdo da escola envolve-se muito com as questdes administrativas,

Como consequéncia cristalizou-se uma cultura organizacional, que a gestdo tenta
romper € o coletivo de professores/as também, com o objetivo de melhor otimizar os espagos
da institui¢do escolar para acolher melhor professores/estudantes, a comunidade e a propria
gestdo. Contudo, este cenariodepende de uma reforma estrutural no prédio a ser autorizada
pela Secretaria Municipal de Educagdo, ou seja, existe uma dependéncia que se consigna a
pressupostos culturais e organizacionais fora da escola que trespassa a forma de ser e viver o
dentro da escola —“entreposto cultural”.

Entendemos que as culturas de isolamento e individualismo, e de apatheid
organizacional e profissional na Escola Beta, apresentaram implicagdes para o trabalho
docente, no sentido em que distanciam os/as professores/as, impossibilitando-os muitas vezes
de criarem redes de didlogos e colaboragdes mutuas, que lhes permitiriamenfrentarem melhor

as dificuldades que emergem nas situagdes do cotidiano, ficando a curiosidade de observamos
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o cotidianos das salas de aula, para entendermos com mais propriedade se essas implicagdes
dificultam o processo ensinoaprendiazagemensino.

Entendemos também que a cultura de colaboragao em enclaves pedagdgicos, mesmo
apresentando-se ainda por atitudes docentes de divisdo e separagdo em grupos, ja evidenciam-
se entre os/as professores/as a possibilidade de desenvolverem-se formas de colaboragdo que
impulsionariam transformagdes significativas nas relagdes humanas e nas instituicdes
escolares. Transformagdes orientadas pelo desejo de uma colaboragdo que impulsione os
sujeitos escolares para o desenvolvimento de um trabalho em conjunto, imbuidos de
espontaneidade e relagdes de cooperagao para o melhoria dos processos educativos.

Consideramosa importancia desta pesquisa que se materializou neste construto, para
ndés, bem como paraas escolas e seus agentes. E nesse percurso de “situagdes-limites”
(FREIRE, 1987) foram muitos os que contribuiram com seus saberes e experiéncias, na
investigacdo realizada (2017/2018)sobre a tematica, financiada pela Fapeal, que fazemos
questdo de citd-los/las nominalmente: Profa. Dra. Elizabete Oliveira (Ifal) Prof. Dr. Jailson
Costa (Ifal), Profa. Dra. Maria das Gragas Marinho (Ufal), Profa. Dra. Abdizia Barros (Ifal),
Prof. Dr. Antonio Freitas (Ufal), além da Profa. Dra. Marinaide Freitas e Prof. Dr. Paulo
Marinho que fazem para de nossa orientagao nessa continuidade.

Em sintese, este estudo apresenta andlises e conceituagdes, que nos permitiram
compreender baseadono funcionamento das organizagdes escolares as suas especificidades
culturais através da relagdo que se desenvolvem no ambiente organizacional e entre sujeitos
da escola, além de contribuir para compreender as culturas desenvolvidas entre o que estd no
dentrofora das escolas.

Esperamos com esse estudo contribuir para impulsionar em um futuro préximo a
concretizagao e desenvolvimento de outraspesquisas no sentido de redefinir o lugar da EJA
nas escolas municipais e tentar romper com culturais organizacionais escolares que estdao
enraizadas na instituicdo, que podem limitar o trabalho docente e outras transformagdes na
escola.

Além disso, compreender como os/as professores/as se apropriam do seu trabalho e
como agem e reagem com as culturas que estdao lhes permeando, em tempos de inseguranca e
incertezas onde o campo educacional vem sendo marcado por tantos conflitos e ataques como
reflexo do contexto pandémico. E também, politico reacionario, recessoes e retiradas de
direitos, partilhar estudos com os docentes e demais atores escolares € mais que uma escolha,
se constitui de um compromisso historico e politico que nos impulsiona a refletir sobre as

condi¢des reais/matérias/emocionais vividas pelos/as sujeitos da Educacdo de Jovens e
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Adultos. E, também sobre as condigdes reais dos/das docentes. Fato que no momento
presente, deixa mais uma vez evidente as situacdes de desigualdades e desumanizagdo, além
da precariedade da saude, educacao, seguranca.

Reconhecemos que no percurso das agdes/atividades tivemos a oportunidade de
desenvolver no contexto desta pesquisa o aprofundamento de um olhar e acdo investigativo-
critico-reflexiva no mergulho dos cotidianos escolares, que geraram didlogos, e estudos para
noés e para o Multieja, de autores luso-brasileiros e de outros paises que contribuiram,
significativamente, para agucgar nossa curiosidade epistemoldgica de permanecermos
estudando, especificamente, sobre as culturas organizacionais e o trabalho docente na

Educacao de Jovens e Adultos no municipio de Maceio.
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