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OS PROFESSORES E OS “PROJETOS” NAS ESCOLAS PUBLICAS
ESTADUAIS PAULISTAS: UM TRABALHO POSSIVEL?*

TEATCHERS AND THE ‘PROJECT” IN SAO PAULO STATE PUBLIC SCHOOLS:
A POSSIBLE WORK?

RESUMO: No final do século XX e inicio do século
XXI, as escolas publicas estaduais paulistas
foram marcadas por varias medidas reformistas
que implicaram em alteragdes nas formas
de organizagdo do trabalho na sala de aula.
Procurando contribuir com as discussdes sobre
as implicagdes das reformas no trabalho docente,
exploro alguns dados de uma pesquisa empirica
de base qualitativa realizada com professores do
Ciclo Il do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
A pesquisa possibilitou o reconhecimento da
percepcdo de trinta professores acerca das
medidas reformistas, especialmente em relagdo
aos denominados projetos de trabalho, objeto
deste artigo. A interpretacdo dos dados apontou
para um processo de cobranga e obrigatoriedade
da realizacdo de projetos no cotidiano escolar,
justificados pelo repasse de recursos as escolas e
do pagamento de bdonus aos professores. Notou-
se, porém, um sofrimento ético por parte dos
professores que assumiram novas tarefas sem que
houvesse alteragdes nas condigdes de trabalho,
transformando os projetos em rétulos ou jargbes
que estavam distante de serem satisfatoriamente
realizados.
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Introducao

Nos ultimos anos, muitos questionamentos e criticas foram direcionados ao trabalho
realizado pelas escolas e seus professores, o que envolveu também a questdo do processo ensino-
aprendizagem. O que estava sendo ensinado e aprendido pelas criangas? Como os professores
estavam ensinando? O que deveria ser feito para melhorar a qualidade do ensino? Como melhorar
os indicadores educacionais apresentados pelas escolas? Foram muitos os questionamentos que
surgiram e diversas também foram as tentativas de oferecer respostas a eles. Muitas justificativas e
solugdes foram apresentadas, principalmente por parte da midia, e, muitas vezes, elas beiravam o
aligeiramento, depositando apenas nos professores a causa e, a0 mesmo tempo, a solug¢do para os
problemasapresentados pelaeducac¢do (muitos dos quais historicos). Por outrolado, desconsiderando
questdes estruturais, sociais e culturais, foram promovidas no Brasil, notadamente depois da década
de 1990, uma série de reformas educacionais caracterizadas por medidas homogéneas que foram
definidas sob a influéncia dos organismos internacionais (GENTILI et AL. 2004; OLIVEIRA, 2004). As
reformas educacionais, de maneira geral, apresentavam como bandeira a melhoria da qualidade do
ensino.

Dentro deste movimento, as escolas publicas estaduais paulistas vivenciaram uma série de
medidas reformistas que alteraram profundamente a “organizagdo escolar”, o que, segundo Oliveira
et al (2002), abrangeu as condigGes objetivas sob as quais se estruturava o ensino, o que implicou em
alteragGes curriculares, metodoldgicas, avaliativas, etc. Desde 1996, as escolas paulistas passaram
por trés amplos momentos reformistas denominados “Escola de Cara”, “Escola do Acolhimento” e
“Sdo Paulo faz escola”. De forma semelhante, as medidas relacionadas a cada um desses momentos
reformistas, deixaram de considerar aimportancia e o conhecimento dos professores sobre o préprio
trabalho, como ja havia discutido Giroux (1997, p. 157):

Muitas das recomendag¢des que surgiram no atual debate ignoram o papel que os professores
desempenham na preparagao dos aprendizes para serem cidadaos ativos e criticos, ou entdo sugerem
reformas que ignoram a inteligéncia, julgamento e experiéncia que os professores poderiam oferecer
em tal debate. Quando os professores de fato entram no debate é para serem objeto de reformas
educacionais que os reduzem a técnicos de alto nivel cumprindo ditames e objetivos decididos por
especialistas um tanto afastados da realidade cotidiana da vida em sala de aula. A mensagem parece
ser que os professores ndo contam quando trata-se de examinar criticamente a natureza e o processo
de reforma educacional.

Desconsiderando a participacdo dos professores na elaboragdao e definicdo das medidas
reformistas, as politicas que foram delineadas para o Ensino Fundamental e Médio, nas escolas
paulistas, tiveram varias implicagGes para o trabalho docente e para a organizagdo escolar, tais como:
a introdugdo da progressdo continuada, a reorganizagao escolar e curricular, o pagamento do bonus
mérito, o aprofundamento do processo de avaliagdo externa e a organizagao do trabalho pedagdgico
por meio de projetos (FERNANDES, 2008).

Buscando contribuir com as discussGes acerca das implicagdes das medidas reformistas
educacionais no trabalho docente paulista, principalmente aquelas voltadas a organizagdo das
atividades realizadas na sala de aula, buscarei, neste artigo, problematizar alguns resultados de uma
investigagdo empirica de base qualitativa que utilizou a entrevista como instrumento de coleta de
dados.

Acusados, muitas vezes, de resistentes as mudancas, os professores sujeitos da investigagdao
demonstraram que ndo aceitavam com tranquilidade a imposicdo das medidas que, por
desconhecimento da realidade ou por estratégia de implementagdo das reformas, ignoravam
elementos fundamentais do cotidiano escolar. As denlncias dos professores se somaram
sentimentos. Angustia, sensacdo de perda e, muitas vezes, referéncias ao adoecimento provocado
pelo préprio trabalho apareceram nas entrevistas, notadamente, quando os professores sujeitos se
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referiram a cultura do desempenho e a introducdo da performatividade nas escolas que, no caso dos
docentes paulistas, trouxe profundas alteragGes na forma como se organizava o trabalho em sala de
aula, um trabalho antes calcado na transmissdo do conhecimento escolar realizado sob formas mais
tradicionais.

Alguns dados sobre a pesquisa

Os dados que serdo explorados nesse artigo derivam de uma pesquisa mais ampla que foi
realizada no periodo de 2005 a 2008 junto ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo Escolar da
Faculdade de Ciéncias e Letras, da Universidade Estadual Paulista, campus Araraquara. A pesquisa
contou com o financiamento da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo e resultou
na tese de meu doutoramento.

Minha opcdo pela pesquisa empirica de base qualitativa se apoiou na necessidade de dar
“voz” aos professores, de reconhecé-los como “sujeitos de um fazer e um saber” Dias-da-Silva (1998),
ou como sugeriu Giroux (1997), como “intelectuais”. Essa opc¢do (ndo apenas metodoldgica, mas
também politica) me permitiu situar os professores no centro das discussdes sobre as implicagGes
das reformas educacionais no trabalho docente, dando-lhes também a oportunidade de refletir
sobre as mudangas que ocorreram nas escolas a partir das medidas a que foram submetidos e que,
de maneira geral, ndo foram previamente discutidas por eles. Os resultados da investigagdo foram
fundamentais para a reafirmac¢do da importancia dos professores como protagonistas do trabalho
realizado pelas escolas.

Na fase inicial da pesquisa (que teve posterior prosseguimento com outros objetivos mais
amplos), realizei uma investigagdo com trinta professores de conteudos especificos que se dedicavam
ao trabalho no Ciclo Il do Ensino Fundamental® e no Ensino Médio em 22 escolas publicas de nove
diferentes municipios pertencentes a trés Diretorias Regionais de Ensino* do estado de Sdo Paulo.
Para a sele¢do dos sujeitos que compuseram a amostra foram estabelecidas duas condig¢Ges basicas:
1) comprometimento com o trabalho realizado na escola publica e com a democratiza¢do do ensino®
e 2) experiéncia docente superior a dez anos de trabalho na rede publica estadual.

Para a definicdo da amostra e elaboracdo do roteiro de entrevista foram utilizados os
estudos realizados por André (1983), Branddo (2000 e 2002), Alves-Mazzotti, Gewandznajder (2002)
e Zago (2003). Tendo a preocupac¢do de ndo realizar uma investigacdo calcada em uma amostra
muito reduzida, que, muitas vezes, é argumento utilizado para desqualificar as pesquisas sobre o
cotidiano escolar, optei por selecionar um grupo de trinta sujeitos, numero relativamente elevado se
considerado a natureza da investigacdo. A partir de um roteiro basico, realizei um pré-teste com trés
professores do Ciclo Il. A analise das entrevistas realizadas neste momento subsidiou a elaboragdo
do roteiro final que, posteriormente, foi utilizado nas sessGes de entrevistas com os professores.

Os professores sujeitos participaram de sessdes de entrevistas individuais com duragdo
média de uma hora. As entrevistas gravadas, com a autorizagdo dos docentes, foram realizadas
a partir de um roteiro semiestruturado composto por treze questdes relacionadas a dois temas
centrais na investigacao: a escola publica atual e a atuagéo da coordenagdo pedagdgica nas escolas.
Nesse artigo, vou discutir apenas alguns dados referentes ao primeiro tema. E importante apontar
também que a questdo inicial apresentada na entrevista - “Como vocé avalia o trabalho realizado

3 0 Ciclo Il abrange as turmas do 62 ao 92 ano do Ensino Fundamental.

4 Na estrutura organizacional da rede estadual paulista, as unidades escolares sdo subordinadas, de acordo com a localizagdo
geografica, a uma das 89 Diretorias Regionais de Ensino que, por sua vez, pertencem a Coordenadoria de Ensino do Interior
ou a Coordenadoria de Ensino da Grande Sdo Paulo. No caso da pesquisa, foram envolvidos professores de trés Diretorias
Regionais do interior do Estado.

5 Aindicagdo de professores indicados como comprometidos com o trabalho e com a democratizagdo do ensino foi realizada
por membros do Grupo de Pesquisa ao qual pertengo, por professores participantes de projetos de extensdo e formagdo
continuada da Universidade e por professores do Programa de Pds-Graduagdo em Escolar e/ou Licenciaturas da FCL/
Araraquara.
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na escola publica paulista atualmente?” - foi introduzida no roteiro com o objetivo de familiarizar o
entrevistado com a entrevistadora. Porém, no decorrer das entrevistas, ficou evidente a importancia
desta questdo introdutdria, ja que os professores, independentemente do ciclo profissional em que
se encontravam, apresentavam um profundo incbmodo com a atual situacdo das escolas publicas
estaduais paulistas e com o fato de ndo serem considerados nos processos reformistas: “Ninguém
ouve o professor, as coisas chegam na escola, agora é assim, vocés vdo fazer assim”® (P 1).” A
andlise serena e carregada de saberes me permitiu interpretar como as reformas se manifestavam
no cotidiano e elaborar um panorama geral das escolas situadas em uma ampla regido do interior
paulista.

Parte dos dados obtidos através das entrevistas, especialmente aqueles relacionados a
questdo introdutdria, sera discutido nesse artigo, no qual darei destaque especial para o uso dos
denominados “projetos” nas escolas publicas estaduais paulistas do Ciclo Il e do Ensino Médio.
Antes, porém, apresentarei um perfil dos professores envolvidos na pesquisa.

Os sujeitos envolvidos na pesquisa

Em um contexto marcado por reformas educacionais que sistematicamente ignoravam as
escolas e seus sujeitos, foi imperativo dar “voz” aos professores. Como ja relatei na introdugdo
desse artigo, a compreensdo do cotidiano escolar a partir do ponto de vista dos professores foi
muito importante na pesquisa realizada. As entrevistas foram momentos ricos e privilegiados para
reconhecer as implicagdes das reformas no trabalho docente.

Os sujeitos participantes da pesquisa foram trinta professores com histérias de vida
diferentes, formacgOes heterogéneas e idades bastante varidveis, mas que tinham algo em comum:
eram professores comprometidos com a escola publica e com seu papel histérico na formagao dos
cidaddos. Professores que se dispuseram, voluntariamente, a mostrar um pouco da “caixa preta” da
escola.

Considerando a distribuicdo por sexo, tive acesso a um grupo composto da seguinte forma:

QUADRO 1 - Distribuigdo dos entrevistados conforme sexo

Diretoria Regional de Ensino
Sexo Total
1 2 3
Masculino 4 2 8
Feminino 6 22
Total 10 10 10 30

Como pode ser observado, os sujeitos entrevistados na pesquisa eram predominantemente
do sexo feminino, 22 professoras, confirmando a “feminizacdo” do magistério ja apontada em
estudos de Enguita (1991), Névoa (1991) e Cunha (1999).

Em fung¢do da exigéncia de, no minimo, dez anos de experiéncia profissional, no magistério
paulista, ndo encontrei entre os entrevistados sujeitos jovens demais. Todos os professores
entrevistados se encontravam, no momento da coleta de dados, com idade acima de trinta anos.
Houve predominio da faixa etaria de 35 a 39 anos e de 45 a 49 anos que juntas contabilizaram mais
da metade dos sujeitos envolvidos.

5 Optei por manter o discurso dos professores, mesmo quando eles destoavam das normas cultas da Lingua Portuguesa.
Também apresentarei, ao longo do artigo, os excertos das entrevistas sempre em itdlico.
7 A numeragdo corresponde a sequéncia de realizagdo das entrevistas.
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QUADRO 2 - Distribuigdo dos entrevistados conforme faixa etéria
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Em relacdo a formacdo superior, os professores apresentaram diversidade em rela¢do aos
cursos de licenciatura realizados e ao tipo de institui¢cdo (publica ou privada) onde se formaram:

QUADRO 3 — Distribui¢do dos entrevistados conforme a graduacdo e instituicdo em que estudaram

Diretoria Regional de Ensino
= Total
Graduagao 1 2 3
Pdblica | Privada | Publica | Privada | Publica | Privada | Publica | Privada
Letras 2 1 2 3 2
Matematica 1 2 2 1 3 3
Ciéncias/Biologia 1 1 1 3
Artes 1 1 2
Geografia 2 1 1 1 1 4
Historia 3 1 2 2 4
Educacgdo Fisica 1 1
Sociologia/
Filosofia ! !
Total 2 8 6 4 7 3 15 15

A priori ndo foi excluido nenhum professor em func¢do de sua formagdao em curso superior,
mas tentei, através de consulta a relagao prévia de possiveis sujeitos, ndo entrevistar professores de
apenas uma ou outra disciplina. A diversidade em relagdo a formacgdo foi importante para conhecer
as diferentes maneiras de como os professores viam e percebiam a escola em que trabalhavam e
sua relagdo com o contexto educacional mais amplo. Vale salientar que treze professores do grupo
entrevistado possuiam uma segunda graduagdo em Pedagogia, todas realizadas em instituicGes
privadas.

Também chamou ateng¢do no grupo de entrevistados a preocupagao que eles apresentavam
com a formagdo continua. Dentre os professores entrevistados, treze haviam participado de cursos
de especializagdo oferecidos por instituicdes publicas ou privadas (houve um leve predominio dos
cursos realizados nas universidades publicas), sendo que dois professores ja tinham participado de
mais de um curso de pdés-graduacdo lato-sensu. Seis professores haviam cursado pds-graduagdo
em nivel de mestrado em universidades publicas, um professor estava cursando mestrado numa
instituicdo privada, uma professora ja havia concluido o doutorado em uma universidade publica e
outro ainda estava cursando o doutorado em uma instituicdo privada.
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A maior parte dos professores (28 deles) ja havia frequentado ou frequentava, na ocasido
das entrevistas, cursos de extensdo e de formagdo continuada procurados, segundo as informacdoes
passadas, por iniciativa prépria, principalmente junto as universidades publicas. Os professores
entrevistados foram categdricos ao afirmar que gostavam de estudar e que tinham um compromisso
pessoal com a prépria formacdo, o que ficou bastante evidente nos dados colhidos.

No tocante a experiéncia docente, os professores entrevistados apresentavam entre dez
e quarenta anos de trabalho em escolas de educacdo basica, ou seja, todos eles vivenciaram as
reformas educacionais recentes no estado de Sdo Paulo e tinha, portanto, condi¢cdes de ter
percepcdo bastante clara acerca das implicagcdes destas no trabalho docente. Ao analisar o tempo
de experiéncia docente dos entrevistados tomei como referéncia os ciclos profissionais docentes
apontados por Huberman (1992). Assim, os entrevistados foram distribuidos da seguinte forma:

QUADRO 4 - Distribuicdo dos entrevistados segundo o tempo de experiéncia
conforme os ciclos profissionais docentes de Huberman (1992).

o Diretoria Regional de Ensino
Tempo de experiéncia Total
1 2 3
Até 15 anos (diversificacdo) 3 4 2 9
15 a 25anos (questionamentos) 5 5 6 16
25 a 35 anos (serenidade) 2 0 2 4
35 a 40 anos (desinvestimento) 0 1 0
Total 10 10 10 30

Como pode ser observado, mais da metade dos entrevistados se encontrava no ciclo
profissional marcado por questionamentos em relagdo ao préprio trabalho e ao sistema educacional.
Ao trabalhar com esse grupo de professores, pude perceber o quanto as reformas educacionais
recentes alteraram a gestdo escolar, a organizagao curricular e a realiza¢do do trabalho docente,
trazendo implica¢gdes de diferentes ordens nas atividades realizadas pelos professores. Porém,
considerando o espaco do artigo, optei por trabalhar apenas com os dados referentes as implicacoes
do uso dos denominados “projetos” nas escolas paulistas.

Os professores e os “projetos”

As reformas educacionais atuais acarretaram uma sobrecarga de tarefas ao ja dificil e
exigente trabalho docente. Além das atividades diretamente vinculadas ao processo ensino-
aprendizagem — objetivo central e histérico das escolas — os professores passaram a realizar muitas
tarefas determinadas verticalmente, o que ampliou a insatisfagdo e a culpabilizagdo em relagdo
ao trabalho realizado, como ja havia sido apontado por Oliveira (2003 e 2004), Almeida (2006) e
Lourencetti (2008). Segundo os entrevistados, “tudo vem para a escola, ela tem que resolver todos
os problemas” (P1), obrigando os professores a dominarem “praticas e saberes antes desnecessarios
ao exercicio de suas fungdes”, como afirmou Oliveira (2003, p. 34).

Muitas das novas tarefas que passaram a ser assumidas e desenvolvidas se organizaram sob a
forma de “projetos”, atividades que foram pedagogicamente banalizadas na rede estadual paulista,
inclusive por sua vinculagdo com os recursos destinados as escolas e a gratificagdo pressuposta no
“bbnus mérito” que passou, desde o inicio dos anos 2000, a ser pago aos professores, gestores e
demais funcionarios das escolas.

E importante salientar que n3o havia uma questdo especifica no roteiro de entrevista acerca
dos “projetos”. Porém, quando os entrevistados se referiram as atuais condi¢gdes de funcionamento
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da escola publica paulista ficou evidente o incomodo decorrente da “proposta” da Secretaria da
Educacdo de Sdo Paulo no tocante aos “projetos”. Nesse sentido, todos os professores entrevistados
reclamaram do excesso de solicitacdo deste tipo de atividade no cotidiano escolar, bem como da
improvisacdo com que os denominados “projetos” eram realizados pelas escolas, demonstrando
uma grande insatisfacdo com este tipo de organizacdo do trabalho e com as novas exigéncias
docentes, aproximando-se da afirmacdo de Oliveira (2003, p. 34):

A pedagogia dos projetos, a transversalidade dos curriculos, as avaliagées formativas, enfim, sdo muitas
as novas exigéncias que esses profissionais se véem compelidos a responder. (...) os trabalhadores
docentes convencidos de que devem responder a essas exigéncias, diante da constatagdo de que a
realidade deveria ser melhor, e ndo encontrando os meios necessarios para por em pratica exatamente
o que acreditam que seja esperado deles quer pelo governo, pelos alunos, quer pelos pais, quer por
seus pares, encontram-se diante de enorme insatisfacdo.

Ao acompanhar, numa outra etapa da mesma pesquisa, as atividades realizadas pelas
escolas e o trabalho desenvolvido pelos professores coordenadores, pude perceber que a critica
apresentada pelos entrevistados se justificava plenamente, ja que havia realmente um excesso de
tarefas que eram precariamente desenvolvidas pelas escolas e rotuladas como “projetos”. Durante
a pesquisa, pude observar que, na rede estadual paulista, havia trés grupos distintos de “projetos”.
Num primeiro grupo, encontravam-se aqueles elaborados pelas préprias escolas e que constavam
do Projeto Politico Pedagdgico (PPP). Esses eram, normalmente, apresentados em numero bastante
elevado (encontrei nos PPPs das escolas até trinta projetos a serem desenvolvidos no periodo de um
ano). Havia um segundo grupo relacionado aos “projetos” elaborados pelas equipes pedagdgicas
das Diretorias Regionais de Ensino que solicitavam a realizacdo desses pelas escolas por meio do
trabalho do coordenador pedagdgico e das reuniGes realizadas com os professores. Varios “projetos”
deste grupo eram definidos a partir de parcerias estabelecidas entre as regionais e outros érgaos
publicos, como a Secretaria da Fazenda e a Secretaria da Saude, a Policia Militar e os Correios, mas
havia também projetos derivados de parcerias com redes comerciais e empresas de comunicac¢do. E
num outro grupo havia, ainda, os “projetos” definidos e enviados pela Secretaria da Educacao, tais
como o denominado “Prevengdo também se ensina”.

Percebi, nos casos analisados, que ndo havia uma organicidade entre os “projetos”
desenvolvidos. Notava-se uma relagdao bastante fragil entre eles e os conteddos previstos nas
diferentes disciplinas. Também notei que ndo havia um numero definido e articulado de agdes, o
que demonstrava a precariedade dos planejamentos intra e extraescolar resvalando em praticas
pedagdgicas bastante fragilizadas, como demonstraram também os entrevistados.

Entretanto, a analise das entrevistas me permitiu verificar que os professores ndo eram
contrdrios as inovagOes pedagogicas, as novas praticas de trabalho e de organizagao curricular;
0 que eles rejeitavam eram as imposi¢Ges e os “projetos” formatados de cima para baixo que
desconsideravam as condi¢Ges e necessidades reais das escolas: “Os projetos sao complicados
porque virou uma coisa de sé fazer projetos (...). E preciso analisar os projetos, principalmente
aqueles que chegam para a escola e ver a viabilidade deles, ver se é bom ou ndo para a escola
naquele momento” (P 5). Da mesma forma, os professores criticaram a auséncia de avaliagdo e
acompanhamento dos “projetos” realizados em sala de aula que, segundo eles, transformavam a
pratica pedagogica em atividade mecanica, em simples tarefa que deveria ser apenas cumprida
(mesmo que precariamente) e computada para o recebimento do bonus e dos recursos: “Os projetos
sdo impostos, veio de |3 e tem que fazer e mostrar o servigo. Também ndo tem avaliagdo, ndo se
discute o que deu certo, o que ndo funcionou, porque ndo funcionou. E fazer por fazer. E fazer por
que conta no bénus. Isso ndo esta certo!” (P 15).

E importante ressaltar também que, por outro lado, os professores entrevistados avaliaram
positivamente os “projetos” que derivavam das necessidades da prdpria escola, do planejamento
pedagdgico-curricular conjunto, das discussdes realizadas pelos docentes nas reunides pedagdgicas

ENSINO EM RE-VISTA V.18 N.l.indd 193 12/4/2011 09:08:35



194 Ensino Em Re-Vista, v. 18, n. 1, jan./jun. 2011

e que, consequentemente, eram frutos de tentativas de coletivizacdo do trabalho, como podemos
perceber pelas palavras de um entrevistado:

Eu sinto que esses projetos da escola tém uma adesdo maior dos alunos do que os projetos que sdo
impostos. A adesdo é maior também por parte do professor. Eu sinto que hd menos resisténcia em
relacdo a eles. os projetos que vem de fora sdo sempre os mesmos. E dgua, lixo, energia elétrica, eles
estdo sendo repetitivos. Os projetos que brotam da escola sdo muito mais ricos que aqueles que sdo
formatados pela DE (P 23).

As entrevistas também ofereceram pistas importantes para compreender a relacdo
estabelecida entre os chamados “projetos”, o pagamento de bdénus, o recebimento de recursos
e a performance das escolas. Foi denunciada, pelos professores entrevistados, uma preocupacdo
exacerbada com a imagem da escola e, nesses casos, a realizagdo dos projetos ndo escapava desta
dindmica mais ampla, sendo, como declarou Sampaio e Marin (2004, p. 1219), um artificio para
que as escolas recebessem seus recursos. Caracteristica das reformas atuais, a performatividade
“encoraja as instituicGes a se preocuparem cada vez mais com seu estilo, sua imagem, sua semidtica,
com a maneira como apresentam as coisas mais do que como as fazem funcionar” (BALL, 2004, p.
1117). Os professores entrevistados afirmaram que, muitas vezes, realizavam os “projetos” por forca
dos mecanismos de pressdo e de cobrancga a que eram submetidos: “Eu fico preocupada com esses
projetos porque é muita coisa para aparecer, € nimero de folhas, tudo é quantificado. A preocupacdo
é com o dinheiro e eu acho que ndo é sé isso” (P 5).

As criticas aos “projetos” também se referiram ao carater pontual destes e a auséncia de
contextualizagdo e relagdo com os conteldos desenvolvidos pelos professores em sala de aula: “a
gente para tudo para fazer os projetos. Ndo tem apoio e vai fazendo aos trancos e barrancos sé para
mostrar servigo. As coisas ndo podem ser assim, as dificuldades da sala de aula sdo grandes e vocé
precisa considerar tudo isso para por em pratica os projetos” (P.15). A fragilizagdo na realizagdo
dos “projetos” ampliou um risco que ja era bastante presente na rede paulista - a minimizagdo do
ensino dos conteudos escolares - e, quando realizados sob condi¢des de trabalho adversas, ficava
muito claro que eles ndo atingiam os resultados esperados, ganhando conotac¢do diversa, como
apresentaram Sampaio e Marin (2004, p. 1.219):

Nas condigdes desfavoraveis em que se efetiva otrabalho escolar, os projetos ganham conotagdes diversas.
No caso dos chamados projetos de interdisciplinares, por exemplo, o termo ‘interdisciplinaridade”,
muitas vezes é usado apenas para se referir a trabalho conjunto. E diferente de do conceito de
interdisciplinaridade como estudo de problemas por meio de categorias conceituais que sdo comuns
ou podem transitar entre as diversas disciplinas. E diferente também de estudo multidisciplinar para o
trato de tematica comum, pois nesses projetos o que é especifico das disciplinas pode se dissolver nas
diversas tarefas.

Mais da metade dos professores entrevistados (17 deles) denunciaram o risco do abandono
dos conteudos escolares cldssicos pela escola, posicdo semelhante a apresentada por Sampaio e
Marin (2004) ao questionarem os “projetos” tdo presentes nas escolas e o “empobrecimento
do processo pedagdgico” que, muitas vezes, ocorria quando as escolas optavam por organizar o
curriculo de maneira diferenciada. Isso nao significava a defesa, por parte dos professores, de uma
escola conteudista, excludente e baseada na memorizagdo. Os entrevistados defenderam o direito
dos alunos de aprender, de se apropriar dos conhecimentos escolares basicos, o que significava,
entre outras coisas, saber ler, escrever, interpretar e realizar adequadamente calculos elementares.
Em relagdo ao ensino dos conteldos, destaquei algumas expressdes dos professores, tais como:
“Eu ndo chego a ser rigida demais na defesa de que a escola tem que ser conteudista, mas eu ndo
defendo essa coisa que esta ai de ndo dar mais nenhum valor ao contetdo” (P 8) ou, ainda, “Projeto
é importante, mas e o conteldo? As criancas estdo sem saber ler e escrever... é sé em cima de
projetos e o contelldo mesmo... Projeto é importante, mas ndo é tudo!” (P 13).
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A preocupagdo com o que a escola estava ensinando também se fez presente na fala de uma
professora que associou a minimizacdo dos contetdidos a ampliacdo das responsabilidades assumidas
pela escola atual: “Eu acho que a escola esta deixando de cumprir o seu papel na sociedade como
produtora do conhecimento, a escola nio esta fazendo a parte dela, ela ndo estd ensinando. A escola
abarcou a familia, a comunidade, e o cerne da escola que é o saber esta sendo de verniz, esta sendo
superficial” (P 14). Historicamente, o oficio do professor secundario se assentou na especificidade
dos conteudos e na “organizacdo pedagdgica centrada na transmissdo cultural” (SAMPAIO; MARIN,
2004, p. 1.218), o que entrou em crise na maneira como passou a se estruturar a escola no contexto
das reformas atuais (DIAS-DA-SILVA, 2001; LUDKE; BOING, 2004; LOURENCETTI, 2008).

Sampaio e Marin (2004) apontaram também a fragilizacdo da funcdo disciplinadora e
de controle que anteriormente compunha o trabalho do professor e que foi posto em xeque na
organizagao do curriculo com base em projetos, ja que o trabalho escolar ndo esta maisimbricado nas
tarefas de aprendizagem de conteudos. Assim, a perda do controle da disciplina foi apontada como
motivo de insatisfacdo e angustia docente pelos entrevistados. Ndo ha como negar que foi assim
que os professores aprenderam e ensinaram por muitos anos e, ainda, é assim que eles pareceriam
saber ensinar, dai o sentimento de perda e, as vezes, até de culpa, que marcava o trabalho docente
perante a imposicdo das mudancas atuais. Cobrava-se uma nova forma de trabalhar para a qual os
professores ndo estavam preparados.

Correia e Matos (2001), ao analisarem o contexto portugués, também se referiram a perda
do poder dos professores que, anteriormente, se assentava em uma delegacdo cognitiva muito
evidente: os professores eram os “depositarios do saber cientifico”. A perda dessa especificidade
do trabalho docente secundario tirou o “chdo” dos professores. Uma professora de Matematica
mostrou-se indignada com o fato de a escola ter perdido a sua dimensdo cldssica na transmissdo dos
conteudos histdrico e socialmente acumulados:

A escola é o local do conhecimento académico (...), principalmente para quem ndo pode buscéd-lo em
outros lugares, € para isso que as escolas existem. Escola nao é sé circo, s6 oba-oba. Eu ndo quero dizer
com isso que sou contra a solidariedade, contra a arrecadagdo de agasalhos, mas tem hora pra tudo...
(P 3).

Como ja discutido por outros autores, “em modelos impostos pelas reformas ou pelos
sistemas de ensino, exigem-se alteragdes muitas vezes ndo escolhidas e ndo compreendidas pelos
professores” (SAMPAIO; MARIN, 2004, p. 1.221). Assim, percebi que pelas limitagdes impostas
pelo préprio trabalho e pela auséncia de condigdes fisicas, materiais e até temporais que eram
especificas da organizagdo do processo ensino-aprendizagem na sala de aula, havia, na realidade,
escolas centradas mais na aparéncia do que na esséncia do processo, escolas, como afirmou uma
entrevistada, do “espetdculo”, cujas praticas pedagdgicas eram frageis e cujo trabalho docente era
insatisfatério do ponto de vista social e pessoal. Os professores foram praticamente unanimes em
afirmar: “Tirou foto? Registrou? Entdo esta bom!” (P 18). Uma professora expressou a dificil relagdo
entre a escola e o papel do professor que foi se perdendo:

Hoje em dia eu digo que a preocupagdo, a politica educacional estad voltada ao marketing sd, ao
espetaculo, e a aprendizagem em si ndo vem acontecendo, vem apresentando muitos problemas. Isso é
muito doloroso e me coloca diante de uma questdo: o que estou fazendo aqui? (P 12).

A “projectocracia” (CORREIA; MATOS, 2001), ampliou o risco das escolas abandonarem os
conteudos fundamentais para se dedicarem a realizagdo de algo que ndo se sabia ao certo o que era.
Assim, a pressdo para a realizagdo dos “projetos”, mesmo em condi¢des adversas, levou as escolas
a realizarem trabalhos de qualidade duvidosa. A preocupag¢do passou a ser ndo mais a formagao
dos alunos, mas a avaliagdo posterior a que a escola era submetida, mesmo quando a avalia¢do se
preocupava mais com a aparéncia da escola perante o sistema (mais que aos pais) do que com a
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qualidade do processo ensino-aprendizagem. Correia e Matos (2001) também afirmaram que numa
cultura de avaliagdo havia uma tendéncia a legitimar a existéncia de uma “projectocracia” que, por
se ocupar exclusivamente da eficacia dos produtos, tendia a encarar as dificuldades e os problemas
como manifestagdes de incompeténcia dos professores.

Notou-se, assim, um “sofrimento ético”, expressdo utilizada por Correia e Matos (2001) no
trabalho realizado pelos professores entrevistados. Esse sofrimento resultava da contradicdo a que
os professores estavam submetidos nas escolas em que trabalhavam e que se agravava em funcéo
da existéncia paralela de um velho sistema ético calcado nas necessidades da escola e na presenca
de formas tradicionais de ensinar que passaram a conviver com um novo sistema ético baseado
no individualismo, na produtividade e na performatividade. Para Ball (2002; 2005), as alteracGes
advindas das reformas levaram os professores a abrir mdo de suas crencas e compromissos
auténticos a respeito do ato de ensinar, fazendo com que eles passassem a conviver com duvidas e
guestionamentos sobre o papel que desempenhavam nas escolas.

Ao assumir o trabalho na escola como uma responsabilidade apenas individual, os professores
tomavam para si as frustragdes com os “projetos” mal sucedidos. Entretanto, foi imprescindivel
reconhecer que a pressao para a realizacdo dos “projetos” se dava em um contexto profissional onde
as condic¢des de trabalho ndo eram modificadas para garantir que as inovagGes pedagdgicas fossem
implantadas com sucesso. As escolas e suas condi¢gGes permaneciam iguais, mas as exigéncias feitas
aos docentes eram grandiosas. Esse fato foi lembrado por um professor ao se referir a falta de
sensibilidade dos 6rgdos externos para lidar com a situagao:

E preciso ter sensibilidade para entender que trabalhar com projetos exige condi¢des materiais, que
trabalhar com projetos interdisciplinares exige uma condigdo profissional que ndés estamos muito
distantes. O projeto, do ponto de vista pedagdgico, pressupde melhorias na qualidade do trabalho {...)
(P 24).

Ao ser realizado de forma inadequada e resultante de uma cultura avaliativa e performatica,
os “projetos” se caracterizavam muito mais como um rétulo ou um jargdo do que concretamente
uma nova forma de configuragdo do trabalho em sala de aula. Mesmo porque, a organiza¢do do
ensino por meio de “verdadeiros” projetos tinha exigéncias de condi¢cdes especificas que ndo foram
garantidas as escolas. Sampaio e Marin (2004, p. 1.221) apontaram que a articulagdo do ensino
em torno de temas ou projetos “tem de se configurar em novos parametros, que produzirdo
determinadas conseqiiéncias no processo de aprendizado e no que serd apropriado”. Para as autoras,
um trabalho integrado exige um diferenciado método de organizagao do trabalho, o que me pareceu
muito distante da realidade vivenciada pelos professores entrevistados:

Quando a maior énfase daintegracdo proposta se situa no ensino, ou seja, no seu método de organizagao,
recaem algumas conseqiéncias sobre a aprendizagem dos alunos, que passam a utilizar, nas diferentes
disciplinas, procedimentos comuns de acesso ao conhecimento, de utilizagdo de conceitos, de
organizagdo de tarefas. Sdo procedimentos como consulta prévia e organizagdo inicial dos assuntos a
discutir em aula com o professor, elaboragdo de planos pessoais de distribui¢do, realizacdo e avaliagao
de tarefas em determinados periodos de tempo (como semanas ou quinzenas), que oferecem aos
alunos margens diversificadas de movimentagdo e atendimento as suas necessidades de aprendizagem.
(SAMPAIO; MARIN, 2004, p. 1.221).

As escolas paulistas, como ja denunciaram pesquisas anteriores (MARIN; GUARNIERI,
2002; SAMPAIO; MARIN, 2004; DIAS-DA-SILVA; FERNANDES, 2006; ARANHA, 2007; LOURENCETTI,
2008), continuaram a apresentar, nos anos finais do século XX e inicio do século XXI, condi¢des
pouco favordveis para a organiza¢do do trabalho por meio de projetos. Os modelos de organizagdo
curricular que foram importados e que tiveram grande circulacdo nas escolas e repercussao nos
discursos dos professores, principalmente pela introducdo dos trabalhos de Hernandez e Ventura
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(1998) e Hernandez (1998), ndo tinham chances de desenvolvimento nos locais de trabalho
dos entrevistados. Nas escolas em que os professores trabalhavam havia elevada rotatividade,
itinerancia, sobrecarga de tarefas, exiguo tempo para as reuniGes pedagdgicas coletivas e para o
preparo das aulas, burocratizacdo do trabalho, baixos salarios, precdria estrutura fisica e material, ou
seja, as condi¢Ges eram muito frageis para a realizagcdo de um trabalho diferenciado. Os professores
denunciaram: “aqui ndo ha nem sala para o desenvolvimento de atividades diferenciadas. D4 para
ter projetos? (P. 17); “o tempo que sobra das aulas eu tenho que corrigir provas, preparar aulas. Ndo
da para fazer mais nada além disso” (P 16) ou, ainda, “eu sinto muita falta de ter um tempo para ler,
para conhecer artigos novos, para ler novos autores, para preparar as atividades com os alunos” (P.
26).

Dessa forma, ndo houve como deixar de questionar: Como os professores poderiam trabalhar
de maneira diferente dentro de condi¢Ges tdo adversas? Trabalhar com projetos pedagdgicos de
maneira séria e comprometida exigiam condi¢des de estudo e aprimoramento profissional continuo,
condigbes distantes dos professores. Como eles poderiam organizar o trabalho coletivo para que
os exigidos “projetos” saissem a contento? Algumas respostas dos entrevistados me ofereceram
as pistas para confirmar que o trabalho coletivo e novas praticas decorrentes de uma organizagdo
curricular diferenciada estavam ausentes no cotidiano das escolas.

A auséncia do trabalho coletivo, mais evidente nas escolas de Ciclo Il e Ensino Médio do
gue nas escolas voltadas aos anos iniciais, dificultava e muito a realizagcdo dos exigidos “projetos”
de trabalho. Como desenvolver projetos adequadamente em escolas onde o coletivo tinha “um
professor chegando e o outro saindo na hora do HTPC” (P 4)? Ou, como afirmou outra professora,
uma escola com “muitos coletivos”: “Ndo tem um corpo articulado, entdo as coisas emperram.
N3do tem um coletivo, hd poucos momentos em que se reinem todos e nem ai o coordenador
consegue fazer a articulagdo do coletivo” (P 5). Para Zibas (2005, p. 213), a fragilizagdo dos encontros
coletivos dificultava a identificacdo dos professores com as instituicdes escolares, seus alunos e suas
necessidades, comprometendo a realizagdo de praticas pedagdgicas satisfatorias.

Assim, foi nesse contexto de trabalho que se exigiam das escolas a formagdo de equipes
pedagdgicas e a realizacdo de “projetos”, pressupondo encontros de um coletivo docente marcado
por dificuldades. Sem um trabalho realmente coletivo e sem condi¢Ges adequadas, os projetos se
transformavam, em meras atividades de fachada. E, nesse caso, atividades que valiam “pontos” na
administragdo performatica. Como ja apontaram Sampaio e Marin (20040, “hd ainda questdes muito
mais complexas que as qualidades das medidas e a boa vontade das escolas para realiza-las”. E,
por isso, pensar as medidas reformistas e suas implicagdes no trabalho docente exige considerar a
concretude das escolas e dos seus sujeitos.
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