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RESUMO

Esta pesquisa investiga a relacdo saude-trabalho na atividade de professores de
Educacgéo Fisica em uma escola publica polivalente, com o objetivo de compreender
como os docentes tém enfrentado as adversidades e nocividades cotidianas em prol
da producdo de saude no trabalho. Para tanto se pauta na articulacdo Ergologia-
Etnografia como arcabouco tedrico-metodoldgico, sendo a Etnografia o ferramental
metodoldgico no que tange a producao de dados e a Ergologia o mote de analise do
trabalho. Aborda o conceito de Atividade e Trabalho do ponto de vista da Ergologia,
portanto atividade como espaco das microgestoes inteligentes que sédo produzidas
no intervalo entre as normas antecedentes (prescri¢coes, ordens, codigos, conceitos,
saberes, valores) e o trabalho real. O trabalho é concebido como “usos de si por si e
pelos outros”; expressdao do jogo de valores e normas construidas, ndo em outro
“lugar”, sendo no ambito dos locais de trabalho, do politico, da sociedade. Adota o
conceito de saude “vitalista” de Georges Canguilhnem, cuja compreensao rompe com
o modelo médico-biologicista de atrelar normalidade a saude por meio de padrdes
estatisticos e propde que somente & possivel conhecer a condigdo saudavel quando
os individuos sdo considerados em relacdo a seus meios e as suas poténcias de
criar normas singulares capazes de tornar a vida “vivivel”. Conclui que alguns
valores, normas e prescricdes que atravessam o trabalho dos professores de
Educacéao Fisica tém colocado em operacdo modos de subjetivacdo que pressionam
os professores a “trabalharem mal”, quando reduzem a autonomia, desvalorizam
seus saberes e atribuem baixo valor simbdlico a sua atividade. Por outro lado,
mostra que o0s docentes lutam criando defesas contra o sofrimento e que,
principalmente, por meio da atividade, renormalizam; criam regras, prescrigoes,
normas; produzem saude no trabalho. Compreendeu também esta pequisa que os
saberes e “usos” mobilizadas pelos docentes ultrapassam o ideario pedagdégico da
disciplina Educacao Fisica, o que permite afirmar que os professores engajam muito

mais “de si” no trabalho do que as tarefas solicitam.

Palavras-chave: Atividade docente. Saude. Usos de si. Cotidiano escolar. Ergologia.

Educacéo Fisica.



ABSTRACT

The research investigates the health-work relation in the activity of Physical
Education teachers in a public polyvalent school, aiming at understanding how
teachers have been dealing with daily adversities and noxiousness in favor to the
production of health at work. To do so, it is based on the Ergology-Ethnography
articulation as theoretical-methodological framework, having the Ethnography as
methodological instrument considering the data production and Ergology as motto of
working analysis. It talks about the concept of Activity and Work by the Ergology
point of view, therefore activity as space of intelligent micro management that are
produced in the gap between the antecedent norms (prescriptions, orders, codes,
concepts, knowledge, values) and the real work. The work is conceived as “uses of
itself by itself and others”; expression of value games and constructed norms, not
“somewhere” else, but in the ambit of the working, political and society places. It
adopts the concept of “vitalistic’ health of Georges Canguilhem, whose
understanding breaks with the doctor-biologicist model that leases normality to health
through statistical patterns and proposes that it is only possible to know the health
condition when people are considered in relation to their ways and potencies to
create singular norms able to make life “livable”. It concludes that some values,
norms and prescriptions that cross the Physical Education teachers’ work have been
using modes of subjectivity that force teachers to do a “bad” job when they reduce
the autonomy, not value their knowledge and give low symbolic value to their activity.
On the other hand, it shows that teachers struggle creating defenses against
suffering, and that, specially, through activity, renormalize; create rules, prescriptions,
and norms; produce health at work. It is also understood that knowledge and “uses”
mobilized by the teachers trespass the pedagogical ideal of the Physical Education
subject, what enables to affirm that teachers engage more of themselves in the work
than the tasks solicit.

Keywords: Teachers’ work. Health. Uses of itself. Daily school. Ergology. Physical
Education.
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APRESENTACAO

Nesta dissertacdo, busco compreender o trabalho dos professores de Educacéo
Fisica (EF) no cotidiano de uma escola publica polivalente. A opcao pelo espaco
publico atrela-se a necessidade de entender como o0s atores escolares e,
principalmente, os professores de EF trabalham em meio a “enxurrada” discursiva
midiatica que apregoa a precarizagdo das escolas publicas, a baixa qualidade do
ensino e a ma formacéao dos professores. Nessa trama, mas de modo contraditério,
as politicas do Governo do Estado trazem como emblema “mais qualidade na
Educacao”, todavia despejam “pacotes” prescritivos sobre a escola sustentados por
modos de subjetivacao que buscam, além de legislar e disciplinar, produzir formas
de pensar e estilos de vida normalizados.

Paralelamente, no ambito académico, sdo produzidas pesquisas na é&rea da
Educacdo e da EF que focalizam o crescente adoecimento/desisténcia dos

professores abrangendo temas como “sindrome de burnout’," “professores reféns” ?

“sindrome do esgotamento profissional em professores de EF”> “abandono

docente”,* “desinvestimento pedagégico”’,” entre outros. Contudo, ao invés de
determinar o que os professores devem fazer para ndo adoecer e ndo abandonar a
profissdo, faco um movimento inverso para compreender: como 0s professores
estdo escapando ao adoecimento e continuam trabalhando? Quais taticas® de
enfrentamento dos problemas tém sido criadas? Como os professores tém feito

“usos de si” para produzirem/lutarem pela saude na escola?

' Ver Codo (1999).

% Ver Zagury (20086).

% Ver Santini e Molina Neto (2005).

* Ver Fenstenseifer e colaboradores (2006).

® Ver Bracht e colaboradores (2006).

® O conceito de taticas elaborado por De Certeau auxilia € complementa este ferramental analitico
acerca dos “usos de si” que os professores investem na atividade de trabalho, na medida em que as
taticas se caracterizam como vitéria dos que parecem mais “fracos” sobre 0s que sustentam a
posicao de mais “fortes” (0s poderosos, a doenga, a violéncia das coisas ou de uma ordem etc.). Para
De Certeau (2005, p. 47), as taticas “[...] sdo pequenos sucessos, artes de dar golpes, astucias de
‘cacadores”. Elas sdo performances mobilizadas por saberes, inteligéncias e astlcias.
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Orientado pelas questbes anunciadas, busquei, inicialmente, dar visibilidade a
problemdtica da relagdo satde-trabalho” de professores de EF em uma escola
Polivalente da Rede Publica de Ensino do Estado do Espirito Santo, tendo em vista
o alcance dos objetivos especificos: a) compreender como os professores de EF
atuam no processo de organizagdo do trabalho escolar e como fazem “usos de si®
para enfrentar os problemas; b) compreender como os professores de EF lutam por
saude no trabalho; ¢) compreender como sdo construidos e atribuidos os sentidos a
saude, sofrimento e adoecimento pelos professores de EF; e d) compreender como
os professores de EF se defendem do sofrimento e criam saidas para enfrentar

situacdes adversas.

Durante a pesquisa de campo, surgiram outras questdes que mereceram analise.
Um conjunto delas derivou-se de situacdées de violéncia que acometeu a escola
durante todo o trabalho de campo: invasdes do patio externo, roubos ao patriménio
da escola, depredacgdes e buracos no muro, “invasao” das aulas de EF por pessoas
que pulavam o muro para dentro da escola. Soma-se a isso o significativo volume de
reportagens que foram veiculadas na midia, principalmente, acerca de atos de
violéncia cometidos contra e nas as escolas publicas em 2007. Diante desse
problema nao previsto no plano da pesquisa, voltei minha atengdo a compreensao
das tramas que envolviam a violéncia anunciada pelos atores escolares, bem como
as formas pelas quais eles atribuiam sentidos e buscavam enfrentar tais situacoes,

com foco na atividade de trabalho dos professores de EF.

Outra nuanca assumida na pesquisa decorreu, especialmente, dos dialogos com os
professores de EF, os quais me levaram a entender a importancia de
analisar/compreender a hipétese de que o ambiente de trabalho escolar, no que diz
respeito a producéo de infidelidades e possibilidades de saude, é construido de
forma sui generis na relacdo com docentes que residem no mesmo bairro onde a
escola se localiza, uma vez que eles se relacionam com os alunos e com os demais

atores escolares também nos encontros sociais da vida em comunidade.

7 O uso do hifen na construgdo da expressdo salde-trabalho, bem como de outras como sadde-
trabalho-doenca e vida-trabalho, indica a relagdo de intercessao e indissociabilidade nas quais tais
articulagdes sé@o produzidas nos processos de trabalho.

®0s “usos de si” sdo habilidades mobilizadas pelos sujeitos, seus modos inventivos de agir, suas
artimanhas. Os “usos de si” ndo sdo atos individuais, pelo contrario, estdo sempre em relagdo
dialética com os “usos” que os outros fazem desse “si” no trabalho (SCHWARTZ, 2000a).
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Para analisar as lutas que os professores tém colocado em curso no trabalho em
seus processos de producdo de saude, foi necessario posicionar a lupa na atividade
de trabalho docente. Assim, operei com o conceito de atividade de Schwartz (2004),
0 qual concebe a atividade como esfera das microgestdes inteligentes da situacéo,
dimensao das astucias e do tratamento das variabilidades, atividade como producao
de “historias” dos sujeitos que buscam imprimir suas marcas no trabalho a fim de
gerir 0s riscos engendrados nas brechas que se localizam entre as prescricées € 0
trabalho real.

Ainda embasado nesse autor, o trabalho, do ponto de vista da atividade, é
compreendido como “us0”, nunca simples execu¢ao, mas 0s que trabalham sempre
colocam de “si” na atividade, sem o qual o trabalho nao ocorreria. Porém, ao mesmo
tempo em que os professores fazem “usos de si por si” para arbitrar e fazer escolhas
no trabalho, ha também um “uso” desse “si” que é feito pelos outros que compdem o
ambiente escolar: os colegas de trabalho, os alunos, as pessoas da comunidade, os
“outros” que estao nas prescricdes e ordens advindas dos 6rgaos do Governo. Em
sintese, 0 que acontece no trabalho € sempre o resultado da tensao dialética entre
0s “usos de si por si e pelos outros” que atravessam a atividade.

Completando a triade conceitual atividade-trabalho-saude capaz de tornar inteligivel,
de modo geral, minha perspectiva tedrica e postura epistemoldgica nesta pesquisa,
adotei o conceito de saude “vitalista” de Georges Canguilhem (1990). Para esse
autor, saude nao esta atrelada a auséncia de infortunios, mas se produz e se
conquista no movimento de criagdo de normas que permite enfrenta-los. Nesse
sentido, ser saudavel é também desenvolver “margem de tolerancia” para lidar com

as adversidades, sendo os individuos autorizados a falar a respeito da sua saude.

Nessa perspectiva, a constante luta e movimentos empreendidos pelos sujeitos em
prol da saude no trabalho é o emblema que nao pode ser escamoteado ou tornado
invisivel, sendo imprescindivel dar visibilidade aquilo que causa sofrimento aos
professores em seus ambientes de trabalho. Saude, portanto, ndo € um conceito
alheio aos sujeitos; os docentes estdo autorizados a dizer a respeito daquilo que os
agride e os faz sofrer, 0 que torna a intervencado dos especialistas uma aliada no
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deciframento e na identificacdo daquilo que, sozinhos, tanto os professores quanto
0s préprios especialistas teriam dificuldades para compreender/analisar,
considerando somente seus modos de ver a atividade de trabalho. Tal inspiracéo
advém do Movimento Operario ltaliano da década de 1970, especialmente da
proposicdo do militante /var Oddone,® psicélogo italiano responsavel pela criacdo da
Comunidade Cientifica Ampliada para lutar pela saude no trabalho a partir da
dialética e, consequientemente, da producao de saberes por meio do debate entre as

experiéncias dos especialistas e das dos trabalhadores das fabricas.

A relevancia de investigar essa problematica esta no fato de que, como afirmam
Barros de Barros, Heckert e Marchiori (2006), dar visibilidade as movimentacoes
cotidianas que emergem nos processos de trabalho traz como efeito a valorizacdo
das experiéncias'® que se constituem nesse processo, bem como a qualificagdo
desses movimentos como importantes formas de indagar e desmontar os modos de
gestao do trabalho e certos tipos de politicas instituidas que buscam funcionar como
“rolo compressor” sobre os professores.

Acentuar a inoperancia e a passividade dos trabalhadores em frente as
adversidades e problemas do ambiente de trabalho tem servido para enaltecer e
eleger alguns grupos sociais € até mesmo o préprio Estado, como protagonistas

exclusivos das transformacodes histéricas.

Acompanhando o pensamento de Barros de Barros e Heckert (2006), parto,
também, da premissa de que a situacao de nocividade das escolas ndao pode limitar-

se a apresentacao de uma espécie de “sindrome de desisténcia” ou “sindrome do

® Também atuou como assessor de conselhos de trabalhadores. Ficou conhecido como um dos
propositores do Mapa de Risco e do Modelo Operério ltaliano. No Brasil, a partir da década de 80,
teve influéncia importante no trabalho desenvolvido na area de Salde do Trabalhador, tanto nos
orgaos sindicais, como nos servicos publicos de saude. Ficou conhecido como um dos autores do
livro Ambiente de trabalho: a luta dos trabalhadores pela salde, juntamente com Gastone Marri,
Sandra Gloria, Gianni Briante, Mariolina Chiattella e Alessandra Re, editado em 1986 pela Hucitec de
Séo Paulo.

' Experiéncia como “Experiéncia de Si”, considerada por Foucault (1985) como o resultado de um
processo complexo histérico de fabricagdo no qual os sujeitos se definem em meio as forjas dos
discursos de verdade, as préaticas que buscam regular seu comportamento e as formas de
subjetividade nas quais se constitui sua prépria subjetividade. Portanto “Experiéncia” deve ser aqui
entendida como as “histérias” singulares que os humanos industriosos engendram por meio da
atividade de trabalho. Como lembra Schwartz (2002b), trabalhar € sempre produzir “histéria”. Todo
esse processo é tragado coletivamente, entendendo o coletivo como dimens&o impessoal.
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esgotamento profissional”, que pode ser caracterizada pelo esgotamento emocional
e pela falta de compromisso com o trabalho. Indicar esse processo de desisténcia
dos docentes é importante; ndo se trata de nega-lo. Entretanto, busquei dar
visibilidade as agbes que apontam a teimosia e a insisténcia dos professores em
transformar positivamente as condi¢des de trabalho nas escolas, as movimentagdes

cotidianas e suas lutas por saude.

Apresento, no Capitulo 12, o arcabouco teérico-metodoldgico construido na interface
Ergologia-Etnografia, o qual se mostra proficuo e coerente com minha postura
epistemoldgica, no que diz respeito a producao de conhecimentos no trabalho e com
os trabalhadores. Também explicito, neste espaco, as etapas do trabalho
metodoldgico, a aproximagao com o0 campo, os critérios de selecdo da escola, bem

como os procedimentos e técnicas de producao de dados.

O Capitulo 2° se constitui no marco teérico-conceitual, no qual trabalho e discuto, em
quatro itens, os conceitos de Saude de Canguilhem, Atividade e Trabalho, do
ponto de vista da Ergologia, mais especificamente, com base nos escritos do filésofo
francés Yves Schwartz. Abro espago no ultimo item para trazer aspectos acerca de
pesquisas sobre o trabalho docente e salude que se desenvolveram sobre esses
pilares na cidade da Grande Vitéria, com notas que auxiliam a pensar questdes a
respeito do trabalho dos professores de EF em sua relagdo com processos de
adoecimento e saude.

No Capitulo 3¢, fago uma apresentagdo da Escola Polivalente estudada, buscando
compreender seus aspectos histéricos e seu contexto socioeconémico e politico-
cultural. Explicito minha relacdo de implicacdo com o campo de pesquisa e levanto
questdes que se originaram nessa trama. Além disso, mapeio elementos do contexto
escolar, com vistas a permitir a compreensao da complexidade na qual os
professores de EF trabalham. As condicdes de trabalho especificas aos professores

de EF foram tragadas e analisadas no ultimo item deste capitulo.

Por fim, analiso e discuto, no Capitulo 42, “os usos de si” feitos pelos professores de
EF no enfrentamento das adversidades e seus processos de producdo de saude no

trabalho. Mas, antes, nos dois primeiros itens, focalizo valores, normas e prescri¢cdes
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que “povoam” o ambiente da escola, bem como coloco em questdo modos de
funcionamento escolar que se apresentam como entraves e/ou dificuldades a
potencializacdo dos “usos de si” docentes, pressionando-os a “trabalharem mal”
(DEJOURS, 2005a)."

"' Embora Dejours ndo tome como foco os processos de trabalho, mas os efeitos que o trabalho
provoca na constituicdo do sujeito (do ponto de vista psicanalitico), suas analises acerca da trama
sofrimento-saude no trabalho, principalmente no que se refere as obras O Fator Humano e A
Banalizacéo da Injustica Social, ambas editadas pela primeira vez, respectivamente, em 1997 e 1999,
auxiliam na compreensao das complexas relagées que envolvem a questdo do reconhecimento e da
construgéo de defesas pelos professores de EF.
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1 APORTE TEORICO-METODOLOGICO

1.1 AERGOLOGIA E O DISPOSITIVO A TRES POLOS

A abordagem metodoldgica adotada apresenta-se articulada a realizacéo e alcance
dos desafios propostos pelos objetivos anteriormente elencados a medida que exige
que o mundo seja examinado com a idéia de que nada é trivial, que tudo tem
potencial para se constituir numa pista que permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do objeto de estudo. Dessa forma, o enfoque é dado a
“qualidade”, ou seja, a complexidade/rigueza do processo, nos modos como
diferentes pessoas dao sentido/significado e/ou ressignificam suas vidas, naquilo
que elas experimentam, nas formas como elas interpretam as suas experiéncias e
como estruturam o mundo social em que vivem. Investigar com qualidade, nesse
caso, vincula-se a uma espécie de didlogo entre os investigadores e 0s respectivos
sujeitos na busca da compreensao e transformagdo da dindmica interna das
situacoes trabalho (BOGDAN; BIKLEIN, 1994).

Para a andlise da relacdo salde-trabalho, sob o ponto de vista da atividade'? dos
professores de EF no cotidiano escolar, busquei fundamentos na abordagem
ergolégica desenvolvida por Yves Schwartz,'® que a elaborou como um conjunto de
normas de producédo de conhecimento sobre a atividade humana. Essa abordagem
considera que a atividade de trabalho € realizada por um ser vivente, pulsante, ser

"2 Nao encontrei, na producio tedrica da area da EF, um conceito de atividade que contribuisse na
compreensdo do meu objeto de estudo. Portanto vale informar que, na area da EF, o conceito de
atividade apresenta-se sob duas perspectivas: pragmatica e critica. A primeira atrela a atividade a
acao psicomotora que entende 0 movimento como o deslocamento do corpo ou suas partes, no
tempo e no espaco, impulsionados pelo sistema locomotor, e as implicagdes psicomotoras ligadas a
essa acao, com o objetivo de alcangar o maximo rendimento possivel na execucao de um movimento
ou tarefa. Dessa forma, atividade fisica e a atividade cognitiva sdo abordadas de maneira separadas
e relacionadas como se houvesse um reflexo mecénico entre ambas, o que evidencia uma
concepgdo ambigua de ser humano. Sob essa 6ética, a atividade é reduzida a experiéncia empirica
imediata, o que impede sua compreensdo como experiéncia individual e coletiva. Assim, posiciono-
me contrario a essa perspectiva de atividade humana que reduz o conceito de experiéncia e que
supde a determinacdo do sujeito pelo meio em que esta inserido, passivo, diante do status quo. A
segunda perspectiva, por mais que avance no sentindo de um projeto epistemologico que contemple
o0 ser humano em sua abordagem ontologica e constituido nas malhas das relagdes sociais, conserva
e restringe o conceito de atividade ao agir humano no dominio da natureza (AVILA; ORTIGARA,
2005).

'3 A sintese a respeito da abordagem ergoldgica desenvolvida neste topico esta pautada no texto de
Yves Schwartz intitulado: Comunidade cientifica ampliada de pesquisa e o regime de producao
de saberes. Tradugéo de Eloisa Santos e Daisy Cunha. Marseille, Franca: Cateis, 2000b.
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de desejos, que carrega consigo valores e regras, que inventa maneiras de se
relacionar com o ambiente em que vive e o cria e recria. Do ponto de vista
ergologico, compreender algo da Histdria e agir nela requer se colocar no plano do
retrabalho permanente dos valores a viver nos quais todos sao iguais diante do

trabalho.

A abordagem ergoldgica obriga, caso haja objetivo em compreender e transformar
0os contextos, a colocar permanentemente em debate e em confronto: a) as
experiéncias de vida e de trabalho; b) os conceitos sempre imperfeitos, sempre
provisorios com relacdo a essas experiéncias, mas indispensaveis para tentar

construir alguma coisa coletivamente a partir desses debates.

A Ergologia é propria as atividades humanas e, por isso, considera o trabalho em
seus aspectos historicos. Trabalhar é sempre produzir “histéria”. A demarcacao
ergologica, mesmo tendo como objetivo construir conceitos rigorosos, deve indicar
nesses conceitos como e onde se situa o espago das ressingularizagdes parciais,
inerentes ao retrabalho das prescricbes por meio da atividade de trabalho. Nesse
caso, a atividade é concebida como produtora, matriz de histérias e de normas que
antecedem o trabalho e que sdo sempre renormalizadas no recomeco, a definir, das

atividades.

Ao ler Oddone (1986), Schwartz elabora a idéia de renormalizagdo na atividade e
propde a producdo de saberes por meio da interlocugcdo entre pesquisadores e
trabalhadores. Para tanto, formula o conceito de dispositivo a trés podlos, uma
proposta metodolégica de andlise do processo de trabalho do ponto de vista da
atividade. Esse dispositivo € concebido como elemento analisador e transformador
das situagdes de trabalho.

No dispositivo a trés polos, o primeiro € o polo dos conceitos cientificos, ou seja,
€ a dimensao das disciplinas cientificas, das teorias que sédo elaboradas no ambito
académico a respeito da atividade/trabalho e que nem sempre retornam ao mundo
vivo das praticas. Este pbélo comporta materiais para o conhecimento, por exemplo,
sobre a distingao entre atividade prescrita e real, sobre a no¢do de saude, de corpo

humano, sobre a comunicacgao.
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O segundo pdlo é o das forgcas de convocacao e de reconvocacao, que € o pélo
dos saberes gerados nas atividades cotidianas. Os trabalhadores sao os
protagonistas destas atividades e portadores desses saberes. Segundo Schwartz
(2000b, p. 4), “Os protagonistas dessas atividades, portadores desses saberes, tém
necessidade destes materiais para valorizar seus saberes especificos e transformar
sua situacdo de trabalho”. Nesse sentido, descricdbes econdmicas, modelos de
gestao, categorizagcbes sociais sdo encontrados sem cessar em seus meios de

trabalho e é preciso trata-los e, novamente, retrata-los.

A producdo de um terceiro pdélo permite o encontro fecundo entre os dois
anunciados. Trata-se do pélo das exigéncias éticas e epistemoldgicas, que esta
articulado a uma determinada filosofia da humanidade, uma maneira de ver o outro
como seu semelhante. Isso quer dizer que o outro deve ser considerado como
alguém com quem vamos aprender coisas sobre o que ele faz, como alguém de
quem nao pressupomos saber, precipitadamente, o que ele faz e por que faz, quais
sao seus valores e como eles tém sido (re)tratados.

E necessario conceber aqueles que trabalham como portadores/produtores de
saberes que vivem na experiéncia suas dramaticas do uso de si. Nas palavras de
Schwartz (2000b, p. 6), isso pode ocasionar mal-estar nos pesquisadores, pois “O
desconforto intelectual’ consiste em admitir que generalidades e modelizagdes
trazidas pelos especialistas possam ser reapreciadas no contato com as
experiéncias vivas dos trabalhadores”.

O terceiro polo, contrariamente aos dois outros, ndo contém saberes pré-estocados
ou saberes investidos nas atividades, mas exige humildade daqueles que pesquisam
sobre o trabalho dos outros e requer uma compreensao aprofundada e conjunta com
aqueles que trabalham, para retornar ao conceito de atividade e fazer julgamentos
capazes de encontrar ecos entre os trabalhadores e, com eles, propor mudangas.
Entre esses trés poélos, ndo hd uma demarcacao exata, nem anterioridade de um
sobre os outros; eles estdo sempre em relagéo dialética.
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1.2 DIALOGOS ENTRE ERGOLOGIA E ESTUDOS ETNOGRAFICOS:
INTERFACES METODOLOGICAS PARA A INVESTIGAGAO DA
PROBLEMATICA SAUDE-TRABALHO NO COTIDIANO ESCOLAR DE
PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA

Se investigar problemas complexos exige minuciosidade, ética e rigor metodolégico,
a articulagdo Ergologia-Etnografia mostra-se como potencialmente fecunda,
guardando entre si pontos de entrecruzamento importantes na constituicdo do
arcabouco tedrico-metodoldgico necessario ao desenvolvimento desta pesquisa. A
Etnografia contribui como ferramenta metodolégica no que diz respeito as suas
caracteristicas como técnicas de producdo de dados, como diario de campo,
entrevistas, producdo de documentos no campo. No que se refere a Ergologia,
reforgo sua importancia para a analise da atividade de trabalho, principalmente, no
que tange a seus principios ético-epistemoldgicos de produgdo de conhecimento no
trabalho com os trabalhadores e, ndo obstante, sua base axioldégica que sustenta a
nao-passividade daqueles que trabalham, mas os “usos industriosos” que esses
fazem para lutar contra as adversidades e sofrimentos dos ambientes de trabalho.
Portanto, embora partam de fundamentos e posturas epistemoldgicas particulares e
divergentes em determinados aspectos, a combinacdo dessas abordagens
metodologica mostrou-se eficiente para investigar as questdes que surgiram no
decorrer do estudo.

A suposta interface anunciada pode ser vislumbrada pelo fato de que tanto a
abordagem ergoldgica quanto os estudos etnograficos da pratica escolar dao énfase
aos processos, a dinamica, na forma como s&o tecidos os significados que
compdem a realidade dos sujeitos (MOLINA NETO, 1999; SCHWARTZ, 2000b;
ANDRE, 2003).

A rigorosidade cientifica para a Ergologia e para a Etnografia conserva a premissa
de ser alcangada por meio de um plano de trabalho aberto e flexivel no qual os focos
de investigagao vao sendo constantemente revistos, as técnicas [...] reavaliadas, os
instrumentos, reformulados e os fundamentos tedricos, repensados, no intuito da
descoberta de novas relagdes, novas formas de entendimento da realidade”
(ANDRE, 2003, p. 30).
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Segundo Macedo (2000, p. 144), os estudos etnograficos se opdéem aos principios
empirico-analiticos de uma ciéncia positivista, mas se alimentam nos “[...] postulados
de que o mundo da realidade existe somente na experiéncia humana e que ele

aparece como os seres humanos véem este mundo”.

Para Schwartz (2000b), a abordagem ergoldgica ocorre na troca reciproca de
saberes instituidos entre aqueles que vivem o trabalho e os “profissionais dos
conceitos”, que teorizam sobre o trabalho. Na visdo ergoldgica, assim como na
perspectiva etnografica, ndo é possivel que se definam os critérios de investigacao e
as vias técnico-metodolégicas pelas quais o objeto de estudo sera compreendido
antes que se realize a aproximacdo e insercdo no campo de pesquisa e se
estabeleca uma relacdo de confianga e compromisso ético com 0s grupos
pesquisados.

Acredito que as contribuicdes dos recursos etnograficos sdo de fundamental
importancia para a teorizacao e constituicdo de uma ciéncia “[...] dos fatos miudos e
muitas vezes obscuros do dia-a-dia, a descricdo etnografica (a escrita da cultura),
nao consiste somente em ver, mas em fazer ver’ (MACEDO, 2000, p. 145). Dito de
outra maneira, trata-se de escrever o que se vé, o que se ouve, o que se toca, o que
se cheira, procedendo a transformagédo dos sentidos, parcialmente em linguagem
verbal, exigindo-se uma interrogagéao sobre as relagdes entre o visivel e o dizivel,

entre o audivel e o gestual.

Nessa tessitura metodologica, a anadlise ergologica traz, como ingrediente
fundamental, uma posicao de desconforto intelectual, porque a atividade de trabalho
projeta os envolvidos no processo em uma histéria infinitamente recriada por meio
do debate de valores. O pesquisador, nessa légica, a medida que questiona, é, ele
préprio, questionado. O trabalhador, ao explicar sua atividade, se autoconfronta com

ela e pode perceber aspectos antes obscuros.

Molina Neto (1999), por sua vez, propde a etnografia como uma opgcao metodologica
para investigar problemas no ambito da EF. Assim, busco fundamentagdo na
argumentacgao tedrico-metodologica desse autor para postular que
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[...] tanto o investigador como o investigado estdo impregnados do
contexto mais amplo. Na interacdo desenvolvida pela atividade
investigadora, investigador-investigado ensinam, um ao outro, por meio
dos signos apreendidos da realidade que lhes circunda e nas
expectativas de como gostariam que ela fosse (MOLINA NETO, 1999,
p. 116).

André (2003), ao apontar novos caminhos da Etnografia em educacéo, admite que
questdes hierarquicas tém emergido nas discussdes recentes sobre o papel e as
relagbes do pesquisador no trabalho de campo, havendo uma tendéncia para
diminuir o distanciamento pesquisador-grupo pesquisado, presente nos estudos
mais tradicionais. Segundo essa autora, Erickson, em uma palestra realizada'* na
USP sobre os avancos do trabalho etnografico em educacéo, defendeu uma postura
cooperativa, dialégica, de maneira que os objetivos da pesquisa ndo se limitem a
mostrar o que e como algo esta ocorrendo, mas, também, procurem discutir com os
educadores as possibilidades de transformacdo das situacbes, tornando-as
melhores. Também afirmou que, se quisermos mudar a escola, teremos que

estabelecer relagdes de parcerias entre pesquisadores e agentes escolares.

Por sua vez, Molina Neto (1999), ao realizar um estudo etnografico, concluiu que
esse tipo de processo de pesquisa pode auxiliar os professores de EF a sistematizar
os conhecimentos que produzem na pratica, o que pode significar melhorias na sua
comunicacdo com outros coletivos docentes da escola e outras instancias do
sistema educativo, principalmente com referéncia a relevancia de seu trabalho no

processo de ensino-aprendizagem e no processo pedagdgico como um todo.

Meu esforco em construir um arcabouco teérico-metodolégico coaduna-se com a
perspectiva epistemoldgica advogada por Neves, Athayde e Muniz (2004), que, ao
investigar a respeito da saude mental e trabalho docente com professoras de
escolas publicas, buscaram implementar a articulagéo critico-criativa entre o saber
advindo da experiéncia de vida-saude-trabalho das trabalhadoras e o conhecimento
cientifico que, na condicao de pesquisadores(as), estavam produzindo.

' Palestra realizada no ano de 1993.
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Embasado nas similaridades e aproveitando as diferengas, a interface Ergologia-
Etnografia se constitui como minha “caixa de ferramentas” que permitiu produzir
dados e colocar em analise a experiéncia direta e a reflexdo conceitual sobre a inter-
relacdo saude-trabalho do ponto de vista da atividade dos professores de EF no
cotidiano escolar.

1.3 CONSTRUCAO DE ETAPAS

Elaborei e periodizei sete etapas combinadas em varias técnicas e procedimentos
que foram dispostas da seguinte maneira: a) aproximacdo das escolas e
redelineamento do referencial tedrico-metodoldgico; b) elaboragédo dos critérios de
selecdo da escola; c) intensificacdo da aproximagdao dos professores de EF e
ampliacao da producao de dados; d) sistematizagcéo e refinamento dos instrumentos
de producdo de dados; e) autoconfrontacdo; f) apresentacdo dos resultados da
pesquisa a escola onde o estudo foi realizado e; g) elaboragcdo do texto final da
dissertacao e apresentacdo a Banca Avaliadora.

Essas etapas foram acompanhadas da elaboragcédo de textos que se traduziam nas
sinteses provisorias que eu era capaz de produzir. Tais textos foram discutidos com
amigos académicos das areas da EF, da Psicologia e da Educacéo, bem como nos
encontros com a orientadora e com a co-orientadora.

a) Primeira etapa: aproximacao das escolas e redelineamento do referencial

teérico-metodologico.

Nesta etapa:
e realizei um levantamento bibliografico a respeito da problematica saude-

trabalho na escola;

e gaproximei-me de algumas escolas para a construcdo dos critérios
metodologicos e elaboragdo de instrumentos técnicos de maneira coerente com
as demandas contextuais dos sujeitos da pesquisa, em conexdao com a

perspectiva da problematica em foco;
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e registrei informagdes a partir de didlogos com professores, diretores,
pedagogos e com os demais trabalhadores desses espacos;

e criei um diario de campo no qual fiz anotacdes e registros de dialogos com os

atores escolares;

e elaborei notas de campo no computador, por meio do programa Word, relativas
aos registros do diario de campo;

e recolhi documentos produzidos pelas e nas escolas

e discuti 0 projeto de pesquisa e o referencial tedérico com a orientadora e a co-

orientadora.

Vale ressaltar que a producao de documentos, de notas de campo e a revisao

bibliogréafica tiveram continuidade durante todas as etapas do trabalho de campo.
b) Segunda etapa: elaboracao dos critérios de selecao da escola

A decisdo de realizar o estudo em uma escola publica e suas relacbes com 0s
processos de saude-trabalho-doenga ocorreu devido ao quadro de precarizagao e
deterioracdo dessas instituicoes que compdem o sistema de educacdo publica no
Brasil, fato largamente divulgado pela midia.

A pesquisa de campo foi realizada em uma unica escola. Macedo (2000) afirma que
a realizagao de um estudo nos meios educacionais necessita de acesso minucioso e
denso ao cotidiano escolar e a relagdo com seus atores, bem como do acesso a
cotidianidade das situagcées nas quais ocorre a pratica pedagodgica, o que implica
dedicacao, responsabilidade e uma grande disponibilidade de tempo que permita ao
pesquisador cuidar da relagdo com os sujeitos da pesquisa de maneira a alimenta-la
incessantemente. A partir dessa premissa, e cbnscio da complexidade que
caracteriza o cotidiano escolar, o estudo profundo da atividade de trabalho dos
professores de EF n&o poderia ocorrer em mais do que uma escola, quando levado

em consideracdo o meu proéprio tempo disponivel & pesquisa de campo, o tempo'®

> O Programa de Pés-Graduagdo no qual estou matriculado sugere que os alunos bolsistas
concluam o mestrado no prazo de dois anos, prazo no qual os 6rgaos financiadores mantém o apoio
de bolsas aos mestrandos.
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disponibilizado pelo Programa de P6s-Graduagéo para o cumprimento do Curso de
Mestrado e defesa da dissertacao.

No que se refere as primeiras visitas as escolas, fui guiado pelos pressupostos de
etnopesquisador de Macedo (2000), o qual afirma que a fecundidade do trabalho de
campo depende muito do tipo de acesso conquistado. Para esse autor, € de
fundamental importancia a disponibilidade das pessoas para informar, deixar-se
observar, participar ativamente da pesquisa, e até mesmo para co-construir o

estudo.

Nessas investidas de acesso ao campo, comecei visitando escolas em que havia
trabalhado como professor de EF, contextos nos quais construi lacos afetivos e
relacées de confianga com professores, diretores, coordenadores, alunos e com 0s
demais trabalhadores. Essas pessoas foram “[...] capazes de mediar encontros,
viabilizar o acesso, assim como trabalhar os possiveis choques culturais que podem
existir nos primeiros contatos” (MACEDO, 2000, p.149). Corroborando essa
proposicao, Bogdan e Biklein (1994, p. 123) sugerem que, aos primeiros dias no
campo de investigacao, o pesquisador “...] tente arranjar alguém que o apresente”.
Isso pode facilitar, sobremaneira, sua entrada no ambiente de pesquisa.

Fui as trés escolas em que havia trabalhado no complexo da Grande Vitéria, uma
municipal e duas estaduais. Na primeira, fui muito bem recebido pelos alunos,
pelos professores e pela diretora, que concedeu permissao para a realizagdo da
pesquisa. Vislumbrei a possibilidade de efetivar a pesquisa nesse contexto, mas

identifiquei algumas dificuldades que comprometeram a concretizagdo do trabalho.

Uma das dificuldades constatadas diz respeito ao fato de haver apenas um
professor de EF lecionando nessa escola. Os demais problemas sdo da ordem de
fatores como: dificuldade de acesso via 6nibus para se chegar a escola, “guerras”
entre traficantes de drogas e o alto indice de homicidios no bairro. Além disso, fui
intimidado por bandidos do bairro que freqlientam os arredores e o patio da escola.
Eles se mostraram desconfiados do meu papel de pesquisador e disseram que a
policia, quando esta a fim de prender ou descobrir algo, se disfarca de tudo,
inclusive de pesquisador, carteiros entre outros. Se eles desconfiaram da minha
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presenca no bairro deles, eu também nao duvidei de que eles poderiam empreender
alguma medida violenta para me afastar dali. Por ja ter trabalhado nessa escola e
conhecer o perfil assassino das quadrilhas de traficantes de drogas dessa regiao,
abortei a possibilidade de realizar o estudo nesse contexto para nao colocar minha

vida em perigo.

A segunda escola visitada é bastante reconhecida na comunidade pelos varios
projetos que desenvolve e pela gestdo ousada da diretora e de alguns professores
no enfrentamento das adversidades. Foram duas visitas nessa instituicdo: uma no
turno matutino e outra no vespertino. Fui muito bem acolhido pela diretora, com a
qual alimento uma relacdo de amizade. Ela disse que os portdes, as portas, 0os
armarios e tudo o quanto eu necessitasse estaria disponivel a pesquisa. Mas eu

deveria conversar com os professores de EF para saber se eles aceitariam.

Conversei com o professor de EF do turno matutino e ele permitiu que eu realizasse
a pesquisa, bem como se disponibilizou a discutir os dados e contribuir no que
estivesse ao seu alcance. Ele se disponibilizou a compreendermos juntos o seu
trabalho. Ao contrario, ao retornar a escola no turno vespertino, o outro professor de
EF né&o foi receptivo e me tratou com hostilidade e desconfianca. Nao permitiu que
eu fosse até a quadra, com a justificativa de que minha presenca iria dispersar os
alunos. Também disse que ndo havia se preparado suficientemente para me
receber, ainda que eu tenha dito que néo estava ali para fazer nenhum tipo de

avaliacao naquele momento.

Aparentemente muito desconfiado, ele fez perguntas para saber quem era meu
orientador e me sondou acerca das pessoas (professores(as)) as quais eu estava
ligado na universidade. Ele sinalizou negativamente para o fato de eu fazer parte de
um grupo que pensa diferente daquele no qual ele era membro quando estudou no
CEFD/UFES."®

Compreendi que o professor elogiava alguns e desqualificava outros professores da
universidade. Ficou evidente que ele reproduzia e chamava para si uma disputa

'® Centro de Educagéo Fisica e Desportos da Universidade Federal do Espirito Santo.
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politico-ideoldgica institucional que diz respeito ao ambito académico. Isso parecia
interferir, sobremaneira, na visdo preconceituosa que ele, a principio, construiu a
meu respeito. No entanto, pensei que poderia dirimir essa questdo no desenrolar do
didlogo. Contudo, com mais uma visita, percebi que nao seria possivel desenvolver
um trabalho compartilhado de pesquisa nessa escola, com esse professor, ja que
ambos se sentiam mal diante da composicdo de uma situacdo de desconfianca

mutua.

Nesse caso, parece que também nado consegui administrar meus preconceitos
institucionais para criar boa situacao de dialogo. Se as palavras e argumentacdes do
professor me fizeram sentir um mal-estar, talvez minha presenca e minhas palavras,
bem como minha prépria condicdo de pesquisador o tenha afetado da mesma

maneira.

Fui visitar uma escola, mas me deparei com a “universidade”. Confrontei-me com
suas praticas corporativistas e com seus problemas de comunicagdo, de
entendimento. Como eu também sou “universidade”, sou, em parte, responsavel
pela producao dessas praticas e, a medida que tomei partido por pensar de acordo
com um determinado grupo, assim como tomou partido contrdrio o referido
professor, parece que acabei por enxerga-lo, também, apenas do meu ponto de
vista, no que diz respeito as relagdes institucionais na universidade. Naquele
momento, a producao dessa relacao inviabilizou a realizagdo da pesquisa.

Na quarta tentativa de aproximacdo com o campo, visitei a terceira e ultima escola.
Uma grande escola Polivalente da Rede Estadual de Ensino Fundamental e Médio.
Assim como ocorreu nas outras duas escolas, fui muito bem acolhido pelos
coordenadores e pelo diretor. Este ultimo me ofereceu total apoio para realizar a
pesquisa com os professores de EF, uma vez que ele também foi professor dessa
disciplina. Tanto ele, quanto as coordenadoras e a orientadora pedagdgica disseram
que eu poderia ter acesso aos documentos, reunides, conselhos e todas as
atividades pedagégicas da escola. Assim, no escopo de formalizar tal permissao
para que eu pudesse realizar a pesquisa, elaborei um Termo de Consentimento
Livre Esclarecido (APENDICE — A) que foi assinado pelos atores escolares, bem
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como assinei um Termo de Compromisso (APENDICE — B) no qual ratifico o
cumprimento das clausulas do primeiro.

Outro fator que me inclinou a eleger essa escola como o campo da pesquisa foi o
fato de que ja havia morado no bairro onde esta se localiza, e porque também era a
escola onde estudei parte do Ensino Fundamental. Conheco detalhes desse
contexto referentes as condi¢cdes socioeconémicas e politico-culturais que um
pesquisador totalmente “estrangeiro” poderia ter maiores dificuldades em conhecer.
Contudo essa relacao de proximidade com o contexto foi, por mim, constantemente
posta em andlise, a medida que tanto pode contribuir como pode prejudicar o
trabalho de pesquisa.

Outro aspecto importante apresentou-se no fato de que esta, das escolas que
visitei, foi a Unica que possuia trés professores de EF e, segundo o diretor, esse
quadro poderia ser aumentado devido a possibilidade de a escola oferecer a
disciplina EF no turno noturno. Sabia que n&o era a quantidade de professores um
fator determinante da escolha do campo, mas a possibilidade de uma maior
heterogeneidade de sujeitos me possibilitaria cruzar suas biografias, evocar suas
micro-historias e enriquecer o trabalho de pesquisa. A disponibilidade das duas
professoras e do professor de EF em participar da pesquisa e discutir seu trabalho
contribuiu como critério para selecdo dessa escola.

No que se referiu ao objeto de estudo, a relacdo saude-trabalho, essa escola
apresentou indicadores importantes, o que me inclinou a percebé-la como campo
fertil para a pesquisa, uma vez que as condicées dadas de trabalho trazem a
configuragdo de quadras descobertas, falta de material e recursos didaticos para os
professores de EF, infimos encontros coletivos pedagdgicos para debate e
resolucdo de problemas, heterogeneidade de alunos (turmas desde a 52 série do
Ensino Fundamental até o 3° ano do Ensino Médio), precarios dialogos dos

professores de EF entre si e com os demais professores.

O diretor me informou que apenas uma das professoras tinha cargo efetivo na
escola, 0 que se constituiu num dado interessante para minhas intencbées de

investigar como os docentes se relacionam e estabelecem vinculos com a
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organizacéo escolar, fazem “usos de si” e efetuam ressingularizagdes parciais'’ por

meio da atividade.

Fiz outras visitas a essa escola e percebi que o ambiente era favoravel a minha
insercdo. O diretor e alguns professores que haviam sido meus professores no
Ensino Fundamental se sentiam realizados pelo fato de eu ter sido aluno da escola,
ter sido aluno deles e ter ingressado num Curso de Mestrado. No comeco, sentia-me
um pouco envergonhado quando o diretor fazia esse tipo de referéncia a minha
pessoa na sala diante dos outros professores da escola. Acreditava que elogios
dessa ordem poderiam provocar algum tipo de desconforto nos outros professores,
mas percebi que estava enganado, pois 0s que ndo me conheciam acabaram se
interessando pela minha histéria de vida e procuraram saber dos tramites

necessarios ao ingresso em Cursos de Mestrado na UFES.

Aproveitei esses ensejos para construir boas relacbes com os professores das
outras disciplinas curriculares. Aos poucos, em conversas informais, eles faziam
seus julgamentos de valores acerca da EF e das suas préprias disciplinas, da
organizagao do trabalho escolar, daquilo que estava dando certo na sala de aula e
daquilo em que nao adiantava insistir. Embora eu n&o solicitasse, muitos deles(as)

se disponibilizaram a participar da pesquisa na condicdo de manté-los no anonimato.

A combinacao positiva dos aspectos anunciados, bem como o descarte necessario
das outras escolas me levaram a eleger a Escola Polivalente como campo de

pesquisa para esta dissertacao.

c) Terceira etapa: intensificacao da aproximacao com os professores de EF e
da producao de dados

Apos a selecao da escola, passei a participar mais efetivamente do cotidiano dos

professores de EF e da vida da escola, condi¢do na qual:

' Trata-se do processo de retrabalho das normas que antecedem a materializagdo do trabalho
(efetuado pelos sujeitos) e que acontece em toda atividade, uma vez que o meio € sempre infiel e ndo
pode ser completamente conhecido.



33

e intensifiquei minha participacao na vida da escola e nas aulas dos professores
de EF;

e li documentos, como o Projeto Politico-Pedagdgico da escola, a proposta de
organizagao curricular basica estipulada pela SEDU (Secretaria de Educacgéo
do Estado do Espirito Santo) e planos de curso dos professores de EF;

e coletei jornais que divulgaram reportagens acerca das politicas governamentais
para a Rede Estadual, dos casos de violéncia, de saude e de adoecimento dos
professores;

e participei de reunides de professores;

e acompanhei um dos professores em sua participagdo com os alunos nos jogos
escolares municipais;

e fotografei situacdes e eventos;

e aproximei-me dos professores das demais disciplinas curriculares.

d) Quarta etapa: refinamento dos instrumentos de producao de dados

De acordo com os dados preliminares registrados no diario de campo e com as

questdes levantadas nos encontros com a orientadora e a co-orientadora, percebi a

necessidade de refinar os instrumentos de coleta de dados e aprofundar a

discussao com os professores acerca de aspectos singulares de suas atividades de

trabalho. Dessa forma:

eintensifiquei gravacées em audio de didlogos com os atores escolares;
erealizei entrevistas individuais baseadas na leitura dos dados preliminares;
e aproximei-me de pessoas que invadem o patio externo e que se relacionavam

com professores de EF no momento da aula.

e) Quinta etapa: autoconfrontacao

Para a compreensdo da atividade de trabalho que os professores de EF realizam,

promovi a autoconfrontacdo entre a atividade docente realizada e as explicacdes

dos trabalhadores a respeito dos registros dessa atividade.
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Vale lembrar que a autoconfrontacdo n&o se trata meramente de posicionar os
professores diante dos dados e esperar explicagbes plausiveis, mas, como
pesquisador, guiado pelos principios ergolégicos, fiz 0 papel de problematizador e
questionador a medida que também fui questionado pelos docentes. Nesse

momento, tive o cuidado de nao fazer julgamentos condenatorios.

f) Sexta etapa: retorno do trabalho para a escola

Embora os dados sejam discutidos com os sujeitos da pesquisa antes de serem
analisados e traduzidos em texto dissertativo, assumi o compromisso de apresentar
os resultados da pesquisa a escola, bem como levei em consideracédo sugestdes e
andlises feitas pelos trabalhadores do cotidiano escolar na confecgdo da verséo
final do texto. Também fiz uma cépia da dissertacdo para a escola e para cada um
dos sujeitos que participaram efetivamente da pesquisa concedendo informacodes e

analises.

g) Sétima etapa: elaboracao do texto final e apresentacao da dissertacao a
Banca Avaliadora do Programa de Pés-Graduacao em EF (PPGEF/UFES)

Realizada no dia 21 de setembro de 2008, compreendeu a elaboracédo do texto final
da dissertacao e sua apreciagdo. O debate contemplou a relagdo saude-doenga no
trabalho de professores de EF em uma escola publica. Apdés a apresentacédo da
dissertacdo, apropriei-me das questbes e consideracbes feitas pela Banca

Avaliadora.

1.4 PROCEDIMENTOS TECNICOS DE PRODUGAO DE DADOS

Diario e notas de campo

Para registros dos dados produzidos com os atores escolares, criei um diario de
campo que teve papel fundamental no processo reflexivo da pesquisa e nas matizes
produzidas no objeto.
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Para Macedo (2000), a pratica da escrita de um didrio de campo permite ao
pesquisador compreender como seu imaginario esta implicado no trabalho de
pesquisa, quais suas fragilidades, quais os investimentos que ali estdo sendo
elaborados. “E um esforco de tornar-se conscio da caminhada, do processo pessoal
e co-construido da producgdo; portanto um potente instrumento de formacao e
investigacao [...]” (MACEDO, 2000, p. 195).

Além do registro daquilo que presenciei, o diario foi importante no que diz respeito a
anotar impressdes, datas dos eventos escolares, insights e bibliografias que a
atividade de trabalho dos professores me faziam lembrar.

O diéario apresentou-se também com grande importancia quando necessitei registrar
informagbes em forma de codigos, pois, por mais que tivesse permissdo, nao me
sentia a vontade em escrever no diario diante dos meus interlocutores. Entéo,
desenvolvi uma forma de registrar mentalmente palavras e frases centrais que
emergiam das conversas e, logo depois, em algum lugar da prépria escola, longe
dos meus interlocutores, registrava no diario tais cédigos linglisticos que passei a
denominar “palavras-chave de significados”. Cada palavra ou frase registrada no
diario ndo apenas se ligava diretamente a um simbolo, mas um simbolo podia se

ligar a varios significados na trama que envolve a situacao de dialogo.

Ao voltar para casa, buscava reconstruir os didlogos e, nesse caso, as “palavras-
chave de significados” me permitiram trazer a memdéria elementos essenciais das
situacdes vividas. Por exemplo, numa conversa com o diretor da escola registrei:

Diretor — esporte de rendimento — EF — publico x EF - privado — SEDU e CREF
— formacao inicial — praticas inovadoras — profs. novos x velhos — salario —

condicoes dadas.

Ao reconstruir e digitar o dialogo com o diretor da escola, com o auxilio das
“palavras-chave de significados”, elaborei o seguinte trecho de uma nota de
campo:'®

'8 Trata-se do relato escrito daquilo que o investigador vivencia e pensa no decurso da produg&o e
reflexdo acerca dos dados (BOGDAN; BIKLEIN, 1994).
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Conversamos a respeito da pesquisa e ele mostrou-se bastante interessado pelo assunto,
até sugeriu que eu dividisse a amostra entre uma escola particular e outra publica. Segundo
ele, assim eu poderia ver melhor como o trabalho do professor é influenciado pelas
condigbes internas da escola como disponibilidade de materiais pedagdgicos, espacos e
interesse dos alunos pelas aulas. Eu disse que achava interessante e que levaria tal
proposta as minhas orientadoras.

O diretor defendeu a escola particular em detrimento da publica, num primeiro momento,
afirmando ser muito mais prazeroso trabalhar numa escola particular (com treinamento) do
que numa escola publica onde os alunos sdo hostis e as condi¢ées de trabalho s&o ruins.
Também falou que a qualidade do trabalho do professor de EF depende do tempo de
servigco de cada professor. Segundo ele, no inicio da sua carreira como professor de EF,
trabalhou numa escola publica onde ndo havia quadra para as aulas de EF. Entao,
empolgado e motivado com o inicio da profissdo, ele consequiu fazer um campeonato
utilizando um chio de fterra, pintando traves de futebol no muro e criando cestas de
basquete com lixeiras.

Ouvi o diretor falar de suas experiéncias como professor de EF, pois elementos importantes
iam surgindo na conversa. Num momento de reflexdo, ele disse: “Perai’..., mas eu conhego
professores que trabalham na escola particular que tinham todas as condi¢ées ideais e ndo
gostavam de trabalhar. Eh, o cara tem que gostar daquilo que faz para fazer a coisa
acontecer”.

Ele também disse que é muito dificil lidar com professores desmotivados: “os caras’ s
querem dar as aulas deles e ir embora”. “O cara’ s6 trabalha por causa do salario”. Sequndo
ele, “E isso que ndo os fazem desistir e comecar tudo de novo numa outra profissdo”.

Disse também que o Conselho Regional de EF (CREF) esta arruinando a EF quando
pressiona os 0rgdos educacionais a proibirem que os alunos em formacao inicial sejam
contratados para trabalhar nas escolas. Segundo ele, sGo esses professores novos, em
experiéncia de vida profissional que sdo cheios de “vida”, de “gas” e dispostos a inovar a
pratica pedagdgica em conexdo com o0s conhecimentos académicos. Em suas
palavras:“Tém que deixar os meninos trabalharem desde os primeiros periodos, ai eles tém
a oportunidade de ir testando, testando aquilo que aprendem na faculdade”.

Por fim, o diretor contou um caso no qual ele burlou o sistema para tentar manter um bom
professor de EF dando aula em sua escola, mas a SEDU descobriu que o professor era
estudante do 5° periodo e o obrigou a demiti-lo imediatamente.

Segundo Bogdan e Biklein (1994), o sucesso de um estudo de campo baseia-se em
notas de campo detalhadas e densas. Elas podem originar um diario pessoal que
auxilia o pesquisador a acompanhar o desenvolvimento do processo, visualizar
contradicoes, falhas, coeréncias e caréncias. Assim como ocorreu com Molina Neto
(1999), as notas foram fundamentais nas minhas tomadas de decisbes

metodoldgicas e na elaboragédo de questdes preliminares.
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As notas de campo se constituiram como dados acerca da atividade de trabalho que
puderam ser avaliados pelos docentes. Além disso, contribuiram para o processo de

triangulacao com dados de entrevistas e documentos produzidos no campo.

Entrevista

A entrevista, como recurso metodolégico coadjuvante, é importante instrumento de
producdo de dados na linguagem do sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma idéia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do
mundo (BOGDAN; BIKLEIN, 1994).

A decisdo de realizar entrevistas surgiu da leitura dos dados preliminares. Produzir a
condicao de fala por meio da entrevista ndo apenas significa meramente capturar
dos investigados expressdes, sentimentos e palavras, mas quando falam, os
professores expressam seus contextos, sua linguagem e seus sentimentos na forma
de oralidade. “Num sentido politico, alude ao direito de falar e ser representado
podendo dar conta tanto de uma voz individual quanto coletiva, que é caracteristica
dos professores e diferentes dos outros grupos” (BUTT et. al, apud GOODSON,
2004, p. 55).

Realizei entrevista do tipo semi-estruturada pelo fato de se apresentar como um
instrumento que possibilita o didlogo e contribuicdes relevantes que estejam a
margem do roteiro, fazendo surgir novas questbées de foco (MOLINA NETO, 1999).
Os roteiros das entrevistas podem ser verificados nos APENDICES C, D e E. A
transcricdo de uma das entrevistas pode ser conferida no APENDICE F. Aproveitei
0 ensejo das entrevistas para realizar também a autoconfrontacdo com os docentes

por meio dos dados registrados no diario de campo.

Entrevistei as duas professoras e o professor de EF do Polivalente, bem como o
diretor, a pedagoga e trés coordenadoras, perfazendo um total de oito entrevistados
e tempo de gravacdo de 15 horas, 4 minutos e 76 segundos. As transcricoes
geraram 145 paginas em fonte times new romam, com espagamento simples. Vale
dizer que as entrevistas com as professoras e com o professor de EF foram
bastante longas e realizadas em trés etapas, pois o0 acordo estabelecido foi de que
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os docentes encerrariam os didlogos durante as entrevistas no momento em que se
sentissem cansados, o que possibilitou cruzar informagdes do diario de campo com

as falas das entrevistas e discutir tais dados com os docentes.

As entrevistas transcritas foram enviadas por mensagem eletronica para as duas
professoras e para o professor de EF, que puderam analisa-las e fazer suas
considera¢des acerca daquilo que haviam falado e daquilo que discutimos durante o
didlogo. Os demais atores afirmaram que nao seria necessario que eu lhes
devolvesse as entrevistas transcritas, uma vez que nao teriam tempo para Ié-las e
operar consideracées, fato este que pode denotar o desinteresse dos trabalhadores
pelo seu préprio trabalho.

Vale destacar que o anonimato dos entrevistados foi mantido ndo apenas por
atribuicdo de pseuddénimos, mas também por trocas de género dentro de uma
funcéo, por exemplo, a dos coordenadores. Além disso, o diretor da escola teve que
ser colocado entre os coordenadores, caso contrario, seus pares de trabalho
facilmente o identificariam. Portanto, embora apareca citado como “diretor” no inicio
do estudo, isso ndo implica nenhum prejuizo de identidade para ele, j4 que se trata
de dados que envolvem a sua relagdo com a liberacdo da minha entrada na escola
para realizar a pesquisa. Nao ha, assim, nas falas desse ator escolar, referéncias
aos seus pares de trabalho nem aos outros que invadem a escola ou pessoas da
comunidade.

Os nomes verdadeiros dos sujeitos entrevistados foram trocados por falsos nomes,
quais sejam: Prof. Pietro, Prof?. Beatriz, Proff. Angélica, Coord. Sandro, Coord.
Suzana, Coord. Victor, Coord. Brida, Coord. Martha. Outros que nao foram
entrevistados, mas que ofereceram dados de didlogos em notas de campo, seréo
encontrados no texto como: Vigias: Antonio e Lucio; Alunos e ex-alunos: Tompson,

Lico, Marcos, Petter, Tom e Fabio.

A analise do conteldo das entrevistas ocorreu da seguinte maneira:

Leitura minuciosa das transcrigbes e atribuicdo de cores aos paragrafos. Vinculei
cada cor a uma unidade de codificacdo. Ap6s varias leituras e marcacdes dos
paragrafos, estabeleci 22 unidades codificadas do tipo: saude, usos de si,
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sofrimento, organizacdo do trabalho, trabalho coletivo, violéncia na escola, local e
global, relacao professor-aluno, formacao inicial, choque com realidade, professores
da comunidade, relagdo escola-comunidade, prescricdes, condigcdes de trabalho,
trabalho-vida, vida-trabalho do professor, praticas rola-bola, prazer e satisfacdo no
trabalho, condi¢des estruturais, usos de si por si e pelos outros, autonomia no
trabalho, visibilidade do trabalho, infidelidades.

A selecédo das unidades de codificacdo permitiu fazer leituras dos dados a partir de
diferentes prismas, o que me levou a unir algumas unidades e criar outras. Apos
proceder a triagem e avaliar a pertinéncia das unidades de codificacdo, vinculei-as
aos temas dos capitulos que foram gerados no trabalho, apés ter lido, por varias
vezes, 0os dados do diario de campo, documentos produzidos na escola e as

proprias transcricbes das entrevistas.

Autoconfrontacao e analise da atividade

A medida que os dados foram produzidos, situacdes de confrontacdo foram
realizadas com as duas professoras e com o professor de EF. Para tanto, utilizei os
registros do diario de campo, o tempo/espago e as proprias falas das entrevistas,
bem como problematizacbes e duvidas produzidas nos dialogos com os atores

escolares.

A confrontagado traz implicita a necessidade de colocar face a face as
pessoas e 0s objetos com o objetivo de orientar uma avaliacdo pessoal
ou coletiva. Dessa forma, confrontam-se opinides, atitudes, textos,
situagcdes sociais. E a idéia de oposigdo que articula a atividade de
confrontar, que é indissociavel de um trabalho com valores. Confrontar
confunde-se com a atividade de agir no mundo e faz parte das fungbes
de organizacdao do pensamento e da linguagem que orientam o
desenvolvimento humano (VIEIRA, 2004, p. 214).

Se, por um lado, a autoconfrontacdo tem a intencdo de compreender a atividade e
as respostas aos problemas sob a 6tica daqueles que vivem o0s prazeres e 0s
sofrimentos no trabalho, uma vez que concebe a palavra do trabalhador, da sua
opinido sobre o que faz, como o centro da analise do que é trabalho, por outro,
contém o risco de, por meio de mal-entendidos, “culpabilizar” a pessoa do
trabalhador pelos problemas do trabalho (VIEIRA, 2004).
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Entretanto, diluindo qualquer tentativa de compreens&o de uma “pessoalizagdo da
atividade”, Clot'® (2006) postula que o processo de autoconfrontagdo deve levar em
conta que a atividade é mais global do que a acao, portanto, ndo seria suficiente
focalizar apenas a acao de realizar uma tarefa e, entdo, a partir de observacdes
restritivas, atribuir sentidos. E, sobretudo, necessario e imprescindivel considerar
que a atividade é composta do seu entorno n&o evidente, ou seja, € uma prova
subjetiva na qual nos confrontamos com ndés mesmos e com 0s outros (pessoas,
cédigos, prescricdes e normas), contrapondo-se ao real para ter chance de realizar o

que, também, deveria ter sido feito.

¥ Yves Clot é o principal autor da abordagem do trabalho intitulada Clinica da Atividade. Nesta, a
compreenséo da relagéo entre trabalho e subjetividade n&o tem como foco a luta contra o sofrimento,
mas na atividade de trabalho como fonte permanente de recriacdo de novas formas de viver. Embora
nao trabalhe com os pressupostos do “corpo si” defendidos pela ergologia de Schwartz, a Clinica da
Atividade, sob a ética de Yves Clot, auxilia a ampliar e complexificar a analise da atividade sob o
prisma do coletivo & medida que, para esse autor, a atividade de trabalho refere-se a experiéncias e
memoérias coletivas que conformam um género profissional renovado por uma permanente
estilizagdo. A referéncia a um género profissional forte permite, segundo a Clinica da Atividade, o uso
da experiéncia para a renovacdo desse mesmo género. Dessa forma, buscando respeitar as
diferencas e proximidades entre a analise ergolégica e a analise por meio da Clinica da Atividade,
convocarei Yves Clot a andlise da atividade de trabalho dos professores de EF assim que articulacdo
dos dados o solicitar.



41

2 MARCO TEORICO-CONCEITUAL: SAUDE DO TRABALHADOR, ATIVIDADE E
“USOS DE SI”

2.1 O CONCEITO DE SAUDE DO PONTO DE VISTA DE CANGUILHEM

No que diz respeito ao marco teérico eleito, muito tem sido dito acerca do conceito®
de saude, inclusive na tentativa de producdo de uma definicdo ampliada desse
conceito e de suas relacbes com o mundo do trabalho nas diferentes organizacoes
que lhe tém dado corpo.

Durante muito tempo, a concepc¢ao de saude esteve limitada a um estado estavel de
bem-estar fisico e mental, o que negligenciava a sua dimenséao coletiva e politica.
Canguilhnem (1990) colocou em xeque essa perspectiva ao postular que a saude
esta ligada a abertura ao risco, a colocar o estabelecido que faz sofrer em questéo,
a problematizar a vida. Isso implica considerar a capacidade de ultrapassar as crises
orgéanicas para instituir uma nova ordem que permita enfrentar as infidelidades do
meio (BARROS DE BARROS, 2005), de modo a encontrar e maquinar®’ saidas do

estado patoldgico que imobiliza e provoca sofrimento.

Ao criticar o conceito de saude como perfeito estado de bem-estar, Caponi (2003, p.
67-68) argumenta:

® Comeca a tomar consisténcia na area da EF, debates que, guardadas as diferencas
epistemoldgicas de seus protagonistas, apontam a necessidade de revisdo do conceito de saude,
bem como apresentam projetos de intervencao de EF pautados na perspectiva da Saude Coletiva.
Para isso, conferir os trés volumes da produgdo Saude em debate na Educagdo Fisica,
respectivamente organizados pelos autores Bagrichevsky, Palma e Estevao (2003, 2006, 2007) e, o
livro intitulado Educacdo Fisica e Satide Coletiva organizado por Fraga e Watchs (2007). Também é
possivel encontrar, embora ainda incipientes, publicacbes que versem acerca do desgaste do
conceito de salde atrelado a uma visdo meédico-biologicista na Revista Brasileira de Ciéncia do
Esporte, principalmente nas produgdes do GTT Epistemologia e do de Atividade Fisica e Salude a
partir de 2000. Todavia, 0 mapeamento detalhado desse debate colocou-se como um limite para o
“tempo” de producdo desta dissertagao.

#' Maquinar refere-se a processos “maquinicos”, ou seja, ndo esta relacionado com o mecanico, nem,
necessariamente, com maquinas técnicas: “As maquinas técnicas existem, & claro, mas ha também
maquinas sociais, maquinas estéticas, maquinas teéricas e assim por diante. Em outras palavras, ha
maquinas territorializadas (em metal, em eletricidade, etc.), assim como ha também maquinas
desterritorializadas que funcionam num nivel de semiotizagdo completamente outro” (GUATTARI;
ROLNIK, 1994, p. 239).
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O estado de bem-estar parece supor uma existéncia sem angustias,
desconsiderando que os erros, os fracassos, as infidelidades fazem
parte de nossa histéria e que, em alguns casos, o mal-estar pode
resultar mais estimulante do que a absoluta caréncia de desafios. A
partir do momento em que nosso mundo é um mundo de acidentes
possiveis, a salde ndo podera ser pensada como caréncia de erros,
mas sim como a capacidade de enfrenta-los. E por isso que Canguilhem
dirdA que nado existe nada igual a uma saude perfeita, e que a
experiéncia do vivo inclui a experiéncia da doenga.

A perspectiva de saude advogada por Canguilhem (1990) amplia o conceito da
saude, superando a limitacdo de equilibrio e afirma que a saude é mais que
auséncia de enfermidade; é a poténcia de enfrentar as infidelidades do meio

criando novas normas. Nesse sentido,

[...] devemos dizer que o estado patolégico ou anormal nao €
consegléncia da auséncia de qualquer norma. A doenca é ainda uma
norma de vida, mas é uma norma inferior, no sentido que nao tolera
nenhum desvio das condicbes em que € valida, por ser incapaz de se
transformar em outra norma. O ser vivo doente esta normalizado em
condicbes bem definidas, e perdeu a capacidade normativa, a
capacidade de instituir normas diferentes em condigdes diferentes
(CANGUILHEM, 1990, p. 146).

Além disso, para ele, saude e doenca nao sdo concebidas como conceitos
definitivos nem tampouco opostos, mas estdo relacionadas com a trama da propria
producao da vida e da existéncia. Sao conceitos que dependem de uma analise do
lugar, dos tempos, dos contextos e das condi¢cbes de tensdes em que cada um esta
inserido. Canguilhem (1990) pensa a saude em termos de “margem de seguranca”.
Portanto uma saude deficiente significa a restricdo dessa margem, da limitacao do

poder de tolerancia e de compensacao as agressdes do meio.

Ha muitas dificuldades em se definir saude pela busca de um codigo genético
normal, sem alteragdes ou anomalias baseadas em termos de freqiiéncia estatistica,
ou seja, 0 que se encontra em maior quantidade na média da populacéo. Isso

porque,

Se nos referimos ao codigo genético ‘normal’, veremos que existem
infinitos exemplos de variacbes e desvios, de ‘anomalias’ que nao
podem ser, em absoluto, consideradas como de valor negativo ou
patolégicas. Reconheceremos que, assim como nado é possivel
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identificar anomalia com patologia, € impossivel associar normalidade e
saude (CAPONI, 2003, p. 56).

Para Canguilhem (1990), ndo é possivel reduzir o conceito de salde a um termo
“cientifico”. Considerando que € impossivel associar normalidade e saude, ou
anomalia e patologia, o recurso as medidas estatisticas, aos valores freqlientes e
aos calculos nada esclarece a respeito desse conceito. Nao é possivel imaginar que
a vida se desenvolva na soliddo do organismo individual, nem que possamos
alcancar um conhecimento dela pela comparagao entre organismos.

E por isso que “O ser vivo e 0 meio ndo podem ser chamados de normais se forem
considerados em separado” (CANGUILHEM, 1990, p. 145), ou seja, s6 se pode
afirmar que um ser vivo € normal quando vinculado ao seu meio, se considerarmos
as solugcbdes morfoldgicas, funcionais, vitais, a partir das quais ele responde as
demandas que o meio lhe impde. “O normal é poder viver em um meio em que
flutuacdes e novos acontecimentos sao possiveis” (CANGUILHEM, 1990, p. 146).

Desse modo, ndo sdo as médias estatisticas, nem a fuga dos intervalos assim
chamados normais que indicam o momento em que se inicia uma doenga, mas sim
as dificuldades que o organismo encontra para dar respostas e enfrentar as
demandas que seu meio lhe exige. Segundo Caponi (2003, p. 57), “E justamente a
consideracao deste sofrimento e deste sentimento de impoténcia individual que
escapa as meédias estatisticas; o que nos permite tentar uma definicdo menos

restrita do conceito de saude”.

No foco desse debate, Caponi (2003) advoga a problematizacdo da saude como
uma questéo filoséfica e, embora esta tenha ocupado, muitas vezes, um lugar
marginal entre outras questbes mais valorizadas pelos filésofos, como a ética e a
politica, a saude foi um tema filosofico freqlente na época classica, e dela se

ocuparam, entre outros, autores como Leibniz, Diderot, Descartes e Kant.

Contudo, a concepc¢éo de saude que se tornou hegeménica no campo das ciéncias

foi a de Descartes, desde o momento em que ele formulou uma concepcéao
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mecanicista das funcbes organicas em consonancia com o pensamento dominante

moderno e com a visao de corpo maquina (FENSTERSEIFER, 2001).

Canguilhem (1990), por sua vez, elabora um arcabougco teérico que permite
vislumbrar outras formas de entendimento da vida e da saude que ultrapassam as
fronteiras do conhecimento cientifico que trata o corpo como objeto, abrindo janelas
de dialogos entre saberes nos quais se confrontam diversas racionalidades e
tradicdes. Segundo Caponi (2003), Canguilhem tomara, como ponto de partida para
analisar o conceito de saude, a terceira parte do obra de Kant Conflito das

faculdades, no qual buscou fundamentacao para postular que,

Podemos nos sentir bem, isto quer dizer, julgar segundo nossa
impressao de bem-estar vital, porém nunca podemos saber se estamos
bem. A auséncia da impressao (de estar doente) ndo permite ao homem
expressar que ele esta bem sendo aparentemente, s6 pode dizer que
ele esta aparentemente bem (CANGUILHEM, apud CAPONI, 2003, p.
59, grifo do autor)

Por via dessa compreensao, Caponi (2003) argumenta que saude nao € “0” objeto
do campo do saber objetivo, mas seu dominio apenas perpassa alguns dos seus
aspectos, ou seja, estabelece interfaces. Para Canguilhem (1990), ndo ha uma
ciéncia da saude. A saude, dird ele, ndo € um conceito cientifico nos moldes do
termo moderno positivista; € um conceito simplesmente comum no sentido de poder
ser alcangado por todos, no qual as pessoas podem e sédo autorizadas a falar sobre

sua saude.

Canguilhem (1990) dira também, em sua célebre obra O normal e o patoldgico, que,
se a vida encarnada no corpo ndo pode ser completamente conceitualizavel, muito
menos pode ser quantificavel. Nesse caso, para afirmar um conceito de saude que
nao esteja reduzido a perfeita harmonia funcional entre os 6érgaos, torna-se
necessario rejeitar a aludida concepgéo hegemonica de corpo humano como ordem
do mecanico. Negar o pressuposto do corpo como mero objeto a ser dominado e
manipulado em suas partes € negar também a possibilidade de comparar o eficiente
funcionamento das maquinas com a saude do corpo, pois 0 bom funcionamento das

maquinas depende, dentre outros, de ajustamentos mecanicos, elétricos etc. Nesse
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caso, funcionar bem ndo é saude, nem seus emperros e/ou desarranjos é doenca
(NAJMANOVICH, 2001; TEIXEIRA, 2004).

Ressalto que Canguilhnem, ao atacar a ciéncia normalizadora e legisladora da vida e
a Medicina positivista, postula que é o sofrimento, e ndo as mediagdes normativas
ou devios-padrdo, que estabelece o estado de doenca. Portanto, para falar de
saude, sera necessario considerar sempre a dor e 0 prazer, ou seja, saude ndo €
quantificavel porque o corpo nao é simplesmente um amontoado de musculos e
0ssos atravessados por nervos e artérias embrulhados por uma pele; o que existe
para ele € um corpo subjetivo que escapa as medicbes, as determinacdes, aos
padrdes, aos discursos médicos.

Vale dizer que romper com a concepgao de corpo objeto ndo quer dizer que o corpo
subjetivo deve se opor ao saber cientifico, pois um n&o representa a alteridade
radical do outro. Pelo contrario, o corpo subjetivo precisa desses saberes que lhe
indicam e sugerem uma série de artificios Uteis a sua sustentacdo, pois, segundo
Canguilhem (1990, apud CAPONI, 2003, p. 60),

Uma coisa € preocupar-se com o0 corpo subjetivo e outra é pensar que
temos a obrigacdo de nos liberarmos da tutela, julgada repressiva, da
medicina [...].

O reconhecimento da saude como verdade do corpo, no sentido
ontolégico, ndo s6 pode, mas deve admitir a presenca, como margem e
como barreira da verdade no sentido légico, ou seja, da ciéncia.
Certamente, o corpo vivido nao € um objeto, mas para o homem viver é
também conhecer.

Essa posicao ndo implica, portanto, negar as contribuicdes da ciéncia, dos saberes
técnicos para a compreensao e a construcao da saude. Os conhecimentos advindos
da biologia do corpo podem tornar-se importantes coadjuvantes para a compreensao

ampliada do conceito de saude.

Inspirado nas idéias de Canguilhem, Schwartz (2000a) propde um conceito de saude
no trabalho complexo e ampliado — € o que me interessa nesta dissertacao — para o
qual se exige o reconhecimento de que ha também um “corpo si”, arbitro no mais
intimo da atividade, que ndo € um “sujeito” delimitado, definido, mas uma entidade
enigmatica que resiste as tentativas de ser completamente objetivado, o que nos
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remete ao fato de que o “corpo-si” resiste, a seu modo, a um controle total. O corpo
que abriga as arbitragens e escolhas no trabalho ndo é uma entidade que deve ser
concebida como algo oposto a alma, nem como conjunto de mecanismos, mas como

um corpo atravessado pela inteligéncia e por processos maquinicos.

Schwartz (2000a) denomina essas multiplas “microcriagées/microdecisdes” de
“corpo si”, porque sao sempre atravessadas por uma inteligéncia que marca essas
escolhas diante da atividade e nem sempre sdo conscientes. Inteligéncias do corpo
que atravessam os musculos, os liquidos, os nervos, a postura, o imaginario, mas
nao se restringem apenas ao bioldégico nem ao cultural, antes perpassa todos esses
circuitos. “O corpo si” € algo que escapa as cristalizagbes e remete a historia, a
experiéncia, as paixdes e aos desejos dos sujeitos que trabalham para dar

continuidade ao movimento da vida.

O conceito de saude, sob o prisma de um “corpo si”, condiz com o mundo de
incertezas pululantes, no qual as infidelidades e as imprevisibilidades do meio, os
fracassos, os erros, 0 sucesso e o mal-estar fazem parte das histérias dos sujeitos
(CAPONI, 20083; SILVA, 2003). Assim, é a partir da capacidade Unica de enfrentar as
variacoes e as infracbes do meio que se pode pensar a saude, pois a saude nao
pode ser reduzida a um mero equilibrio ou capacidade adaptativa, mas deve ser
pensada como a capacidade de instaurar normas em situagcdes que sao adversas
(CANGUILHEM, 1990). Nessa perspectiva, sera necessario rejeitar

[...] qualquer tentativa de caracterizar os infortinios como patologias
que devem ser assistidas medicamente, bem como é preciso negar-se a
admitir um conceito de saude baseado em uma associagao com tudo
que consideramos como moral ou existencialmente passivel de
valorizagédo. Pelo contrario, é preciso pensar em um conceito de saude
capaz de contemplar e integrar nossa capacidade de administrar de
forma autbnoma esta margem de risco, de tensao, de infidelidade, e por
que nao dizer, de ‘mal-estar, com que inevitavelmente devemos
conviver (CAPONI, 2003, p. 68).

Saude, portanto, € um conceito vulgar no sentido de poder ser compartilhado por
todos que vivem as experiéncias humanas de sofrimentos, dores e prazeres
(CANGUILHEM, 1990). Todos sao autorizados a dizer a respeito da sua saude. A

condicao saudavel, assim compreendida, ndo é algo determinado unicamente de um
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exterior, mas é uma posicdo que se conquista, que se enfrenta e de que se
depende. E assunto no qual a atuagdo de cada pessoa é fundamental (DEJOURS,
1986).

Essa nocao ampliada de saude envolve a dindmica de sua conquista e preservagao,
expressando, assim, um constante movimento de luta, um incessante jogo de forgas. A
doencga passa a sinalizar a dificuldade de alterar uma situagdo que agride fisica e
psiquicamente, produzindo sofrimento. Os processos que levam ao adoecimento séo
bastante complexos, jA que apresentam nao s6 uma dimensdo individual, mas,
principalmente, coletiva. Entdo, salude ndo pode ser abordada somente do ponto de
vista da sua conservacao, mas requer, até para poder “conserva-la”, a possibilidade
de problematizar a vida cotidiana, criar novas questdes e outras formas de estar no
mundo; € lutar contra o que enfraquece, contra o0 que estabelece verdades
definitivas. Concordo com Barros de Barros et. al (1998) quando entendem que néo
sdo as lutas e batalhas cotidianas que produzem o adoecer, pelo contrario, essas
lutas e batalhas sdo possibilidades de escapar a serviddo, a obediéncia e a
impoténcia, criando outras formas de vida-trabalho.

2.2 O TRABALHO DO PONTO DE VISTA DA ATIVIDADE

Parece ndo haver uma definicdo ou conceito de atividade que contemple os
intelectuais da andlise do trabalho sob suas formas mais atuais. Contudo, é
crescente a producao de conhecimentos no trabalho, principalmente por parte dos
estudiosos franceses, a partir do “ponto de vista da atividade”. Essa perspectiva
opbe-se aquelas que consideram o homem como elemento de um sistema em
operacao, mas afirma que a referéncia a atividade remete a esfera das mudltiplas
microgestdes inteligentes da situacdo, as tomadas de referéncias sintéticas, ao
tratamento das variabilidades, a hierarquizacdo dos gestos e dos atos, as
construgbes de trocas com a vizinhanga humana, num vaivém constante entre os
horizontes mais proximos e os horizontes mais afastados do ato de trabalho
estudado (SCHWARTZ, 2004).
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Conceber o trabalho como um Jocus de problematizagdes, de microgestdes, de
debate de valores, de processos normativos e como um lugar que convoca 0s
sujeitos a fazerem escolhas no sentido de dar-se novas normas, escolhendo, assim,
a maneira de viver leva ao reconhecimento da existéncia de uma temporalidade

ergoldgica no intimo do trabalho e que é exatamente expressa na atividade.

As temporalidades sao, para Guattari e Rolnik (1994, p. 47), o importante fermento
dos processos de singularizacao, e “Isso vai desde a recusa de um certo ritmo nos
processos de trabalho assalariado, até o fato de certos grupos entenderem que sua

relacdo com o tempo deve ser produzida por eles mesmos”.

No que diz respeito a temporalidade ergologica, compreendem-se dois aspectos. O
primeiro diz respeito a uma direta oposi¢cdo ao tempo do relégio ou a um quadro de
temporalidade homogéneo. Ela estaria mais “...] conectada a uma relagdo com a
‘salde’ que se tenta estabelecer com um meio técnico, econémico, ja saturado de
normas diversas” (ALVAREZ, 2004, p. 129). Portanto, “A temporalidade ergoldgica é
esta de um compromisso sempre problematico, sempre a ser negociado entre as
normas antecedentes e as tentativas de renormalizagées (SCHWARTZ, 1998, apud
ALVAREZ, 2004, p. 129).

O segundo aspecto temporal é o da construgdo de um compromisso que ocorre pela
colocacdo/mobilizacdo de patriménios:?? de procedimentos, de recursos da fala, de
comunicacédo e de sinergias locais. Se trabalhar significa se relacionar direta ou
indiretamente com outros por meio de procedimentos, prescricdes e pessoas, Como
afirma Schwartz (2000a), a (re)existéncia®® da vida no trabalho esta vinculada, de
alguma maneira, as formas pelas quais os sujeitos “se movimentam” na trama

relacional que envolve a realizagao da atividade. Sob essa o6tica, trabalhar é

Tempo também de ajustamentos aos tempos profissionais e internos —
de si e dos outros —, de concordancias internas de tempo, tempo de
‘historias’ de situagdo, tempo de operagdes simultdneas, tempo de

?2 Segundo Alvarez (2004), esse é um termo hibrido que denota, a0 mesmo tempo, qualquer coisa da
ordem dos saberes e dos valores, fundamental para compreender a vida nos ambientes de trabalho.
Pode-se ver ai o ponto de partida de toda intengéo técnica que um campo de culturas humanas vai,
rodigiosamente, diferenciar, instrumentalizar, capitalizar, simbolizar, animar de valores e de conflitos.
® Esse termo atrela-se a condicao de existir de outras formas, de se reconstruir nos encontros.
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transmissdao de aprendizagens, de aprendizagem dos valores dos
outros. Aqui se incluem as competéncias, que nao séo algo relacionado
a um dom, advindo de uma benesse da natureza, nem um mero
acumulo de experiéncias construidas no trabalho. Mas a emergéncia de
trés polos distintos: um relacionado aos saberes passiveis de
conceitualizagéo, outro referente a apreensao das dimensdes histéricas
da situacéo, e um terceiro referente ao debate de valores em cada meio
particular (ALVAREZ, 2004, p. 129-130).

A atividade é um conceito turvo e transversal, isso ndo quer dizer mal-entendido,
mas situa-se no campo dos possiveis e dos devires por estar ligada as experiéncias
dos sujeitos, as maneiras pelas quais eles convocam conceitos, seus engajamentos
na producdo de histérias e as negociagbes problematicas entre normas
antecedentes e as normas engendradas nas situagdes sempre a serem redefinidas
aqui e agora (SCHWARTZ, 2004).

Sera necessario, aqui, estabelecer a distincdo, ndo oposicdo, entre trabalho
prescrito e normas antecedentes. E a ergologia, sob a sintese de Yves Schwartz,
que amplia e pde novos ingredientes na discussao entre essas duas dimensdes do

trabalho, quando cunha o termo: normas antecedentes.

O conceito de trabalho prescrito ndo pode ser confundido com o conceito de
prescricdo. Embora ndo sejam dissociaveis, as prescricbes devem ser aqui

entendidas como

As ordens emitidas pela hierarquia (oralmente ou por escrito), 0s
procedimentos definidos para a realizagdo do trabalho (uma receita a
ser seguida, a configuragdo de um software a ser utilizado, os
parametros a serem verificados num controle do processo, 0s
regulamentos de uma instituicao, as normas técnicas, de seguranga, ou
outras que devem ser seguidas, 0s objetivos explicados aos
trabalhadores em termos de qualidade, prazo, produtividade (TELLES;
ALVAREZ, 2004, p. 70).

Ja o trabalho prescrito envolve, além das prescricoes, as condi¢cdes dadas para seu
desenvolvimento. Assim, um cimento de ma qualidade, adquirido pelo departamento
de compras, faz parte do trabalho prescrito de um pedreiro; uma quadra
poliesportiva, com linhas demarcadas com o objetivo do ensino e desenvolvimento
dos esportes, segundo as regras oficiais, faz parte do trabalho prescrito dos

professores de EF.
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Segundo Telles e Alvarez (2004), tanto o conceito de trabalho prescrito quanto a
expressao normas antecedentes remetam ao que é dado, exigido e apresentado ao
trabalhador antes de o trabalho ser realizado, mas a no¢cao de normas antecedentes

€, por sua vez, mais abrangente do que a de trabalho prescrito.

Telles e Alvarez (2004) chamam a atencéo para o carater hibrido da compreensao
das normas antecedentes e se fundamentam nas proposi¢cées de Yves Schwartz
para afirmar que ha trés aspectos a serem destacados no conceito de normas
antecedentes: o primeiro refere-se ao fato de que elas abarcam restricbes de
execucao heterodeterminadas, ou seja, ha nelas algo que pode ser reconhecido
como a expressao de um dogmatismo cientifico legitimado por um poder social. Isso
quer dizer que aquilo que esta amparado cientificamente apenas parcialmente
participa da atividade de trabalho.

O segundo aspecto considera as normas antecedentes como construgdes histéricas
que dizem respeito a um patrimdnio conceitual, cientifico e cultural, no qual é
possivel identificar, entre outros, o nivel técnico-cientifico alcancado e a histéria

sempre particular que conduziu a tal nivel, na qual estdo envolvidos,

Os saberes-fazer historicamente constituidos, as linguagens que os
formalizam e que permitem sua expressdo, os modos de vida que
estruturam as relagdes ao tempo, ao espaco, a comunidade etc. Trata-
se de experiéncia acumulada que pode ser reputada patriménio da
humanidade em sua totalidade. A esse carater histérico correspondem
também as estratégias, as escolhas, de cada situagdo analisada em
determinado momento (TELLES; ALVAREZ, 2004, p. 73).

O terceiro aspecto esta relacionado com os valores que as normas antecedentes
comportam e mobilizam. S&o “Valores que nao se referem apenas a uma dimensao
monetaria e sim a elementos do bem comum, que sdo redimensionados nas
organizagbes, nos ambientes de trabalho e na sua relagdo com o meio externo”
(TELLES; ALVAREZ, 2004, p. 73).

Ha dois elementos que atravessam, constituem e parecem caracterizar a atividade

em um sentido mais abrangente do termo, na sua dimensao hibrida, e, a0 mesmo
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tempo, sem abolir suas caracteristicas especificas. No cerne dessa problematizacéo,
acontece o que se pode chamar de dialética do programa e da atividade, ou das
normas antecedentes e das renormalizacdes efetuadas pelos sujeitos que trabalham

ou ainda mais simplesmente, a dialética dos dois registros, nos quais,

O primeiro indicaria 0 que pode ser antecipado e explicitado no seio de
um patriménio socialmente partilhado e transmitido (métodos), a partir
de elementos de relativa generalidade, sobre 0s quais podem, por essa
mesma razao, trabalhar conceitos e definir programas e prescri¢oes,
termos que remetem, ao mesmo tempo, as circunstancias sociais em
que esses elementos de patriménio se formam, se deformam e se
reformam. Esse campo de antecipagdo da situagdo de atividade
também seria, portanto, o da linguagem acabada, ja que esta pode
neutralizar os parametros singulares de um processo que se desenrola,
por outra via, sempre no espaco e no tempo. O segundo remeteria ao
que é da ordem da gestdo do singular, que registra, na atividade
cotidiana de trabalho, o efeito da dimensao histérica de toda pratica, a
nao repetibilidade perfeita das situagdes humanas, sociais, produtivas
(SCHWARTZ, 2004, p. 41).

A generalidade dessa dialética autorizaria a caracterizar o trabalho como o /locus de
uma dramatica singular, na qual cada protagonista negociaria a articulagédo dos usos
de si por “por si” e 0s “usos de si pelos outros”. Outra faceta dessa dialética aponta a
superacado, no ambito das pesquisas sobre o trabalho, do fato de que a atividade
poderia ser estritamente representavel nas normas antecedentes. Isso porque, para
Schwartz (2000b, p. 5),

A atividade aparece como produtora, matriz de histérias e de normas
antecedentes que sdo sempre renormalizadas no recomego indefinido
das atividades. Esta idéia universalizante de retrabalho parcial das
normas que preexistem a toda situagdo obriga instituir estruturas de
aprendizagem permanente dos saberes e dos valores, sejam quais
forem o contexto e os modos de trabalho.

O trabalho nao depende ou esta circunscrito a redoma das normas antecedentes.
Pelo contrario, o conceito de normas antecedentes permite pensar a atividade de
trabalho como uma dramatica do uso de si, portanto, como condicao de
possibilidade das renormalizagbes. Para Telles e Alvarez (2004, p. 77), as
renormalizagcbes se constituem como “[...] o processo de retrabalho das normas
antecedentes que acontece em todas as situagdes de trabalho”. Fundamentada
nesse argumento, Franca (2004, p. 124) afirma que:
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De acordo com os principios que postula, a ergologia expande a
compreensao da atividade humana para o campo de debate de normas
heterodeterminadas que antecedem seu andamento e as experiéncias
recriadoras dos sujeitos, as renormalizagdes que se processam em
cada gesto e em cada situacao.

Para Schwartz (2004), a concepgéao ampliada de trabalho como atividade humana
remete a compreendé-la especificamente como um debate entre normas
antecedentes e renormalizagdo parcial. Mas, para a compreensao da parcialidade
das renormalizacoes, € necessario retomar as articulacées entre valores, saberes e
atividades. Embasado em Nouroudine, Vieira (2004, p. 218) afirma que a

renormalizacdo é sempre parcial porque,

Valores a atividades estdo ligados por uma relagdo dialética de
interdependéncia e de ‘interdevenir’ da qual os saberes participam como
um dado, uma espécie de pressuposto, que garante certa estabilidade:
‘a experiéncia € necessaria ao conhecimento, mas o saber ja esta
presente na experiéncia. E nesse sentido que a renormalizacdo é
parcial, uma vez que sempre guarda os tracos de um saber formalizado
anteriormente e disponivel para uso, estando, de certa forma, préxima
da compreensdao bakhtiniana dos tragcos mais ou menos estaveis
carreados pelos géneros do discurso, que por sua vez representam uma
economia consideravel da circulagdo/recuperagdo de sentido na vida
social e conseqlentemente para uma determinada esfera da atividade
humana.

Se a atividade de trabalho, a partir do que foi exposto, pode ser concebida como
debate de normas, como a tentativa de desanonimar o meio no enfrentamento
das suas infidelidades, o risco de essa tentativa fracassar é também permanente;
por isso, trabalhar é se arriscar, mas com o cuidado para que 0 risco ndo se
transforme em perigo, em sofrimento e, conseqlientemente, impeca a dialética e a
tensdo entre os usos de si “por si” e pelos outros, condi¢cdes de possibilidades
pelas quais se podem criar novas normas, novas formas de vida, novas maneiras
de existir no trabalho. Trabalho este que deve ser expressao, sobretudo, de “uma
vida’, e ndo pode ser reduzido simplesmente a um valor monetério, nem
tampouco ao idéntico, ao mecanico, ao biolégico. Esses seriam aspectos que,
para trazer Canguilnem (1990) a conversa, descaracterizariam a esséncia do ser
vivente e tornariam a vida “invivivel”.
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Segundo Schwartz (2000a), ndo se trata de negar o que cada um experimenta
como sofrimento, pois isso pode também transformar negativamente e minar o
cotidiano. Nao obstante, para ele, quando se entra pela via da nocédo de
sofrimento, corre-se o risco de nao mais sair, de se fechar nela, de se conformar
em dizer que a culpa é sé dos outros. Por outra via, encontrar as alavancas para
transformar uma situacao que se apresenta patolégica exigira colocar em debate
valores, normas, prescri¢coes, historias de vida, anseios. E se colocar nesse jogo é

0 risco que se corre na producao de saude. Assim,

Passar pelo debate de normas € apontar para a dinamica que escapa
a toda objetivagcdo, que é a tentativa muito dificil e fragil de encontrar
este equilibrio entre minhas normas e aquelas dos meus vizinhos;
minhas normas e aquelas de um coletivo e de uma organizacao; minhas
normas e aquelas do universo politico onde eu estou. Entdo, mexemos
com o que tem valor para o sujeito, com 0 que nao é, em principio, sua
fraqueza ou doenca, mas como o0 que é, em principio, sua tensdao em
direcao a saude (SCHWARTZ, 2000a, p. 12, grifo do autor).

A atividade de trabalho, nessa trama, ocorre nessa tensdo dos usos de si “por si” e
“pelos outros”. Sao postos em jogo recursos e capacidades, largamente mais
complexos do que aqueles explicitados, do que aqueles que a tarefa cotidiana
solicita. Ha, desse modo, a aplicacado de um capital pessoal e coletivo, pela qual
Schwartz justifica a opcao pelo termo “uso” — nunca sé execucdo, mas “uso”. Para
Franga (2004), nisso residira a forma indiscutivel de manifestagdo de um sujeito

industrioso®* no trabalho.

Ressalto, recorrendo a Clot (2006) e a Viera (2004), que, para a compreensao da
atividade, em um sentido mais amplo do que a acdo, nado é suficiente focalizar
apenas a realizacdo concreta de uma tarefa e, a partir de observacdes restritivas,
dota-la de sentido; antes, é necessario levar em consideragdo que a atividade
também é constituida de seu entorno ndo evidente, dos atos que ficaram em
suspensdo, das escolhas que ndo puderam ser feitas, das palavras que néao

puderam ser ditas.

 Franca (2004, p. 124), embasado na perspectiva ergoldgica de Schwartz, aponta duas principais
caracteristicas do sujeito industrioso, quais sejam: “Da célula ao meio, o sujeito ‘industrioso’ se
constréi (ou se destr6i) nesse debate de normas que esta além de um didlogo situado entre uma
prescricao formalizada e a atividade que se efetua, e; por meio da e na atividade, o sujeito nao
apenas negocia ou reage ao meio (a situagao) de trabalho, mas trata daquilo que é para ele desejavel
e, portanto, relacionado ao conjunto de valores de sua sociedade”.
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2.3 TRABALHO COMO USO DE SI “POR SI” E “PELOS OUTROS”

O trabalho como ‘uso’ é atravessado
pelos outros. Reciprocamente, a maneira
pela qual se trabalha diz qualquer coisa
da sociedade na qual se quer viver.?

O mito cientificista levou o0 homem a crer que poderia comandar todo 0 progresso
humano a partir unicamente do progresso do conhecimento e do rendimento do
trabalho por meio da racionalizagcdo, simultdnea e unicamente concebida, do

emprego das maquinas e da méo-de-obra. Ou seja,

A racionalizagdo, tal qual a concebeu primeiramente Taylor, seria
finalmente o homem subjugado pela razdo e ndo o reino da razdo no
homem. E de fato, deve-se ao mesmo tempo, para justificar o
empreendimento do taylorismo, conceber o homem como uma maquina
e engatar corretamente com outras maquinas, € cComo Ser Vivo
simplificado nos seus interesses e reagbes em consideragdo com o
meio até ndo conhecer outros estimulantes atrativos e repulsivos senao
‘o afago e o chicote’. Aqui como acola esta o absurdo do pleno poder da
l6gica (CANGUILHEM, 2001, p. 111).

Ainda segundo esse autor, Taylor acreditava, baseado em principios behavioristas,
que a légica empregada para que os individuos se adaptassem ao novo meio
geogréfico cabia também para condicionar o trabalhador no novo meio — industrial.
Considerava, nesse ideal, que o poder determinante do meio dominaria e anularia a
constituicao genética e as aptidées do individuo. Ao efetuar a transposicdo dessas
l6gicas, Taylor buscou, por meio de um conjunto de mecanismos oferecidos,
condicionar o trabalho humano a um jogo de mecanismos inanimados, ou seja, as
maquinas e o trabalho morto conduziriam o processo de producdo tornando o
individuo totalmente dependente das heterodeterminagdes, reguladas de acordo
com as exigéncias do alto rendimento produtivo. Dessa forma, o trabalhador era
concebido como um executor neutro de prescricbes matematizadas e
cronometradas, sob 0 jugo das quais este ndo poderia escolher nem a qualidade
nem a intensidade, nem a freqiéncia da atividade a ser realizada. Na visdo
taylorista, o trabalhador eficiente era aquele que obedecia as normas e a logica da
alta produtividade, na qual a racionalidade técnica figurava como protagonista.

®Adaptado de Schwartz (20004a).
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Na analise de Schwartz (2000a), o taylorismo discursou e forjou o paradoxo de que
nada era mais oposto do que subjetividade e trabalho, na medida em que o trabalhar
era incluido no registro do mecanico, da “execucao”, do assujeitamento, no qual o

sujeito ndo poderia se expressar a nao ser fora dele.

Segundo Fonseca e Barros de Barros (2005), hodiernamente essa heranca
gestionaria revestida com outras roupagens sob o signo do capital, essa maneira de
controlar o processo de producdo, ganha estatuto e forgca, podendo agir
silenciosamente nos corpos dos trabalhadores, em sua condicao estética, no campo
das emocodes, afetos, desejos e toda a sua historia.

Ha uma producédo de subjetividade que busca homogeneizar o pensamento e
cristalizar imaginarios sociais. Nao se trata, portanto, de uma produgéao individuada,
mas de uma producéao de subjetividade social que pode ser encontrada em todos os
niveis da produgédo e do consumo. Essa producédo de subjetividade pode também

ser, como geralmente é,

[...] essa grande fabrica, essa grande maquina capitalistica que produz
inclusive aquilo que acontece conosco quando sonhamos, quando
devaneamos, quando fantasiamos, quando nos apaixonamos e assim
por diante. Em todo caso, ela pretende garantir uma fungcdo hegemédnica
em todos esses campos (GUATTARI; ROLNIK, 1994, p. 16).

Com toda essa aparelhagem disciplinar disponivel, gestores que se autointitulam “os
donos” das prescricoes esperam controlar todo o processo de trabalho no qual os
trabalhadores assumiriam papéis de representar uma vontade/ordem que lhes é

exterior. Assim,

A lbgica gestionaria — arborescente e hierarquizante — busca, embora
lhe seja impossivel conseguir, uma forma absoluta e totalizante de
percorrer todo o processo, instalando-se, ao final, nos agentes, que
operariam guiados pelos principios de uma hierarquia descendente,
cujo poder se encontra em um ponto central e que se exerce de modo a
totalizar sua operagéo, criando a esperada unificacdo de todos em um
s6é corpo, guiados por uma unica ‘cabega’ (FONSECA; BARROS DE
BARROS, 2005, p. 5).

Nesse modelo de organizagcdo e funcionamento, tudo que foge ou escapa ao
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processo, tudo aquilo que nao é “fiel” ou é diferente das metas torna-se elemento de
repudio e ganha rétulo de anomalia. Contudo, se um trabalhador desenvolve uma
boa idéia no trabalho e isso gera aumento da produtividade, logo esta deve ser
capturada/absorvida para tornar-se regime e/ou modelo de trabalho ressignificado
de acordo com a légica da padronizagdo e da meritocracia. Conforme Fonseca e
Barros de Barros (2005, p. 6),

A ‘maquinica’ do trabalho busca engolir os corpos, anulando suas
diferengas, transmutando-os, assim, em massas uniformes, sem rosto e
sem nome; apenas forga de trabalho a ser dirigida por uma vontade
exterior, alienante e arbitraria, mas que se insinua como sendo prépria
daquele a quem invade e captura, o que nao significa, para nés, que
esse processo se desenrole sem lutas.

Nos argumentos que se seguem a essa idéia, as autoras complementam:

Acreditamos em uma interferéncia criadora dos humanos
permanentemente presente no universo do trabalho. No curso das
atividades, ndo hd passividade; ha microdecisbes e mudang¢as, mesmo
em pequenas escalas (FONSECA; BARROS DE BARROS, 2005, p. 6).

Partindo das idéias de Canguilhem (1990; 2001) e de Schwartz (2000a; 2000b,
2004), compartilho da tese de que os trabalhadores fazem uso de um capital
pessoal, mas nunca individual na realizacdo da atividade, criam alternativas de
relacdo com aquilo que realizam/produzem e podem gerar novas normas que lhes
possibilitam gerenciar as infidelidades do meio de trabalho. Fonseca e Barros de

Barros (2005, p. 13) endossam que,

No curso dos processos de trabalho, os viventes humanos ‘industriosos’
travam uma luta cotidiana por modos de viver que afirmem a vida como
tendéncia criadora. Tais movimentos que estdo acontecendo nos
ambientes de trabalho, ndo s&o, muitas vezes, suficientes para
sustentar essa ontologia criacionista, esse projeto dos vivos. Portanto,
podemos estar cegos, surdos, insensiveis a essa luta em curso.
Percebé-las €, em algumas circunstancias, dificil porque elas podem se
dar de forma camuflada.

Nesses termos, o trabalho nunca sera pura execucao devido a natureza infiel do
meio. Ou seja, as prescricdes e conceitos ndo conseguem explicar e nem prever

fielmente como a atividade de trabalho ira se desdobrar.
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Se o0 meio é sempre infiel, “[...] todos os tipos de infidelidades se combinam, se
acumulam, se reforcam uma na outra, no conjunto de um ambiente de trabalho que
€ também um ambiente técnico, um ambiente humano, um ambiente cultural”
(SCHWARTZ, 2000a, p. 2). Ou seja, ha algo de enigmatico e/ou imprevisivel no
trabalho que exigird dos trabalhadores seus “usos de si” para gerir tais infidelidades,
0 que, concomitantemente, pode leva-los a acumular saberes dessas experiéncias
que podem ser reconvocados de forma a aumentar a margem de seguranga em

outras situacées de mesma natureza (CANGUILHEM, 1990).

A variabilidade é inevitavel para o meio de trabalho, mesmo porque praticado pelo
humano que o renormaliza, faz crescer a variabilidade, o que, segundo Schwartz
(2000a), torna o meio duplamente infiel. Diante disso, os sujeitos serdo solicitados
a agir preenchendo as deficiéncias de normas, e isso implica uma ressingularizagao
acentuada do meio. Assim, cada pessoa vai tentar, a sua maneira, maquinar

taticas® e criar normas para “fazer com” as lacunas ou deficiéncias de prescrigoes.

Essa capacidade pode se potencializar na medida em que os trabalhadores
repensam e constroem formas de trabalhar, de tornar a vida no trabalho menos
macgante e mais prazerosa. Isso ocorre por meio das arbitragens, engajamentos,
escolhas e reajustamentos exigidos para o gerenciamento dos imprevistos
emergentes na realizagdo da atividade.

Desse modo, embora sob condi¢ées muito adversas, quando a maquina
do trabalho busca engolir os atos criadores dos viventes humanos, os
ambientes de trabalho também se constituem num ‘espago de
possiveis’ em que os sujeitos se manifestam no ato de trabalhar, por
meio da ‘atividade industriosa’, pela diversidade de ‘usos de si’ que
sinalizam para a afirmacdo do movimento da vida (FONSECA;
BARROS DE BARROS, 2005, p. 14, grifo meu).

Gerir as infidelidades do meio significa fazer usos de capacidades, de recursos

pessoais, € fazer escolhas sobre um tabuleiro de valores que fazem surgir novas

% Segundo De Certeau (2005), as taticas, de modo geral, sdo praticas cotidianas que expressam
“maneiras de fazer”, alternativas de vida, linhas de fuga que permitem outras formas de existir e
escapar a serviddo imposta por estratégias manipuladoras deliberadas do alto das esferas de poder
das instituicdes.
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normas, novas formas de viver o trabalho capazes de preencher o “vazio de normas”

criado pelas prescricées que antecedem o trabalho real.

Para Canguilhem (1990), executar fielmente normas e prescricbes, bem como ser
determinado completamente pelas imposicoes de um meio exterior “nao é viver”,
mas é algo de profundamente patoldgico, pois a vida é sempre a tentativa de se
recriar parcialmente, quica com muitas dificuldades, porém, como protagonista em

um meio e ndo como produto ou fungao dele. Por isso,

Ha um apelo a um ‘uso’, ndo somente a uma execucdo. Se fosse pura
execugao, seria ‘invivivel. Isso nunca é o caso, entdo o sujeito pode
viver, quer dizer, tentar recentralizar (mesmo no infinitesimal) o meio em
torno daquilo que séo suas préprias normas. E preciso que ele escolha,
visto que as imposigGes ou as instrugdes sdo insuficientes! Entdo &
necessario que ele faca escolhas. E necessario que ele se atribua leis
para preencher o que falta (SCHWARTZ, 2000a, p. 3).

Trabalhar, sob o prisma do “uso”, € colocar em jogo limites e capacidades na
atividade, portanto € colocar-se a prova; €, de certa maneira, correr o risco ja que as
normas nao antecipam tudo. O trabalho ndo pode ser realizado de antemao, por isso
trabalhar € encontrar-se em situacao de prova, de prova de existéncia na qualidade
de “si” no trabalho.

No pensamento de Schwartz (2000a), Caponi (1997, 2003) e Nouroudine (2004), os
trabalhadores correm o risco no trabalho porque fazem escolhas para suprir 0s
“vazios de normas”, as deficiéncias de orientagdes, de conselhos e de experiéncias
adquiridas registradas nas prescricbes e/ou nos procedimentos. Assim, buscam
antecipar solucbdes para possiveis problemas, cientes do risco de falhar, de criar
novas dificuldades, de ndo agradar, de sofrer uma exposi¢do publica dos seus erros
e fragilidades. Quando se faz escolhas, de algum modo escolhe-se a si mesmo; em

seguida, sera necessario assumir as consequiéncias de se ter optado.

Diante dessa problematica, a atividade de trabalho pode ser compreendida como

uma espécie de “dramatica”,?’ pois, se admito, por um lado, que o trabalho é sempre

27 p ym . - .

Segundo Schwartz (1998), “drama” ndo significa necessariamente tragédia, mas quer dizer que
alguma coisa sempre acontece no trabalho. Acontece e nem sempre € visivel, pois as escolhas feitas
nem sempre sao conscientes e, na trama da contingéncia, elas sado feitas de forma quase
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singularizagao e ressingularizacéo por usos de si-mesmo, por outro lado, reconheco,
ao lado de Clot (2006), que o trabalhador ndo age de forma individual, ninguém
trabalha sozinho mesmo quando se tem essa impressao, porque 0s outros estao la
por meio da preparacao do trabalho, da prescricao, da avaliagédo, da conformacgao do
espaco fisico, dos materiais e instrumentos. Relacionar-se com o “outro”, de alguma
maneira, € condicao sine qua non da atividade de trabalho.

E que escolhendo as hipéteses, escolhendo trabalhar com tal pessoa
mais do que com outra, ser atencioso mais com isto do que com aquilo,
tratar a pessoa que se tem a frente de si de tal maneira mais do que de
outra, enfim, fazendo todas essas escolhas, engajamos 0s outros com
os quais trabalhamos (SCHWARTZ, 2000a, p. 4).

Os outros estdo também na composicao dos “usos de si”, estdo presentes na
intimidade das escolhas e, consequentemente, ha uma dialética profunda que nao é
prépria ao individuo, mas que o constrdi profundamente, por isso, escolhendo esse
ou aquele procedimento ou modalidade de acéo, escolhe-se, de certa maneira, a
relacdo que se quer com o outro e com o mundo no qual se deseja viver. Diante
disso, a construcao de “si-mesmo” ocorre por meio da relagcdo com o outro, também
dos usos que os outros fazem nesse “uso de si”, dito de outro modo: o uso de si
pelos outros.

Se toda atividade, todo trabalho € sempre uso, este “uso de si” é marcado pela
dualidade as vezes simples e ao mesmo tempo muito complexa, que é o uso de si
“por si” e “pelos outros”. E devido a essa ambivaléncia do uso que todo trabalho
€ probleméatico — problematico e fragil — e comporta uma dramatica (SCHWARTZ,
2000a, 2004).

O uso de si pelos outros compreende, de certo modo, o fato de que todo universo
de atividade de trabalho é um lugar onde ha normas de todos os tipos: quer sejam
cientificas, técnicas, organizacionais, gestionarias, hierarquicas, quer remetam a
relagcbes de desigualdade, de subordinagédo, de poder: ha tudo isso junto. Entéo,

para “fazer com” as normas dadas e com as brechas deixadas por elas, sera,

inconsciente — o que, felizmente, ndo nos obriga a perguntar sem cessar: 0 que estou fazendo?
Como escolho? Isso ndo quer dizer que os individuos ndo tenham a necessidade de refletir a respeito
daquilo que fazem ou das vias pelas quais singularizam e/ou desanonimam o meio de trabalho.
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[...] necessério articular permanentemente o uso de si pelos outros e 0
uso de si por si: pelos outros que cruzam toda atividade de trabalho — e
por si, pois ha sempre um destino a ser vivido, € ninguém podera exclui-
lo dessa exigéncia. Tal exigéncia € uma oportunidade, claro, pois é
possibilidade de ‘desanonimar’ o meio; tentando fazer valer ali suas
proprias normas de vida, suas préprias referéncias através de uma
sintese pessoal de valores. Essa tentativa é também um risco, pois os
fracassos sao possiveis — dai o sofrimento no trabalho (SCHWARTZ,
2000a, p. 12, grifo do autor).

Com base nessa assertiva, € possivel dizer que o trabalho guarda a ambivaléncia de
ser uma dimensdo da vida profundamente coletiva e, ao mesmo tempo,

profundamente pessoal, visto que € muito singular. Isso porque,

Se voltarmos ao ponto de partida, se o trabalho é pura execugéo: entdo
cada um executa, nada circula entre as pessoas € nao cabera criar
entre elas tentativas de vinculos sempre problematicos. Para criar
vinculos eficazes que passam pela amizade, pela intercompreensao
(mas que podem também falhar, passando pela aversao, pelo atrito), ha
todo um trabalho de si mesmo que pode ter éxito ou falhar, mas que
somos obrigados a fazer porque justamente cada um nao esta em seu
lugar somente para ‘executar’. A partir do momento em que ha uso e
nao simplesmente execugdo, o uso encontra os outros (SCHWARTZ,
20003, p. 5).

E necessario articular permanentemente 0 uso de si por si € 0 uso de si pelos
“outros” que atravessam e constituem a atividade de trabalho. Essa dramatica, por
sua vez, nem sempre se concretiza numa correlacdo de forgcas compativeis ou
promove um equilibrio para que o trabalho ocorra da melhor maneira, mas, de
acordo com Schwartz (2000a, p. 9), ela necessita ser de alguma maneira um pouco
bem-sucedida, “[...] sendo n&o haveria trabalho, ou todo mundo estaria doente, o
que néo é o caso”. Todavia Fonseca e Barros de Barros (2005, p. 19) alertam que
“O segredo ‘do uso de si por si’ pode produzir efeitos desvantajosos para os sujeitos,
na medida em que as dramaticas os colocam na soliddo e tendo que se confrontar

com os colegas de trabalho ou aceitar a indiferenga por parte deles”.

Nessa esteira, e afirmando a importancia politica de conceber e tornar o trabalho
algo prazeroso no qual os sujeitos possam “usar” suas varias maneiras de inventar
normas, reconstruir a histéria e experimentar realizagcao e reconhecimento naquilo

que produzem, Fonseca e Barros de Barros (2005, p.19) postulam que
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Os usos de si por si sdo como atos técnicos que precisam ser
publicizados para que haja o reconhecimento das habilidades dos
sujeitos, seus modos inventivos de agir. Entretanto, dar visibilidade a
um ato ilegal pressupée uma voluntariedade, de um lado, e a confianca
nos pares, de outro.

Parece importante identificar aquilo que agride e almeja sufocar os trabalhadores em
seus ambientes. Todavia ndo cabe fazer uma analise do trabalho pautada em
posturas de ressentimentos ou de queixa, aquilo que parece indicar uma forma
original de modus operandi ideal/original, de funcionamento e dindmica natural dos

ambientes de trabalho. Mas

E preciso interrogar e dar visibilidade a essa luta, muitas vezes, surda
que os trabalhadores travam nos cotidianos dos processos de trabalho.
E preciso partir de andlises das situagdes de trabalho nao para buscar
uma forma ideal de trabalhar, mas para analisar os processos que estao
em curso e construir, coletivamente, outras/novas formas de
organizagao do trabalho (FONSECA; BARROS DE BARROS, 2005, p.
20).

Seguindo o pensamento e a postura epistemolégica dessas autoras, bem como as
de Canguilhem e de Schwartz, acredito que, para a compreensdo dos processos de
trabalhar, a perspectiva de andlise assumida esta para além de um EU considerado
subjetivo, psicologizado, pois, nessa luta, a dimensao é outra, € micropolitica, o que
sugere dirigir a lupa para os movimentos que emergem no campo de forcas dos
processos de trabalho. Dessa maneira, pode ser possivel perceber aquilo que ocorre
na instabilidade necessaria a mudancga, a transformacao daquilo que parece tao

estavel, tao dbvio.

2.4 ENTRE ADVERSIDADES E CRIACAO DE NOVAS NORMAS DE VIDA-
TRABALHO DOCENTE

De acordo com estudos realizados nas ultimas duas décadas pela Organizacao
Internacional do Trabalho (OIT) em diferentes paises, tais como México, Canada,
Espanha, Argentina e também no Brasil, fica evidenciado o quadro de precarizagéo
e deterioragao progressiva das condicdes e da organizacao do trabalho nas escolas
(BARROS DE BARROS et al., 1998).
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Segundo Barros de Barros (2005), no Brasil, as pesquisas que investigaram
possiveis relagcdes entre saude e trabalho dos professores sinalizaram o fato de os
educadores sofrerem de burnout, exaustdo emocional, insatisfacdo no desempenho
das atividades provocadas por ambiente de trabalho intranquilo e estressante,
desgaste nas relagdes professor/aluno, falta de autonomia no planejamento das
atividades, ritmo acelerado de trabalho, pressédo da direcdo. Esses aspectos tiveram
como fatores desencadeantes para a configuracdo desse quadro, principalmente, a
desvalorizacao profissional, a baixa estima e a auséncia de resultados percebidos
no trabalho. Destacam, ainda, as autoras, que o aumento da procura ao Servico
médico e o consequente afastamento do trabalho cresce durante o periodo letivo, o
que se deve, possivelmente, ao fato de a jornada de trabalho ser maior do que
aquela que um trabalhador pode suportar.

Esse quadro de sucateamento do ensino publico tem se efetivado por meio de
diferentes estratégias, que vao desde formas de organizagao do trabalho que punem
os docentes até condicbes de trabalhos precarias que se materializam em
equipamentos e instalacdes de péssima qualidade e inoperantes, niumero de escolas
insuficiente para atender a demanda da populagao, quadro restrito de professores e
demais trabalhadores da educacdo, desqualificacdo e desvalorizacao do trabalho
dos docentes, em que se destacam os baixos salarios (BARROS DE BARROS et al.,
1998).

A pesquisa intitulada Trabalho docente e saude mental dos trabalhadores das
escolas de Vitdria, desenvolvida pelo Programa de Formagao em Saude e Trabalho,
vinculado ao NEPESP,? no periodo de 1998 a 2000, mostrou como uma certa forma
de administracdo/gestdo (que, na opinido dos professores entrevistados,
desvalorizou o trabalho docente e nao investiu em formagcao permanente) contribuiu

para as situagdes de sofrimento e adoecimento.

Tal estudo também identificou que uma gestdo escolar autoritaria e controladora,
que busca aniquilar a autonomia do professorado, tem prejudicado o potencial de

criacdo ao intentar configurar o ambiente escolar como o pergaminho das ordens

%8 Ntcleo de Estudos e Pesquisa em Subjetividade e Politica — UFES.
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legislativas heterodeterminadas. A combinacdo desses indicadores permitiu aos
aludidos pesquisadores compreenderem 0s motivos pelos quais o numero de
licencas médicas aumentava, substancialmente, nos diferentes periodos analisados,
passando de uma taxa de 12,77% em 1989 para 60,13% em 1997.

Ao dar continuidade a esse estudo na Rede Publica Municipal de Vitéria-ES, em sua
pesquisa de Mestrado, Marchiori (2004) acompanhou o desenvolvimento das
atividades dos professores de varias disciplinas curriculares no enfrentamento
cotidiano da realidade escolar e encontrou uma constante renormatizacdo da
situacdo de trabalho. De acordo com essa autora, a tarefa de ensinar exige que os
professores estabelegam constantes regulagdes entre os objetivos prescritos pela
escola e as condigdes/situacdes reais que encontram no trabalho. Além disso,
observou e constatou um incessante exercicio de criacao de diferentes formas de
lidar com os limites impostos pelas condi¢des/organizacédo de trabalho por parte dos
professores, fazendo com que o objetivo de ensinar/educar os alunos seja

alcancado, porém, de uma maneira muito diferente da prescrita.

Na escola, o trabalho dos professores também mostra vitalidade, na
medida em que sempre ha uma busca de saidas frente as dificuldades
cotidianas de falta de material, falta de apoio administrativo, falta de
salario... nas tantas faltas, ainda tiram de dentro de si as energias
necessarias para garantir o ensino. E esse investimento que expande a
vida no trabalho das escolas e nos mostra os sinais/movimentos de
saude e de producdo de sentido na atividade que realizam
(MARCHIORI, 2004, p. 84).

Apesar das pressbes exercidas, o professorado produz no cotidiano momentos
edificantes na relacdo emocional/afetiva e solidaria, constituidora do ser humano,
que se estabelece com intensidade, na maioria das vezes, com o0s estudantes e
demais atores. Assim, os professores recriam normas no trabalho n&o apenas para
se defender de condicbes adversas, mas porque necessitam sentir prazer e
realizacdo naquilo que produzem. Contribuindo com a discussao, Nacarato, Varani e
Carvalho, ao investigarem o cotidiano do trabalho docente, descreveram alguns
sentidos atribuidos pelos professores entrevistados no que se refere ao prazer em
educar. Para tais autores, trabalhar com satisfacdo e saude nao elimina o risco dos

erros e fracassos, mas, entre outras singularidades, reafirma
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A crencga, a confiabilidade, a satisfacdo naquilo que faz e a certeza de
que correr riscos é necessario quando se busca alguma transformacéo;
A grandiosidade e luminosidade dos momentos de insight, tanto dos
estudantes como de si;

As boas surpresas dos momentos de superacdo dos estudantes, de si
mesmo e dos outros atores do ambiente escolar;

A paixao pelo conhecimento, pela aprendizagem, pela possibilidade de
conviver e contribuir com o outro (NACARATO; VARANI; CARVALHO,
1998, p. 93).

Essas afirmagdes se constituem como importantes pistas para o entendimento da
atividade de trabalho no cotidiano escolar como uma situagao que sempre envolve
riscos e ressingularizacdes na prova de si mesmo. Cabe-me compreender, com a
atencédo voltada para as especificidades relativas a EF, como os professores dessa
disciplina enfrentam as infidelidades do ambiente de trabalho e instituem normas
que lhes permitem experimentar saude no trabalho.

2.4.1 Notas para pensar a relacao trabalho-saude e seus efeitos no cotidiano
de professores de Educacao Fisica

Um estudo recente especifico do campo da EF brasileira, realizado com professores
da Rede Publica de Ensino Municipal do Rio Grande do Sul (SANTINI; MOLINA
NETO, 2005), mostra que alguns fatores de risco negativo no trabalho docente em
EF estéo relacionados com o excesso?® de fun¢des e demandas que o professorado

assume para conseguir trabalhar.

No que diz respeito a estrutura fisica das escolas, a referida pesquisa relata que os
professores reclamaram da falta de organizagdo do espaco fisico e das precarias
condigcdes oferecidas para as aulas préaticas de EF. Afirmaram, nesse espectro, néo

terem privacidade para ministrar suas aulas longe de olhos de observadores® nem

® Os professores estudados nessa pesquisa afirmaram ter que assumir, por varias vezes, dentre
outras fungdes, o papel de pai, de substituto de professores de outras disciplinas, de médico, de
psicologo e até mesmo de policial, devido a inseguranga presente dentro e nos arredores da escola
gSANTI NI; MOLINA NETO, 2005).

% Nesse estudo, chamou-me a atencdo ter sido considerado um ponto negativo o fato de as aulas
serem “publicas”. A questao que me ocorreu foi: se aula de EF se constitui num espacgo publico e
sofre os olhares e avaliagdes alheias, ndo seria essa uma oportunidade para o professor se afirmar;
ganhar reconhecimento e prestigio dos pais dos alunos e da comunidade local? Essa também ndo
seria uma condigdo interessante para que a disciplina EF conquistasse legitimidade no contexto da
escola?
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sempre amistosos, tornando esse momento pedagoégico um “espaco/tempo” publico,
sofrendo avaliagées de pais, colegas, alunos, funcionarios e curiosos, 0 que gera
desconforto e desgaste, influenciando na qualidade das aulas. Além disso, 0s
professores reclamaram que sdo obrigados a trabalhar em condi¢des climaticas que
variam muito e provocam varios problemas somaticos de saude, como gripes, dores
de cabeca e problemas dermatolégicos e oftalmolégicos por exposicao excessiva ao
sol.

Outro fator de desgaste apontado pelos docentes diz respeito as relacoes
estabelecidas com os colegas de trabalho e com os alunos. Se as condi¢cdes sao
precarias ao dialogo, as relagdes vao se tornando cada vez mais atravessadas por
“ruidos”, o que pode gerar desentendimento, intolerdncia e desrespeito,
consequlientemente, constrangimentos, prejuizos emocionais e indiferenca (SANTINI;
MOLINA NETO, 2005).

No estudo desenvolvido por Santini e Molina Neto (2005), os autores n&o tiveram
como objetivo investigar como os professores de EF encontram saidas para as
situagdes adversas. O foco da pesquisa se concentrou nas causas e consequéncias
dos transtornos que acometem os docentes, configurando um quadro intitulado
“Sindrome do Esgotamento Profissional”. Nesse caso, as adversidades provocam
sofrimento e o saldo € inevitavelmente negativo para o professor que, ao criar
estratégias de defesas contra as agressividades do meio, encontra formas de fugir
e/ou ignorar os problemas do trabalho, o que o leva a piorar a situagdo e cair no
imobilismo, seguido de absenteismo e abandono da profissao.

Nao se trata de negar a importancia de estudos que mapeiam e identificam os
quadros de sofrimento no trabalho, entretanto, um passo precisa ser dado no sentido
de superar uma situagdo que se apresenta desfavoravel, propondo mudancas
plausiveis que nao dependam exclusivamente da resolucdo de entraves burocraticos
administrativos e de politicas educacionais que ndo levam em consideracao o saber
da experiéncia dos professores, nem tampouco das especificidades da cultura

escolar. Ao invés de determinar o que os professores devem fazer para nao
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adoecerem e abandonarem a profissdo, faco um movimento inverso para
compreender: como 0s professores estdo escapando ao adoecimento e continuam
trabalhando? Quais taticas de enfrentamento dos problemas tém sido inventadas?
Como os professores “usam de si” para produzir/lutar pela saude na escola?

Com a pretensao de responder a essas questdes ao longo do desenvolvimento da
pesquisa com os professores, concentro minha escuta e lango meus olhares nos
“usos de si” mobilizados pelos docentes que (re)inventam seus cotidianos na busca
pela salude no trabalho. Nesse sentido, uma analise com/na atividade dos
professores de EF pode contribuir para evidenciar o trabalho que acontece na escola
e apontar atos industriosos dos trabalhadores no sentido de lutar pela saude, pela
vida e pelo trabalho.
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3 A PESQUISA DE CAMPO: CONHECENDO A ESCOLA POLIVALENTE

3.1 “POLIVALENTIZACAO” DA EDUCAGCAQ: O SONHO MORREU DE UFANISMO,
COMO GERIR A “HERANGA”?

Considerar os aspectos histéricos®’ acerca da implementacdo das escolas
Polivalentes no Brasil vincula-se a intencdo de questionar a condicdo de
naturalidade de normas presentes em seu cotidiano. Lembrando Canguilhem (1990),
produzir saude € colocar normas em debate sobre um tabuleiro de valores de

maneira a desnaturaliza-las e criar novas normas, novas formas de vida.

As escolas Polivalentes fizeram parte de um projeto do Governo Militar intitulado
Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino (PREMEN), regulamentado pelo
Decreto n® 63.914, de 28 de dezembro de 1968, e modificado pelo Decreto n®
70.067, de janeiro de 1972. O PREMEN foi parte constituinte e importante do grande
esforco feito pelos Governos Militares no sentido de adequar a educacao brasileira
as exigéncias econbmicas do capitalismo em expansdo em consonancia com a
ideologia militar do “milagre econémico” concentrador de poder e riqueza
(PINHEIRO, 1993).%

Como o6rgao definidor de politicas, centralizador de decisGes e de
coordenacao nacional do planejamento do ensino médio, é criada, por
forca do acordo MEC-USAID, a Equipe de Planejamento do Ensino
médio — EPEM, constituida de forma paritaria por quatro técnicos
brasileiros indicados pela Diretoria do Ensino Secundario do MEC e
quatro norte-americanos indicados pela USAID* (PINHEIRO, 1993, p.
139).

8" E necessario reconhecer que, para a elaboragdo deste topico, a contribuicio do texto intitulado
Gestdo de responsabilidades e praticas educativas: falas e arquiteturas, de autoria dos discentes
Diemerson Saquetto, Juliana Peterle Ronchi e Tiago Carlos Zortea, foi de fundamental importancia.
Trata-se de um trabalho de pesquisa apresentado pelos discentes no periodo 2007/1, na disciplina
Psicologia Escolar e Problemas de Aprendizagem | (Departamento de Psicologia - Centro de Ciéncias
Humanas e Naturais), o qual foi orientado pela prof? Dr2 Ana Lucia Coelho Heckert. Além disso, por
meio desse trabalho e desses autores é que foi possivel localizar a tese datilografada de Pinheiro
(1993), constituindo-se como a principal referéncia académica que encontrei acerca das escolas
Polivalentes.
% A sintese elaborada nesse texto esta pautada na tese do referenciado autor, portanto, com o intuito
de nado prejudicar a estética do texto, somente farei referéncia ao autor quando se tratar de citacéo
direta ou quando a citag&o indireta tornar-se imprescindivel.

United States Agency for International Development (Agéncia Norte-Americana de
Desenvolvimento Internacional).
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Os Polivalentes foram construidos sobre uma base conceitual e arquitetonica que
combinou principios da escola compreensiva (Comprehensive High School) norte-
americana, que pode ser sucintamente caracterizada como escola de educagédo

basica, de duracao integral, a educacéao geral e a orientagdo para o trabalho.

No documento “Diretrizes Gerais para o Ginasio Polivalente”, no tocante a instalacao
e equipamentos, cada unidade escolar Polivalente foi composta de oficinas de Artes
Praticas, laboratérios de ciéncias, biblioteca, equipamentos e material de ensino
adequados, auditérios e dependéncias para pratica de EF e Desportos.

O PREMEM se empenhava em atingir duas finalidades pela proposta pedagdgica
das escolas Polivalentes. Segundo Pinheiro (1993, p. 151), apoiado na reflexao de

Arapiraca (1982), uma dessas finalidades era,

[...] preparar o individuo para ser treinado, mas depois dele haver
internalizado (pelos mecanismos operacionais da escola, assimilados
do processo de producdo capitalista) a mistica da divisdo social do
trabalho, e a competicdo como uma préatica social valida.

A segunda finalidade, portanto, ao mesmo tempo instrumentalizadora, do ponto de
vista técnico e de contencdo social, pretendia utilizar a sondagem de aptidao e
iniciacdo para o trabalho, para familiarizar os individuos com os conhecimentos
elementares sobre 0 mundo do trabalho e com aspectos basicos das técnicas de
seu desenvolvimento, numa perspectiva implicita de criar, de um lado, um dique de
contencao ao segundo ciclo do Ensino Médio e, por tabela, a universidade. Criava-
se, assim, um primeiro patamar da divisdo social do trabalho, selecionando ai os
individuos que comporiam a méao-de-obra com um nivel minimo de qualificagao,

diferenciada da massa da populagédo economicamente ativa desqualificada.

Tudo isso, devidamente acondicionado em prédios novos e
supostamente modernos e funcionais, com equipamentos de dificil
manutencdo e em uma proposta pedagdgica inexequivel para o
contexto econémico, politico, social e cultural da realidade brasileira da
segunda metade da década de 1960 e da primeira da década de 1970
(PINHEIRO, 1993, p. 152).

Conta-nos o autor que houve uma grande procura por parte dos profissionais da

educacao para trabalhar no PREMEN. Isso ocorreu devido as excelentes condi¢coes
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(se comparadas com as demais escolas da Rede Estadual de Educacgéo) que eram
oferecidas. Em primeiro lugar, destacava-se a questao salarial.

Um professor com licenciatura plena recebia, no PREMEN, um salario
equivalente a 10 salarios minimos regionais e um com licenciatura de
curta duracdo recebia o equivalente a 7. Esse era um salario muito
significativo para a época, o que comprovam duas afirmacdes que
ouvimos: ‘quando recebi o primeiro ordenado, era tanto dinheiro, que
nao sabia o que fazer ou ‘ o salario era tdo bom que, no primeiro ano
de funcionamento das escolas Polivalentes muita gente, inclusive eu,
comprou carro’ (PINHEIRO, 1993, p. 184).

Outro atrativo, segundo o entendimento desse autor, foi a possibilidade oferecida de
uma efetiva profissionalizagdo — compreendida em termos da disponibilidade de
condicbes Otimas de desenvolvimento do trabalho — dos profissionais que
trabalhavam no PREMEN. Bons salarios associados a um treinamento inicial
remunerado, condi¢ées infra-estruturais adequadas e suficientes (prédios,
equipamentos e materiais didaticos, de laboratério e de oficina), possibilidade de
dedicagdo em tempo integral a uma unica escola e tempo especificamente
reservado para o planejamento das atividades eram condicbes mais do que

estimulantes para o pessoal envolvido com educagéo no Espirito Santo.

Todas as unidades foram equipadas como planejado. As escolas Polivalentes foram
dotadas de maquinario, ferramentas, equipamentos de laboratério (inclusive
microscopios), material didatico (mapas, globos, equipamentos e materiais
audiovisuais e material de EF) e de uma primeira remessa de material de consumo.
O mobiliario também correspondeu em quantidade e qualidade ao especificado nos

projetos.

Professores e funcionarios que trabalharam no PREMEM e nas escolas
Polivalentes, entrevistados por Pinheiro (1993), fizeram muitas criticas aos modelos
de escola Polivalente aqui construidos. Tais criticas concentraram-se no fato de que,
embora fossem construgdes providas de suntuosidade e muito funcionais quanto a
circulacao, esses prédios nao eram adequados as condicdes climaticas e culturais
do Estado. Alegava-se que os edificios eram muito quentes e escuros. O protétipo
era de edificios escolares norte-americanos, com inclinacao de telhado e calha para

escoamento de neve.
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No dia 3 de margo de 1970, foi assinado o Convénio MEC/USAID — ES que previa a
construcao de 34 ginasios Polivalentes, dois colégios do tipo compreensivo e a
transformacdao de nove outros ginasios em Polivalentes. Estava previsto o
treinamento de 1.372 novos professores, o aperfeicoamento de outros 370 e o
treinamento do pessoal técnico e administrativo necessario. Com essas acgoes,
pretendia-se aumentar a matricula nos niveis ginasial e colegial em
aproximadamente 33.000 alunos. Ressalto que Pinheiro (1993), ao analisar um
documento interno da Agéncia de Treinamento,®* encontrou uma lista na qual consta
que, no Espirito Santo, foram implementadas 28 escolas Polivalentes distribuidas
nos municipios de Colatina, Cachoeiro do Itapemirim, Linhares, Sado Mateus,
ltapemirim, Cariacica, Vila Velha, Vitoria, Ecoporanga, Nova Venécia, Muqui, Séao
Gabriel da Palha, Barra de Sao Francisco, Baixo Guandu, Santa Teresa, Aracruz,
Mimoso do sul, Guagui e Guarapari.

As oito primeiras escolas Polivalentes sé comegaram a funcionar em margo de 1972.
Deve ser observado que, nessa época, a Lei n? 5.692/71, de Reforma do Ensino de
12 e 2° Graus ja comecava a ser implantada, sendo as escolas Polivalentes,
consideradas, a época, como linha avancada da escola de 1°grau prevista na Lei.

Contudo, embora o discurso feito pelos 6rgdaos do Governo classificasse as escolas
Polivalentes como um modelo ideal, ha evidéncias histéricas de que o trabalho que
se fazia nas oficinas de Artes Industriais, por exemplo, limitava-se, quando muito, a
um artesanato de qualidade, muitas vezes, duvidosa. Predominaram as atividades
com madeira, geralmente objetos de uso doméstico e decoragédo, por ser uma
matéria-prima mais barata. As Técnicas Comerciais limitavam-se a montagem de
escritérios modelos, que pouco mais eram do que incipientes simulacros das
atividades do setor terciario da economia. As Técnicas Agricolas, na sua totalidade,
constaram do plantio de pequenas hortas nos terrenos das escolas, que no periodo

de férias eram praticamente abandonadas.

¥ «Orgao que desempenhava um papel meramente instrumental e, embora nio fizesse parte da
estrutura hierarquica do PREMEN/ES, tinha a fungédo de garantir a preparacao dos recursos humanos
de acordo com os parametros da proposta pedagégica do PREMEN” (PINHEIRO, 1993, p. 181).
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Com relagéo aos equipamentos, principalmente o material pesado,

[...] por serem na sua grande maioria materiais importados, ndo havia
condigbes concretas para sua manutencdo, pela inviabilidade de se
contar com pegas de reposicdo. Segundo informacdes colhidas nos
depoimentos, muitos equipamentos nem chegaram a ser usados, por
serem muito complexos e de dificil manuseio (PINHERO, 1993, p. 194).

O fato é que o sonho de “polivalentizar” a educacao capixaba nao foi exitoso e, pelo
contrario, pode ter se tornado um grande problema de gestédo para os professores e
administradores que, hodiernamente, nele trabalham. O discurso de escola ideal e
templo da formacdo da méao-de-obra técnica tdo importante para os planos de um
“Brasil Grande” se chocou com a producao de um cotidiano escolar muito diferente e
distante daquilo que previa o PREMEN. Além de seus problemas de insuficiéncia de

recursos materiais,

O governo do Estado ndo cumpriu sua parte no Convénio MEC/USAID-
ES, ndo assumiu a manuteng¢do das escolas Polivalentes nem expandiu
0 modelo para as demais escolas da rede publica do Espirito Santo. q...]
as escolas Polivalentes comegaram a morrer no dia em que iniciaram
suas atividades e, assim, comegaram a gastar o material que foi
fornecido pelo PREMEN (PINHEIRO, 1993, p. 217).

A partir dessas notas historicas, é possivel levantar algumas questées que podem
nos orientar a compreender a trama que envolve a organizacao do trabalho na
escola em estudo e como os sujeitos lidam com os problemas herdados dessa
histéria: como funciona o Polivalente hoje? De quais modos sua estrutura
arquiteténica e seus espacos se constituem como elementos que compdéem o
trabalho prescrito dos professores de EF? Como esses docentes interferem nessa
estrutura e praticam esses espacos?
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3.2 0 PESQUISADOR, O POLIVALENTE E AS RELACOES DE IMPLICAGAO NO
CAMPO

Antes de dar inicio ao mapeamento e discussdo acerca dos aspectos politico-
culturais e socioecondmicos que configuram a escola escolhida como campo para

essa dissertacao, apresento minha relacao de implicacao com esse contexto.

Estudei nessa escola parte do meu Ensino Fundamental. Sem duvida, essa foi a
experiéncia mais marcante e positiva da minha vida escolar. Fiz muitos amigos,
namorei as garotas, participei de todos os jogos interclasses, li meus primeiros livros
de literatura. Vale dizer que as escolas do bairro que funcionavam de 12 a 42 séries,
selecionavam os alunos® que ndo ficavam para recuperagdo e enviavam
diretamente seus histéricos para o Polivalente a fim de garantir as vagas para os
considerados “melhores alunos”. Os demais alunos, com sorte, conseguiam uma
vaga, caso contrario, teriam que estudar numa escola da Prefeitura considerada de

status inferior pelos professores e pela populagéo.

Decorridos 12 anos, voltei ao Polivalente, mas, dessa vez, como professor de EF
contratado por regime de Designacdo Temporaria (DT) durante seis meses. Um fato
curioso foi que alguns daqueles que foram meus professores(as) agora eram meus
colegas de trabalho, incluindo o diretor e a coordenadora do turno vespertino que
foram, em determinado periodo, meu professor de EF e minha professora de
Educacédo Artistica. Ao mesmo tempo em que isso me confortava, de maneira
ambivalente, as expectativas que aqueles que foram meus professores teriam da

qualidade do meu trabalho pesavam sobre meus ombros.

Percebi que, no que dizia respeito a EF, as quadras haviam sido depredadas e os
alunos apresentavam-se como os “senhores” incontestes do espaco®® dessa

disciplina.

% |eia-se alunos e alunas. O termo foi utilizado no masculino apenas como artificio de ndo prejudicar
a estética do texto. Porém, quando se tornar indispensavel ou singular o papel das alunas na
inteligibilidade da realidade, o termo sera também empregado no feminino.

% O espaco ndo é area ou volume entre limites determinados, mas compreendo o conceito de espago
como “[...] o efeito produzido pelas opera¢des que o orientam, o circunstanciam, o temporalizam e o
levam a funcionar em unidade Polivalente de programas conflituais ou de proximidades contratuais.
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Lecionei para 16 turmas do turno vespertino (da 52 série do Ensino Fundamental ao
2° ano do Ensino Médio) numa carga horaria distribuida de uma aula de EF por
semana para cada turma. O trabalho foi &rduo e exigiu que eu ampliasse minha
“margem de tolerancia” (CANGUILHEM, 1990) em frente aos inumeraveis problemas
que emergiam no cotidiano. Hoje sei que tive que transformar minhas angustias
docentes em “usos” pacientes que me permitissem “lutar” contra um imaginéario
social cristalizado dos alunos que defendiam a nao importancia dos conhecimentos

ensinados pela EF.

O comeco do trabalho foi muito dificil e complicado. Os alunos estavam habituados a
fazer da aula de EF um momento de recreio que, segundo eles, era para
“desestressar” da enfadonha sala de aula. Esse tipo de comportamento dos alunos
néo era especifico daquele contexto, pois, como demonstra a Pesquisa Diagnodstico
da Educacéo Fisica no Estado do Espirito Santo, realizada entre 1998 e 2000,
“compensar o estresse” da sala de aula foi uma das “importantes” fungdes atribuidas
as aulas de EF pelos alunos e diretores das escolas (BRACHT et al., 2003).

A maioria das turmas era composta por 40 alunos aproximadamente. Contudo, no
inicio do trabalho no Polivalente, apenas trés ou quatro se disponibilizavam a aderir
as atividades que eu propunha. Grande parte deles desejava a posse dos varios
tipos de bolas para jogar de acordo com seus poderes e interesses, sendo minha
intervencao fortemente rejeitada. A “pressao” para que eu me tornasse um professor

“rola-bola™’ foi muito grande por parte desses alunos.

Diversamente do lugar, ndo tem, portanto, nem univocidade nem a estabilidade de um ‘préprio’. Em
suma, 0 espaco é um lugar praticado” (CERTEAU, 2005, p. 202).

% Nao havendo uma definicio conceitual acerca do termo, o professor “rola-bola” é identificado como
aquele descompromissado com o trabalho, que abre méo da responsabilidade pela aula e pelos
alunos, bem como ndo apresenta nenhum tipo de proposta de ensino ou atividade sistematizadas aos
alunos. Contudo, antes de qualquer simplificacdo em torno da expressdo “professor rola-bola”,
defendo que ndo se pode culpabilizar os professores pelos resultados pedagoégicos de suas aulas,
uma vez que estas ocorrem sempre na tensdo dos “usos de si por si e pelos outros”, ou seja,
expressdo de valores e normas circulantes no coletivo, na sociedade. Em uma pesquisa em
andamento na cidade de Vitdria, intitulada A Educacéo Fisica no espago/tempo da escola, Figueiredo
e colaboradores (2007) afirmam que acerca do anunciado e/ou denunciado “professor rola-bola”
parece haver um “igual” nas praticas pedagogicas dos professores de EF, “as vezes” propagado na
producdo da area que é “diferente”. Ou seja, segundo os autores, ndo se “rola a bola” da mesma
maneira, 0 nao fazer do professor ndo é sempre 0 mesmo; as maneiras de a EF nao ocupar o seu
lugar na escola sdo diferentes; as formas de existir dos sujeitos influem, sobremaneira, na forma de
EF.
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Vivenciava ali um momento da minha carreira profissional postulada por Huberman
(1999, p. 39) como,

[...] a confrontag&o inicial com a complexidade da situagao profissional:
o tactear constante, a preocupacdo consigo proprio (estou-me a
aguentar?), a distancia entre dois ideais e realidades cotidianas [...] , a
fragmentagdo do trabalho, a dificudade em fazer face,
simultaneamente, a relagdo pedagogica e a transmissdo de
conhecimentos, a oscilagdo entre relagbes demasiado intimas e
demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas,
com material didatico inadequado, etc.

Compartilho ainda com esse autor que essa experiéncia inicial, esse “choque com a
realidade”, trouxe-me também o prazer da experimentagcédo, o fascinio por estar,
finalmente, em situacédo de responsabilidade pelos alunos e de poder criar um plano
de trabalho singular.

Ressalto a importancia das trocas de experiéncia com o diretor da escola que é
formado em EF e possui larga experiéncia de 28 anos de docéncia. Ele ndao me
disse 0 que deveria ser ensinado, mas me auxiliou a compreender o tempo do
trabalho de professor, a encontrar atalhos na resolugcao de problemas que, para um
iniciante “em choque” se apresentavam muito complexos, e a identificar alguns
riscos e perigos presentes naquele cotidiano. Ter sido acolhido pelo diretor foi
importante para que eu compreendesse as faces da “cultura da EF no Polivalente” e

nao abandonasse o trabalho.

Diante das infidelidades, como lembra Schwartz (2000a), “ressingularizacdes
parciais” foram coengendradas nas diversas articulagcbes colaborativas com
professores, alunos e administradores da escola. Embora algumas tentativas néo
tenham alcancado o éxito esperado, sentia que ali se combinavam a minha histéria
positiva como aluno e o desejo de contribuir na formagéao humana daquelas criangas
e jovens que, sobretudo, eram meus vizinhos e/ou membros da minha comunidade.
O fato de ser membro da comunidade e, portanto, professor conhecido dos alunos e
de seus familiares, se tornou uma espécie de moto-continuo que me impulsionava a
cuidar cada vez melhor do trabalho, a fortalecer o compromisso com a pratica
pedagogica, a zelar pela vida dos alunos, pois, ao sair da escola, no final do

expediente, eu continuava a viver em comunidade com os alunos e seus familiares,
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bem como com suas avaliagbes e criticas acerca do trabalho de professor de EF.
Segundo Schwartz (2007, p. 33),

Ha situacbes em que o micro e 0 macro sdo bastante préximos e
bastante claros para as pessoas e outras em que sdo muito mais
distantes. Mas ha sempre alguma coisa da ordem do viver junto e dos
valores do viver junto na menor das situacdes de trabalho.

Vale dizer que a perspectiva desta pesquisa parte de principios epistemologicos,
como os de Sampaio (2003), os quais estabelecem que € impossivel observar ou
medir um objeto sem nele interferir, de modo que o objeto projetado ndo é o mesmo
objeto quando os sujeitos da investigacao, os espacos, 0s tempos, as histérias
entram em relacdo. Assim Lopes (1999, p. 141) interpela: “[...] por que afirmar ser
necessario o afastamento da cotidianidade para o conhecimento da cotidianidade?”.

Compreendo com Lourau (2004) a idéia de que o util ou necessario para a ética da
pesquisa ndao é a implicacdo — sempre presente em nossas adesdes e rechagos,
referéncias, participacées e ndo participacdes, sobremotivacdes e desmotivacoes,
investimentos e desinvestimentos libidinais... — mas a anélise dessa implicagao.

Com base nos fundamentos desse autor, & possivel dizer que um pesquisador
tomado pelo principio da interferéncia direta no campo, a fim de “transformar para
compreender” processos, nao estd mais “implicado” nem se “implica” mais do que o
que faz a opcéo de se reservar a observacao e descricao da realidade. Nesse caso,
€ possivel dizer que o primeiro pesquisador € mais participativo, mais comprometido,
porém, as implicacoes daqueles que participam nao sao menos fortes do que as do
que nao participam. Ambas devem ser analisadas, uma vez que “O absenteismo e 0
absentencionismo nao revelam auséncia de implicacdo: configuram atos,
comportamentos, assung¢des de postura éticas, politicas” (LOURAU, 2004, p. 190).

Diante disso, como minha implicagéo interfere na compreensédo da vida-trabalho dos
professores®® de EF que participaram da pesquisa? Como isso interfere nos
processos de producéo de saude no trabalho dos docentes do Polivalente?

% |eia-se professores e professoras. A utilizagdo genérica, bem como sua permanéncia durante o
texto, quando eu estiver fazendo referéncia os sujeitos que participaram do estudo, contribui para
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No jogo dialégico com os professores de EF, identificamos, eu e duas docentes, que
tinhamos construido “histérias” de trabalho no Polivalente muito similares em varios
aspectos. Percebemos que éramos moradores da comunidade e que nos
relacionavamos com os alunos e com seus pais fora da escola. Compreendemos
também que n&o era possivel separar o trabalho de professor nessa escola da
nossa vida fora dela, e que esse fato teve um peso importante nas nossas tomadas
de decisdes no trabalho. Lembrando sempre, com base em Schwartz (2007), que,
mesmo no infinitamente “pequeno” do trabalho, encontram-se os maiores problemas
da esfera do politico, sendo os debates de valores os condicionantes das escolhas

feitas no trabalho.

Isso quer dizer que as escolhas nunca s&o individuais, emergem na dimenséo
coletiva do trabalho. Os valores em debate no trabalho dizem respeito a forma como
concebemos o mundo, as arbitragens produzidas no trabalho expressa, de algum
modo, a sociedade na qual os sujeitos vivem ou gostariam de viver. Ou seja, 0s
debates de valores sdo sempre 0s nossos e jamais estdo descolados da vida: da
vida de cidadao e da vida politica. O que ha na atividade é um problema de valores
“[...] de escolhas de valores, confrontando diretamente as politicas, as politicas
econOmicas, as politicas em matéria de servigco publico, as politicas em matéria de
emprego” (SCHWARTZ, 2007, p. 32).

Outro elemento de analise que foi levado em consideragdo é o fato de uma das
docentes, assim como o pesquisador, ter estudado no Polivalente, durante o Ensino
Fundamental e depois ter retornado como professora de EF em sua primeira
experiéncia profissional. Avento a hipdtese de que a primeira experiéncia
profissional, nessas condicdes, produz efeitos diretos na trama que envolve saldde-

trabalho na escola.

Esse peculiar envolvimento com o campo permitiu a produgcdo, junto com os
professores, de nuances no foco do objeto e de deslocamentos importantes para o
estudo sintetizados nas seguintes questoes:

manter o0 anonimato e dificultar sua identificagéo, principalmente, pelos proprios sujeitos investigados
em relagdo aos seus pares de trabalho.
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a) Como os professores de EF membros da comunidade lidam com as infidelidades
geradas nos processos de trabalho?

b) Como a condicdo de membro da comunidade interfere nos processos de
trabalho dos professores de EF, especialmente, no que diz respeito a produgéo
de ressingularizacées parciais do ambiente de trabalho?

A partir da minha percepgao e sensibilidade de membro da comunidade, ex-aluno,
ex-professor e pesquisador, centrarei esforcos na caracterizacdo do contexto
escolar, bem como nos aspectos que o circundam e que se dobram sobre ele e vice-
versa, porque pesquisar € intervir em algo que pensamos valer a pena; € analisar as
formas em que as circunstancias e seus contextos estao afetados pela maneira que
atuamos neles; e é investigar sobre a forma em que essas situagdes também nos
afetam (REMEI; CONTRERAS, 1993).

3.3 O COTIDIANO DA ESCOLA POLIVALENTE

A escola ndo é um espaco-tempo neutro, homogéneo, muito menos universal. Cada
contexto guarda suas singularidades, infidelidades, valores, rituais e processos
particulares. Embora alguns procedimentos possam parecer uniformes, cada escola
€ 0 que os sujeitos (professores, pais, alunos, membros da comunidade) fazem ou
nao dela, o que inclui as prescricdes, as politicas educacionais, 0s processos
econdmicos e socioculturais (MORGADO, 2005; GIMENO SACRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1998).

Fazer ou ndo dela implica dizer que a escola é um espago de produgdo e
reproducéo de culturas, de normas legitimadas e de produgao de novas normas, de
valores estipulados e valores em confronto. E local de afinidades e de aversées,
conflitos, interesses, amor, medo, paixdes, frustragdes e invencdo. E também onde
vigoram leis e usos feitos pelos sujeitos dos ordenamentos legais que Ihes permitam
subverter ldgicas impostas do alto das estruturas de poder (DAMASCENO;
THERRIEN, 2000).
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Ressalto que o conceito de organizacao do trabalho escolar no qual me embasei é,
segundo Morgado (2005), a expressdo de modos de produgdo de uma “Cultura
Escolar” que perpassa interesses e engajamentos dos atores — professores,
familias, alunos, técnicos administrativos e o pessoal dos servicos, membros da
comunidade; os discursos — forjados pelo universo académico sobre a escola e os
discursos forjados no cotidiano escolar; os aspectos organizativos e
institucionais — nos quais se cruzam e se inserem as praticas e rituais da acao
educativa, as formas de relacdo e comunicagdo didatica, os modos organizativos
formais (direcdo da escola, secretaria, servicos de apoio) e informais (atitudes, forma
de as pessoas se relacionarem) de funcionamento na escola; a cultura material da
escola — a estrutura fisica (espacos edificados e ndo edificados) e os materiais
(mobiliario, materiais didaticos).

A escola estudada foi inaugurada® em fevereiro de 1978 para atender a alunos de
12 a 82 séries em turno matutino, vespertino e noturno, alunos do curso supletivo e
projetos como “Todos podem ler”. A clientela era composta do alunado residente
préximo & escola (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2007).%°

Nas década de 1980 e inicio da de 1990, havia um intenso movimento esportivo na
escola, tanto no que se referia aos jogos internos quanto aos jogos municipais. Os
jogos sensibilizavam a comunidade local e a juventude dos bairros adjacentes que
subiam nos muros da escola para assistir as partidas. Era possivel ouvir o alarido da
torcida a quildmetros de distancia, tamanha era a efervescéncia e frenesi que os

jogos provocavam.

Nessa época, 0s bairros adjacentes a escola encontravam-se ainda em processo de
ocupacao e desenvolvimento suburbano, o que revelava muitas familias com baixo
poder aquisitivo (até hoje ha familias nessas condicdes, mas em menores
proporcoes). A Unica area de lazer construida e disponibilizada pelo Poder Publico

compreendia a praga com bancos de cimento do bairro onde a escola se situava. O

% Vale lembrar que essa unidade Polivalente foi inaugurada no momento em que, segundo Pinheiro
(1993), a Administracao das Escolas Polivalentes (AEPES) j& havia deixado de existir e, portanto as
condigOes ideais de trabalho (salério, infra-estrutura material, tempo integral) haviam sido suprimidas.
0 A designacéo Projeto Politico-Pedagdgico sera abreviada para PPP no escopo de ndo prejudicar a
estética do texto.
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acesso aos bens culturais, como teatro, muasica, folclore, circo, esporte e outros,
ocorriam (como até hoje ocorrem), principalmente, nas escolas da regiao, sendo a
escola estudada um importante palco de eventos culturais das comunidades

localizadas em seu entorno.

Possuidor de uma estrutura fisica de dimensdes suntuosas, o prédio do Polivalente
€ imponente e se destaca no alto do morro. Construido nos moldes norte-
americanos, sua arquitetura foi pensada para suportar invernos rigorosos, muito
divergente do clima local, que é quente durante a maior parte do ano. A heranca

arquiteténica é um traco significativo na vida dessa escola.

No turno matutino, a escola oferece Ensino Médio, com turmas que vao do primeiro
ao terceiro ano, e o ensino técnico. A equipe docente é constituida por 17
professoras e dois professores. Nesse corpo profissional, ha apenas uma professora
de EF, que por sua vez, leciona para todas as turmas desse turno.

Parte do Ensino Fundamental (52 a 82) € oferecido no turno vespertino, no qual 11
professoras e trés professores atuam na equipe docente. Da mesma maneira como
ocorre no turmo matutino, no turno vespertino, ha apenas um professor de EF

responsavel por todas as turmas.

A escola também oferece Ensino Médio no turno noturno. Nove professoras e trés
professores compdem o corpo docente. Inicialmente, a EF era oferecida para os
alunos desse turno, mas, com a reorganizagao da carga horaria imposta pela SEDU,
por meio de trés alternativas de propostas de grades curriculares, os professores
acabaram tendo que optar por uma distribuicdo de horas/aulas que reduziu
drasticamente as aulas de EF, o que levou a professora desse componente
curricular (a mesma do turno matutino) a abandonar esse posto de trabalho. Por fim,
o ensino técnico (matutino e noturno) envolve uma equipe docente composta por

trés professores e trés professoras.

De maneira complementar, o Quadro 1, abaixo, apresenta uma visdo do conjunto de
profissionais que trabalham no Polivalente.
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Profissionais da escola
Funcéao Quantidade
Auxiliar de secretaria 08
Auxiliar de servigos gerais 02
Bibliotecéario 01
Coordenador 03
Diretor 01
Merendeira 03
Orientadora pedagdgica (disciplinar) 01
Professor 51
Secretaria 02
Servente 14
Supervisor pedagogico (pedagoga) 02
Vigilante 03
Total 91

QUADRO 1 - QUADRO FUNCIONAL DA ESCOLA

No tocante ao alunado, com a construcao do terminal rodoviario préximo a escola e
com o crescimento socioecondmico local e das comunidades vizinhas, a partir do
ano de 1998, a configuragao cultural do Polivalente sofreu nuances importantes. A
escola, que comportava basicamente alunos das comunidades locais, passou a
atender também alunos de bairros distantes, aumentando a heterogeneidade
socioecondmica dos discentes, o que, para a Coordenadora Brida,*' “E um dos
elementos geradores de aversoées e preconceitos” (Diario de campo, 9-3-2007). Hoje
a escola atende 1215 alunos, desde aqueles que vivem em condi¢cdes de quase
miséria a alunos que possuem casas de praia e familias portadoras de carros

importados.

A distribuigdo dos alunos matriculados no Polivalente em 2007, pelos niveis de

ensino e turnos de trabalho, pode ser verificada nos quadros abaixo:

* Todos os nomes de atores escolares citados nesta dissertacdo sdo ficticios para manter o
anonimato dos sujeitos que participaram da pesquisa.
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Ensino Fundamental
Turno/Série 5 62 72 8 Total

Vespertino 80 65 83 95 325
QUADRO 2 - DISTRIBUIGAO DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Ensino Médio

Turno/Série 12 2° 32 Total
Matutino 243 167 130 540
Noturno 64 75 91 230 770

QUADRO 3 - DISTRIBUICAO DOS ALUNOS DO ENSINO MEDIO

Ensino Técnico
Turno/Bloco | I ]| Total
Matutino 40
Noturno 40 40 120

QUADRO 4 - DISTRIBUICAO DOS ALUNOS DO ENSINO TECNICO

A proposta pedagdgica da escola expressada no PPP (2007, p. 29, grifo da
instituicdo) estipula que “O foco deste estabelecimento escolar é o ensino-
aprendizagem, voltado para a Construcdo Sdlida de Conhecimentos que dardo ao

educando oportunidades iguais de competir com outros, o disputado mercado de
trabalho’.

Conceber o conceito de mercado de trabalho nesses termos € assumi-lo como uma
entidade abstrata, que paira acima dos seres humanos, condicionando-os de forma
inapelavel. Essa concepcao e modos de projetar o processo de aprender voltados
para a preparagao dos alunos primordialmente para o mundo do trabalho sempre foi
a funcéo ideoldgica daqueles que pensaram os Polivalentes, com uma “[...] explicita
énfase relativa a sondagem de interesses, tendéncias e aptidées dos alunos”
(PINHEIRO, 1993, p.143). O que se propunha, do alto das esferas de poder, para
essas escolas, era uma proposta pedagégica instrumental pronta, de natureza

tecnoldgica e prética.
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Um estudo* estatistico produzido pelo professor de Matematica, pela professora de
Histéria e pelos alunos de uma turma do terceiro ano do Ensino Médio, durante o
Projeto da “I Feira de Ciéncias do Polivalente 2007”, traz dados importantes que
adicionam informacdes acerca desse contexto. Tal estudo teve como objetivo
analisar e discutir aspectos sociais que interferem no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos. Para isso, os alunos, orientados pelos referidos
professores, elaboraram um questionario aberto que foi aplicado a 214 outros alunos
do Ensino Médio (do turno matutino) contendo questdes referentes a: bairro de
origem, renda familiar, situacdo da familia, religido dos alunos e disciplina com
maior dificuldade de aprendizagem.*?

No que diz respeito ao bairro de origem, o estudo identificou que apenas 33,6% dos
alunos que responderam ao questionario residem no bairro onde se localiza a
escola. Portanto ha uma dificuldade aparente para que os alunos cheguem as 7h
para as aulas, isso porque o sistema de transporte urbano, nessa regido, €
deficiente e muitos alunos que moram em bairros mais distantes ndo possuem

condicOes de arcar com custos das passagens.

No quesito renda familiar, o Grupo* que realizou o levantamento chegou a
conclusdo de que muitos alunos necessitam trabalhar para contribuir com as
despesas da familia, tanto € que nao lhes resta outra opcdo a nao ser se
transferirem para o turno noturno, ainda que seja no meio do ano letivo. Os que
estudam no turno matutino, também, na maioria dos casos, nao tém a opc¢ao de
almocgar e saem direto da escola para o trabalho, o que pode prejudicar tanto o
processo de ensino-aprendizagem quanto o proprio trabalho. Essas informagdes

podem ser mais bem visualizadas no seguinte gréafico:*

2 Segundo o coordenador Sandro, esse estudo estatistico sera encaminhado para publicacdo em um
jornal da Rede Estadual que divulga experiéncias “bem-sucedidas” das escolas publicas.

* Acerca dessa questao, analisei o levantamento, cruzei com o modo como foi organizada a grade de
disciplinas e optei por ndo descrever e nem discutir os gréaficos porque os alunos do terceiro ano do
Ensino Médio nao tiveram aulas de EF no ano em que o estudo ocorreu. Nesse sentido, os dados
nao podem ser considerados em relagédo ao que expressa a disciplina EF.

* A partir deste momento denominarei o grupo composto pelo professor de Matematica, pela
professora de Histéria e pelos alunos de Grupo de Pesquisa Escolar.

** Todos os graficos foram elaborados pelos alunos e seus professores e foram aqui adaptados ao
texto.
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GRAFICO 1 — RENDA FAMILIAR

Vé-se que alguns alunos sdao membros de familias que sobrevivem com duzentos
reais por més e quase 40% dos alunos sdo de familias que se sustentam
economicamente com renda na faixa que compreende um valor que nao chega a

dois salarios minimos.

Outra questao investigada relativa as familias dos alunos foi a situagao matrimonial
de seus pais. O Grupo identificou que, embora mais de 50% dos pais mantenham a
condicéo de casados, a outra face mostra que quase metade dos alunos vivem em
lares de pais divorciados, separados ou com outra condicdo. Esses dados tiveram
uma grande repercussao na escola, pois a equipe pedagogico-administrativa
acredita que o papel dos pais na transmisséo de valores e na disciplinarizacao dos
filhos é tdo importante no processo educativo quanto a prépria educacgao escolar.

Ao interpretar tal gréfico, o Grupo analisou e afirmou ser mais dificil para escola
construir parcerias com pais que nao sao casados do que com aqueles que
convivem diariamente com seus filhos. Contudo tal interpretacdo expressa uma
visdo de familia “verdadeira”, natural e condicionante dos comportamentos dos seus
membros. Essa concepcéao de familia, sob os pilares da moral, é tomada pela escola
como a forma ideal e maquinario coadjuvante de determinados processos de
ensinar, controlar e punir. Caso contrario, a escola estigmatiza os alunos e/ou

simplesmente explica seus “fracassos” de aprendizagem por meio do argumento de
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que estes vivem em familias “desestruturadas”. Ou seja, ao responsabilizar os
insucessos escolares pela desestruturacdo familiar os modos de funcionamento

escolar, nesses termos, tornam-se intocaveis, inquestionaveis e legitimos.

10,3%

B Casados
O Separados
54,7% B3 Outros

B Divorciados

GRAFICO 2 - SITUAGCAO MATRIMONIAL DOS PAIS DOS ALUNOS

Presenciei no dia-a-dia da escola, por diversas vezes, ora os pais transferindo a
responsabilidade pela educacéo dos seus filhos para a escola e esta transferindo a
incumbéncia da educacéo dos alunos*® para os pais

O Grupo também levantou dados acerca da religiao dos alunos, uma questao muito

importante e que pode produzir efeitos diretos no trabalho dos professores de EF.

% O que seria importante investigar e que, para os dados numéricos é um limite, seria buscar
compreender como os alunos lidam com os diversos formatos que assumem suas familias e como
isso interfere no processo ensino-aprendizagem e na organizagdo do trabalho escolar. Vale lembrar
que investigar a relacdo entre familia e escola nao é o foco deste estudo, mas seria interessante
compreender como o contexto mais amplo se apresenta e interfere na organizacdo da escola para
entender o trabalho dos professores de EF.
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GRAFICO 3 - RELIGIAO DOS ALUNOS

Percebe-se que mais de 80% dos alunos que participaram do estudo se disseram
cristdos: evangélicos ou catélicos. Vale dizer que a comemoracao da Pascoa é um
evento que estd inserido no cronograma de atividades do PPP da escola. No dia da
celebracdo da Pascoa, no turno vespertino, todos os alunos foram obrigados a
assistir a cerimbnia religiosa que envolveu a leitura de mensagens, jograis,

encenacgdes e sorteios de chocolates.

Um dos problemas que a escola produz tomando a religido como referéncia para
resolucdo de problemas é o exterminio do dialogo e a culpabilizacdo de entes
transcendentais por problemas sociais. Nao apenas os alunos, mas a equipe
pedagogico-administrativa e os professores acabam por compreender as questdes
sociais como questdes religiosas, deslocando e mascarando o foco dos processos
sociais nos quais estas sao produzidas. Essa compreensdao mostra-se em
consonancia com a légica capitalista de manter a cristalizacédo, a imobilidade social e
a podacado dos processos de transformacao social por meio da construcdo de
imaginarios sociais alinhados a sua ideologia.

Em uma ocasido do trabalho de campo em que uma das coordenadoras advertia
dois alunos que haviam brigado no corredor, ela percebeu que um deles era
reincidente. Apos ter feitos algumas perguntas para investigar quem havia sido o
protagonista da luta corporal, ela mostrou-se furiosa e impotente em ajudar o aluno

reincidente a melhorar suas condutas na escola. Ao julgar o caso do aluno agressivo
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como uma questdo que transbordava solugbes humanas, ela apelou para
intervencdo divina e encerrou a discussao da seguinte maneira: “Assina essa
ocorréncia aqui! Vamos orar para ver se isso para de acontecer! Isso é coisa do

deménio, do perturbador! Essa violéncia toda, isso é coisa do inimigo, do diabo
(Diario de campo, 9-3-2007).

Nesses termos, se o diabo € concebido como o culpado pela violéncia na escola,
parece que nao ha o que fazer a nao ser esperar pelas providéncias e ordens de
Deus. Sera que essa maneira de conceber comportamentos na escola pode

configurar ou influenciar nas condi¢des de vida/trabalho dos professores?

No que tange especialmente a EF, a professora Beatriz, embora tenha se revelado
catblica e comprometida com a causa crista, disse que “A igreja coloca, algumas
vezes, coisas que vocé ndo pode usar ou fazer, por exemplo, digamos que vocé vai
trabalhar a danca com os alunos, isso é tido como pecado” (Profé. BEATRIZ,

entrevista).

Outra questao que merece destaque no cotidiano do Polivalente € a violéncia, grave
problema social, que afeta diretamente a vida dos que la trabalham. Segundo
informagdes do coordenador Sandro, foram efetuadas duas reformas das quadras
nos Ultimos anos, “Mas vandalos*” (alguns, sdo os prdprios alunos da escola)
pularam o muro e destruiram os aros, as cestas e as tabelas” (Diario de campo, 13-
3-2007). Ele afirmou, ainda, que a escola é diariamente invadida por traficantes e
usuarios de drogas que aliciam os alunos no momento das aulas de EF, nas aulas

vagas € no recreio.

Corroborando as enunciadas informagdes, jornais locais, editados no més margo de
2007, trouxeram varias reportagens acerca do problema da violéncia nas escolas
publicas da rede estadual. Ao ler um desses jornais que estava sobre a mesa da
sala dos professores, deparei-me com um noticiario que denunciava a entrada de

drogas nas escolas publicas do Estado do Espirito Santo. A ilustragcao do flagrante

47 ; ; ; ; i 1A in?

Embora discuta os sentidos que os atores escolares atribuem aos anunciados “violéncia” na
escola, especialmente no tépico 4.3 do Capitulo 4, apresento, neste espago, alguns elementos que
compuseram a trama das invasdes no cotidiano do Polivalente.
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era uma foto do pétio da escola em estudo e trazia em nota de rodapé: “Estranhos
circulam livremente no Polivalente” (JORNAL NOTICIA AGORA, mar., 2007). A
equipe do jornal entrevistou, anonimamente, alguns funcionarios da escola que
relataram para reportagem uma importante faceta da dinamica da violéncia nesse

contexto.

Pela manhg, rapazes pulam o muro e oferecem drogas aos estudantes.
E comum, também, meninas darem o uniforme aos namorados, que sao
de fora, para eles andarem livres pelo patio e venderem entorpecentes
(JORNAL NOTICIA AGORA, mar., 2007).

O jornal A Gazeta, do dia 18 de marco de 2007, editou a manchete em letras
volumosas: Pressionados, professores lideram pedidos de licenca médica.
Segundo essa reportagem, os professores estdo expostos ao sofrimento
causados principalmente por terem que conviver com perigos constantes, como a

violéncia e varios turnos de trabalho.

A violéncia como um perigo torna-se um potente aditivo negativo e pode causar
sofrimento aos profissionais que desejam trabalhar de maneira comprometida
com a escola. Lembrando Nouroudine (2004), é necessario distinguir risco de
perigo. O primeiro pode ser enfrentado com largas margens de erros e por
diversas tentativas até que seja suficientemente gerido com vista sempre a
producédo de saude. O segundo também pode ser enfrentado e superado, mas um

insucesso nesse caso pode custar a prépria vida.

Um*® trabalhador do Polivalente relatou que n&o esta cedendo aos interesses dos
bandidos e que ndo pode demonstrar medo diante da situacédo, por mais que o
tenha. Segundo ele, essa questdo é muito delicada. No que se refere a violéncia
que é produzida por pessoas diferentes dos alunos, ele nos apresenta o dilema:
“Se eu chamo a policia, esta pega os caras*’, mas depois os caras sdo soltos e
podem facilmente me pegar la fora quando eu saio de carro da escola” (Diario de
campo, 13-7-2007).

*8 Quando for necessario, utilizarei um pronome indefinido para garantir o anonimato e seguranca dos
informantes, principalmente, quando as falas estiverem se referindo ao assunto violéncia na escola.
*® As falas dos atores escolares serdo mantidas na linguagem em que foram ditas no escopo de
garantir a originalidade da fonte, bem como seus minuciosos sentidos.
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Uma das alternativas da escola para conter ou atenuar a violéncia foi a
contratacdo, pela SEDU, de vigias. Mas, segundo o coordenador Sandro, foi ai
que a situacdo se tornou mais “violenta”, pois esses vigias sao funcionarios de
empresas de seguranga de valores monetérios, portanto sédo treinados para lidar
com criminosos de alta periculosidade e com a protecao de patriménio, ndo com
alunos. Eles se isentam de qualquer interferéncia que envolva situagao de perigo,
ou agressao contra os alunos, funcionarios e professores, ainda que seja
praticada por assaltantes que adentrem a escola. Numa conversa com o vigia
Antbnio, foi possivel perceber sua acentuada insatisfacdo e a forma como séo
orientados a tratar a violéncia que ocorre na escola:

Eu preferiria trabalhar num banco, empresa ou outro lugar que nao
fosse uma escola. Essa escola € muito grande, isso dificulta o controle
de quem chega e quem sai. A empresa de segurangca manda a gente
nao conversar com 0s alunos, porque isso baixa nossa moral, ai depois
fica dificil tratar com os alunos infratores (Diario de campo, 20-10-2006).

Segundo o coordenador Sandro, a oferta desse tipo de “seguranca” por parte da
SEDU gera uma contradicao muito grande, pois: “Qual é o maior patriménio da
escola, sendo os alunos e as pessoas que nela trabalham?’ (Diario de campo, 20-
10-2006). Por esses e outros motivos, os administradores da escola entenderam
gue a contratacdo de vigilantes e a busca de solugbes externas e “neutras” ao
contexto dos que vivem na escola falhou e, além disso, contribuiu para aumentar
os problemas de violéncia, provocando efeitos negativos na organizacao do
trabalho escolar.

A violéncia, em suas multiplas faces parece, de fato, um dos mais importantes
elementos que compdéem a organizagdo do trabalho no Polivalente,
especialmente, na organizacado do trabalho dos professores de EF. A partir dos
didlogos com os sujeitos que vivem a escola, coloco em questao:

a) A violéncia é somente um problema externo que afeta a escola?
b) Como a escola tem organizado o trabalho para enfrentar o problema?

c) Como a escola organiza e faz usos dos espagos?
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d) Como a “invasdo” de estranhos no patio externo interfere no trabalho dos
professores de EF?

e) Como os professores de EF fazem “usos de si” para lidar com esse
problema?

f) Quem sé&o os “estranhos” que pulam o0 muro e invadem a escola?

g) Sao “estranhos”? “Estranhos” de quem?

h) Eles invadem a escola com quais objetivos?

i) Quais significados tém sido atribuidos a escola publica pelos sujeitos que

organizam sua dindmica e organizam seu funcionamento?

Essas sdo questdes complexas que buscarei examinar ao longo da apresentacao e
analise dos dados, trazendo aspectos da trama que envolve a violéncia nesse
contexto, os prismas pelos quais ela é visualizada e as formas de enfrentamentos
colocadas em curso pelos agentes que vivem o drama do trabalho.

Embora com muitos problemas, o Polivalente €, sem duvida, considerado pelas
comunidades locais uma das melhores escolas de Ensino Fundamental e Médio da
regido. Alem disso, no periodo em que o Estado abre contratagdo de professores
por meio de contratos de designacao temporaria, essa escola é uma das primeiras a

ser escolhida pelos docentes em disputa.

3.4 AESCOLA, OS ALUNOS E AS CONDICOES DE TRABALHO DOS
PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA

Ser aluno do Polivalente é: acordar cedo, alguns tomam café da manha, outros
sobrevivem com os restos do jantar do dia anterior que ruminam no estémago.
Todos vao em diregdo a escola, concordando ou ndo, com fome ou néo, de banho
tomado ou n&o, mas todos tém que chegar a escola e, como se espera, trajados de

uniforme.

Mas, o que é “uniforme” no cotidiano? Sim, claro, todos os alunos s&o obrigados a
se apresentar vestidos de uniformes para entrar na escola. Os uniformes até

carregam um distintivo com o nome da escola na altura do peito, porém
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caracteristicas da escola podem ser mais bem identificadas nas estampas feitas
pelos alunos nas camisas. Sao, dentre outros, super-herdis, simbolos em letras
japonesas, codigos de seus grupos, escudos de times de futebol, desenhos de

namorados € namoradas, assinaturas de amigos.

Vao os alunos para escola, alguns chegam limpos, de cabelo limpo, outros
empoeirados; alguns vém pela rua pavimentada, moram em bairros estruturados,
outros chegam via “chdo-de-terra", moram em bairros com precarias condicdes de

infra-estrutura. Assim é o corpo discente da escola.

Agentes

O Polivalente esta localizado em uma rua extensa que corta trés bairros e que se
distingue em duas partes: a parte pavimentada e a parte precaria de chao-de-terra.
O portédo da escola € o marco onde as ruas se encontram e, com elas, todos os
alunos: negros, mulatos, brancos, loiros, tatuados, fumantes, ateus, cristaos, judeus,
trabalhadores, atletas, masculinos, femininos, homossexuais, gravidas, pais
precoces, a galera do funk, a galera do rock, a galera gospel, portadores de
necessidades especiais, pobres, muito pobres, miseraveis e aqueles que possuem
boas condi¢cdes econdmicas.

Todos se encontram ali e, antes de o sinal de entrada soar, aproveitam os bares e a
padaria que ficam em frente a escola para comer algo, comprar aquelas balas que
deixam a boca cheirosa e que vale muito quando se deseja conquistar uma garota e
vice-versa. Aproveitar o solzinho antes das sete horas também € um ritual. Alguns
quase dormem ao sol morno que toca as faces. Os amigos vao chegando, os grupos
vao se formando, a conversa do final de semana, as paqueras, muitos exageros por
parte dos meninos acerca das experiéncias sexuais do “rock”® do sabado ou do
domingo, as fofocas, alguns jogam sinuca no bar. Mas eis que, como se ninguém
tivesse conhecimento prévio, toca o sinal de entrada as 7h, o “caos” e a incerteza se
instalam. Alguns puxam os colegas pelo braco, se abracam e adentram a escola

5 ~01

pelo portdo®" principal. Outros se mostram assustados como o Aluno Petter, que

% Nome que os alunos imprimem as festas ou clubes que visitam ou participam.
*" H4 um portao de entrada para os alunos e outro especifico para professores e funcionarios.
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diz:“Ndo acredito, ja é 7h? Sério? Brinca comigo, ndo!” (Diario de campo, 13-7-
2007).

A escola permite que todos estejam dentro de sala de aula até as 7h15min, entao
até que esse tempo se esgote, ha alunos chegando dentro de sala: aluno que
acordou atrasado, que estava tomando café na padaria; que havia optado por
“matar” aula, mas que decidiu entrar no ultimo minuto; que estava namorando, que
estava sem a camisa do uniforme e teve que passar na coordenacao para assinar a

adverténcia.

Lugares

Para chegar as salas de aula, os alunos tém que passar por quatro portdes. Fiz esse
percurso muitas vezes como aluno; como professor. Hoje, como pesquisador, ao
refazer o ritual de entrada com os alunos, percebo que o Polivalente, como lugar,
oferece uma opcao mais sedutora do que o caminho das salas de aula. Ao pisar no
patio externo, logo apds passar o primeiro portdo, a sensagdo que me toca,
impulsiona e move é de trilhar para a aula de EF. O sol da manha brilha aquecendo
todo aquele imenso espago aberto, afeta-me com um sentimento que liberta e
protege meu pensamento contra corredores escuros e grades que compdem o
ambiente interno da escola. A quadra de voleibol, passagem obrigatéria para se
chegar ao interior do prédio, reforca meu desejo de ndo adentrar ao patio interno e
as salas de aula.

Alguns alunos nao conseguem vencer essa “travessia do patio externo” e, de
alguma maneira sensibilizados, acabam por “matar” a primeira aula do dia para
participar’® da aula de EF, depois se camuflam entre os alunos ao final dessa aula
para conseguirem burlar a coordenacdo da escola e entrar na segunda aula, isentos

de receber uma adverténcia por escrito.

Patio externo
O patio externo ndo seduz apenas por estar instituido em sua materialidade o

discurso, de certo modo, da EF, mas porque, em seus sistemas de valores, ha uma

°2 A participacdo desses alunos se restringe a jogar ou apenas participar de atividades de seus
interesses.
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aprendizagem sensorial e motora muito distinta dos simbolos estéticos impregnados
nas paredes de corredores escuros e grades que constituem a paisagem interna da
escola. Aquele espaco comunica que a vida possivel de ser vivida ali ndo € uma
entidade abstrata, alheia aos saberes-fazer que o0s sujeitos trazem de suas
experiéncias. Além disso, um ambiente no qual ha arvores, plantas verdes, sol,
vento, amigos, alternativa de ficar descalgo, de ouvir misica no MP3,° de correr, de
brincar e de jogar é, sem duvida, um importante concorrente na preferéncia dos
alunos e pode se tornar um grave problema caso a escola negue ou reduza a

possibilidade de a vida viver suas potencialidades nesse espaco.

Ainda vivenciando o patio externo, ressalto que esse é um espaco amplo e dividido
em trés patamares. Na parte mais baixa, é pavimentado por grandes placas de
cimento que recobrem quase toda sua extensdo. Nesse mesmo piso desértico do
primeiro patamar, raizes fortes emergem rachando o ch&o de concreto; sustentam e
alimentam uma imponente arvore de copa larga que produz uma grande sombra,
abrigo para os professores de EF e alunos que buscam se defender contra a
exposicao ao sol das ultimas aulas do turno matutino e das primeiras aulas do turno
vespertino. Como dito, € no primeiro patamar desse espago que fica a quadra de
voleibol, um lugar cheio de fissuras, buracos e desnivelamentos. Por ndo possuir
cobertura, esse espaco torna-se uma chapa quente e perigosa em horarios de sol
intenso. O professor Pietro nos da o tom do que seja trabalhar nessas condi¢des
estruturais.

As vezes, eu libero um futebol pra eles I4 na quadra. Rapaz, eu fico
debaixo da sombra olhando, porque € tenso, tenso! Os meninos ficam
com cada bolhdo no pé deste tamanho [mostra o tamanho com as
maos], o sol pocando’, a quadra chega sair fumacinha, rapa! Sem falar
na quadra de vélei, que o cara ndo pode dar um peixinho na bola,
porque, se der, vai direto para o hospital: rala a cara toda, pé! Rala os
peitos, rala a cara, rala tudo! Nao tem nem condicdo, entdo o espaco de
infra-estrutura deixa a desejar nesse aspecto ai de qualidade. O espago
a gente tem, mas falta qualidade desse espago! (Prof. Pientro,
entrevista)

Por volta das 9h, o prédio da escola produz uma sombra que se projeta tangente a

quadra de voleibol, possibilitando aos professores de EF uma alternativa contra os

* Os denominados Medias Players sdo aparelhos portateis com capacidade de gravar e comprimir
arquivos de musicas, videos, fotos que esta na “crista da onda” da cultura juvenil.
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efeitos do excesso da incidéncia da radiagdo e dos raios solares. Mas, desse
patamar do patio, ndo € possivel visualizar os alunos que se deslocam e se
dispersam para os patamares superiores, nem mesmo identificar pessoas de fora da

escola que pulam o muro e se misturam aos alunos.

Ao subir uma rampa, chega-se ao segundo patamar, regido do patio externo em que
se situam duas quadras descobertas, espagos preferidos pelos professores de EF,
pois, além da alternativa de utilizar dois espagos ao mesmo tempo e com isso
otimizar o tempo da aula, dali é possivel ter uma visdo ampla de todo o patio externo
e controle dos alunos. A professora Angélica, geralmente em suas aulas, ocupa os
dois primeiros patamares com uma distribuicao didatico-pedagogica dos alunos que
ela intitula de Estagdes de Ensino-Aprendizagem.>* Ela sobe na mureta que fica
atrds de uma dessas quadras para ter um panorama que permita observar os
alunos. Ja a professora Beatriz prefere ocupar apenas uma das quadras por aula,
cedendo a outra para os alunos que se encontram em aula vaga com o objetivo de
que eles nao prejudiqguem seu trabalho. Quando leva as turmas para esse nivel do
patio, o professor Pietro divide os alunos por géneros, leciona para 0s meninos
numa quadra e para as meninas na outra. Nesse, como nos demais espagos do
patio externo, os lugares sao praticados pelos professores e alunos de diversas

formas.

A professora Beatriz nos faz compreender que nao é possivel dissociar homem e
meio, uma vez que as infidelidades do ambiente de trabalho, como postula Schwartz
(2000a, 2000b, 2005), sao produzidas também quando os trabalhadores imprimem
suas marcas no trabalho, os protagonistas tornam o meio duplamente infiel, sdo co-
construtores do ambiente em que vivem suas dramaticas. Assim, as infidelidades
nao podem ser totalmente antecipadas antes que se estabelegam as composigdes
relativas a normalidade e a saude (CANGUILHEM, 1990). No que diz respeito as
condigdes infra-estruturais e dos problemas dai decorrentes, essa docente reflete:

* As formas pelas quais de desenvolvem tais Estagdes serdo discutidas e analisadas em item
adiante, especifico acerca dos usos de si produzidos na atividade de trabalho da professora Angélica.
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Eu nédo sei se seria problema da propria escola ou de mim mesmo,
entendeu? Ou se englobaria os dois, mas eu ndo sei. Quanto a
estrutura daqui, eu ndo vejo grandes problemas. O problema talvez
esteja entre as duas coisas, pois eu também fago com que; com o meu
Jeito, eu acabe interferindo e fazendo com que, um problema menor se
torne mais grandioso. Assim, as vezes minha forma de ver, entendeu?
O meu prdprio jeito acaba ‘aumentando’ um problema. E isso! Os
problemas acabam vindo de mim também, o que acaba interferindo nas
condicbes de trabalho, por exemplo, eu também acabo interferindo na
infra-estrutura da escola, como se fosse algo assim: algumas coisas sao
pequenas’ e acabam se tornado algo grandioso, mas apenas pelo
modo de ver, de enxergar (Profé. BEATRIZ, entrevista).

E ao nivel do segundo patamar do pétio externo que pessoas, durante a noite,
fazem grandes buracos no muro da escola para facilitar o acesso durante o dia, bem
como para fugir de maneira rapida e eficiente quando perseguidas pelos vigias ou,

"5 entram no pétio com suas

eventualmente, pela policia. Alguns dos “invasores
bicicletas, fazem manobras extraordinérias e interessantissimas, mas outros passam
no meio da quadra durante a aula de EF e pedalam em alta velocidade descendo a
rampa até o primeiro patamar. O professor Pietro entende esses comportamentos
como uma forma de provocacao: “Eles fazem isso pra provocar uma atitude mais

£

arredia sua. E pra tirar onda pra menininhas, pra dizerem ‘eu sou o tal’, ‘eu posso’,

‘eu mando aqui’, entendeu?’(Prof. PIETRO, entrevista)

ldentifiquei quatro tipos de individuos que “invadem” o pétio externo da escola
durante as aulas de EF: a) ex-alunos que foram expulsos da escola; b) ex-alunos
que desistiram de estudar; c) pessoas da comunidade; d) jovens de outras

comunidades.

Nesse sentido, marcar com rétulos de criminosos e traficantes de drogas todos que
invadem o patio externo €, no minimo, um equivoco de quem nao vive esse espago.
A maioria desses “invasores” correspondem aqueles que se “auto-excluiram” por
acreditar que sao incapazes de aprender os conteludos que a escola projeta ensinar.
Eles gostam da escola, mas nao gostam de estudar da forma como o conhecimento
escolar é organizado e transmitido. As paqueras, 0s amigos e as lembrancas das

» As aspas sdo Utilizadas para dotar o termo de ambivaléncia, uma vez que a maioria dos individuos
que pulam o muro para dentro da escola nao o fazem para dominar ou tomar um territério por meio
da forca.
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aulas de EF sdo alguns dos motivos que levam esses jovens a retornar a escola
depois de desligados institucionalmente do corpo discente. Grande parte deles néo
sdo criminosos, nem traficantes de drogas, ndo desrespeitam ou agridem o0s
professores de EF. Numa conversa (Diario de campo, 13-3-2007) com o ex-aluno

Tompson que permanecia no patio apos o recreio, perguntei:

Eu — Vocé gosta daqui?

Tompson — Amo jogar vilei!

Eu — E so por isso que vocé vem toda manha a escola?

Tompson — Eu vou ficar em casa fazendo o qué? Vou ficar em casa a
toa? Eu prefiro vir para ca, jogar um futebol, um vélei!

Eu - E por que vocé nao estuda aqui?

Tompson — Fui expulso, ndo tenho cabecga para estudar, ndo consigo
ficar quietinho, sou da baguncga!

Ao invés de a escola buscar se “proteger” e se distanciar desses ex-alunos
concebidos como ‘“invasores”, nao seria importante analisar o fato de eles
retornarem a escola por escolha prépria (ainda que de maneira clandestina), como
um “pedido de socorro” e ndo como uma ameaca a ser, pela segunda vez,

exterminada da escola que, por sua vez, também os produziu?

Ha também aqueles que, esporadicamente, consomem drogas no patio externo e,
geralmente, quando ha algum acontecimento dessa ordem, o segundo patamar € o
preferido para esse tipo de pratica. Um dos motivos dessa preferéncia esta no fato
de que, no todo, o patio pode ser comparado com uma figura de trés grandes
degraus de escada, e o degrau do meio, nesse caso, 0 segundo patamar, é o mais
largo. Assim, do primeiro patamar — limite até onde vao os coordenadores — ndo €

possivel visualizar o que esta ocorrendo no segundo.

O terceiro patamar compreende uma area de barrancos e arbustos nao freqlientada
pelos alunos nem pelos “invasores”. Além de arbustos espinhosos e capins

cortantes, ha ali algumas ervas urticantes e formigueiros.

O Polivalente pode ser compreendido por meio de dois prismas: o ambiente externo
(com principal referéncia ao patio externo) anunciado e o ambiente interno; com
suas logicas de controle, usos e resisténcias. Para discorrer acerca desse ultimo

serd necessario descer do terceiro patamar do patio externo, passar pelo segundo,
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descer a rampa até o primeiro e atravessar o segundo portdo da escola até o interior
do prédio.

Primeiro patio interno

Ao realizar esse percurso, chega-se ao patio interno, onde a mudancga de ambiente
€ drastica. Paredes pintadas de tinta verde-escuro (do chao até um metro e meio) e
bege dao um tom asséptico e escuro ao lugar. Porém, como uma espécie de
demarcacao de territério, os alunos picham (com tinta branca de corretivo de caneta
na parte verde-escuro e com lapis na parte bege) simbolos, apelidos, 0 nome do
bairro onde moram, imprimem suas dedica¢cées de amor ou édio, embora a escola
proporcione uma parede branca reservada para pichacdes. Ao abrir uma porta que
fica nesse patio, chega-se a um espagco descoberto que fica entre a sala da
secretaria e o auditério: trata-se do espaco denominado pelos atores da escola

como “fumoédromo”.

No recreio, é permitido que os alunos fumem cigarro nesse espacgo. Essa foi uma
medida encontrada pela escola para respeitar o desejo dos alunos fumantes e dos
nao fumantes, bem como para criar condigdes de dialogo que possibilite tratar o

assunto do tabaco como um tema da saude e da ética e nao da moral.

Sala dos professores de Educacao Fisica

E também nesse primeiro patio interno que se localiza a cantina. Os professores de
EF, em dias de chuva, freqiientemente, trabalham nesse espaco por ele ser, depois
do patio externo, o local mais amplo e distante das salas de aulas.
Estrategicamente, a sala dos professores de EF localiza-se anexa a esse ambiente,
o que facilita o transporte de recursos/materiais didaticos de aula, como bolas, cones
e bastbes para as aulas no patio externo.

Dentro dessa sala ha dois armarios de ago. Cada professor de EF possui um
armario com suas respectivas chaves. Isso significa, também, que cada docente
possui um determinado conjunto de recursos materiais/didaticos especifico para
desenvolver o trabalho.
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Corredor

Ao sair da sala dos professores de EF em direcdo ao segundo patio interno, é
necessario passar por um corredor no qual estdo os vestiarios exclusivos para o
banho e higienizacdo dos alunos apés aula de EF. Porém o banho n&o ocorre. Esse
€ um habito cristalizado que faz parte da cultura organizacional dessa escola e da
cultura da EF, o que produz efeitos negativos a organizacdo do trabalho escolar,

porque,

As vezes o menino vai pra aula de EF, depois o professor que entra na
aula seguinte ndo aglenta o mau cheiro do menino fedido, e aqui a
gente tem o vestiario que da pra tomar banho, principalmente os
meninos, entdo isso € uma coisa que a gente pode estar trabalhando
também, a coordenagédo pode estar trabalhando junto com o professor,
deixar uns quinze minutinhos para eles ficarem tomando banho, porque
eles vém muito suados e muito quentes da aula (Coord. SUZANA,
entrevista).

Diante do problema, a coordenadora Suzana compreende que uma gestdo
compartilhada com todos os professores é a via mais proficua para lidar com a
questao do banho dos alunos apo6s as aulas de EF. Ao tratar dessa questdo como
um problema da escola e ndo apenas da EF, ela valoriza o trabalho dos professores
dessa disciplina, respeitando o tempo da aula de forma igualitaria em relagdo as

demais disciplinas.

De fato, o banho dos alunos ndo deve ser de responsabilidade exclusiva dos
professores de EF. Considerando que cada vestiario possui seis chuveiros, que o
tempo de aula é de 50 minutos e 0 numero de alunos por turma, em média, é igual a
35, um banho durante o tempo de aula de EF significaria gastar um terco desse
tempo para atender as necessidades dos outros professores em detrimento do
prejuizo no processo de ensino-aprendizagem nas aulas de EF, além de posicionar
a EF e o trabalho dos professores dessa disciplina como apéndice para o “bom
trabalho” dos professores das demais disciplinas.

Atravessando um terceiro portdo (segundo dentro do patio interno numa distancia de
menos de 50 metros em relagdo ao primeiro), ha murais na parede e um quadro de
avisos de estagios e cursos de informatica. De forma taxativa, um cartaz colado

by

nesse mural em maio de 2007 e escrito a mao trazia, em letras volumosas, o
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seguinte enunciado: “Parabéns professor Pietro. Seu esfor¢o e dedicagéo valeram a
pena: campedo municipal!” (Diario de campo, 25-5-2007). Numa coluna que
atravessava o teto, uma faixa de papel anunciava a todos os alunos que ali eram
obrigados a passar: “Parabéns aos alunos da equipe de voleibol masculino pelo

titulo de campedo municipal” (Diario de campo, 25-5-2007).

Ao entrar na sala dos professores, que fica ao lado do mural, deparei-me com outra
mensagem, agora pregada no quadro de aviso para todos os docentes: “Parabéns
aos atletas do vélei em especial. Valeu! Abracos da equipe técnico-pedagdgica”
(Diario de campo, 25-5-2007). O professor Pietro explicou-me: “A faixa para os
alunos quem fez foi eu, de frente para entrada deles: campedo municipal, mas o
cartaz de dentro da sala dos professores foi a coordenadora que fez” (Prof. PIETRO,

entrevista).

Complementando as congratulacdes e a valorizacdo dos alunos e do trabalho do
professor Pietro pela conquista do torneio de voleibol nos Jogos Escolares
Municipais de 2007, o troféu foi colocado a mostra em cima do balcdo da secretaria
da escola, onde pode ser contemplado por pais, alunos e demais membros da
comunidade escolar. O professor Pietro afirmou se sentir reconhecido e valorizado
pelo fato de o troféu ter sido colocado nessa espécie de ‘“vitrine da escola”,
permitindo ndo apenas, para 0 bem ou para o mal, que as pessoas reconhe¢cam o
mérito de um time e o potencial esportivo da escola, mas porque também representa

e da visibilidade ao seu trabalho.

Se coordenadores, pedagogos e os professores das outras disciplinas nao tém
conhecimento do que ocorre nas aulas de EF que sao realizadas no “distante” patio
externo, “Na secretaria tem a exposicdo dos troféus, isso € uma forma de
reconhecimento.Vocé chega la e vé logo de cara os troféus e tal, isso é uma forma

de mostrar também” (Prof. PIETROQO, entrevista).

Sem a intencao, nesse momento, de discutir o modelo politico-ideolégico pelo qual
S0 organizados 0s jogos escolares municipais, 0 que merece aprofundamento e
critica contundente, fato é que ninguém trabalha sozinho, os outros estdo, de
alguma forma, naquilo se faz ou ndo (SCHWARTZ, 2000a). Portanto, na trama que
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envolve o reconhecimento do trabalho do professor de EF, a SEDU, as
Superintendéncias Regionais de Educagédo, as Prefeituras, a escola e grande parte
dos alunos valorizam o trabalho de docentes que participam dos jogos escolares,
formando um complexo prescritivo que, dependendo do modo como é colocado em
funcionamento, pode tanto criar condi¢cdes de possibilidades quanto criar obstaculos
e dificuldades para a o desenvolvimento do trabalho.

Sala dos professores

Voltando ao percurso, por ja ter adentrado a sala dos professores, vale destacar que
esse é um local agradavel, com ar-condicionado, computador com acesso a internet,
boa iluminacdo e cadeiras confortaveis. E limpa e decorada com quadros pintados
por alunos nas oficinas de artes. Ha ainda na sala um quadro branco de recados
para os professores e uma grande mesa para reunides e planejamento. O jornal
encontra-se sempre disponivel sobre a mesa. Anexo a sala, ha dois banheiros para
os professores(as) sempre muito limpos e com chuveiros. Os professores recebem
merenda e café de 6tima qualidade na prépria sala, ndo necessitando se deslocar

até o refeitério que fica no subsolo.

Esse espaco é de grande importancia no que diz respeito ao trabalho/salide nessa
escola, pois se constitui no ponto de encontro dos professores no intervalo de 20
minutos do recreio. Muitos professores somente se relacionam concretamente nesse
espacgo-tempo. “O encontro que a gente tem é s6 na sala dos professores na hora
do recreio” (Profé BEATRIZ, entrevista). E ali que os docentes decidem e votam
acerca de paralisacbes e greves, discutem as decisbes das assembléias, as
imposicoes do Governo para a escola, os problemas de aprendizagem dos alunos e
as condi¢cbes da escola que os favorecem ou desfavorecem. Também €& nesse
espaco que sdao comemorados 0s aniversarios dos professores e dos demais
trabalhadores do corpo pedagdgico-administrativo, como uma forma de
reconhecimento do trabalho e tatica de tornar o ambiente vivivel, como nos lembra
Canguilhem. As coordenadoras arrecadam uma quantia de dinheiro de cada

funcionario disposto a participar e organiza a comemoracao.
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Becos escuros

Esse “mundo” intitulado Polivalente possui, a figura de uma caverna,*® frestas por
onde penetra a luz do sol em seu interior, 0 que contrasta com os corredores e
becos escuros nos quais 0s alunos encontram a “invisibilidade” e a camuflagem
perfeita para transgredir as regras. Confundidos na penumbra, no momento de volta
do recreio ou de troca de aula, eles saem das suas salas de aula, encontram os
amigos, brincam de lutas, simulam um baile funk com lado “A” e lado “B”, gritam, se
abracam, brigam, falam “palavrbes” e atrasam o inicio das aulas. Mas, quando
surgem as coordenadoras, a correria é geral. Uns se refugiam nos banheiros — que,
por sua vez, sao cheirosos e de torneiras inoxidaveis brilhantes em pias de granito —
outros voltam rapidamente para suas salas de aula.

As salas de aula

As janelas das salas de aula possuem duas grades de ferro, uma de malha grossa e
outra de malha fina. Embora adicionem um tom de presidio a escola, as grades
representam menos o controle interno dos alunos, sendo a protegéo contra ladroes e
“criminosos” externos, principalmente durante o turno da noite, pois a escola foi
saqueada duas vezes em 2007. No primeiro, todos os computadores foram
roubados e, no segundo, os ladrées roubaram a bomba de adgua que abastece a

escola.

Nos espagos que compreendem quatro corredores e um beco, estao distribuidas as
24 salas de aulas, um laboratério de Fisica e Quimica, um laboratoério de informatica
com 20 computadores novos, sala de video, laboratério de artes, cozinha com
refeitorio, uma grande biblioteca e um auditério. Limitando-me®’ a apenas citar a
existéncia desses espacos, ressalto que todas as salas de aula possuem porta, teto
alto, metade do quadro-negro € de lousa e metade é de férmica branca. Segundo o
coordenador Sandro, a implantacdo do quadro branco foi realizada para atender as
reivindicagdes dos professores que tém alergia ao pé de giz.

% Caverna aqui entendida do ponto de vista literal, como grande cavidade escura encontrada
Brincipalmente em terrenos rochosos.

Priorizo o relato dos espagos que na pesquisa de campo se mostraram articulados diretamente
com a problematica saude-trabalho dos professores de EF ou que desempenham papel indispenséavel
a compreensao do cotidiano da escola em estudo.



101

Lugares praticados e dispositivos de controle

Buscando alternativas para enfrentar as adversidades, a professora Angélica pratica
0 espaco de modo a inventar uma forma de iniciar o turno de trabalho se prevenindo
contra “problemas de saude” que poderiam ser causados pelo esforgo excessivo das
pregas vocais. Segundo ela, ao chegar a escola e entrar na sala do professores,
antes do inicio da primeira aula do dia,

Eu dou bom-dia aos professores, organizo as pautas por turma, deixo-
as la no armario direitinho, tiro o pregador (de roupas) que é o
‘cadeado’, e relaxo ali um pouco antes do momento da aula. Relaciono-
me de forma bem descontraida com os professores, que, na maioria
das vezes, também estdo bem tranquilos nesse momento. [...] na hora
da chegada é momento de encher a garrafinha de agua, ndo pode ser
agua muito gelada, sendo acaba a voz. Entdo deixo a garrafinha ali. A
agua fica na sala dos professores. Quando eu troco de turma, eu tomo
(Profe ANGELICA, entrevista).

Na sala dos professores ha um escaninho para cada professor guardar suas pautas
ao final do dia. Como esta sala fica no centro do prédio da escola e, portanto, trajeto
obrigatério dos professores de EF que buscam os alunos nas salas de aula, a
referida professora faz diversos usos inteligentes do espago para potencializar o
trabalho e diminuir esforgos: organiza as pautas por ordem de turmas as quais vai
lecionar no turno, leva para a sala de aula apenas uma pauta de cada vez, registra a
presenca dos alunos e faz anotagdes, ao sair com os alunos rumo ao patio externo,
passa pela sala e rapidamente abre a porta do escaninho que pode ser destravada
com a utilizagado do pregador de roupas como “cadeado”, guarda a pauta e continua
acompanhando a saida dos alunos. Ao final de cada aula, ela faz o procedimento
inverso para pegar a pauta e aproveita para tomar agua e se refrescar do calor do

patio externo.

Anexa a sala dos professores, fica a sala da coordenacéo, local onde os alunos
recebem e assinam as adverténcias e no qual se encontram todas as chaves das
dependéncias da escola. De um lado da sala da coordenacgdo, fica a sala da
orientacdo pedagdgica e, do outro, foi instalada a sala da direcao e a secretaria,
formando o complexo administrativo no centro do prédio da escola. Conformado
dessa maneira, é possivel ampliar o campo visual e aumentar o controle sobre os

alunos. De acordo com Pinheiro (1993), essa forma de organizagcdo panédptica em
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que todos devem se sentir vigiados vige nas escolas Polivalentes desde que foram
implantadas no Brasil.

A professora Beatriz afirmou que a escola atribui valor central a disciplinarizacao dos
alunos e que a primeira vez em que se sentiu reconhecida no trabalho no Polivalente
nao foi por suas competéncias didaticas ou pelo dominio de saberes especificos,
mas segundo ela, ao sair da sala com os alunos ouviu da coordenadora Martha a
seguinte avaliacdo: “Ela da conta dos alunos direitinho. Os alunos saem de uma
forma diferente da sala, ndo ficam por aqui, dentro da parte de dentro da escola
dispersos” (Profé BEATRIZ, entrevista). A professora Beatriz, entdo, analisa tal
avaliacdo e comenta que “O fato de vocé manter todos os alunos la fora,
independente de estarem envolvidos ou ndo na sua aula, é bom pra escola’(Prof?
BEATRIZ, entrevista).

Todavia, um controle rigido sobre os alunos guarda suas ambivaléncias, no que
tange ao reconhecimento e prazer no trabalho. Além de um alto custo pessoal e
fisiolégico para o professor, esse controle,

[...] desgasta mesmo, principalmente, porque vocé tem que ficar falando
mais alto, tem que se impor mais rigidamente, e ai vocé acaba sendo
malvisto pelos alunos como professor irritadinho, estressadinho,
professor chato que so sabe gritar (Prof. PIETRO, entrevista).

Confrontado com esse dado, o referido professor compreendeu que, embora isso lhe

custe inflamagdes de garganta, dores de cabeca e perda da voz ao final da semana,

Para a escola [leia-se corpo pedagdgico-administrativo] isso ndo € ruim.
Isso é ruim sé pra mim, pra escola é bom que eu tenha controle sobre
esses alunos, porque ai s4o menos alunos para dar problemas para a
coordenacgdo. Para escola, professor que tem controle dos alunos é
excelente (Prof. PIETRO, entrevista).

professora Angélica também compreende que ter controle de turma é importante
para escola e elemento de reconhecimento do seu trabalho. Valer-se desse artificio,
portanto, ndo significa ter dominio sobre os alunos, mas exercer aquilo que Freire
(2006, p. 122) intitula de autoridade docente, uma postura democratica “[...] coerente
com seu sonho solidario e igualitario, para quem nao € possivel autoridade sem

liberdade e esta sem aquela”. Para conseguir trabalhar de modo “vivente”, como
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postula Canguilhem (1990), essa professora investe um “capital pessoal no trabalho”

que Ihe permite ser reconhecida e valorizada pelos seus pares. Ela atua orientada

por uma ética, algo que transborda a profissdo e se articula com um modo de

conceber a humanidade, os outros, principalmente os outros que vivem com ela o

dia-a-dia da comunidade:

Materiais

Eu me relaciono com os alunos chamando-os pelo nome. Eu decoro o
nome dos 350. Eu tive a oportunidade de trabalhar numa escola longe
de onde eu morava no ano passado. Conseguia me relacionar com 0s
alunos, praticamente, s6 dentro da escola; eventualmente encontrava
algum dentro do terminal rodoviario. Mas eu gosto desse contato fora da
escola, de viver em comunidade, de viver em ambientes que eles
também vivem, de andar na rua da feira, de encontra-los no mercado.
Néo é que eu faca questdao de me colocar como professora, mas me
agrada eles reconhecerem e lembrarem que eu sou ou fui sua
professora. Ontem, jantando, a cozinheira do restaurante veio e disse:
‘E ai, professora, tudo bem?’ Eu me relaciono com eles dentro e fora da
escola, porque eu gosto de estar com eles. Entdo, eu posso usar uma
professora que eu conhego até por comparagdo. Ela da aula numa
escola proxima daqui. Ela vem andando sozinha, sempre de cabega
baixa, todos os dias eu a vejo no caminho, eu ja a conhecia da outra
escola em que trabalhei no ano passado. E assim, me parece muito
alheio a escola, muito longe desse mundo (Proff ANGELICA,
entrevista).

No que se refere aos recursos materiais que a escola dispde para os professores de

EF, encontrei uma estante, no fundo da biblioteca, com os seguintes materiais

bibliograficos (Quadro 5):

Materiais Bibliograficos de EF
(continua)
Material Titulo Ano Quantidade
Boletim Boletim técnico de EF
/Revista 1968 1
Livro Histéria dos jogos olimpicos
1972 1

QUADRO 5 - RECURSOS BIBLIOGRAFICOS PARA PROFESSORES DE EF
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Materiais Bibliograficos de EF
(conclusao)
Livro Criatividade nas aulas de
Educacéo Fisica 1985 1
Livro Educacao Fisica humanista
1985 1
Livro Concepcoes abertas no
ensino da Educacéao Fisica 1986 1
Livro Fundamentos pedagogicos
da Educacéao Fisica 1986 1
Livro A palavra é futebol
1990 1
Livro Viséo didatica da Educacéao
Fisica 1991 1
Livro Educacéo
Fisica/musica/arte Sem data 1
dramatica

QUADRO 5 - RECURSOS BIBLIOGRAFICOS PARA PROFESSORES DE EF

Embora os materiais bibliograficos disponiveis na biblioteca acerca da EF ja tenham

passado por revisoes, tanto pela area da EF como pelos seus proprios autores, 0s

professores que participaram do estudo disseram ndo ter conhecimento desse

acervo, tornando-se cientes dessa existéncia por meio da pesquisa.

A utilizacdo da biblioteca, como de outros recursos pedagégicos, quer seja para

pesquisa com os alunos, quer seja como fonte de informacédo e formacéao para os

professores, insere-se numa producdo de cultura escolar que transborda a cultura

da EF nesse cotidiano, pois, segundo a coordenadora Brida em entrevista:

A escola tem um laboratdrio de Quimica e Fisica, tem tudo la. Chegou
materiais novissimos, mas os professores de Quimica e Fisica nunca
entram 13, ndo sabem trabalhar 14 dentro. A biblioteca é imensa e esta
cheia de livros novos. O professor de Portugués néo entra la, porque diz
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que o aluno ndo sabe se comportar, porque o aluno ndo sabe ler, mas
porque ele nunca levou, ele ndo tem acesso, ele ndo sabe quais livros
ha la. De chegar a situacao de eles falarem: ‘Ndo tem livro de literatura
la na biblioteca’.

Basta saber quem ouve os professores que “falam”, ou, ainda, se eles sdo ouvidos
em suas duvidas e desconhecimentos. A coordenadora tece criticas contundentes
aos professores que nédo utilizam potencialmente os espacos e recursos que a
escola disponibiliza, mas a equipe pedagdgico-administrativa provoca movimentos
de circulagao de informagdes? Quem precisa saber “o qué” no cotidiano escolar? O
que a equipe pedagdgico-administrativa necessita que os professores saibam? O
que os professores necessitam conhecer da escola e de seu trabalho? Quem
pergunta “o qué” a quem? Que modo de gestdo do trabalho escolar € esse que nao
se antecipa a fala de um professor como: “Eu ndo sei que livros ha na biblioteca da
escola” (Profé BEATRIZ, entrevista).

Ouvir, falar, perguntar, ser ouvido sao elementos indispensaveis para se tratar dos
problemas de comunicagdo e potencializar processos formativos na escola. O
contrério disso seria dificultar o didlogo e a tensao dialética entre os “usos de si por
si e pelos outros” (SCHWARTZ, 2000a), o que pode levar os trabalhadores ao
isolamento, a criacao de defesas e posturas de resignacao.

Os recursos materiais para as aulas praticas de EF se restringem as poucas bolas
das modalidades esportivas oficiais (duas bolas de cada modalidade), duas redes de
voleibol e uma balanga que se encontra com defeito. Tais materiais sdo divididos
entre os professores do turno matutino e vespertino. Embora os recursos materiais
para as aulas praticas de EF se apresentem escassos, todos os professores que

participaram da pesquisa afirmaram que lidam satisfatoriamente com esse problema.

De acordo com professora Beatriz, nem s6 de bola vive um professor de EF, ela

considera importante que a escola adquira:

[...] um acervo de videos, mas videos que pudessem ser passados para
os alunos, ndo que servissem apenas para o professor. Videos nao
somente sobre esporte, mas videos relacionados a outras tematicas,
relacionados a danga, jogo, musica, capoeira, ginastica, que pudessem
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ser passados para os alunos. Isso iria enriquecer também a aula para o
aluno. Eu passei o trabalho pra eles relacionado ao atletismo. Alguns
alunos chegaram a comentar comigo que foram pesquisar e no tinha
nada na biblioteca que tratasse do assunto (Profé BEATRIZ, entrevista).

Nos dizeres dessa professora, ela solicitou alguns materiais, como bolas e
colchonetes ao diretor e ele se comprometeu em providencia-los. Portanto ela
acredita que essa condigcédo de falta de materiais “[...] vai melhorar, mas com o que
tem da pra trabalhar’ (Prof? BEATRIZ, entrevista). A professora Angélica disse que
uma das frentes de enfrentamento do problema da caréncia de recursos materiais é

conversando e pressionando o diretor:

Eu cobro o diretor, ele € o responsavel pelas compras. Digo assim:
‘Estou precisando, hein, ja chegou a verba? Podemos comprar, ndo
podemos? Oh, as alunas estdo querendo fazer aquelas aulas de
ginastica, cadé os colchonetes?’ No caso de espago fisico e materiais
eu enfrento perguntando (Prof? ANGELICA, entrevista).

Os professores que trabalham na escola tém buscado lutar por melhores condi¢coes
de vida-trabalho. Todavia se faz necessario questionar e desnaturalizar modos de
funcionamento escolar contrarios a producéo de condi¢oes dialdgicas e que almejam
reduzir a autonomia do professorado, despontencializando a dialética dos “usos de
si por si e pelos outros”, o que, para Schwartz (2000a), coloca-se como obstaculo a
producéao de algo “bem-sucedido” no trabalho.

Os aspectos aqui anunciados, embora apresentem carater predominantemente
descritivo, sdo importantes elementos que atravessam o trabalho na escola,
especificamente o dos professores de EF. Contudo, o cotidiano é tdo pulsante e
dindmico que né&o é possivel “engessar” a escola nhuma descricdo, nem mesmo no
que se refere as suas estruturas fisicas. Esse esfor¢o de “traduzir parcialmente” uma
paisagem das condi¢des de trabalho ndo pretende dizer como o cotidiano € em sua
totalidade, mas indica elementos preciosos de andlise e aprofundamento, no que diz
respeito as normas que constituem esse cotidiano e como elas se vinculam as
formas de trabalhar, de enfrentar as adversidades na escola. E na trilha dos “usos
de si” que os sujeitos empregam para se realizar no trabalho, bem como dos custos
que “pagam” para produzir as alternativas de vida e produgéo de saude que busco

elaborar os proximos capitulos.
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4 NAS TRILHAS DA ATIVIDADE DOCENTE

No intuito de diluir qualquer mal-entendido ou associacdo dos “usos de si”
produzidos na atividade como algo intimista e individual (entendimento de individuo
como algo isolado e constituido a parte do coletivo), vale aqui retomar e reforcar a
compreensao de atividade no ambito da Ergologia para afirmar que esta é sempre a
sintese produzida dialeticamente nos processos que envolvem a tensdo dos “usos
de si por si e pelos outros”. Embora indissociaveis, durante o texto, os termos “usos
de si por si” e “usos de si pelos outros” podem aparecer analisados em suas
predominancias na organizacao e nos processos de trabalho, mas trata-se apenas
do exercicio de focalizar e/ou destacar as condigdes pelas quais tais predominios
séo co-engendrados, bem como suas interferéncias na prépria dialética dos “usos de
si por si e pelos outros”, ou seja, como se constituem e marcam 0s processos de
trabalho.

Portanto, a analise dos “usos de si” ndo pode jamais ser descolada da compreensao
da andlise da atividade de trabalho, que, para Daniellou (apud SCHWARTZ, 2007, p.
105, grifo meu), ocorre na articulagdo do tipo “trama e urdidura” que os homens e

mulheres tecem no trabalho:

Do lado trama, os fios que os ligam a um processo técnico, as
propriedades da matéria, das ferramentas ou clientes, as politicas
econbmicas — eventualmente elaboradas em outro continente —, a
regras formais, ao controle de outras pessoas... Do lado urdidura, ei-los
ligados a sua proprias histéria, ao seu corpo que aprende e envelhece,
a uma enorme quantidade de experiéncias de trabalho e de vida, a
diversos grupos sociais que Ihes proporcionam saberes, valores, regras,
com as quais eles compdem dia apos dia; ligados também aos seus
proximos, pois sao fonte de energia e de preocupacgdes; ligados a
projetos, desejos, angustias, sonhos.

Nessa esteira, os itens a serem discutidos neste capitulo estdo organizados de
modo a focalizar, num primeiro momento (itens 4.1 e 4.2), faces dos processos de
trabalho que indicam os “custos” da saude para os professores de EF na escola, os
teores subjetivantes de prescricdes produzidas predominantemente pelo Governo do
Estado e érgdos educacionais. Nao menos importante, esses espacos de andélises
evidenciam formas de organizacdo do trabalho e modos de funcionamento escolar,
mais especificamente, da producdo de uma “cultura da EF na escola” a qual
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perpassa, fundamentalmente, pela atividade e “usos” nas dramaticas vividas no
trabalho dos docentes dessa disciplina.

Nos itens 4.3 e 4.4, foi necessario analisar, respectivamente, a trama das “invasfes”
e da violéncia na escola a partir do cruzamentos dos dados produzidos na interagéo
com os diversos atores escolares para, no segundo momento, compreender como
os professores de EF (atores que lidam diretamente com tais “invasores”) atribuem
sentido a questdo da violéncia na escola e como esta interfere nas praticas

pedagogicas e no processo de trabalho.

Por fim, os itens 4.5 e 4.6 focalizam, respectivamente, “os usos” feitos pelas
professoras®® Angélica e Beatriz na pratica pedagdgica em EF. Longe de comparar a
idéia de pratica pedagdgica a reduto individual docente ou atrelada a uma suposta
identidade, essa forma de “traduzir’ parcialmente a inteligibilidade da pesquisa se
sustenta no principio ergologico de dar visibilidade aos atos industriosos e as
condicbes de possibilidades conquistadas no jogo dialético dos sempre “usos de si
por si e pelos outros”, o que, de algum modo, também se relaciona com o teor

politico e necessario do “reconhecimento” no trabalho docente.

4.1 MODOS DE ORGANIZAGAO DO TRABALHO ESCOLAR, MODOS DE PENSAR
A EDUCACAO FiSICA NO POLIVALENTE

A imagem metaférica de uma ilha, a escola é aqui compreendida como instituicao
social peculiar. Toda ilha guarda aspectos singulares de producédo da vida que a
diferenciam do mar, ainda que ndo possa ser separada dele a medida que o compde
e é composta numa relacdo de retroalimentacdo sustentada num principio de

inseparabilidade e coexisténcia ao modo de vetores que se organizam como dobras

%8 Ressalto, como limite desse investimento, a disponibilizacdo de um espaco especifico para tratar e
analisar a pratica pedagégica do professor Pietro, embora acredite que o0 espago aos “usos”
tensionados na sua “dramatica” do trabalho tenha sido contemplado durante toda a trama do texto
dissertativo. Por opcédo tedrico-metodolégica e considerando minhas condicdes de trabalho
(principalmente temporais) para esta dissertagdo, como nos ensina Yves Schwartz, foi necessario
fazer escolhas e agora me resta assumir e gerir seus possiveis efeitos. Contudo compreendo como
compromisso e possibilidade a publicacdo da analise da pratica pedagédgica de tal docente apéds a
defesa da dissertacdo, no espago de um periédico da area da EF.
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de um plano de producdo. Nessa linha de pensamento, o trabalho gerido na escola
ndo pode ser considerado o reflexo absoluto da conjuntura politica, econdmica e
cultural, nem o resultado de um efeito “cascata” das relacdes macroestruturais

gestadas em seu exterior.

Assim como uma ilha sé pode existir e produzir sua singularidade natural no jogo de
forcas com 0 movimento das mareés e dos intemperismos, as relagdes e praticas que
se constituem na escola ndo sao produzidas de maneira descolada e/ou isolada da
conjuntura social. O que ha é mais um entrelacamento, uma interpenetracao de
ambitos entre as diferentes instituicdes que define a malha de relagcées sociais, do
que uma suposta matriz social e supra-institucional determinadora da vida. Para
Aquino (1998, p. 10), “E certo, pois, que algo de novo se produz nos intersticios do
cotidiano escolar, por meio da (re)apropriacao de tais vetores de forca por parte de
seus atores constitutivos e seus procedimentos instituidos/instituintes”.

Nao é possivel admitir que o cotidiano escolar opere, por completo, a revelia dos
designios de seus atores constitutivos, nem que sua acao se da, de fato, a reboque
de determinacbes macroestruturais abstratas. Schwartz (2004), referindo-se ao local
do trabalho, postula que a atividade é sempre o resultado dos entrelagamentos e
combinacdes estabelecidas entre o local e o global, mediadas pelas experiéncias
cravadas no corpo-si dos sujeitos. Com efeito, a eficacia dos usos de si € produzida
nas tensdes dos usos de si por si e pelos outros, por meio da caldeira viva da
atividade, que, por sua vez, “...] sdo sempre dramdticas imanentes ao trabalho
humano — nas dialéticas do micro e do macro, nas circulagdes mutuamente
reestruturantes entre valores sociais, valores humanos e construcdo passo a passo
dos atos industriosos” (SCHWARTZ, 2004, p. 45).

Nesse sentido, a “forca” e os modos das correntezas prescritivas que desembocam
e emergem do cotidiano escolar apresentam pistas importantes dos “usos de si
pelos outros” que tensionam o trabalho dos professores de Educacao Fisica, bem
como permitem colocar em questdo modos de funcionamento escolar que reduzem
a margem de atuacédo dos “usos de si” docentes, aumentando o “custo da saude” no

trabalho, na luta contra os sofrimentos.
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E necessario abrir um paréntese aqui para ressaltar que ndo tenho a intengdo de
realizar uma anélise institucional dos érgéos estatais que produzem®® prescricdes via
politicas educacionais, mas o foco concentra-se em compreender como tais
prescricbes chegam a escola e interferem nos modos de organizacao do trabalho
escolar e na saude, principalmente no que tange aos professores de EF. Também é
preciso lembrar, como afirma Barros de Barros (2003), que os modos de
administracao heterodeterminadas do trabalho n&o significam o sufocamento
absoluto dos processos inventivos. Basta para isso trazer Schwartz (2000a) a
discussdo, uma vez que, para esse autor, toda gestdo é eivada por escolhas,
arbitragens, hierarquizagdes e atos objetivos, traduzidos em valores em nome dos
quais essas decisdes se elaboram. O trabalho nunca é totalmente — 0 que quer dizer

que em parte ele o € — previsivel e executavel.

Assim a gestdo, como verdadeiro problema humano, esta presente onde ha
variabilidade, histéria. A cristalizacdo das acdes nao se efetiva sem lutas, ja que a
submissdo nunca é total, absoluta. Conceber a atividade humana como dimenséo
gestionaria do trabalho é afirmar que nao ha passividade absoluta mesmo em
situagées em que as formas verticalizadas de organizagdo do trabalho se imp&éem.
Como nos alerta Schwartz (2000, apud BARROS DE BARROS, 2003, p. 17), “Nao
ha agéncias ou instancias especializadas gerando o trabalho num deserto de
gestdo, ha gestdo densa, disseminada, operante e multiforme em todas as
organizacoes industriosas”.

Considerando a dimensdo do trabalho acima anunciada, o movimento de analise,
neste momento, busca colocar em questdao os “usos feitos pelos outros” que
constituem o ambiente de trabalho dos professores de EF do Polivalente. Esse
movimento me leva a abrir 0s “pacotes” prescritivos langados pelo Estado, via SEDU
e Superintendéncia Regional, eivados de estratégias de poder, nem sempre
explicitas, mas que produzem, muitas vezes, modos de subjetivacdo® que tentam

% Compreendo que a producdo de prescricdes, nesse caso, relativa a politicas educacionais, néo
ocorre sem lutas e resisténcias dos atores envolvidos. Reconhecendo essa trama, digo, pois, que a
andlise das prescrigdes, nesse momento, focaliza o teor e os valores nelas embutidos e os sentidos
atribuidos pelos atores escolares que delas se apropriam, se reapropriam e as rejeitam nas
dramaticas da vida no trabalho.

 Ha contraditérias formas de operar por meio de modos de subjetivacdo. Os que pretendemos
colocar em questdo dizem respeito & produgdo de subjetividade que busca homogeneizar e
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reduzir a autonomia da escola e do professorado. Minayo-Goméz e Barros de Barros
(2002), ao analisarem a articulagao Saude, trabalho e processos de subjetivacdo
nas escolas publicas, nos alertam, por meio dos escritos de Foucault, que, com a
diluicdo do Estado-Nacdo, a arte de governar/gerir/regulamentar a vida opera por
estratégias de poder que continuam almejando produzir trabalhadores disciplinados
e obedientes as regras instituidas e, para além disso, modos de pensar com o
objetivo de regular ndo apenas a gestdo da burocracia, mas os estilos de vida, o que
inclui a saude e o trabalho. Nesse sentido, colocarei em foco os modos de
subjetivacdo em operacao embutidos nas politicas prescritivas do Estado, bem como
seus efeitos nos modos como a escola concebe a EF e o trabalho-saude desses
professores.

Levando em consideracao os modos pelos quais as prescricdes sao colocadas em
acao para a escola, o coordenador Sandro explica que, em grande parte dos casos,
as deliberacbes advindas das politicas governamentais nao respeitam as
especificidades das escolas; o “padrédo” é a lei e deve ser aplicado a todas as
instituicbes  independentemente das culturas escolares, das condigdes
socioecon6micas dos alunos e das condigdes infra-estruturais das instituicoes.
Segundo ele, trata-se de um exemplo 6bvio de que as formas pelas quais o trabalho

se organiza na escola se atrela as politicas administrativas da Secretaria de
Educacao do Estado (SEDU).

A SEDU classificou as escolas por tipologias. O que é essa tipologia? E
pela quantidade de alunos: tipologia | € de 1.500 alunos acima, tipologia
Il é 1.500 a 1.200, tipologia Ill € de 900 a 1.200, tipologia 1V e tipologia
V vai s6 baixando. Entdo, em cima disso, gira tudo: numero de
serventes da escola, numero de secretarios, a verba que vem é em
cima dessa tipologia, mas a gente vé que estipular isso pelo nimero de
alunos é errado. A nossa escola hoje cabe 1.500 alunos e nds s6 temos
1.200, mas olha o tamanho da nossa escola, é uma escola Polivalente.
Entdo essa tipologia precisaria ser revista, tamanho e estrutura fisica da
escola, o tamanho, o piso da escola, se tem dois andares, as
dimensbées do patio, tudo isso tem que ser revisto. Esses critérios ndo
podem ser estabelecidos simplesmente pelo numero de alunos (Coord.
SANDRQO, entrevista).

regulamentar o pensamento cristalizando os imaginarios sociais. Nao se trata, portanto, de uma
produgéo individuada, mas uma producéo de subjetividade social que pode ser encontrada em todos
os niveis da produgéo e do consumo (GUATTARI; ROLNIK, 1994).
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Isso ocorre porque, em muitos casos, para responder a dificil questao dos valores do
“bem comum”, os valores que “vencem” na batalha institucional da producao das
prescricdes, em muitos casos, tém o funcionamento do mercado como modelo de
eficacia, o que nos leva a reconhecer que a légica e os critérios de gestao adotados
pelas empresas privadas sdo transpostos para a escola desconsiderando as
demandas diversificadas que ai sdo desenvolvidas. Do ponto de vista ergolégico,
mais especificamente sob a ética de uma analise tripolar dos processos de trabalho,
“[...] o polo politico se fragiliza e se deixa fascinar pelos critérios de gestdo comercial
que ele aplica aos espacos de bem comum e de servigo publico” (ALVAREZ 2004, p.
143). Por sua vez, a complexidade da atividade transborda as tipologias e padrbes
preestabelecidos. Para Schwartz (2002a, p. 135), reduzir a atividade as
“reqgularidades”, aos modelos de funcionamento, “...] mesmo se esses ultimos
parecem, em primeira analise, regular macicamente a situacao, significa mutilar essa
atividade, e, sobretudo, ndo entender como ela ‘faz historia’, da mais local a mais

global”.

A verba é a pedra de toque para os administradores escolares. E por meio dela que
a escola compra a merenda dos alunos, implementa reformas, compra material
didatico, repara depredacdes e efetua as melhorias possiveis no que tange a alguns
aspectos referentes as condicdes de trabalho. Se, por um lado, a verba que o
Estado distribui para escolas ndo determina seu funcionamento, por outro, ela é
elemento central, no que toca a organizacao das condicdes objetivas do trabalho
escolar. Nesses termos, o Estado busca controlar as escolas por meio de
estratégias do tipo produto-recompensa. Com efeito, ao invés de potencializar a
producdo de redes solidarias entre e nas escolas do sistema estadual, estimula a
competicao e produz modos de subjetivacdo que em nada se articulam com normas

de saulde.

Com o discurso do “reconhecimento”, A SEDU langou uma reportagem, no jornal A
Gazeta, no més de marco de 2007, com a seguinte manchete: “Estado vai premiar
professores: cada escola podera inscrever um projeto educacional. A ganhadora
recebera R$ 20 mil, professor fara pos-graduacao e alunos viajarao’.
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Na semana seguinte, chegou o regulamento do Prémio SEDU: boas praticas na
Educacdo, no Polivalente. O art. 1° desse regulamento traz os objetivos do

concurso:

O 'Prémio SEDU: Boas praticas na Educacdo’ tem como objetivo
promover a valorizacdo dos profissionais da Educacdo da Rede
Estadual de Ensino, premiando resultados obtidos por meio de projetos
e/ou atividades desenvolvidos nas escolas que evidenciem éxito nas
aprendizagens escolares. Promove o reconhecimento e evidencia
resultados bem-sucedidos obtidos em processos de avaliagdo, de
carater educacional, destacando grupos, pessoas e organizagcbées que
tenham apresentado desempenho expressivo e exemplar, por meio de
mengbes especiais.

A SEDU atribui mengdes honrosas a projetos considerados “bem-sucedidos” em
seus resultados, no que tange aos impactos positivos sobre a aprendizagem dos
alunos e o envolvimento da comunidade. Uns dos itens a serem julgados na
concessdo de tal prémio é a possibilidade de multiplicacdo e reproducdo da
experiéncia para que seja modelo a ser seguido e tecnicamente aplicavel a todas as
realidades escolares. Nao obstante esse tipo de politica de “valorizacdo” da
educacao como expressa no regulamento tem como pano de fundo a estratégia de
marketing que tais projetos proporcionam para legitimar as acdées do Estado e
causar uma falsa impressao de que as responsabilidades sociais com a populagcéao

estdo sendo cumpridas.

Contudo a estratégia do Estado em atribuir mérito ao resultado é tipico da ideologia
tecnocratica e de modelos capitalisticos que buscam se isentar das
responsabilidades sociais, culpabilizando os individuos pelos sucessos e pelos seus
fracassos (SILVA; GENTILI, 1996). Defendo que nao apenas resultados
considerados “sucessos pedagégicos” devem ser reconhecidos, mas também as
tentativas que os professores tém colocado em pratica, seus “pequenos sucessos”,
suas artes de fazer, seus modos de se relacionar e todos os usos de si empregados
na luta por conseguir ensinar aos alunos, ainda que nem sempre obtenham

“sucesso” do ponto de vista do Estado.

Vale levantar alguns questionamentos: se o Estado vai premiar as praticas que “dao
certo” e, por tabela, reconhece o trabalho de professores que considera “bem-

sucedidos” em seus resultados pedagogicos, o que sera feito com a grande maioria,
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que sdo os que nao aderem a essas prescricdes e a esses concursos, mas que
cumprem seus papéis por outras vias? A grande maioria dos professores que
trabalham e tentam ensinar ndo merecem menc¢des honrosas, nem reconhecimento

pelos saberes que produzem em seus processos de trabalho?

Embora esses modos de subjetivacdo tentem mergulhar na carne dos individuos e
colar em seus 0ssos, controlando e os remetendo a passividade por meio de
prescricoes sedutoras, “espetaculares” e barulhentas, para De Certeau (2005), é
justamente diante disso que se posta uma producdo de tipo diversa, qualificada
como “consumo”, que tem como caracteristicas suas astlcias, suas “piratarias”, suas
“‘llegalidades”, artes de “fazer com” as brechas daquilo que lhes foi imposto. Nesses
“consumos” de producgdes racionalizadas emitidas do alto das esferas de poder,
surgem homens e mulheres cotidianos capazes de identificar e subverter suas
l6gicas subjetivantes.

Segundo Morgado (2005), tentativas, como as colocadas em funcionamento pelo
Governo do Estado que forjam discursos e acdes em prol de “inovacbes” ou
reformas na educagao, nao tém conseguido alterar o que acontece no interior das
instituicdes escolares, mais precisamente, em nivel de sala de aula. Isso porque,
sistematicamente, ignoram a existéncia de um conjunto de patrimbnios e
regularidades institucionais sedimentadas ao longo do tempo que influenciam
profundamente a forma como os professores organizam as suas atividades de
trabalho, suas aulas e como governam a vida na escola. Isto €, as normas que 0s

sujeitos se dao para realizar o trabalho ndo tém sido contempladas.

Na trama que envolve o trabalho prescrito e o trabalho real, Fonseca e Barros de
Barros (2005) entendem que a maneira pela qual se deve constituir a si mesmo
como sujeito no trabalho tem como referéncia elementos prescritivos que constituem
um cédigo. Em frente ao cédigo, existem varias maneiras de se relacionar, varias

maneiras de se conduzir para o individuo que age como sujeito moral dessa agao.

Seguindo o pensamento das autoras, é necessario também identificar os modos
pelos quais os individuos lidam com as prescricdes, a maneira pela qual eles

estabelecem sua relagdo com essa regra e se reconhecem como ligados a
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obrigagéo de pb-la em pratica. Para entender as diferentes formas de uso que os
professores de EF colocam em funcionamento, é preciso considerar a
indissociabilidade de dois aspectos: os codigos prescritos e 0os modos de

subjetivacdo em curso no Polivalente.

4.2 TRABALHO PRESCRITO, VALORES E NORMAS: O “DIFICIL” TRABALHO
DOS PROFESSORES DE EDUCAGAO FiSICA

Vale aqui retomar o conceito de trabalho prescrito. Como dito, com base em Alvarez
(2004), o trabalho prescrito vai além das prescricoes. Isto &, corresponde as
condicbes dadas para o desenvolvimento do trabalho. Isso quer dizer que ordens e
projetos designados pelas politicas governamentais, o ambiente fisico, os recursos
materiais, 0os espacos de didlogos e, no caso especial dos professores de Educacao
Fisica, o imaginario que seus pares tém acerca da importancia dessa disciplina

como componente curricular, fazem parte do trabalho prescrito desses docentes.

Em dezembro de 2007, a SEDU enviou um encarte para o Polivalente convidando
os professores de Educacgéo Fisica a participarem de um “encontro de formacao”
intitulado Projeto Esporte na Escola: venha jogar neste time. No verso de tal

encarte, lia-se:

A educacio capixaba acaba de marcar mais um ponto. O Governo do
Estado, por meio da Secretaria da Educacéo, lanca o Projeto Esporte
na Escola. Uma iniciativa para promover a inclusdo social através do
esporte e criar novas oportunidades para os alunos da rede estadual.
Venha jogar neste time. Presenga de Bernardinho, técnico da Selegdo
Brasileira bicampea mundial de vélei.

De maneira contraditéria, a SEDU convidou dois intelectuais pesquisadores da area

da Educacao Fisica que, por suas formagdes académicas, sdo criticos avidos da
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anunciada perspectiva de esporte “na” escola,”’ mas em favor de um esporte “da”

® A perspectiva de esporte “na” escola submete os alunos aos valores do esporte moderno como a
busca por records, concep¢édo de corpo objeto e sacrificdvel em prol do alto rendimento, valorizagdo
dos mais aptos em detrimento dos demais, busca de padrdes e homogeneidade. Em suma, é o
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escola, como pratica corporal que se submeta aos interesses dos projetos dessa
instituicao e as condi¢des contextuais.

Estrategicamente a SEDU organizou as palestras dos dois académicos para ocorrer
pela manha e agendou a palestra com o técnico Bernardinho para o periodo da
tarde do mesmo dia. Esse encontro de formacao oferecido pela Secretaria de
Educagéo pode ser compreendido do seguinte modo: pela manhé, os professores
tiveram uma palestra com académicos, guardadas as devidas diferencas,
comprometidos com um Projeto de Educacdo Critica para as escolas e com um
esporte que sirva aos humanos numa perspectiva ético-politica de transformacao
dos valores esportivos em elementos educacionais voltados a formacdo de alunos
criticos diante da realidade. No turno vespertino, a palestra do técnico de voleibol da
Selecao Brasileira foi proferida no sentido de afirmar os valores do esporte de
rendimento, do treinamento e adestramento do corpo a qualquer custo em prol da
formacéao de atletas na escola, um esporte que valoriza os mais talentosos, portanto,
aptos. Um esporte que busca suprimir as diferencas e submeter os alunos e
professores a escravidao dos treinamentos e aos valores da midia e do mercado.

A professora Beatriz participou das duas palestras e refletiu acerca dos possiveis
efeitos que uma politica governamental como essa pode provocar no seu trabalho e

na sua saude.

Fiquei na palestra que foi dada pelo Bernardinho. A palestra dele foi
mais sobre a competicdo mesmo, de ser sempre o melhor, de buscar
sempre, sempre vencer! Foi mais nessa perspectiva de competicdo
mesmo. Ai, a partir do momento que vocé ouve competicdo,
competicdo, vocé liga a rendimento! Entdo o discurso foi o contrario
entre a palestra da manha e da tarde. Foi contraditério, onde eles vao
querer chegar eu n&o sei, como vai ser colocado isso para 0s
professores eu ndo sei. Pelo que eu entendi, era mais ou menos iSso
mesmo, a partir do esporte tentar trazer mais alunos, mas eu ndo sei
até que ponto isso é positivo. Pode ter pontos positivos? Pode! Mas eu
ndo sei até que ponto isso poderia ser positivo. Eu ndo sei como vai

perfeito exemplo do homem a servigo da ordem capitalista e da manutengao do status quo (BRACHT,
2003). A perspectiva de esporte “da” escola compreende que esse fendmeno deve ser pedagogizado
por meio da EF com vistas a servir ao homem no bojo do projeto de transformacao social. Defende
um esporte que se submeta aos interesses da escola e, para tanto, transformado didatico-
pedagogicamente na contramdo dos valores capitalistas e do processo civilizatério no qual foi
gestado (VAGO, 1996).
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funcionar, confesso que estou mais perdida do que quando eu entrei
aqui nesse ano. Vamos ver, eu ndo sei como foi tomada essa deciséao.
Né&o sei se tiveram algumas reuniées com outros grupos, ndo sei como
foi tomada essa decisdo, provavelmente ndo teve discussao com os
professores, entdo é algo que vem de cima e que vocé vai, nao
obrigatoriamente, mas quase obrigatoriamente, ter que acolher, mas as
condicbes que eles vao dar, estruturalmente falando, pelo que eles
estdo falando, sera uma maravilha, mas se vao fazer ou néo... E, entre
0 que se fala e o que se faz ha uma diferengca muito grande (Prof?
BEATRIZ, entrevista).

Pulverizando esses tipos de valores na escola, a SEDU atua na contramao dos
avancos pedagogicos e das tecnologias educacionais criticas produzidas na area da
EF, pelo menos, ao longo dos ultimos 27 anos. No entanto, apresenta-se alinhada
ao paradigma da aptidao fisica e do esporte de alto rendimento ha tempos superado
como modelo pedagdgico para a Educacdo Fisica escolar pela linhagem dos
intelectuais criticos da area. Além disso, criar um Projeto de Esportes para os
professores de Educagdo Fisica executar sem o julgamento e legitimacao
compartilhada, € como transplantar o coragcdo de um elefante num boi: com alguns
medicamentos e procedimentos mecanicos € possivel manter o sistema
sobrevivendo por algum tempo, mas o colapso é inevitavel. Como postula Morgado
(2005), essa forma top-down de politica educacional forja discursos de mudancas e
inovacdes, mas acaba apenas produzindo efeitos tipo “furacao”: faz “barulho” e
promove mudangas na superficie, ndo sendo capaz de alterar estabilizagbes da
cultura escolar vigentes nos niveis profundos do processo de aprendizagem e de

formacgao dos professores.

Os sujeitos, em seus atos industriosos, ndo sao passivos, como lembra De Certeau
(2005), ao consumirem os produtos advindos do alto das instituicbes de poder; os
homens do cotidiano reinventam suas vidas e, no simples fato do consumirem,
podem produzir movimentos taticos que se opéem a maquina de producdo de
subjetividade, desenvolvendo processos de singularizagao.

Nessa esteira, o professor Pietro, embora tenha construido grande parte da sua vida
profissional com base no esporte, tece uma analise e inicia um debate entre os
valores implicitos na estratégia do Governo e as suas experiéncias e “histérias” no

trabalho como professor de Educacao Fisica. Ao trazer Schwartz (2003) para a
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analise, é possivel dizer que esse docente coloca em confronto os valores do bem

comum em detrimento dos valores do mercado.

Eu ndo fui a palestra, mas eu li a respeito. Do que eu li, achei que aquilo
ndo serviu muito pra coisas, ndo, viu? Sabe, achei que aquilo ali foi
mais pra gastar dinheiro mesmo e pra dar ibope, porque trouxeram o
cara 1a, trouxeram o Bernardo. Excelente treinador de voleibol,
excelente, mas pra Educacdo Fisica escolar ndo tem muita valia, nao,
porque é um cara que vive de rendimento! O cara vive de rendimento e
Educacéo Fisica escolar ndo é rendimento. Vocé ndo da aula para seu
aluno aqui para transformar ele num superatleta, vocé da aula pra ele
pra dar oportunidade dele vivenciar os movimentos que o corpo dele
pode alcangar. Pra ele conhecer o corpo dele, os limites dele, vocé ndo
esta transformando seu aluno em um superatleta, vocé pode até
identificar o aluno com potencial para ser atleta, mas vocé nao vai
transforma-lo em atleta. O Bernardo ndo, o Bernardo é formador de
atleta, ndo € nem um formador de atleta, ele € treinador de atleta. Ja
pega os caras formados, é altamente rendimento, é Selecéao Brasileira,
entao é rendimento até o ‘talo’ (Prof. PIETRO, entrevista).

Quando cria condicbées de trabalho estranhas e desfavoraveis aos processos de
criacdo no trabalho, modos de subjetivacdo que chegam as escolas por meio dos
vetores “prescrigdes” provocam a redugao de autonomia velada, o que pode mutilar
o potencial dos “usos de si” e tornar a saude bem mais cara aos docentes. Se
saude, como afirma Canguilhem (1990), esta atrelada ao risco e as infidelidades que
os sujeitos enfrentam a fim de viverem sua condigcdo de normalidade, necessito
(politicamente) concordar com Caponi (1997), quando afirma que nem todos os
risCos possuem a mesma natureza e se materializam com os mesmos efeitos;
portanto, saude nédo significa viver sob riscos, mas afirma-los como possibilidade,
sob o debate de normas, produzir bens coletivos, é desenvolver margem de
tolerancia que permita enfrenta-los com seguranca. Os efeitos dos “projetos
estrangeiros” do Governo, colocados de maneira vertical, provocam uma “pressao”
sobre o trabalho da professora Beatriz, que expressa, sobretudo, rejeicdo ao caldo
ideolégico e pedagégico de tal proposta.

Eu estava pensando nessa semana. Por exemplo, vocé sabe que vocé
pode trabalhar outras coisas. Mas, se o Governo vem com uma
proposta dessas de esporte ‘na’ escola, como fica o professor? Como
estruturar o trabalho? Vocé pode puxar outros ganchos também, mas,
se a intengdo do Governo é diminuir a evasao, a desisténcia de alunos
e a reprovacdo, tendo como base esse esporte e se a cultura da
Educacéo Fisica ja construida ndo estimula muito essa questdo mais
critica, mais do conhecer mesmo, com esse programa, como vai ficar?
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Porque os alunos, da forma como esta sendo veiculado pela midia, eles
também tém certa expectativa: ‘Ah... O Governo criou um programa, vai
ter competicdo na escola’. Vocé imagina! E a escola, querendo ou néo,
ela vai te cobrar (Profé BEATRIZ, entrevista).

A professora Angélica chama a atengao para um momento-chave que mostra bem
como o Governo do Estado, por meio da SEDU, tem elaborado prescricées técnicas
para escola, sem com isso considerar as reais necessidades do professorado. Trata-
se da proposta®® de ampliacdo da carga horaria que a SEDU enviou para as escolas
em 2007, na qual havia trés opg¢des de cargas horérias: 1) quatro aulas de 60
minutos com saida as 11h20min; 2) cinco aulas de 60 minutos com saida as
12h20min; e, 3) cinco aulas de 50 minutos com convers&o®® para hora-aula, com

saida as 11h30min.

Em reunido colegiada, os professores identificaram que a primeira proposta era
inviavel, porque favoreceria as disciplinas de Portugués e Matemética, das quais a
SEDU néao abre mao do nimero de aulas, em detrimento de outras disciplinas, como
linguas estrangeiras, Educacéao Fisica, Sociologia e Filosofia. A segunda proposta ja
chegou a escola descartada, uma vez que a SEDU somente aumentou as
alternativas de escolha ap6s os alunos terem realizado uma manifestagao publica no
centro da cidade de Vitéria contra a ampliacdo da carga horaria e do término das
aulas do turno matutino as 12h20min. O argumento deles foi o de que saindo da
escola nesse horario, nao seria possivel cumprir o horario de chegada nas empresas
em que trabalham. Por fim, n&o restou aos professores uma opgdo menos pior do
que a terceira proposta, na qual eles foram obrigados a lecionar para um namero
maior de turmas com vistas a cumprir a mesma carga horéria anterior, porém com a
conversao dos minutos lecionados para hora/aula e, por conseqiéncia, redugédo do
tempo de planejamento.

Com toda a aparelhagem tecnocrética a servico da manutengédo das aparéncias, o
Governo do Estado langou propagandas na TV Globo eivadas de sensacionalismo e

2 Ver SECRETARIA DE EDUCACAO DO ESTADO DO ESPIRITO SANTO. Organizagdo Curricular
da educagédo basica — Ensino Fundamental e Médio, 2007.

& A conversdo implica somar o tempo que o professor trabalha diariamente e dividir por 60 minutos.
Antes da aplicagdo da conversdo, os docentes lecionavam uma aula de 50 minutos, mas
contabilizavam como aula de 60 minutos, o que Ihes garantia 50 minutos de planejamento a cada
cinco aulas dadas. Com a conversdo, os professores passaram a dar mais aulas em detrimento de
um tempo menor de planejamento.



120

com um teor estético capaz de seduzir a opinidao publica sobre as maravilhas da
ampliacdo da carga horaria, mas os professores do Polivalente ndo se sentiram

satisfeitos com este exercicio meramente retérico veiculado na midia.

Nos queriamos discutir uma proposta diferente do que a SEDU propés,
mas a opgdo que a gente tinha era escolher entre as trés que eles
tinham proposto, ai a gente tentou discutir entre os professores, mas
noés ndo tivemos a opgdo de dizer assim: ‘Nos ndo queremos nada
disso, queremos fazer diferente! Nada disso’! Ai vocé vai a assembléia
e 0s representantes da SEDU dizem que o0s professores tiveram
oportunidade de escolha. O Governo mostra na televisdo que agora o
horario é ampliado, que os alunos podem ficar oito horas na escola,
mas as condigbes que eles ddo para os professores trabalharem oito
horas na escola ndo vai para a midia. Entdo seria muito interessante se
aquilo que a SEDU esta mostrando na televisdo fosse possivel de
realizar (Prof@ ANGELICA, entrevista).

Ainda segundo a professora Angélica, mesmo no espectro da idéia de horario
ampliado em que os professores poderiam desenvolver projetos, a Superintendéncia
e a SEDU burocratizam muito e deliberam de forma arrogante: trata-se de uma
forma de politica de educacdo que nao leva em consideracdo o fato de que o
trabalho s6 pode ser transformado e conhecido substancialmente no proprio
trabalho, junto com os professores (SCHWARTZ, 2003). N&do é necessario gastar
milhées com marketing, consultorias e com palestras de “super-stars”do mundo dos
esportes, como o técnico da Selegao Brasileira de voleibol, Bernardinho, pois

Varios professores tém muita idéia interessante que daria para
desenvolver projetos e ampliar o tempo dos alunos na escola e
melhorar o ensino publico, mas eles colocam uma condicdo quase que
inviavel de qualquer pessoa atender, porque eles prescrevem: ‘Vocé
pode trabalhar com projetos, mas permitem que seja, no maximo, com
dez aulas’. Entdo vocé tem que largar a escola que vocé esta
trabalhando a tarde, na qual vocé da 25 horas, para trabalhar com
projetos em dez aulas, porque ndo é permitido ter mais de dez horas em
projetos num mesmo horario. Entdo sdo propostas inviaveis, que a
pessoa que fez parece que ndo vive a escola. Entdo esses
questionamentos sdo necessarios, quase nunca respondidos, mas
necessarios (Prof8 ANGELICA, entrevista).

Um exemplo disso é o trabalho de preparacao do time de voleibol e futebol de saldo
da escola desenvolvido pelo professor Pietro. Embora realizando os treinos sob
exposicdo ao sol nas quadras, em precéarias condigdes, participou dos jogos
escolares municipais com duas equipes e ainda conseguiu ser campedo da
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modalidade voleibol. Por compreender que a aula de EF n&o é espago/tempo para
treinar os alunos para competicoes, o referido docente chegava pelo menos uma
hora antes das aulas de o turno vespertino comecar para realizar o trabalho de
treinamento com as equipes, isso porque ele teve que, necessariamente, trabalhar
numa outra escola pelo turno matutino para complementar seu salario, nao podendo
optar pelas dez horas oferecidas para trabalhar com projetos, ou seja, para realizar
aquilo que lhe d& prazer, reconhecimento e sentimento de utilidade. O custo foi ter
que trabalhar uma hora a mais ndo remunerada,®* exposto ao sol de meio-dia, as 13
horas, trés vezes por semana. Dito de outro modo, ao professor Pietro restaram as
opcbes: nao participe dos jogos, diminua o salario e trabalhe com projeto de
treinamento ou trabalhe em horério extra-aula e nao seja remunerado por isso.

Ficou evidente, durante o estudo, que o discurso forjado pelas prescri¢cdes acerca da
“‘qualidade na Educacao”, o que incluiu a EF, carrega, de maneira implicita, a
reducdo da autonomia dos professores e dificulta a circulacdo de saberes-fazer
produzidos por meio dos “usos de si” empreendidos na atividade de trabalho.

Todavia “os outros” do trabalho n&o se restringem aqueles que prescrevem de modo
top-down. Ha também normas, regras e valores que nem sempre sao explicitos e
que sao produzidos pelas relacdes entre os pares que compdem e tornam infiel o
ambiente de trabalho. Este é povoado e superpovoado por intengdes e imaginarios
que podem se apresentar contrarios aos interesses e ao papel que cada profissional
gostaria de exercer em sua atividade, solicitando uma espécie de processo de
refracdo em relacdo as suas intencdes. Por isso Clot (2006, p. 35) afirma ser
possivel conhecer o trabalho somente a partir dos “[...] desdobramentos vinculados
as atividades que se cruzam em certos contextos e seu funcionamento, a operacoes

que se exercem no ambito de outras”.

Schwartz (2000a) e Clot (2006) nos lembram que ninguém trabalha sozinho por mais
que se possa ter essa impressdo. Logo, se os outros participam, direta ou
indiretamente, da atividade de trabalho dos professores, é possivel afirmar, com

® Vale informar que a escola ofereceu trés dias de folga ao professor Pietro como forma de
compensa-lo pelas horas dispensadas aos treinamentos com as equipes de voleibol e futebol de
saldo.
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base nesses autores, que os professores de EF ndo podem ser “culpabilizados”
pelos efeitos positivos ou negativos do trabalho. Contudo, se a dialética dos “usos de
si por si e pelos outros” € produzida de modo que ndo contemple processos
dial6gicos e colaborativos, que passem pela solidariedade, podem se instalar modos
de funcionamento escolar que estimulem o isolamento, a retracdo e resignacéao dos

docentes.

Nesse sentido, a professora Beatriz disse que a primeira orientacdo que recebeu de
um dos coordenadores, ao ser contratada para trabalhar no Polivalente, foi: “Olha, a
Educacédo Fisica aqui, a gente trabalha mais com a parte pratica. Entdo, se vocé
ficar muito na sala de aula, muito com essas coisas de teorias, os alunos ndo vdo
gostar, ndo. E mais parte pratica mesmo” (Profé BEATRIZ, entrevista).

Dizer que a EF é “mais parte pratica mesmo”, que teoria é ensinada na sala de aula
e que os professores de EF ndo devem se preocupar com a teoria para nao
contrariar as vontades dos alunos indica uma concepg¢ao danosa por parte do corpo
pedagogico-administrativo® acerca da importancia desse componente curricular na
escola e demarca o lugar que a administragédo da escola deseja para o trabalho dos
professores dessa disciplina e para a pratica. Polarizar teoria e prética, atribuindo ao
trabalho dos professores de EF o lugar da pratica como “fazer” mecénico significa
auferir menor importancia a essa disciplina perante as demais — consideradas de
nivel mais cognitivo-intelectual —, o que implica situar a atividade daqueles
professores no locus do mero “fazer”, nao reconhecendo sua dimenséo do “saber”.
Com efeito, os professores sao, nesses termos, liberados/isentados por autoridades
do coletivo de trabalho a terem que ensinar aos alunos o saber-fazer especifico que
Ihes deveria ser exigido.

A esse respeito, Clot (2006), pautado em Wallon, nos auxilia a pensar acerca das
armadilhas em que se pode cair quando se exige pouco ou se reduzem as
possibilidades de os trabalhadores colocarem suas potencialidades na atividade.
Segundo ele, Taylor exigiu menos do que deveria dos trabalhadores, quando
amputou o trabalhador de suas iniciativas, o que teria desembocado “[...] num

% Refere-se especificamente ao grupo de profissionais da escola que abrange os atores: diretor,
coordenadores, pedagogos, orientador pedagogico.
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esforco mais dissociativo, mais fatigante e mais extenuante que se possa encontrar"
(WALLON, apud CLOT, 2006, p. 14). No ambito dessa discussao, Barros e Barros
de Barros (2007, p. 67-68) advertem que “A tentativa de silenciamento dos
movimentos de criagdo condena o homem a uma imobilidade que produz a

naturalizacédo da relagéo dor-desprazer-trabalho”.

No momento em que intelectuais da area da EF, como Fensterseifer e
colaboradores (2005) e Bracht e colaboradores (2006) discutem e desenvolvem
estudos acerca de temas que envolvem abandono docente, desinvestimento
pedagogico entre professores de EF considerados “rola-bola”, vale lembrar que,
quando se trata de trabalho de professor de EF e, portanto, do desenvolvimento de
suas praticas pedagdgicas, os professores nunca “rolam a bola” sozinhos, o que
implica dizer que € incoerente rotular um professor com o estigma “rola-bola”; o que
ha sao praticas pedagdgicas em funcionamento que ndo correspondem apenas ao
professor de EF, mas a todos aqueles que, de alguma maneira, julgam, legitimam e
valorizam esse tipo de trabalho na escola. Um exemplo disso pode ser verificado na
importancia que os coordenadores e pedagogos atribuem a Educacao Fisica no
Polivalente.

A aula de Educagédo Fisica é uma forma dos alunos expandirem
,'desestressarem’, compensar o tempo da sala de aula (Coord.
MARTHA, entrevista).

Educacéo Fisica extravasa, sai da sala de aula, vai la pra fora, o aluno
tem a oportunidade aprender uma outra coisa, corpo, né? (Coord.
BRIDA, entrevista)!

A Educacéo Fisica aqui na escola é mais pra relaxar, porque os alunos
ficam dentro de quatro paredes por quatro horas, é um momento de
lazer pra eles, onde eles extravasam suas idéias, seu comportamento,
seu relacionamento com os outros colegas, eles tem que ter um bom
relacionamento com os outros colegas (Coord. VICTOR, entrevista).

E um momento prazeroso, mesmo para aqueles que ndo gostam de
Educacéo Fisica, é um momento em que os alunos relaxam. Entao para
0s meninos, € maravilhoso, pra meninas também, pois elas gostam de
queimada, de dancar. Os meninos tém duas aulas de Matematica,
depois vem uma de EF, isso dai é pra eles, para os neurdnios deles, pra
saude mental deles é muito bom (Coord. SUZANA, entrevista).
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Se o papel da EF no Polivalente é promover aos alunos momentos de prazer
desmedido, relaxamento das tensdes e compensacédo da fadiga produzida na sala
de aula, um professor que simplesmente entregue a bola aos alunos e permita que
eles decidam por si sés as formas de “extravasarem o stress” durante as aulas, esta,
segundo a visdo dos atores supracitados, cumprindo o papel que a escola espera
dele. Vale dizer que atribuir esses valores ao trabalho dos professores de EF é
solicitar muito pouco, é simplificar a atividade de trabalho, que s6 pode ser
potencializada em sua complexidade (DURAFFOURG, 2007). Desse modo, esses
valores pressionam os professores de EF a fazer muito menos do que a atividade
solicita e dos saberes que sao capazes de mobilizar, o que desemboca,
paradoxalmente, na prépria desvalorizagdo e precario reconhecimento do trabalho
docente pelos seus pares, mas também por si mesmos, que podem cair na
descrenca e em baixas expectativas em relacdo ao trabalho, com o engessamento

de normas que provocam sofrimento.

De acordo com Dejours (2005a), a faceta que deve ser levada em consideragéo na
compreensao da dinamica do trabalho é a “pressao para trabalhar mal” que pode
estar vigente nas relagdes estabelecidas no cotidiano. Portanto o sofrimento no
trabalho ndo pode ser associado apenas a “um nao saber-fazer”, as incompeténcias
técnicas, mas, ainda, quando o trabalhador domina um saber, ndo pode coloca-lo
em operacgao, porque o impedem as pressdes sociais do ambiente de trabalho,
considerando que “Colegas criam-lhe obstaculos, o ambiente social é péssimo, cada
qual trabalha por si, enquanto todos sonegam informacdes, prejudicando assim a
cooperacao etc.” (DEJOURS, 2005a, p. 31). No que se refere ao trabalho dos
professores de EF, essa “pressao para se trabalhar mal” nem sempre é explicitada
ou verbalizada, ou mesmo conhecida por aqueles que “pressionam”, mas esta
implicita nos imaginarios e nos modos de gestdo do trabalho escolar. Durante as
entrevistas, atores do corpo pedagogico-administrativo do Polivalente expressam o
que pensam acerca do papel da EF e, conseqientemente, do trabalho dos
professores dessa disciplina.

Os professores de EF, além de terem que lidar com as histérias e singularidades dos

seus pares, também necessitam de desconstruir modos de pensar a EF que se
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cristalizam nos alunos e que se apresentam como obstaculos a relagdo professor-
aluno, indispensavel a salude docente. Por exemplo, se a escola pauta a formagao
dos alunos a fim de prepara-los para o vestibular e posiciona a EF no ambito de um
“fazer” destituido e oposto aos “saberes”, o0 aluno Marcos € levado a fazer o seguinte
comentario acerca da aula de EF: “A gente do Terceiro Ano [do Ensino Médio] tem
que se preocupar mais com 0s estudos e ndo com aula de EF, tenho que se
preparar para faculdade” (Diario de campo, 6-12-2007).

Segundo a professora Beatriz, o corpo pedagdgico-administrativo, quanto aos
alunos do Polivalente, salvo algumas excegdes, desvaloriza o seu trabalho quando
‘I...] pensam que a EF é ‘moleza’ para se trabalhar porque EF sozinha ndo reprova,
SO reprova se tiver junto com outra disciplina” (Prof? BEATRIZ, entrevista). Entéao a
escola ndo se importa se algo esta sendo ensinado, se o professor é detentor de
saberes que podem ajudar na formagao dos alunos, mas o que a escola valoriza, no
que se refere ao trabalho dos docentes, é

Manter os alunos, independente do que esteja ensinando, presos a
aula, se for na sala de aula, manter os alunos dentro da sala de aula e
se for no patio externo, manter os alunos la fora, desde que os alunos
da sua aula ndo estejam ‘zanzando’ pela escola, entdo vocé esta
cumprindo seu trabalho, independente da forma como é (Prof?
BEATRIZ, entrevista).

Vocé dificilmente vé alguém da coordenacao la fora. Ai eles pensam
que a gente ndo faz nada, que é facil dar aula de EF, chega la joga a
bolinha e ndo faz nada (Prof. PIETRO, entrevista).

A pedagoga nao costuma perguntar como esta la fora. Na verdade,
poucos professores perguntam como esta la fora, ‘é so fechar o portdo
que resolve, né’? [em tom irbnico] (Prof? ANGELICA, entrevista).

Esses trés trechos vao de encontro ao entendimento de que o trabalho dos
professores de EF € o mais visivel dentre os dos professores das outras disciplinas.
Percebi que, no Polivalente, ao contrario do que afirmam Santini e Molina Neto
(2005), a atividade de trabalho n&o esta mais exposta do que a dos demais
professores; pelo contrério, € ocultada a luz do dia, a luz do sol escaldante do patio
externo. Os professores de Educacdo Fisica sdo vistos pelos coordenadores,
supervisores e demais professores apenas no momento das trocas de aulas. E,

nessa ocasiao, o professor que “mantém os alunos em ordem” e os conduzem para
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patio externo sem desvios € “reconhecido” como bom professor, depois, basta
“fechar o portdo que resolve”. O “reconhecimento”, nesse caso, é desconhecimento
daquilo que tem, efetivamente, valor de saude no trabalho docente: a importancia do
trabalho do professor na formacéo dos alunos.

A frase “basta fechar o portao que resolve” pode ser interpretada, nesse contexto, de
diversas maneiras. ldentifiquei que “basta fechar portdo” para tornar o trabalho dos
professores de EF invisivel aos seus pares e isentos de julgamentos alheios, o que
nao contribui para fazer circular saberes e informacgdes no trabalho. “Basta fechar o
portdo” para ignorar as condi¢des climaticas de exposi¢cédo ao sol intenso e a chuva
as quais os professores enfrentam no pétio externo. “Basta fechar o portao” para
apagar os usos de si que os professores empreendem para lidar com as
dificuldades. “Basta fechar o portdo” para néo ter que se preocupar com o fato de
que as pessoas que invadem o patio significam algum perigo para os professores de
EF e, dentre varias outras, “basta fechar o portao” para nao ter que ir 1a fora, nao ter
que cooperar com o trabalho dos professores e, simplesmente, dizer que “os
professores de EF jogam uma bolinha e ndo fazem nada”.

Dejours (2005b) alerta para o fato de que a atividade de trabalho n&do deve
esconder-se em segredos, mas que € necessario torna-la visivel. Parafraseando
esse autor, valeria dizer que, sem a publicidade da atividade vivida pelos
professores, a responsabilidade ndo apenas desaba sobre o individuo, mas,
sobretudo, falta ao uso de si o julgamento pelo outro, aquele sem o qual tais usos
podem ser condenados a manter-se fora da tradicdo e ndo ser reconhecidos como
parte integrante dos saberes legitimos dos professores; “[...] aquilo que faz o sujeito
perder o beneficio do reconhecimento de suas competéncias, de seu savoir-faire, de
sua habilidade, de seu talento ou de sua engenhosidade” (DEJOURS, 2005b, p. 51).

Meu objetivo € chamar atencao para modos de funcionamentos escolares, modos de
organizacao do trabalho que produzem sofrimento e saude, que dificultam ou
potencializam “usos de si” na atividade. E necessario “tratar” os modos de gestdo do
trabalho escolar e nao conceber os professores de EF como fadados a doencga e ao
abandono docente, pois s&o nos atrios da escola e ndo em outro lugar, que normas
e “valores” provocadores de sentimento de inutilidade e de indignidade docente
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podem ser colocados sobre a mesa para o debate, condigdo sine qua non para a
dialética arquitetada por Yves Schwartz entre “usos de si por si e pelos outros”, com
efeito, vislumbrar outros modos de gestédo, novas normas que permitam enfrentar os

riscos e as infidelidades do meio.

Pretendo, por fim, ressaltar que em frente ao quadro exposto, os professores de EF
ndo sdo meras vitimas que sucumbem, inelutavelmente, as sistematicas tentativas
de desqualificacao/expropriacao. Considero, todavia, que “O trabalho desempenha
fungcdo importante na luta contra o adoecimento, na medida em que, sendo
invencao, (re)existe, (re)criando o trabalhador e o préprio processo de trabalho”
(BARROS; BARROS DE BARROS, 2007, p. 67). Também quero afirmar o “trabalho
como gestao” (SCHWARTZ, 2005), em lugar de uma gestdo do trabalho, o trabalho
que se cria e se recria, invencao de si e de mundo, caldeirdo da vida capaz de
desfazer a relagédo patologica dor-desprazer-trabalho.

4.3 FORMAS DE VIOLENCIA NA ESCOLA E PRODUGAO DE PROCESSOS DE
TRABALHO

A questdo das “invasdes” da escola e da violéncia nao estava, a priori, entre os
objetivos da pesquisa. Todavia, durante o trabalho de campo, evidenciei essa
questao como importante problema a organizacdo do trabalho denunciado pelos
atores escolares, principalmente, os responséaveis pela administracdo da escola.
Presenciei diversas tentativas feitas pela “escola” no sentido de conter e exterminar
a presenca de “estranhos” em seu espago e proteger seu patriménio imobiliario.
Posicionei a lupa no processo de producao da violéncia nesse contexto, analisando
como os professores de EF — os quais compartilham o espago do patio externo com

os ditos “invasores” — sdo afetados e lidam com tal problema.

Do ponto de vista da etimologia, violéncia deriva do latim vis, for¢a e significa todo
ato de forga contra a natureza de algum ser; de forga contra a liberdade de alguém;
de violacao da natureza de alguém ou de alguma coisa considerada virtuosa por
uma sociedade; de transgressao contra aquelas coisas e agdes que alguém ou uma

sociedade define como justas e como um direito; consequientemente, violéncia é um
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ato de brutalidade, sevicia e abuso fisico e/ou psiquico contra alguém e caracteriza
relacdes intersubjetivas e sociais definidas pela opresséao, intimidacao, pelo medo e
terror (CHAUI, 1998).

O problema da violéncia nas escolas publicas ndo € um fenémeno atual, mas
remonta as décadas de 1980 e inicio da de 1990. A questdo da seguranca das
escolas foi tema de pauta e da agenda politica do Estado que, pontualmente,
buscava suturar a depredacao contra os prédios, invasées e ameacgas contra alunos
e professores. Segundo Spésito (2001), com a crise sociopolitica que se desenhava
com o processo de abertura democratica, o clima de inseguranca se agravou com a
intensificacdo do crime organizado e do tréafico, principalmente, nas periferias dos
centros urbanos do Pais, e assim, a escola passou a sofrer de forma mais nitida os

efeitos da nova conjuntura.

Camacho (2001) nao desconsidera os elementos conjunturais na compreensao da
violéncia, mas adverte que além de estar presente em toda sociedade, a violéncia
nao fica restrita a determinadas classes sociais, a determinados espacos, a
determinadas faixas etarias ou a determinadas épocas. Também esta superada a
idéia de que a violéncia estaria vinculada apenas e diretamente a pobreza, aos

grandes centros urbanos, aos adultos e aos dias de hoje.

Tratar a questao da violéncia no Polivalente ndo implica tomar um conceito acerca
desse termo e aplica-lo aos dados e as situagcbes, mas buscar compreender os
meandros da trama que envolve a organizacao do trabalho e os sujeitos que vivem o
cotidiano, bem como seus atos industriosos e taticas no enfrentamento dos
problemas gerados nessa tensdo, sem perder de vista os condicionantes sociais
solicitados pela anadlise. E, “No caso da escola, a tarefa passa a ser rastrear, no
préprio cenario escolar, as cenas constitutivas assim como as nuancas dos efeitos
de violéncia que 14 sdo testemunhados” (AQUINO, 1998, p. 11-12).

Nessa linha de raciocinio, o coordenador Sandro ratificou na entrevista aquilo que
todos os outros entrevistados do corpo pedagdgico-administrativo da escola

afirmaram:
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O maior problema da escola hoje é a invasdo de ‘elementos’ estranhos.
Assim, daqui vocé observa que eles, tanto faz de manha, de tarde e de
noite também... E a gente faz as ocorréncias, quatro semanas seguidas
roubaram a escola, roubaram a fiagdo da escola, vamos la embaixo a
policia e fazemos a ocorréncia, mas de que adianta? Ninguém vai repor.
Quem tem que repor é a escola mesmo, pegar dinheiro de cantina,
comprar fiagdo e fazer tudo de novo (Coord. SANDRO, entrevista).

Delitos, como roubos e depredacdo do patriménio como buracos no muro e
destruicdo das tabelas e aros da quadra onde se joga basquete, ocorrem,
primordialmente, a noite (apos o término das aulas) ou nos finais de semana, o que
foge ao dominio dos trabalhadores da escola. De acordo com Spésito (2001), o
quadro de precaria ou auséncia de seguranga e o incremento da criminalidade
urbana por si sé nao explica a complexidade da violéncia no espaco escolar. Mas a
auséncia de um dispositivo institucional democratico no interior de algumas
instituicées publicas — especialmente a policia articulada a fraca presenca estatal no
provimento de servigos publicos de natureza social direcionados aos setores pobres
— é um fator a ser considerado na intensificacdo de préticas de violéncia contra o
patrimonio das escolas. Em uma pesquisa realizada em escolas de todas as regides
do Brasil, Batista e EI-moor (1999) identificaram que a segurancga externa exerce um
papel positivo na contencao das depredacdes ao patrimbénio, embora ndo garanta a
diminuicdo de roubos. Contudo a presengca da policia na area externa pode
contribuir para a ordem publica e permitir o funcionamento da escola em sua rotina e

normalidade.

Embora ndo concorde com a equacao “quanto mais policiamento menor violéncia”, é
importante dizer que a violéncia que acomete a escola é também produzida em
outras esferas e instituicées sociais, ndo cabendo Unica e exclusivamente a escola e

a seus atores resolver problemas dessa ordem que fogem aos seus dominios.

Durante o periodo de 13 meses no campo, nao presenciei a policia atuando nos
arredores do Polivalente, nem por uma Unica vez. Percebi, pois, que os problemas
de violéncia, os quais podem ser denominados de mais “caseiros”, aqueles que
envolvem pessoas da comunidade e “invasores” conhecidos pelos trabalhadores da
escola, os coordenadores, pedagogas e diretor tentam dissolvé-los por meio de

negociacdes do tipo: “N&o adiantava eu bater de frente com eles, conversava numa
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boa, falava que na ultima aula eu liberaria a quadra pra eles jogarem, ai eles me

obedeciam numa boa” (Coord SUZANA, entrevista).

Contudo, diante de algumas situacdes e pessoas que “invadem” o péatio, leia-se
individuos ou gangues articuladas ao narcotrafico ou criminosos conhecidos apenas
por seus atos de incivilidade e/ou brutalidade, os atores escolares, inteligentemente,
recuam e redobram a cautela para defender suas vidas. Segundo a coordenadora
Suzana, ha situacées em que o perigo se instala antes de qualquer contato com
aqueles que o representam, o que, para ela, passa a ser caso que transborda as

competéncias e engajamentos dos atores escolares.

Algumas situagdes a gente enfrenta, mas ha outras em que a gente tem
que esperar o ano acabar, sentar, conversar e buscar encontrar
alternativas. Do meio do ano pra ca a coisa ficou mais perigosa, porque
comegou a vir elementos que a gente ndo conhecia, elementos de
outros bairros, esse pessoal que os proprios alunos falam: ‘ndo se mete
néo, porque ai a barra é pesada!’ (Coord. SUZANA, entrevista).

Saber esperar, ndo apenas ler, mas o trabalho cotidiano no Polivalente solicita uma
releitura do ambiente por parte de seus atores a cada dia, a cada pessoa que pula o
muro para dentro da escola. Nesse caso, afirmo que identificar o momento certo de
agir e até mesmo de se alcangar a certeza de que, em algumas situagdes, 0
prudente é evitar o enfrentamento direto, apresenta-se como um saber profissional e
inteligéncia do “corpo-si” engajado na atividade. E o que diz Dejours (2005a, p. 18),
quando postula que o trabalho nao para, ndo pode parar e, na complexa trama da
“[...] ‘sobrevivéncia’, homens e mulheres criam defesas contra o sofrimento padecido
no trabalho. As ‘estratégias de defesa’ sdo sutis, cheias mesmo de engenhosidade,

diversidade e inventividade”.

Entendida como preciosa aliada na seguranca escolar por autores, como Camacho
(2001), Aquino (1998), Batista e El-moor (1999), Spoésito (2001) e André (2003), a
participacdo da comunidade na vida do Polivalente se resume a sombra de um
conselho escolar envolvido com a prestagdo de contas referente a distribuicdo da

verba. Nos outros aspectos,

A comunidade é omissa, porque, nessa rua, por exemplo, todo mundo
vé 0 que acontece por aqui. Eles véem quem rouba a escola, quem
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depreda tudo. A gente conserta uma grade num dia, no outro esta tudo
estragado. Entdo, esses individuos que pulam o muro e tal e roubam,
roubaram os computadores, roubaram a cantina, a comunidade vé, a
comunidade sabe e a comunidade nido aciona a policia porque tem
medo também. Entdo eu acho, assim, nesse sentido de estar
fiscalizando o patriménio, eu acho a comunidade omissa (Coord.
SUZANA, entrevista).

Nao ha participagdo da comunidade aqui, ndo. O diretor que ndao me
ouca, a comunidade nao é muito presente, ndao, eu ndo sei por qué
(Coord. BRIDA, entrevista).

Parece que a comunidade ndo busca e ndo possui espago efetivo na vida do
Polivalente, sendo o inverso também verdadeiro, e na auséncia dessa parceria, a
escola fica impotente para resolver problemas que poderiam ser compartilhados,

resolvidos e/ou atenuados no par escola-comunidade:

A escola também deveria estar centralizada na comunidade, é
importante isso. Se houvesse mais interagcdo, a gente poderia resolver
mais problemas, mais tranquilamente, porque teriamos o apoio da
comunidade (Coord. VICTOR, entrevista).

Sem conhecer a comunidade, o professor tem receio de sair na rua para
fazer um trabalho. Eles tém medo de chegar a casa de alguém para
fazer uma pesquisa com 0s alunos, porque eles ndo sabem como serdo
recebidos, tudo isso interfere (Coord. BRIDA, entrevista).

A articulacao escola-comunidade €, além de necessaria, muito mais vantajosa para
a escola do que para seu par, uma vez que as pessoas da comunidade, geralmente,
ja usufruem daquela de alguma maneira, com a escolarizacdo dos filhos, de si
préprios, com a utilizagdo, ainda que nao permitida, das quadras e do patio como
espaco de lazer e sociabilizacdo. Quero dizer que, negociar parcerias com a
comunidade € apenas uma condi¢cdo ou opcao para a escola, pois a comunidade
participara da vida escolar de forma consentida ou clandestina. Batista e El-moor
evidenciaram, em sua pesquisa, que trancar portdes e contratar guardas nao se
mostrou como medidas efetivas. Mas “Aquelas escolas que optaram por uma
seguranca externa juntamente com o apoio da comunidade (ou somente a
participacao desta) encontraram maior sucesso no combate a violéncia” (BATISTA;
EL-MOOR, 1999, p. 157).
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Além de ndo garantir seguranca aos trabalhadores da escola, os vigias contratados
pela SEDU nas empresas de seguranga patrimonial fizeram aumentar a violéncia no

cotidiano do Polivalente.

A escola solicitou segurangas. A SEDU mandou guardinhas pra ca, para
ficarem o dia inteiro, 24 horas. Mas, quando eles faziam amizade com
0s bandidos la da rua era pior do que quando nao faziam (acabavam
facilitando roubos), e quando néo faziam, eles ficavam escondidos aqui
dentro da escola em vez de ficar la fora (Prof. PIETRO, entrevista).

Numa conversa com o vigia Lucio (DIARIO DE CAMPO, 5-10-2006), foi possivel
perceber que a violéncia no Polivalente ndo apenas “pula o muro de fora para
dentro” como pensam a maior parte dos entrevistados, mas também se produz de

“dentro pra fora” e de “dentro para dentro” da propria escola.

Estdvamos no segundo patamar do patio e parte dos alunos jogavam voleibol
enquanto outros andavam em cima do muro. Entdo, o vigia Lucio apontou para os

discentes e disse:

Vigia — Esses alunos s6 estdo vivos por causa de Deus, é Deus o
culpado pela injustica do mundo, se nao fosse Deus esses alunos ja
estavam mortos.

Eu — Por qué?

Vigia — Porque nao se diz que a vida é s6 Deus quem pode dar e tirar!
Se nao fosse assim, se ndo fosse respeitar isso, esses meninos ja
tinham morrido!

Vigia — Eles pulam para dentro e para fora da escola no momento que
bem entendem. Se eu falar com o diretor, ndo adianta nada, ndo da
nada para eles. Mas, ah! Se fosse na prisdo onde eu trabalhava! Tinha
que fazer igual Ia, eles iriam ver s6 uma coisa.

Vigia — Tinha que fazer o seguinte: de um lado do muro ficaria a escola,
do outro a gente tinha que soltar um monte de caes Rottweiller [deu um
sorrisinho macabro desviando olhar], ai eu queria ver quem pularia o
muro.

Vigia — Ainda bem que vocé é professor de EF, porque lidar com ‘esses
bichos’ dentro da sala deve ser pior do que aqui fora, esses alunos sao
igual a bicho. Fumam maconha e nao sao punidos, nunca d4 nada pra
ninguém. (Diario de campo, 5-10-2006).

Fiquei perplexo ao ter conhecimento de que o vigia Lucio é um ex-agente
penitenciario® que lidava com pessoas praticantes de atividades criminosas da mais
alta periculosidade e, portanto n&o conseguia lidar com os alunos transgressores de

®|sso me leva a crer que seja necessario investigar mais profundamente os processos de formagéo e
o contrato de trabalho dos vigilantes que atuam na escola, o que se coloca como um limite a este
estudo.
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maneira diferenciada. Assim, ao contratar, de maneira cega e terceirizada, um vigia
para resolver os problemas visiveis de inseguranga, a SEDU e a escola criaram
outros modos de produzir violéncia, mais sutis, invisiveis, porém, mais graves.
Assim, o que deveria produzir seguranga gerou perigo velado. Torna-se necessario
repensar os recursos de segurancga interna na escola publica, uma vez que Batista e
El-moor (1999) alertam que problemas de segurancga e violéncia coexistem com a
vigilancia ostensiva interna, geralmente mal preparada para lidar com o ambiente

escolar.

e

E necessario reconhecer que a escola, leia-se, os que nela trabalham, ndo séo
vitimas unilaterais da violéncia cometida por pessoas que ‘invadem” o pétio e
provocam danos a organizagdao do trabalho ou mesmo em relacdo aqueles que
praticam roubos e vandalismo ao patriménio. Durante o trabalho de campo,
presenciei varias agdes violentas sutis da escola em relagdo aos alunos: indicagéo
de alunos por meio do critério de melhores notas para fazerem cursos de
informdtica, competi¢cdes e valorizagdo dos primeiros em detrimento dos demais,
atribuicdo de rétulos negativos a alunos com dificuldades nas disciplinas
consideradas de cunho mais cognitivo e desvalorizagcao de habilidades ligadas a
praticas corporais. O que ocorre, na maior parte dos casos, € que, impotentes e
estigmatizados, os alunos até desistem de estudar e se autocupabilizam pelos
fracassos, mas nao desistem de continuar tentando marcar seus lugares no chéo da
escola, para o bem ou para o mal. Contudo, como o cotidiano é campo de luta
politica e do debate de valores, as matizes podem expressar “batalhas” capazes de
provocar microimplosdes e desestabilizagdo em normas e valores pautados

exclusivamente em l6gicas meritocraticas e excludentes.

Os piores precisam mais da gente, mas, vai falar isso pra algumas
pessoas... Vai colocar isso na cabeca de uma pessoa que ndo quer
entender assim... Nesse inicio de ano, quando um dos educadores viu o
menino aqui que havia dado problema no ano anterior, ele falou (em
tom agressivo) comigo: ‘Sandro, vocé permitiu que esse menino
voltasse a estudar?’ Eu olhei pra ele assim e falei: ‘Vocé é pedagogo
mesmo, tem certeza disso?’ Ele ficou quase uma semana sem falar
comigo. Eu falei: ‘Vocé é educador mesmo, vocé € pedagogo? Vocé se
formou nisso mesmo? Esses meninos sdo 0s que mais precisam da
gente! (Coord. SANDRO, entrevista).
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Com Sposito (2001), a fala do Coordenador Sandro produz ecos no sentido de
afirmar que a crise de eficacia socializadora da escola recobre, de formas variadas,
a experiéncia juvenil de diversas classes sociais na sua relagdo com o mundo adulto
representado pela instituicdo escolar. As incivilidades sinalizariam, também, um
conjunto de insatisfacbes manifestadas pelos alunos diante de sua experiéncia
escolar e, a0 mesmo tempo, as dificuldades da unidade escolar em criar
possibilidades para que tais condutas assumam a forma de um conflito capaz de ser
gerido no ambito da convivéncia democratica e dialégica. Sob essa andlise, é
possivel lancar luzes, colocando a denunciada invasao da escola entre aspas,

porque “invasores”, em quase sua totalidade, ndo sédo estranhos a escola, mas

Na realidade sdo quase todos ex-alunos, sdo alunos que comecgaram o
ano, evadiram no meio do ano e que continuam a vir pra escola nao
para estudar, é aquele caso: Vém pra escola so pra ‘zuar’, ndo vém
para aprender nada. Ai, quando chega a metade do ano, eles estdo
cansados de levar adverténcia, de levar pitos, de ouvir conselhos, levar
suspenséo... Pelo menos quatro dos que invadem a escola, s4o nossos
ex-alunos que abandonaram a escola (Coord. SUZANA, entrevista).

Imersos em ambientes de extrema inseguranca e medo, 0s jovens desenvolvem
estratégias na busca de seguranca e formacao que recusam, algumas vezes, formas
grupais de sociabilidade, comuns nessa faixa etaria. Ao perceber apoio apenas na
familia e em poucos amigos, eles tentam lidar com a ambiglidade dessa situagao.
Ao serem estigmatizados pela origem de sua moradia, de seus bairros e de suas
condicGes expressas e consideradas intelectualmente defasadas, procuram tirar
algumas vantagens dessa situacdo, dispondo-se ao enfrentamento de modo a se
impor pelo medo ou pela forca que essa prépria representacéo significa diante da
esperada normalidade escolar. Assim, a violéncia observada na escola néao é
exclusivamente escolar, pois exprime menos uma reagao a instituicao “[...] do que a
demarcacao de espacos de poder, uma espécie de afirmagado pela violéncia, do
direito de ser reconhecido, em situagcées de extrema desvantagem, decorrente do
estigma” (ARAUJO, 2000, apud SPOSITO, 2001, p. 97-98).

Nesse caso, ndao posso deixar de interpelar: quem sao os “invasores” da escola?
Como o desejo de “invadi-la” é produzido? Sera que a invasao € apenas negativa e
desorganiza o trabalho escolar ou ha também nesse fenémeno faces que

possibilitam aos trabalhadores da escola e aos alunos conhecer os ‘“reais
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criminosos” que invadem o patio e que podem representar perigo? A fala do

coordenador Sandro pode auxiliar a compreender que os “invasores” do Polivalente,

em sua maioria,

Sao ex-alunos daqui também. Nosso maior problema aqui é com o ex-
aluno Valdir. Nés vacilamos muito quando o expulsamos da escola.
Também vimos que erramos ao expulsar seu irmé&o, o Claudio! Sdo os
dois que mandamos embora, porque n&do tinha como mais agtentar,
n&o tinha respeito, ndo tinha dialogo, nao tinha mais o que falar. Vocé
chega uma hora que tem que fazer algo para dar exemplo para os
outros, mas ai, depois que os mandou embora, ele pioraram, porque ai
ele vinha trazendo a ganguezinha dele. Todo dia na escola quem vem
ai sdo eles.(Coord. SANDRO, entrevista).

Embora, aparentemente, todos que pulam o muro para dentro da escola sejam

denominados invasores, as formas como eles praticam o espaco institucional sdo

diversificados, sendo o consumo e o trafico de drogas praticas raras e, quando

muito, discretas aos olhares e sem intencao de enfrentamento ou dominio sobre a

autoridade dos professores de EF e dos demais trabalhadores da escola. Conta-nos

a coordenadora Suzana:

Eles vém por causa das namoradas que estdo dentro da escola, pra
estarem brincando porque na hora do recreio é a hora que o0s alunos
estdo brincando, poucos vém pra passar droga, também tem isso. Eu
diria que 20 por cento pulam pra isso, 0os outros sdo ex-alunos que
gostam da escola e vém pra jogar bola porque gostam da quadra.
Entdo, tem o lado ruim e o lado bom também, tem aqueles que sé
querem matar a saudade: ‘Ah, me deixa ficar um pouquinho, eu gosto
tanto daqui.’ Mas, infelizmente tém os outros que entram aqui para
passar os ‘aviées’ de fumo. Esse é o lado ruim da histéria toda (Coord.
SUZANA, entrevista).

Essa versao € confirmada por outros atores escolares. Segundo a Coordenadora

Martha,

Eles voltam pra rever os colegas. Muitos foram alunos daqui, a gente ja
conhece (Coord. MARTHA, entrevista).

A maioria vém para passear, rever amigos! Nao sei, digamos que nao
seja para passar drogas, mas essa questdo de rever pessoas, rever
amigos (Profé BEATRIZ, entrevista).

Considerando as excecbes, a nao ser os professores de EF, os demais

trabalhadores da escola se restringem ao trabalho e a vida no interior do prédio do

Polivalente. A “escola” nao habita, como poderia, seu proprio patio externo. Assim,
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para evitar que os alunos se misturem aos ex-alunos e aos demais invasores, a
administragdo da escola decidiu, durante a maior parte do ano de 2007, manter os
portdes fechados no horario do recreio e, por um periodo menor, durante as trés

primeiras aulas do turno matutino.

Verifiquei, com o respaldo dos atores escolares, que esse tipo de medida, além de
nao diminuir as tao indesejadas “invasdes”, criou outro problema, a insatisfacdo dos
alunos em se sentirem trancafiados, tendo a sua disposicdo um patio amplo a céu
aberto. Enquanto os alunos se sentiam presos e indignados, os invasores usufruiam
do pétio externo que nao foi por eles conquistado, mas oferecido pela escola como o
pagamento do desconhecimento de si mesma e do ausente trabalho coletivo com os
elementos-chave de compreensao desse lugar: os professores de EF.

4.3.1 O patio externo, lugar praticado pelos professores de Educacao Fisica:
gestao de riscos e producao de defesas

Quando eles tém que assistir aula, querem ir embora,
mas quando a aula acaba, eles querem ficar na escola
(Prof. Pietro, ENTREVISTA).

Ha engajamento de um “corpo-si” no trabalho docente, que n&do apenas executa
prescricbes ou submete-se as demandas do meio, mas convoca € reconvoca
saberes na prova de si da atividade. Isso implica reconhecer o trabalho como uso de
si, mobilizacdo de “si por si” em que, no processo da atividade, o sujeito convoca e
reconvoca seus saberes-fazer, seus valores, afetos e julgamentos. Nesses termos,
“Tudo isso é mobilizado e investido na atividade. Isso traduz um engajamento do

corpo-si no trabalho que o posiciona como sujeito” (NOUROUDINE, 2004, p. 60).

Sob o prisma da presenca de um “corpo-si” na atividade, a professora Angélica se
engaja na tentativa de gerir 0s riscos que as pessoas que “invadem” o patio externo
demandam. Uma relagdao “malsucedida” com invasores ligados a atividades
criminosas nesse nivel poderia se constituir como face do trabalho prescrito limitador
da utilizacao dos espacos para as aulas, bem como um perigo a vida no trabalho.
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Sao geralmente meninos que vém encontrar as namoradas. Ai eles
ficam esperando elas sairem. Quando ha algum aluno amigo deles na
turma na qual estou dando aula, a gente os chama pra conversa, pra
jogar junto, para participar da conversa. Entdo, a relagdo com eles é
tranquiila, até porque a maioria que vém € adolescente, da mesma idade
dos alunos, sdo alunos que desistiram de estudar (Prof® ANGELICA,
entrevista).

A aproximacéo corporal e o cuidado da professora Angélica com os ex-alunos
concebidos como “invasores” da escola se traduz como “usos” engendrados que
significam, além da constru¢do de um agradavel ambiente de trabalho, o
estabelecimento de lagos de reciprocidade e de relativa confianca que libera sua
atencédo para o desenvolvimento da aula, o que, na auséncia de tais relacoes,
poderia se configurar como intensificacdo®” do trabalho. Ao se aproximar dos seus
“pares” de patio, ela economiza esforgos e ganha aliados preciosos que a informam
acerca dos invasores “perigosos”.

Como alerta Dejours (2005b), embora n&do se constitua como regra ou verdade, de
modo geral, os que trabalham buscam se dedicar em fazer o melhor, fazendo usos
de si e se engajando com muita energia, paixao e investimento pessoal na atividade.
Portanto, é justo que esse fator humano, que essa contribuicdo seja reconhecida,
caso contrario, quando passa pela indiferenca dos parceiros e dos outros atores
envolvidos direta ou indiretamente no trabalho, isso pode acarretar um sofrimento
que é bastante perigoso para a saude do trabalhador. O reconhecimento dessas
artimanhas é uma reivindicagédo primordial dos que trabalham e, portanto, mostra-se
decisivo na dindmica da mobilizacao subjetiva da inteligéncia. Entao “[...] o processo
de trabalho s6 funciona quando os trabalhadores beneficiam a organizacdo do
trabalho com a mobilizacdo de suas inteligéncias, individual e coletivamente”
(DEJOURS, 2005b, p. 56).

7

Contudo, dird Nouroudine (2004) que é necessario relativizar essa parte de
autonomia dos usos de si por si, na medida em que o trabalho é também uso de si
por outros. Nao obstante, os protagonistas do trabalho efetuam suas atividades

referindo-se a ordens e procedimentos dos quais eles nao sdo autores exclusivos;

 Por exemplo, ter que redobrar a atencdo para que as bolas e outros recursos didaticos nio sejam
roubados, bem como a intensificacdo da vigilancia no sentido de coibir confrontos e brigas entre e os
invasores e os alunos.
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0os meios de trabalho sdo igualmente povoados e marcados pelas infidelidades
geradas também por outros que nao eles; a organizacdo do trabalho nao é
concebida apenas por eles; os objetivos econémicos e financeiros que incidem
sobre as condicdes de seu trabalho também nao sédo concebidos por eles. Nessa
tensdo, o professor Pietro lida da seguinte maneira com “os meninos” que “invadem”
o patio:

Ha alguns que sdo muito abusados, com a maioria deles eu tenho boa
relagdo, a gente conversa e fala: ndo atrapalha, ndo! Na sexta-feira se
vocés ‘pintarem’ ai, eu deixo vocés jogarem uma bolinha. Tem que ser
assim, sendao nao da, nao! Vocé tem que deixar. Esses dias o diretor
chegou la e perguntou: ‘Por que esses meninos estdo jogando?’ Eu
disse: ‘E um trato que eu tenho com eles. Se eles me deixam trabalhar
de segunda a quinta, na sexta eu os deixo jogarem uma pelada ai junto
com a gente! Ai quando eu ndao quero que eles se misturem, eu deixo a
quadra pra eles, eu utilizo o espaco da quadra la de baixo’ (Prof.
PIETRO, entrevista).

E necessario compreender que, na trama que envolve professores de EF e
invasores na disputa — talvez seja mais coerente denominar de compartilhamento do
patio externo do Polivalente — alguns acordos se dao de forma tacita: os professores
necessitam do espaco para aulas e nao querem sentir medo e sofrer ameacas e, por
isso, evitam confrontos diretos; os invasores, que sdo ex-alunos, desejam conseguir
continuar pulando o muro e freqlientando as quadras e as aulas de EF sem maiores
problemas e, aos invasores ligados ao consumo e trafico de drogas nao lhes
interessa atritos com os professores e alunos, 0 que poderia chamar a atencéao da
policia para a escola e, pior, para seu bairro, o que € avidamente reprovavel pelos
outros envolvidos com atividades criminosas. Uma das facetas dessa trama pode

ser evidenciada por meio da fala do professor Pietro:

N&o prejudico os caras em nada, ndo deduro porque eles estéo ai, né?
Nao falo nada com a direcdo, nem com a coordenacido, nao mando
chamar ninguém. Eu peco, educadamente, para eles darem licenca
quando estédo atrapalhando. Na maioria das vezes, eu obtenho sucesso
nisso (Prof. PIETRO, entrevista).

Para professora Beatriz, ndo sdo os “invasores” que criam problemas ao bom
desenvolvimento do seu trabalho, mas os alunos da propria escola, que, em
momentos de aula vaga, pensam ser os “‘donos” das quadras poliesportivas da

escola:
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Uma vez havia uns menininhos jogando, mas eram criangas. Eu pedi
para que saissem e eles sairam. O que eu enfrentei quando eu entrei
foram os alunos que traziam bolas e jogavam nas aulas vagas. Um dos
problemas é a aula vaga, pois fica muita gente la fora que as vezes
vocé ndo consegue organizar o espacgo. Alguns matam aula para jogar
na quadra, ai vocé precisa usar a quadra e nem sempre eles saem. Eu
enfrentei isso no inicio. Havia alunos de aula vaga e eu no sei te dizer
se havia alunos que nao fossem da escola no meio também. Na época
as duas quadras estavam funcionando, eu estava usando uma e ia
precisar usar a outra, ai fui conversar com eles, falei, conversei com
eles educadamente. Eles disseram que iriam sair, ai, quando eu virei as
costas, eles comegaram a jogar de novo, ai eu falei com eles de novo,
eles disseram que iriam sair de novo, mas ndo sairam! (Prof? BEATRIZ,
entrevista).

E essa docente complementa,

Os alunos que vém de fora pra ca ndo me prejudicam, mas os alunos
que ficam no pétio de aula vaga, estes, que acabam, de certa forma,
atrapalhando um pouco a dindmica da aula, a organizagdo da aula, as
vezes eles acabam entrando também na aula, participando, as vezes
eles atrapalham inibindo os outros (Profé Beatriz, ENTREVISTA).

No Polivalente, o trabalho escolar esta organizado de forma que todos os alunos em
aulas vagas as cumpram no patio externo, o que, a priori, facilita o trabalho da
coordenacao no que diz respeito ao controle do interior da escola, impedindo que
tais alunos perturbem as aulas referentes as disciplinas que ocorrem nas salas de
aula. Contraditoriamente, os administradores da escola ndo se preocupam nem se
ocupam em buscar saber se 0 excesso de alunos em aula vaga que enviam para o
patio externo prejudica o trabalho dos professores de EF. Como ja dito, “basta fechar
o portao”, “prender” os alunos no patio externo que se “resolve”, para a
coordenacao, o problema da aula vaga. Ressalto que, com o precério didlogo entre
a equipe pedagogico-administrativa e os professores de EF, as informacdes sao
esclerosadas e o poder da fala perde espago ao siléncio e ao sentimento de
resignacdo por parte dos docentes que, compreendendo-se como 0s Unicos
responsaveis pelo adequado desenvolvimento da aula, acabam por buscar saidas
solitarias e isoladas no estabelecimento de acordos com os alunos em aula vaga, o
que se mostra apenas como paliativo que permite aos docentes “respirar’” no
trabalho, contudo, longe de transformar a situacao que se apresenta adversa.
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A partir das falas da professora Beatriz e da minha vivéncia de campo, é possivel
reconhecer que a “invasao” do patio, por parte das pessoas/ex-alunos nao ligadas
ao narcotrafico, ao solicitar respostas dos professores de EF como risco a ser
gerido, torna-se positiva e benéfica ao trabalho desses docentes, na medida em que
produz receio na administracdo escolar em permitir que os alunos em aula vaga
ocupem o patio externo. Reforca essa afirmacdo o fato de os ex-alunos serem
conhecidos dos professores de EF e desempenharem o papel de informantes para
tais docentes acerca das pessoas que invadem o patio e que podem oferecer perigo.
Entdo, reafirmo, junto com os docentes, que ha uma face positiva em relacao a

“invasao” do patio para os professores de EF nesse contexto.

Os professores de EF ndo sao meros executadores de prescricbes ou ordens
predeterminadas. Na luta que se trava, muitas vezes de maneira silenciosa, o
trabalho docente mostra-se vivo e arredio a clausura do sofrimento. Por mais que
uma forma de gestdo de ensino e/ou organizagao escolar coloque dificuldades ao
processo de trabalho, os professores sdo capazes de gerir riscos por meio da
atividade de trabalho e produzir saude. Nao obstante, como postula Schwartz
(2000a), a saude no trabalho ndo € uma condi¢do gratuita, mas sempre “custa” algo
aos sujeitos que se engajam na batalha por uma “bem-sucedida” dialética entre os
“usos de si por si e pelos outros” que ocorre em toda atividade de trabalho. O custo
nao se atrela, necessariamente, a algo de valor negativo para o sujeito, mas exige a
mobilizacdo de recursos; valores e saberes em circulagdo e circunscritos ao

patriménio de conhecimentos do qual é parte.

Também ressalto a presenca de uma sabedoria do “corpo-si-professor” que se
constréi na confluéncia do biolégico, do sensorial, do psiquico, do cultural, do
histérico, inclusive nas atividades tachadas como mais "imateriais" (SCHWARTZ,
1998). Sabedoria capaz de levar um professor a perceber, por meio de referenciais
sinestésicos nao codificaveis, quem sao seus possiveis parceiros no patio externo,
bem como ter clareza para decidir ndo enfrentar diretamente e/ou imediatamente
situagdes de perigo caras a saude e a vida. E, “De fato, esse ‘corpo-si’ que negocia
e incorpora pontos de referéncia e valores, continua sendo um corpo préprio,
tomado no eixo de uma biografia singular” (SCHWARTZ, 1998, p. 11).
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Em sintese, € possivel dizer que a violéncia no Polivalente estabelega interface com
elementos em nivel macrossocial como o enfraquecimento das instituicées, no que
toca a seus papéis socializadores e poder subjetivantes. Também encontra
ressonancia na auséncia do Estado, no que se refere a politicas de seguranca

publica para as populagdes dos bairros de periferia.

Compreendo que a invasao do patio externo por parte de pessoas ligadas ao trafico
de drogas representa um perigo aos professores de EF e que ndo cabe a eles, Unica
e exclusivamente, a missdo de lidar® com tais tipos de invasdes na escola. Politicas
de seguranca publicas gestadas com a participacdo da populacdo e a viabilizagao
de condicbes para que a comunidade participe da vida e da gestdo escolar sdo

importantes alternativas no trato com a violéncia.

A invasdo do pétio, exceto por parte de pessoas que oferecem perigo, favorece o
trabalho dos professores de EF. Por outro lado, a “invasao” do patio pelos alunos em
aula vaga prejudica e intensifica o trabalho dos professores de EF.

Também medidas alheias a realidade da escola, como contratagéo de vigilantes por
meio de empresas terceirizadas, mostraram-se ineficientes. Além disso, aumentaram
e agravaram a violéncia no Polivalente. Fechar portdes, reforgar grades, prender os
alunos no interior da escola sdo paliativos que se mostraram ineficazes e
escamoteadores de modos de funcionamento escolar e de organizacao do trabalho
capazes de engendrar, sutiimente, as condi¢cdes de possibilidades para que a

violéncia seja gerada em multiplas faces.

A auséncia da articulacao escola-comunidade se traduz no alto custo que a escola
“paga”’ para reparar os danos ou tentar conter os vandalismos, depredagdes e
roubos. Além disso, pode posicionar a escola como arena de disputas por territérios
entre gangues rivais envolvidas com o crime organizado. A possibilidade de

compartilhar problemas comuns no dueto escola-comunidade mostra-se, nas falas

®A esse respeito, merece nota o assassinato de um professor de EF, o que produziu ampla
repercussao no Estado (ES), durante minha presenga no campo. Ele levou dez tiros em frente a
escola em que lecionava, quando se preparava para voltar para sua casa. Segundo a reportagem do
jornal A Tribuna (26-9-2007), ele teria entrado em embates diretos com alunos envolvidos com o
narcotrafico e que iam armados para escola.
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de alguns atores escolares do corpo pedagogico-administrativo, como potente
dispositivo democrético de contencao e diminuicao da violéncia externa que sofre a

escola.

O controle do patio externo, bem como a seguranga dos alunos depende,
primordialmente, do reconhecimento dos saberes da pratica dos professores de EF.
O trabalho colaborativo com esses docentes e entre eles apresenta-se como
elemento-chave na gestdo desse espaco e da potencializacdo da saude desses
trabalhadores.

4.4 A PROFESSORA ANGELICA E A CONSTRUCAO DE ESTACOES DE ENSINO-
APRENDIZAGEM

O trabalho do professor de EF na escola guarda algumas especificidades em
relacdo ao dos demais professores das outras disciplinas curriculares. Aquele, ao
mesmo tempo em que é comum ao dos outros professores no que se refere aos
objetivos da instituicdo escolar, € singular em funcdo dos conhecimentos e praticas
da area (WITTIZORECKI; MOLINA NETO, 2005). Para esses autores, a
especificidade do trabalho docente dos professores de Educacéao Fisica pode ser
visualizada na natureza dos espacgos de intervengdo, nas particularidades dos
materiais e recursos que eles utilizam, no trato pedagdgico com as manifestacoes da
cultura corporal do movimento humano, nas relagbes que esses docentes
estabelecem entre si, com 0s outros professores e, principalmente, com o alunado.
E, portanto, na construgdo das trilhas da atividade docente que os professores
tecem os processos e atuam na organizagao do trabalho por meio de taticas e usos
que permitem enfrentar as situagoes e condi¢cbes adversas.

De inicio, acompanho a trilha construida pela professora Angélica, que néao foi
avisada pela administracdo da escola de que nao poderia lecionar no patio externo
na primeira aula, devido a invasao desse espagco por estranhos e alunos que
“matam” aulas. Ao chegar a escola, Angélica se deparou com essa contingéncia,
tendo que ressingularizar as normas antecedentes para dar conta do trabalho e do

aprendizado dos alunos.
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Diante da impossibilidade de utilizar o patio externo previsto no conjunto das
“normas antecedentes” (SCHWARTZ, 2000a, 2004), ela decidiu levar os alunos para
0 auditério da escola. L& ela dividiu a turma (2° ano), composta de 30 alunos, em
dois grupos: meninos de um lado e meninas de outro, identificados como grupo azul

e grupo rosa, respectivamente.

A professora contava uma cena do filme Cinderela e se remetia a uma das cores
dos grupos. Uma vez a cor anunciada, o grupo referido deveria tentar capturar
membros do outro grupo que passavam a fazer parte do grupo capturante. O alunos
a serem capturados se livrariam da captura, caso conseguissem encostar a mao
numa parede localizada atrds de cada grupo. Ela caminhava entre os dois grupos
que se colocavam frente a frente. Toda vez que ela anunciava uma das cores, 0
alarido e o “caos” tomavam os alunos até que conseguissem encostar a mao na
parede ou que 0 grupo capturante mostrasse seus éxitos na investida de caca. Ao
primeiro olhar, parecia que a brincadeira tinha simplesmente finalidade em si
mesma, funcionando apenas como um paliativo para uma aula que havia sido
impedida de ocorrer no patio externo. Contudo, ao colocar a lupa sobre da atividade

da professora, compreendi que,

A brincadeira exigia um esforgo fisico bastante consideravel. Ao final da
aula, a professora reuniu os alunos e alunas no centro do auditério,
proximo dela, foi baixando o tom de voz... Foi baixando o tom de voz...
Foi baixando o tom de voz... E solicitou que os alunos encontrassem o
pulso cardiaco e que mensurassem suas frequéncias cardiacas (Diario
de campo, 9-3-2007).

Ao final da aula, a professora pediu aos alunos que se aproximassem dela e foi
baixando o tom de voz até que a turma ficasse em siléncio, condicao ideal para a
autoconcentragdo e mensuracado dos batimentos cardiacos, via pulso, conteido o
qual estava ensinando para os alunos naquele bimestre. Chamo a atencao, com a
situacdo descrita, para o fato de que nao se trata meramente de vencer um
imprevisto, uma situacao adversa do momento, mas a professora Angélica opera
uma escolha que expressa um valor. Ela escolheu zelar pelo aprendizado dos
alunos e pela qualidade do seu trabalho quando poderia, com todo o apoio da

escola, simplesmente proporcionar aos alunos um momento de aula vaga ou mera
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recreacdo diante do trancamento do portdo. Garantir a aula e o ensino do contetdo
para os alunos €, sobretudo, uma escolha, uma decisao politica.

As aulas de EF ministradas pela professora Angélica no patio externo se
desdobravam de maneira diferente de todas as concepg¢des de aula dessa disciplina
que eu tinha conhecimento. Tomarei algumas aulas como exemplos para tentar
ilustrar como a professora Angélica, como diz Schwartz (2000a), ressingularizou

parcialmente seu trabalho por meio da atividade.

A sirene indica que a segunda aula deve comecar. A professora Angélica busca os
alunos na sala, e ao passar pela sala de materiais de EF, uns pegam a bola de
basquete, outros a de voleibol, outros a de futsal e alguns, simplesmente, saem em
direcdo ao patio externo e se sentam debaixo da arvore. A primeira vista, parece que
se trata de uma “tipica” aula de EF na qual o professor se rende ao poder e/ou forga
dos alunos e lhes entrega os materiais para que decidam sozinhos os rumos da
aula. Formam-se no patio o grupo que joga basquete, o grupo que toma a quadra de
futsal, o grupo que prefere a quadra de voleibol e o grupo que simplesmente nao

adere a nenhuma pratica.

A professora Angélica intervém junto aos aludidos grupos de alunos, que denomina
“Estacdo de Ensino-Aprendizagem”, e orienta a execucdo dos fundamentos, por
exemplo, de voleibol: ajusta posturas, orienta, faz 0 movimento, diverte-se também,
bem como dialoga a respeito de temas que os alunos deixam escapar, como
preconceito, homossexualismo, obesidade, ser forte, ser fraco, entre outros.
Segundo essa professora, a criacdo das Estacbes tem como objetivo garantir a
aprendizagem de algo para os alunos do Ensino Médio, que, por sua relacdo com a
disciplina EF, tém cristalizado em suas concep¢oes que aula de EF é “livre” e sem
importancia pedagogica.

Para isso, tais Estacbes sdo orientadas por normas antecedentes que tém, na sua
face prescritiva, o processo de planejamento do trabalho elaborado pela professora
Angélica e que fica registrado em seu caderninho verde. Dessa forma, o
planejamento que, vale lembrar, é feito sem apoio pedagdgico ou qualquer outro tipo

de auxilio coletivo:
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E feito meio que, em forma de rascunho, tem algumas aulas planejadas
integralmente, mas tem mais diretrizes do que eu planejei para o ano.
Tem um esboco, e dai da pra ter um guia, um tipo um guia para o ano e
para algumas aulas. Entdo tem alguns contetidos que eu reservo para
os dias de chuva, digamos, assim, alguns contetidos que eu gostaria de
trabalhar com os alunos, mas no momento que for necessario ficar em
sala (Profd ANGELICA, entrevista)

Envolver os alunos do Ensino Médio numa aula de EF ndo é uma tarefa facil, mas
deveras um exercicio de inteligéncia e tolerancia. As Estacées de Ensino-
Aprendizagem sao a expressao de que a professora nao desiste dos alunos, néao
desiste de lutar para ensinar, ndo desiste do trabalho. No que se refere a criagao
das Estacgoes, ela reflete e explica:

Foi meio descoberto no dia-a-dia pelo fato de alguns alunos se oporem
a alguma pratica porque gostam mais de outra. Em escola que s6 tem
uma quadra fechada vocé negocia: hoje fazemos uma coisa, hoje
praticamos esse esporte, depois outro, depois ginastica, mas, la na
escola, tem espaco pra tudo, entdo por que ndo fazer o que ele gosta,
qgue ele vai esta motivado e vai se empenhar para fazer? Por que nao
fazer se tem espaco? Entdo, ndo sei se eu fiz essa opg¢ao ou se foi a
contingéncia que criou as Estagdes. Ai eu fico me revezando para saber
se estd indo bem 4, se dou alguma orientagdo, desco, geralmente,
nesse ir e vir de Estagbes, vocé conhece o Polivante, ndo € téo pertinho
entre uma Estacéo e outra (Prof2 ANGELICA, entrevista).

Ao discutir acerca das Estagbes com a professora Angélica, lembro Schwartz
(2002a), quando ele postula que toda atividade humana é sempre, em todos o0s
niveis imaginaveis entre o explicito e o implicito, entre o verbo e o corpo, entre a
histéria coletiva e o itinerario singular, “[...] o lugar de um debate incessantemente
reinstaurado entre normas antecedentes a serem definidas a cada vez em funcao
das circunstancias e processos parciais de renormatizacdes” (SCHWARTZ, 2002a,
p. 135). Ainda segundo Schwartz (2002b), € impossivel dominar por completo a
atividade e antecipar totalmente as variabilidades industriosas, pois sempre havera,
nos acordos de trabalho, brechas de normas que exigem que 0s seres pensantes e

deliberantes fagam, em situagao, escolhas para tornar possivel o trabalho.

Ao acompanhar a professora Angélica nas Estacdes, fiz o registro no diario de
campo de sua atividade para que pudéssemos discuti-la. Ao se confrontar com os
dados abaixo, Angélica analisou da seguinte forma: “Eu ndo sabia que fazia tanta
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coisa em 50 minutos de aula, teria que rever algumas coisas, estou andando
demais, preciso me proteger mais, desse jeito ndo vou durar muito tempo naquele
sol quente” (Diario de campo, 11-12-2007). Em ordem cronolégica, segue o itinerario
da professora Angélica nas Estacdes de Ensino-Aprendizagem, conforme registro no
diario de campo (21-3-2007):

1) vai a sala de aula e busca os alunos;

2) abre sala dos professores de EF e entrega bolas para os alunos;

3) acompanha a saida dos alunos para o patio;

4) chega a quadra de vélei e orienta a distribuicdo dos times;

5) chega a um grupo que joga basquete a sombra;

6) desloca-se e vai a busca da lista de chamada que havia deixado com
uma aluna;

7) orienta novamente os alunos na quadra de voleibol e se protege do
sol na sobra do prédio da escola;

8) sobe ao barranco que da acesso ao segundo patamar do pétio e
intervém contra a individualidade de um aluno que nao passa a bola
no jogo de futebol de salao;

9) sobe numa mureta e com a méo sobre os olhos (no formato de
viseira) busca uma viséao global de tudo que ocorre no imenso patio
externo;

10) assiste ao jogo de futsal dos meninos;

11) desce da mureta e se desloca em dire¢do a outra quadra situada ao
lado de onde os meninos jogam futsal;

12) chega a quadra e conversa com um grupo de alunas que estavam
ociosas a sombra, tentando motiva-las a participar de uma das
Estacdes;

13) desloca-se e desce a rampa em diregao a parte inferior do patio;
14) conversa com um grupo de alunos que estavam sentados a sombra
da arvore no sentido de convencé-los acerca dos beneficios dos
alongamentos para a flexibilidade corporal;

15) inicia um alongamento com algumas alunas e um aluno;

16) inicia uma atividade com os alunos em que se contrai e relaxa o
musculo quadriceps, solicitando dos alunos sensibilidade de
identificar os grupos musculares antagonistas no momento da
contracao;

17) da e ensina massagem a algumas alunas e conversa com elas
sobre flexibilidade e a relagdo com a prevencao de lesoes;

18) desloca-se novamente para a quadra de voleibol;

19) chega perto de mim e sugere que eu me proteja do sol;

20) chama um grupo de alunos que jogava basquete para
experimentarem o jogo ‘Crazybol’, inventado pelos alunos de uma
outra turma;

21) sobe novamente a quadra do segundo patamar para jogar
‘Crazybol’ (na tradugéo dos alunos, equivale a expressao ‘basquete
de loucos’);

22) inicia explicagcéo sobre jogo;

23) inicia um jogo alternativo com a bola de basquete na quadra;

24) senta na mureta e orienta 0 jogo;

25) bate o sinal da terceira aula

26) desce com o grupo que jogava e recolhe as bolas, mas o portao
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esta trancado e a entrada para as salas de aula bloqueada;
27) entra com os alunos e chega até a sala da EF e guarda as bolas;
28) fecha a sala e vai buscar a préxima turma.

Embora a saude tenha um alto custo no que se refere ao trabalho no patio externo,
pode-se afirmar que, por meio da instituicdo das Estacdes de Ensino-Aprendizagem,
a professora Angélica, como afirma Schwartz (2004), “renormaliza” parcialmente seu
meio de trabalho, faz “usos de si” e cria novas normas na intencdo de moldar o meio
ao desenvolvimento do trabalho. Fundamentadas no conceito de saude de
Canguilhnem, Fonseca e Barros de Barros (2005) afirmam que o que caracteriza o
vivo é, exatamente, essa capacidade de ser normativo, ou seja, a possibilidade de
enfrentar as infidelidades do meio criando novas formas de resolver os problemas e,
por isso, criando também normas diferentes das solicitadas, em maior ou menor
grau. Nesse caso, “[...] o meio ndo impde solugcdes determinadas, apenas solicita
uma acao que pode adquirir nuances variadas a partir da experiéncia de cada sujeito
para a resolugdo de um problema” (FONSECA; BARROS DE BARROS, 2005, p.
14).

Para o grupo de alunos que se negavam a pratica dos esportes e se refugiavam
debaixo da arvore, a professora Angélica ensinava-os a respeito da mobilidade do
musculo do quadriceps. Ela simulava uma maquina (de musculagédo) extensora com
a forca e a alavanca dos seus préprios bragcos. Com os alunos sentados, ela forcava
suas pernas para baixo, com isso todos poderiam experimentar a sensacao de
contracdo e relaxamento de tal musculo. A professora fez o procedimento de
extensdo da coxa de todos os alunos. Em meio a intervencao “corporal de contato”
da professora, surgiam questdes levantadas pelos alunos acerca de esterdides
anabolizantes, coluna vertebral, determinantes genoétipos e fendtipos de seus

aspectos corporais.

A luz de Schwartz (2000a), ndo é sendo na negociagdo entre o uso de si por si e
pelos outros que o trabalho pode produzir algo (sempre de algum modo bem-
sucedido, sendo nao haveria trabalho, ou todo mundo estaria doente). No caso da
professora Angélica, a diminuicdo da distancia corporal em relacdo aos alunos
apresenta-se como tatica fundamental para a intervencdo pedagdgica e moto-
continuo que alimenta a vida no e do seu trabalho. O que alguns professores
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consideram fator de desgaste emocional e psicolégico (CODO et al.,, 1999), a
professora Angélica concebe como uma “vantagem” pedagdégica e possibilidade de

reconhecimento no trabalho na relagdo com os alunos:

E isso traz um prazer quando vocé percebe que o aluno realmente
aprendeu, discutiu isso com alguém, com o vizinho, com o pai, por
exemplo, o indice de massa corporal que fez de todo mundo em casa
para saber como estava. Entdo, como eu devo fazer: de forma que
tenha alguma utilidade para ele e que ele perceba isso! Que vai fazer
alguma diferengca para ele e para mim, né? Entdo eu n&o posso
trabalhar alguma coisa que eu ndo sei, 0 que eu sei eu procuro
trabalhar de alguma maneira que aquilo sirva de alguma maneira para
vida daquele camarada! Isso me realiza porque ele vai vincular aquele
conhecimento ao professor (Prof@ ANGELICA, entrevista).

Os processos de singularizagéo refazem as prescricdes e, com elas e nao contra
elas, produz algo capaz de firmar valores num registro particular,
independentemente das escalas de valores que nos cercam e tentam entranhar em
nossa carne. Portanto esses processos estdo vinculados a recusa de modos de
subjetivacdo que atuam contra a vida, que sao veiculados de maneira top-down,
mas comprometidos com a producdao de novas formas de subjetividade, com
processos de criacao, de producao de normas que tornem a vida “vivivel”:

Isso se sente por um calor nas relagées, por determinada maneira de
desejar, por uma afirmagédo positiva da criatividade, por uma vontade de
amar, por uma vontade de simplesmente viver ou sobreviver, pela
multiplicidade dessas vontades. E preciso abrir espago para que isso
aconteca. O desejo sé pode ser vivido em vetores de singularidade
(GUATTARI; ROLNIK, 1994, p. 20).
A artimanha de fazer “usos de si” para se aproximar dos alunos pode se tornar uma
potente ferramenta pedagdgica que permite aos professores de EF diluir relagdes de
formalidade inerentes a um ambiente institucional, como a escola, bem como
observar e compreender os alunos, estabelecendo vinculos afetivos com eles
(SCHWARTZ, 2000a; GARIGLIO, 2004). Essa argumentacdo ganha forca no
didlogo estabelecido entre a professora Angélica e uma aluna durante a pratica de

massagem na Estagao:

Aluna — Professora, por que eu sou mais ‘rigida” [do ponto de vista
articular] do que a as outras meninas?
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Professora — Pode ser um fator genético, pode ser devido aos habitos
de pratica de atividade fisica; de alongamentos, de uma cultura de
movimento (Diario de campo, 3-9-2007).

Segundo a professora Angélica, os alunos alimentam as Estagbes com seus
saberes e com as experiéncias culturais que adquirem nas diferentes relagdes e
espagos da vida cotidiana, o que faz emergir, a todo instante, questdes importantes
e informagdes que auxiliam a compreender seus alunos e suas necessidades

pedagdgicas.

Eles vém com necessidades que eles trazem de casa, dos convivios
deles, que as vezes a gente ndo pensa, né? Por exemplo, a aluna com
excesso de magreza, lembra quando eu fui trabalhar indice de massa
corporal com eles, que ela, realmente um ‘palitinho’, queria resolver
tomando massa (suplemento alimentar)? Entdo, a gente sempre pensa
em trabalhar os esterdides anabolizantes para os meninos que querem
ficar ‘bombados’. Poxa, mas eu ndo tinha pensado em discutir isso por
causa, necessariamente, das ‘magrelinhas’, das meninas que querem
ficar também ‘bombadinhas’ (Proff ANGELICA, entrevista).

As Estacdes também possuem outro aspecto singular que contribui para que a
professora Angélica atue de maneira mais minuciosa sobre as demandas do
alunado. Se, na sala de aula, a discussao ocorre de maneira generalizada, no patio
externo, “A gente acaba discutindo coisas que a gente discutiu em sala, porém com
menos aluno. Ai ja com uma énfase na especificidade daquele grupo de alunos,
porque, geralmente, os grupos de convivéncia permanecem nas Estacbes” (Prof?
ANGELICA, entrevista).

Num patio externo, como o do Polivalente, a voz necessita ser economizada para
nao emudecer. O calor, em dia de sol forte, reflete no piso de cimento e solicita que
os professores de EF inventem maneiras de se poupar. Pensando com Dejours
(2005a), é licito afirmar que, diante de elementos provocadores de sofrimentos, os
professores, por se sentirem incapazes de superar tal situacdo, constroem defesas
para suportar o trabalho, mas as defesas tém em comum funcionar como
atenuadoras do sofrimento, uma espécie de analgésico. De forma contraria, a
professora Angélica pratica o lugar do patio externo como lugar de sua saude,
quando cria uma forma de ensinar os alunos, ao mesmo tempo em que cuida de sua

VOZ.
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Eu uso bastante palitinho para desenhar na areia [risos]. E sériol O
professor de sala usa o giz para escrever no quadro, eu dou uma de
Padre José de Anchieta, né? Nao era ele quem escrevia na areia?
Entdo, eu abaixo la e digo aos alunos: ‘Olha aqui, olha, aqui esta, é a
coluna vertebral, vamos ver uma escoliose, é assim, vejal’ Eu desenho
no chdo! No chao do patio, no chdo de terra ou la em cima também,
quando a questdo é o esporte, eu mostro para os alunos: ‘Olha, a
posicao ideal é essa daqui, vamos partir dessa posi¢cdo, venham pro
chdo e vamos desenhar’. Eu uso bastante o recurso do desenho (Prof?
ANGELICA, entrevista).

E quando o sol agride de maneira implacavel,

Eu vou para sombra, passo protetor fator 50, ponho boné, O6culos
escuros, chamo os alunos (que assim como eu, ndo estdo dispostos a
torrar no sol) pra entrarmos para o patio interno e fazer as praticas
desde que ndo seja com bolas. E aos que, mesmo que se disponham a
ficar no sol escaldante, eu digo: ‘Eu s6 vou exigir que vocés fiquem no
sol quando vocés estiverem protegidos’. Eu ainda estou um tanto
protegida, a escola nao pode exigir que o aluno se exponha a um fator
de risco a sua propria saude (Prof2 ANGELICA, entrevista).

Embora diante de condicbes adversas, a professora Angélica nao desiste do
trabalho, mas imprime sua marca a fim de desanonima-lo, contribuindo, desse
modo, com 0 processo de organizacao do trabalho escolar (0 que deveria ser
reconhecido e valorizado pelos seus pares). Como assevera Dejours (2005b, p. 55-
56), o reconhecimento é a forma especifica da retribuicdo ético-simbdlica dada ao
sujeito, “[...] como compensacao por sua contribuicdo a eficacia da organizagao do
trabalho, isto é, pelo engajamento de sua subjetividade e inteligéncia”. Vale dizer
que, nesse caso, 0 reconhecimento dos atos industriosos e “usos” feitos pelos
trabalhadores é o ingrediente necesséario para que tais adversidades ligadas ao
modo de funcionamento do trabalho nesse ambiente sejam publicizadas, colocadas
em discussao entre os pares para que, dai, ganhem forca os projetos coletivos de
transformacdes de tais condi¢cées e, nesse sentido, favorecam a autonomia e a
potencializacdo dos “usos” dos docentes. Caso contrario, os “usos de si” guardados
em segredo podem gerar a perigosa compreensao de que os docentes sempre dao
um “jeitinho” de resolver os dilemas do trabalho e, portanto, modos de

funcionamento escolar “minguadores” da vida ndo sao colocados em questéo.
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Também é importante afirmar que n&o defendo a premissa de que os professores
possuem “superpoderes” capazes de sempre inverter as logicas e as condigbes
adversas. O que desejo é afirmar a poténcia do poder inventivo, a capacidade de
luta, a mobilizacdo de saberes e a impassividade desses trabalhadores diante de
formas de organizacéo do trabalho escolar que os desfavorecem e que necessitam,
com urgéncia, serem colocadas em questao para que possam ser reconstruidas

com a participagao dos professores.

Por fim, é possivel dizer que produzir saude na escola envolve risco na prova de si
no trabalho. Afinal, para Canguilhem (1990), ser saudavel é desenvolver margem de
tolerancia que permita enfrentar as adversidades e demandas do meio, que, por sua
vez, possui natureza infiel. Falhar, nesse caso, néo significa o fim ou uma tragédia,
mas se constitui em desafio a ser superado. Como afirma Canguilhem (apud
NOUROUDINE, 2004, p. 58), o homem normal se sente capaz de adoecer, “Mas se
sente capaz de afastar essa eventualidade. Tratando-se da doenga, o homem
normal € aquele que experimenta a certeza de poder frear, nele mesmo, um
processo que, em outros, iria até o fim da linha”. Caponi (2003, p. 72), a esse
respeito, argumenta que “Dizer que a busca da saude perfeita € um objetivo ilegitimo
para saude publica significa afirmar que os riscos fazem parte da saude. Isto nos
exige poder diferenciar quais sdo os riscos que podem e devem ser evitados e quais
séo inerentes a existéncia humana”. Portanto “[...] para que o homem normal possa
se considerar como tal, e crer na sua normalidade, precisa ndo do antegosto da
doenca, mas [apenas] de sua sombra projetada” (NOUROUDINE, 2004, p. 58).

4.5 A PROFESSORA BEATRIZ E O “REENCONTRO” COM O POLIVALENTE: A
RELAGCAO COM A ESCOLA E A SAUDE NO TRABALHO

A professora Beatriz mora ao lado do Polivalente estudado. Ela foi contratada, por
trés meses, com o objetivo de cumprir 0 ultimo bimestre letivo de 2007, em
substituicao a saida da professora Angélica. Recentemente formada no Curso de
Licenciatura Plena pela Universidade Federal do Espirito Santo, a professora Beatriz
também estudou no Polivalente os sete primeiros anos do Ensino Fundamental, o

que, segundo ela, é um importante ingrediente para a compreensao do processo de
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trabalho, como primeira experiéncia profissional, haja vista ter vivido boas
experiéncias de escolarizacao e ter estabelecido uma relacao de afetividade com a

escola.

Essa escola abriu as portas pra mim duas vezes. Inicialmente, quando
eu entrei aqui na primeira série, eu estudava numa outra escola e, por
eu ser uma menina muito chorona, a outra escola ndo me aceitou. Eu
figuei um tempo, mas a diretora falou com minha mae que eu néo
poderia continuar estudando na sua escola, porque eu estava
atrapalhando os outros alunos. Minha mée escolheu uma escola publica
onde eu pudesse estudar, escola proxima a minha casa, que eu estudei
era essa, o Polivalente. As pessoas da escola, na época, me acolheram
de verdade e souberam lidar com o problema que era meu, era da
minha familia. Acabaram lidando de uma outra forma com esse
problema, entdo eles acabaram me conquistando para permanecer na
escola. Com o tempo, entdo, essa escola representou pra mim,
primeiro, na primeira vez a oportunidade de esta estudando. Estudei
aqui até a sétima série e sai por questées de greve, essas coisas! A
segunda vez, eu retornei como professora, entdo a escola abriu as
portas pra mim mais uma vez, porque seria minha primeira experiéncia
como professora formada. Foi minha primeira experiéncia, me
acolheram, assim, de uma boa forma, me deram autonomia. Entao essa
escola representa, pra mim, um aconchego, tanto no inicio como agora
no final. Acolheram-me em momentos totalmente distintos da minha
vida, de certa forma, tenho uma relacao afetiva com essa escola (Prof?
BEATRIZ, entrevista).

Retornar a escola em que estudou gerou, para a professora Beatriz, alguns riscos no
que se refere a possiveis avaliagbes de seus pares acerca da qualidade de seu
trabalho, em comparacao com bom desempenho que tinha como aluna. Nouroudine
(2004) analisa a questéo do risco no trabalho como defasagem existente entre as
normas de seguranga definidas antes das atividades e os saberes-fazereres de
prudéncia mobilizados na atividade. Nesse caso, “[...] a defasagem é o caldeirdo da
infracdo operante na atividade” (NOUROUDINE, 2004, p. 37). Assim, compreendo
que riscos bem dosados se constituem em desafios a serem superados pelos
sujeitos que engajam o “corpo-si” no trabalho. Nesse caso, reencontrar seus

professores, agora como pares de trabalho. Segundo ela:

Inicialmente me trouxe um pouco de medo, pois, apesar de chorona, eu
era boa aluna, entdo foi uma cobranga de mim pra mim mesmo. Eu fui
uma boa aluna e ai, como professora, eles esperavam algo de mim,
talvez ndo intencionalmente. Entdo, foi interessante, foi engracado os
professores terem dado aula pra mim na 52 e 72 séries e agora voltar e
reencontrar. Por outro lado, acabou me trazendo um pouco de medo,
inseguranca, pela questao de as vezes surgirem comparacbes mesmo:
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Ah, era boa aluna e agora? Ai ndo sei, mas foi bom para meu trabalho
(Profé¢ BEATRIZ, entrevista).

E a partir da andlise efetuada por Canguilhem, que Nouroudine (2004) apresenta
que o homem, dito sgo (saudavel), ndo o €&, a priori, ou apenas se pode auto-intitular
aparentemente saudavel. Sua saude € um equilibrio que ele alcanca mediante
rupturas incoativas. Por isso, a ameaga da doenca torna-se um constitutivo de
saude, um risco necessario, algo a ser gerido, um operador de saude no trabalho.

Diferentemente dos professores que moram em comunidades distintas da escola
onde trabalham, a professora Beatriz se depara, a todo instante, com pessoas que,
de algum modo, podem tornar seu trabalho visivel para o “vem” ou para o “mal”, o
que, ambivalentemente, gera “inseguranca” de ser mal avaliada (e as repercussoes
disso na comunidade, na roda de amigos, na familia, na vizinhanca) e “seguranca”
de poder contar com 0 apoio e com o acolhimento de pares que se construiram bem
antes da “histéria” do trabalho. Logo que chegou a escola, a professora Beatriz se
identificou:

Eu conhecia grande parte dos alunos. Cada turma que eu entrava e
falava: ‘Minha nossa! Moro aqui, participo da Igreja Catdlica’. Entdo, ha
um monte de alunos daqui que ja me conheciam da igreja, ja tinham me
visto. Tem alunos daqui que eu conheco. Moramos perto, somos
vizinhos. Isso me trouxe certa inseguranca, ao mesmo tempo em que
poderia me proporcionar segurang¢a: ‘ah... ja conheco alguém?’
Paradoxalmente, isso me trouxe insegurangca também, porque aquelas
pessoas ja faziam parte do meu ambiente social (Prof? BEATRIZ,
entrevista).

N&ao apenas os alunos, mas “Os pais me conheciam, eu ndo chegava a ser amiga do
ponto de vista intimo, mas conhecia os pais e conhecia os filhos (Profé BEATRIZ,
entrevista). Se, no ambiente de trabalho da professora Beatriz, produziram-se
insegurangas relativas as avaliagbes dos outros que sdo da mesma comunidade,
isso nado significou uma ameaca que impedisse que o trabalho fosse bem
desenvolvido; pelo contrario, a sensacao de estar sendo ‘I...] avaliada por todos os
lados, de certa forma ajudou, pesou positivamente, foi algo a mais”! (Profé BEATRIZ,
entrevista). Clot (2006) lembra que eficiéncia no trabalho nado significa apenas
realizar as tarefas técnicas, mas atrela-se também ao privilégio de poder passar
pelos colegas de trabalho e ter abertura para cumprimenta-los, poder se apresentar
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ao outro como expressao de aceitacdo e de maneira amigavel ou sua possibilidade
de composigao no ambiente de trabalho.

Eu acho gratificante! Sdo essas coisas que estimulam, que ajudam!
Esses dias, eu estava passando na rua, um aluno me viu e disse assim:
‘Oi, professora!l’ Eu disse: ‘Ola, tudo bem!’ [sorridente e com um brilho
no olhar]. Eu achei curioso que com ele ha uma identificagdo, um
feeling. Eu passava nos corredores la da escola, ele sempre
perguntava: ‘Professora, vocé vai dar aula hoje?’ Ai vocé percebe que
alguém deu alguma importancia para aquilo que vocé estava fazendo
no trabalho! (Profé¢ BEATRIZ, entrevista).

A combinagdo da primeira experiéncia com o fato de trabalhar num ambiente
“familiar”, participar e morar na comunidade e ter construido uma relacdo de
afetividade com a escola quando aluna se constituiu num potente motor que
contribuiu para a professora Beatriz mobilizar conhecimentos e fazer usos diversos
para nao abandonar seu trabalho. Também foi importante para o desenvolvimento
de margem de tolerancia diante de uma experiéncia inicial que se mostrou

fortemente adversa.

No que diz respeito ao trabalho de professores de EF na escola publica, sao
notaveis os dilemas e limitagbes, nos mais diferentes ambitos, com que séo
obrigados a se confrontar esses docentes: precarios espacos fisicos para as aulas, a
quantidade insuficiente de recursos e materiais, os divergentes imaginarios que os
varios atores escolares apresentam, associado ao déficit de legitimidade dessa
disciplina como componente curricular da escola (WITTIZORECKI; MOLINA NETO,
2005).

Solteira e com 24 anos, Beatriz vive sua primeira experiéncia como professora de
EF, lecionando para sete turmas do primeiro e cinco turmas do segundo ano do
Ensino Médio, o que se apresentou como grande desafio, uma vez que a docente
teve eximias vivéncias em sua formacao inicial universitaria com esse publico

escolar, como ela mesma declarou:

Senti uma diferenca muito grande com o Ensino Médio. No inicio eu
senti uma diferengca muito grande. Tive contato com a CRIARTE que era
com educacdo infantil, com criancas de quatro anos. Quando eu fiz
estagio curricular, fiz com criangas de 42 série e 52 série! Entao, assim,
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nunca tinha lidado com adolescentes dessa faixa etaria de 15 anos e
dai pra cima (Profé BEATRIZ, entrevista)

Para Hubermam (1999), na tensdo das primeiras experiéncias com a realidade de
seus meios de trabalho, é que os professores se confrontam inicialmente com seus
processos de formacéao profissional e sentem os impactos de suas escolhas, tanto
no que diz respeito a opgdes académicas como pessoais e culturais que o
constituem como professor-pessoa. Buscando suprir as insuficiéncias da formacao
inicial e marcar seu lugar no ch&o da escola, a professora Beatriz mobiliza taticas,
reorganiza o tempo, joga com as brechas de normas para se manter e garantir
qualidade no trabalho, o que pode ser evidenciado na maneira como ela faz o
planejamento das aulas, o que transborda o pifio tempo de planejamento oferecido
pelo Governo do Estado e acatado pelos docentes e pela escola:

Mesmo que eu néo tivesse fazendo alguma coisa, eu estava pensando
no que eu poderia fazer, entdo, mesmo fora da escola, eu sempre
estava pensando: ‘Como eu vou fazer isso? Como eu vou fazer isso?’
Por exemplo, quando eu entrei: ‘Como eu vou trabalhar? O que eu vou
trabalhar?’ Eu chegava aqui, fazia o que eu tinha planejado, nem
sempre dava certo, mas tentava fazer e do momento que batia o sinal
da ultima aula que era 11h30min, era a tarde e parte da noite pensando,
procurando alguma coisa, pensando e procurando alguma coisa que
pudesse acrescentar, até porque eu ndo sabia o que fazer mesmo!
Completamente perdida, era praticamente o dia inteiro pensando na
escola. Estava na aula de Inglés, mas minha cabega estava assim: ‘Meu
Deus, ainda ndo consegui projetar o que eu vou trabalhar, o que eu vou
fazer.” Entdo, assim, em todas as horas, mesmo que ndo fosse
concretas ali, de estar fazendo, 0 pensamento estava tentando achar
uma solugcdo para o que eu tinha que fazer. Entdo, assim, era
praticamente 24 horas. Perdia o sono também, as vezes pegava parte
da noite ou entdo acordava muito mais cedo do que eu tinha que
acordar pra vir trabalhar pensando nisso. Entdo ocupava meu tempo
praticamente inteiro. Depois de certo tempo, isso ja foi ficando mais
tranqdilo. Assim, ocupava 24 horas, mas passou a ir ocupando a parte
da tarde, porque ai eu ja conseguia me organizar de forma melhor, eu
ja conseqguia dormir de forma melhor, ndo cem por cento, mas isso foi
melhorando com o tempo (Profé BEATRIZ, entrevista).

Os primeiros dias néo foram faceis para a professora Beatriz, porque ela chegou
e, de maneira estanque, tentou romper com a cultura da EF cristalizada nos
alunos e com a maneira com a qual trabalhava a professora anterior, impondo,
de certa forma e sem sucesso, sua visao de aula de EF. Sentindo-se culpada e
incapaz de envolver os alunos do Ensino Médio em suas propostas de aulas, a
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professora experimentou, por algumas vezes, aquilo que Brito, Athayde e Neves
(1998) designam de “transtornos mentais leves”. Quando chegava sexta-feira,

Beatriz

Dava gracas a Deus. No domingo, eu ja estava sofrendo porque estava
perto da segunda. Eu me sentia bem na sexta, sexta a tarde eu estava
feliz da vida, sabado eu ja comegava a ficar angustiada, porque eu sofro
por antecipagdo, sabado a noite ja comegava a sofrer porque estava
perto da segunda-feira: ‘Minha Nossa Senhora!’ Quando eu lembrava
que tinha que vir para escola, domingo a noite eu tinha crise de choro,
segunda de manha, antes de vir pra escola, direto, mamae falava: Vocé
ndo vai para escola’. Eu dizia: ‘Eu vou, eu tenho que ir trabalhar’. Saia
de casa chorando, com o olho cheio de lagrimas, chegava aqui na
escola, respirava fundo... ‘'E meu trabalho, eu preciso suportar’ (Prof?
BEATRIZ, entrevista).

Muito preocupada com a imagem negativa que os outros pudessem construir a seu
respeito, a professora Beatriz tentou resolver os problemas de ansiedade e perda de
sono consultando um médico psiquiatra, o que agravou seu estado emocional
gerando sentimento de inutilidade e desqualificagdo no trabalho. Segundo essa

docente,

Ele falou [o médico-psiquiatra] como eu deveria agir com 0s alunos,
como eu deveria dar aula, que ai eu ndo me frustraria! Por exemplo, foi
0 que ele falou: ‘olha, deixe-os fazerem o que eles quiserem fazer, ndo
é mais facil? EF é um momento de lazer pra eles porque eles ficam
mais presos na sala de aula’.

Mas, justamente essa prescricdo’ s6 aumentou meu sofrimento! (Prof?
BEATRIZ, entrevista).

Trazendo Canguilhem (1990) para a andlise, é possivel dizer que o médico-
psiquiatra desconsidera a implicacdo da professora Beatriz na constituicdo do
ambiente de trabalho, bem como aquilo que tem valor para sua saude: a
potencializacao de seu processo de trabalho. A saude ndo esta a cargo exclusivo da
Medicina ou de qualquer ciéncia que se julgue da “Saude”. Os trabalhadores e,
nesse caso, os professores, sdo autorizados a dizer acerca daquilo que € saudavel e
que os fazem sofrer, uma vez que a mesma dor pode afetar os sujeitos de maneiras

distintas e solicitar enfrentamentos singulares.

Sentimento de inutilidade e de atividade esvaziada de sentido humano, de criagéo, é
o0 que nos alerta Dejours (1992), acerca de uma imagem que o trabalhador pode
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construir sobre si mesmo e que se apresenta na situacado de trabalho diretamente
relacionada com uma desvalorizacdo do que faz e o0 conseqlente nao
reconhecimento de seu trabalho pelo outro. Nessa perigosa trama, todos os
acontecimentos passam a ser superdimensionados e ganham conotacdo negativa

por parte da professora Beatriz, gerando-lhe medo.

Sentia-me muito angustiada, muito inquieta, apreensiva nos momentos
dificeis, angustiada. As vezes de parecer que as coisas so aconteciam
comigo, de sentir que eu ndo era capaz de fazer, capaz de realizar algo.
Incapacidade. Parecia que tudo era muito mais forte que eu. Eu via que
uma coisa que ndo era tdo grande, eu via de forma muito maior pro lado
negativo. Entdo aquilo me abafava de certa forma. Mas ai, no meio
desses momentos dificeis, tinha também os momentos de alegrias, as
vezes € até engragado, vocé comentou assim: ‘E quando um aluno te
chama de professora na rua?’ Isso, as vezes me trazia algo de bom e
as vezes eu pensava: ‘Meu Deus, onde eu passo tém alunos, todo lugar
que vou tem alguém me cumprimentando: ‘Ei, professora’. E engracado,
é legal! Ndo sei se era reconhecimento, eu sentia que os alunos, apesar
de eu achar que o frabalho ndo estava tdo bom, eu sentia nisso
acolhimento (Prof?2 BEATRIZ, entrevista).

Sustento que toda nova experiéncia de trabalho na escola, seja ela primeira ou néo,
solicitara dos professores margem de tolerancia em respeitar “um tempo”,
pedagogicamente necessario, para a construcao de relacées de confianca com o
alunado, sem o qual a tentativa de ensino de conteudos tende a sucumbir, bem
como é fundamental dar-se “tempo” para “ler” o cotidiano e estabelecer parcerias

com os colegas de trabalho.

Eu pensei que fosse conseguir mudar muitas coisas, mas vi que eu ngo
consigo mudar isso com um curto espaco de tempo, que eu preciso de
um tempo maior! Como foi minha primeira experiéncia, ndo que eu
esteja segura, mas, de certa forma, um pouco mais confiante. Ao
mesmo tempo em que eu sei que ndo e possivel modificar num curto
espaco de tempo, eu percebi que é possivel fazer alguma coisa. E
possivel tentar fazer algo, e que a culpa ndo é s6 minha, que envolve
outras questées (Prof? BEATRIZ, entrevista)

Para Pérez Goméz (1998), competéncia docente néo é algo que se pode determinar
do exterior. Cada professor desenvolve competéncias de acordo com as
possibilidades que podem ser criadas na relacado com o meio de trabalho. Contudo,

algumas competéncias relacionais, como desenvolver a compreensdo situacional,
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habilidades de argumentar, de negociar e mediar momentos de tensdes e conflitos
sdo tao importantes para vida no trabalho escolar como o dominio de conteudos e
técnicas didaticas. Foi o que teve que aprender no trabalho a professora Beatriz.
Desde que chegou a escola, ela ndo se satisfazia em ensinar apenas os esportes
tradicionais para os alunos: futebol, voleibol, basquetebol e handebol. Ela acreditava
que, por meio desses esportes e sob o dominio e vontade dos alunos, estava
contribuindo apenas para fortalecer valores do sistema capitalista e da reprodugéo
cultural. Portanto, para propor e implementar mudancas que tivessem significado
pedagdgico, ela afirmou que teve que aprender no trabalho e por meio da atividade
a “negociar” com os alunos. Mas até o “negociar” com os discentes guarda riscos: 0s

de se conformar em atender as vontades e interesses dos alunos.

Cair nessa armadilha pode piorar a situacdo na medida em que o professor se
insensibiliza e ndo consegue perceber que seu trabalho esta sendo governado por
outros. Negociar com os alunos é se colocar no jogo de poder com eles, nunca
domina-los ou se permitir dominar pela forga, porque o invivivel esta atrelado ao fato
de a vida humana, toda vida humana, deixar de se manifestar de forma sadia, a
partir do momento em que os “outros” fazem uso da forga no intuito de fazer valer
integralmente suas normas e valores. Ou seja, “Uma reacao forcada é uma reagao
patolégica” (CANGUILHEM, 1947, apud SCHWARTZ, 2002b, p. 117). Nesses
termos, afirmo a importancia do jogo de poder nas relagdes pedagdgicas e no
trabalho docente, pois o poder produz realidade; produz campos de objetos, efeitos
e rituais de verdade. E na relacdo de poder e contrapoder que os individuos
mobilizam suas forgas para produzir algo (FOUCAULT, 1987).

A professora Beatriz passou a modificar sua atividade a partir do momento em que
permitiu que a atividade a modificasse. Isso foi evidenciado quando ela estabeleceu
uma negociacdo com os alunos em prol de ensind-los o conteudo atletismo. A
professora me relatou que entrou na sala de aula para fazer a proposta de ensino-
aprendizagem para uma das turmas na qual os alunos estavam resistentes a
qualquer conteudo diferente do que eles ja conheciam. Segundo ela, a
conversa/negociacao se desdobrou da seguinte forma:

Prof2 — Bom-dia! (para um aluno que esta na porta da sala)
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Aluno Lico — La vem, né, professora. Ja vem vocé!

Prof2 — Como eu tinha dito na outra aula... [interrupgéo]

Aluno Fabio — Professora, a gente ja falou que nao vai fazer isso , nao,
nao vamos fazer atletismo! A gente ndo vai fazer, ndo vai!

Prof2 — Pois é, como eu falei na outra aula... (Prof2 BEATRIZ,
entrevista).

Os alunos interrompem novamente,

Aluno Lico — Professora, a senhora ndo vai vir com esse lance de
atletismo, ndo, ne?

Prof?2 — Calma, gente, vocés nem esperam eu falar. Vocé sabem o que
eu vou falar?

Aluno Tom — Fala ai professora!

Profé — A gente tinha combinado de trabalhar o atletismo, so que a
gente vai comegar a trabalhar o atletismo na proxima aula. Esta aula vai
ficar livre pra vocés, vocés vao jogar o que vocés quiserem — eu estava
com tudo preparado para iniciar o atletismo naquele dia — com uma
condicdo: na préxima aula, nés vamos comegar o atletismo.

Aluno Lico — Esta bom, professora, na proxima aula, vamos comegar o
atletismo (Prof2 BEATRIZ, entrevista).

Dai pra frente, tranqdilo, ai eu voltei na sala na proxima e aula disse:
‘Hoje vamos comecgar o atletismo’. Houve algum embate, mas para eu
conseguir dar o que estava me propondo a fazer, eu tinha que fazer
algumas negociacoes, soltar a corda e puxar um pouco a corda, meio
assim (Prof2 BEATRIZ, entrevista).

Mesmo por ter sido uma aluna que poucas vezes estudou atletismo nas aulas de EF
em seu processo de escolarizagdo, e mesmo por ter optado n&o cursar a disciplina
Atletismo na Universidade, a professora Beatriz mobilizou esforcos e se dedicou
sobremaneira para tentar ensinar algo “novo” para seus alunos e colocar em prova
suas capacidades de ministrar um contetido do qual néo tinha dominio técnico. E no
engajamento do “corpo-si” na atividade que se incorporam o0s saberes, as
arbitragens, os valores, a linguajem e as palavras que afrontam e renormalizam os
constrangimentos e variabilidades do meio. Se trabalhar é sempre produzir “histéria”,
e se essas “historias” n&o ocorrem em outro lugar sendo no engajamento do corpo-si
na atividade, o corpo e as experiéncias nele cravadas ndao compdem um dispositivo
de mera reprodugéo e repeticdo, mas constitui-se como espag¢o do uso de si, como 0
lugar de problemas, de negociacao, de possiveis, “O trabalho ndo é sé execucao, é
uso, 0 que supde um espectro continuo de modalidades problematicas” (ALVAREZ,
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2004, p. 131). A luta por saude no trabalho foi também um processo formativo para a
professora.

Busquei materiais para as aulas, conversei com professores que ja
tinham experiéncia em dar aula de EF, tanto com professores da
Universidade como professores da escola mesmo, sentava mesmo, lia,
procurava na internet coisas que poderiam me ajudar. Ndo tinha a
minima nogdo do que dar, do que passar para eles, ai tentava buscar
materiais, livros, internet, trocas de experiéncias com outros
professores. Isso acabou me ajudando um pouco porque eu vi que 0S
problemas que eu estava enfrentando ndo eram s6 meus (Prof?
BEATRIZ, entrevista).

De acordo com Wittizorecki e Molina Neto (2005), os dilemas e as infidelidades com
as quais os docentes se confrontam cotidianamente nas escolas, derivados das
caracteristicas do contexto social no qual estdo imersos, das contingéncias relativas
ao ato educativo e da complexidade de trabalhar com outras pessoas, constituem a
base necesséria para que esses trabalhadores maquinem diariamente uma série de
engenhosidades (como a construcao da relagdo de cooperacao e alianga) e saberes
(como a capacidade de leitura da realidade e a tolerancia as adversidades), para
lidar ndo s6 com as demandas e necessidades que essas condicdes lhes colocam,
como também com suas préprias incertezas e desafios. Nesse sentido, encontrar
formas alternativas de ensinar o contelddo atletismo, ressignificando-o no ambito de
um projeto educativo cooperativo-solidario, foi o desafio e a escolha da professora

Beatriz, que pensou e efetivou o ensino desse conteudo:

Na corrida, havia, duas equipes. A gente marcou as raias para que
nessa corrida nos pudéssemos aferir o tempo, mas o tempo nio seria
de um aluno s6, ndo um tempo individual, mas o tempo da equipe. Essa
era a proposta inicial. Nas corridas, um fez em um minuto, outros fez em
50 segundos, o outro fez em 30, o outro fez em 10. Somaria e esse
seria o0 tempo da equipe, entdo seria um trabalho colaborativo, tinha
pensado em fazer assim. No arremesso de peso a mesma coisa, era a
soma de tudo, ndo estaria incluido ai o melhor ou o pior, mas que eles
se percebessem como um conjunto, mas ndo deu certo, porque a
participagdo dos alunos foi pequena (Prof2 BEATRIZ, entrevista).

O fato de a aula néao ter repercutido como o esperado, ndo mais provocava na
professora Beatriz sentimento de incapacidade, indignidade e desqualificacdo, mas
a certeza de que era necessario tentar outra via. Também gostaria de ressaltar que

nao concordei com a professora acerca de sua avaliacdo dessa aula, uma vez que a



161

ndo participacdo se restringiu a maioria dos meninos. As meninas participaram e se
confrontavam com os meninos que tentaram atrapalhar a aula. Contudo a professora

nos mostra o que ela considera como “aulas que deram certo:”

Trabalhei um jogo de trilhas, uma espécie de ‘caca ao tesouro’. Nesse
deu certo! Nesse eu consegui trabalhar em equipe, eles montaram
pistas, onde reconheceram o espaco da escola mesmo, do portdo da
secretaria pra ca, ai eles fariam perguntas relacionadas aos esportes.
Nessas perguntas relacionadas aos esportes, eu ndo restringi so ao
atletismo, eram cinco pistas, a primeira eles falaram, e as outras quatro
eles esconderam, nessa o trabalho de equipe deu certo. Eles realmente
trabalharam em equipe, todos pensando juntos na hora de esconder as
pistas. Na maioria das turmas, saia o grupo inteiro para o patio, ai,
quando demorava muito pra achar a pista, eles davam dicas (Prof?
BEATRIZ, entrevista).

A professora fala com satisfagdo acerca da aula que considera ter sido exitosa e

afirma que o mais importante foi que,

Os alunos que estruturaram buscaram informagdes que eles néo
sabiam sobre o esporte. Eles buscaram, me procuraram para poderem
elaborar as pistas. Ai tinha o tempo da equipe. Eles liam a primeira pista
e a primeira pergunta, eles tinham tempo de responder. A partir dai, eu
comegava a marcar o tempo, ai eles tinham que trabalhar juntos! Foi
muito interessante, eu me diverti muito, muito, nesse processo, muito
interessante (Prof2 BEATRIZ, entrevista)!

Viver saude no trabalho e em outras esferas da vida sera sempre tentar gerir os
encontros em que eclodem as infidelidades e histérias (SCHWARTZ, 2005b). Os
trabalhadores se apropriam das normas, mascaram, transgridem, jogam com elas
inventado novas normas, isto €, renormalizam permanentemente por meio da
atividade. Isso significa que ha vida, significa a possibilidade de dominar um sistema
(DURAFFOURG, 2007). Reconhecer uma situagéo de trabalho como uma “histéria”
“[...] € nos conduzir a tocar o dedo no que o trabalho nos engaja e nos custa, porque
ele nos obriga sempre mais ou menos a criar, a inventar e, por ai mesmo, a nos
(re)inventar” (SCHWARTZ, 2005a, p. 4). Nessa esteira, fazemos as escolhas de vida
que nos orientam a desenvolver mais ou menos engenhosidade, criatividade,
permitindo que recombinemos de tal ou tal maneira, em tal ou tal diregdo, nossas
experiéncias e saberes anteriores, ja que “E a dimenséo irredutivelmente politica do
trabalho e por ai mesmo a dimensao politica da producao e legitimacao de saberes
no trabalho” (SCHWARTZ, 2005, p. 5).
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O ambiente de trabalho da professora Beatriz ndo se restringiu a escola, mas
transbordou pelas ruas da comunidade, supermercados, feiras, pracas e por todos
os cantos da comunidade. Se riscos sui generis se apresentaram na combinacao
dos elementos que permearam a sua “historia” de trabalho no Polivalente, a gestao
desses riscos se constituiu nas alavancas que lhe permitiram criar, renormalizar e

tornar possivel a saude. O contrario disso,

Teria me frustrado muito mais, se eu tivesse desistido, eu teria me
sentido muito incapaz, me traria um sentimento de incapacidade, de
impoténcia. Acho que quando eu ouvisse o sinal tocando la de casa, iria
me dar um aperto no coragéo, eu ia falar assim: ‘Poxa, eu poderia estar
la, ter tentado fazer alguma coisa e desisti nem no meio do caminho,
mas no inicio’ (Prof2d BEATRIZ, entrevista).

Por fim, lanco a ultima expressdo da professora Beatriz na entrevista, o que, em
meu compreender, € a sintese daquilo que gostaria de ter escrito acerca do seu

processo de trabalho e de sua luta por saude:

Eu me sentiria mal por ndo ter, pelo menos tentado. Eu acho que s6 o
fato de ter tentado, pra mim, é uma vitéria. Eu tive algumas frustragbes ?
Tive! Angustias? Muitas! Mas, se eu tivesse saido, eu ndo sei, eu posso
chamar isso de uma questao pessoal, mas sera que eu ndo sou capaz
de tentar? Sera que ndo capaz nem de tentar? De saber se ia dar certo
ou ndo? Por ser uma faixa etaria que nunca havia trabalhado. Ai eu
tentei contextualizar tudo, assim: o periodo em que eu entrei, ja tinham
passado dois professores por aqui, eu sei que comentaram comigo que
eu era a terceira professora aqui (no ano). Entdo, eu tentei imaginar
todo o contexto: eu ndo posso entrar pensando em mudar tudo, eu ja
entrei e quase nado dei tempo nem de eles se adaptarem a mim, porque
eu ja entrei querendo modificar. Eu falei: ‘Gente, sera que € possivel, eu
vou tentar, vamos ver no que vai dar, até dezembro, apesar de tudo,
das angustias, de tudo até dezembro eu vou tentar ficar, se eu nao
quiser ficar, depois encontro outro rumo, né?’ Mas, no final, mais pro
final assim, eu estava até comentando, quando eu comecei a me
acostumar com os alunos e eles comigo, acabou o ano. Depois eu fui
achando que ndo era tdo ruim, no inicio eu achei que era péssimo.
Depois esse péssimo foi reduzindo, ndo vou dizer que acho cem por
cento, mas hoje eu acho que eu consegui lidar com as dificuldades que
foram aparecendo, ndo sei se eu consegui resolver todas elas, e as
vezes nem sabia como resolver, mas tentei e o fato de tentar pra mim ja
€ um estimulo, uma forca de nao desistir no primeiro obstaculo que
apareceu. Entao, pra mim, deu mais forga ainda pra continuar (Prof?
BEATRIZ, entrevista).
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Chego a este momento final do trabalho de pesquisa e a primeira consideragao
necessaria a ser feita € a de que nao mais sou 0 mesmo membro da comunidade, 0
mesmo ex-aluno, 0 mesmo ex-professor e 0 mesmo pesquisador que chegou ao

Polivalente para realizar um estudo com os professores de EF.

Investigar o cotidiano escolar e a atividade de trabalho dos docentes n&o foi uma
tarefa simples, mas deveras complexa. Por vezes, ndo consegui enxergar o que

desejava e, reciprocamente, o que se desejou explorado ndo o era.

As sensacdes e questées que me afetaram durante o trabalho de campo foram as
mais diversas. Poderia, por exemplo, eu também ser considerado ou estar sendo
veladamente concebido pelos atores escolares como “invasor” da escola? Refleti
inUmeras vezes: o que me condiciona como diferente dos ex-alunos que pulam o
muro para dentro da escola? N&o sou também um ex-aluno dessa escola? Quantas
vezes pulei o muro “para fora” e “para dentro dessa escola” (foram muitas vezes,
nem consigo contar!). Como essa condi¢cdo contribuiu para que eu elaborasse a
hipétese de que eles poderiam nao representar, a priori, 0 perigo da forma como

anunciavam alguns dos atores escolares?

O que me levou a fazer um novo lastro na trilha do objeto de pesquisa e me
debrucar sobre o tema da violéncia e suas relacbes com o trabalho dos professores
de EF? Teria sido apenas por ter se caracterizado como infidelidade e perigo para
os docentes investigados ou porque isso me afeta, produzindo sensacao de medo
como professor de EF que pode voltar a lecionar nessa escola?

Dar visibilidade aos “usos de si” engendrados nas dramaticas do trabalho docente
de professores de EF atrela-se a minha postura politica de professor-pesquisador
que deseja que os modos de funcionamento escolar sejam revistos em prol da
abertura dos processos de criacdo no trabalho docente? Embora ndo possam ser
dissociados dos “usos de si por si’, o que me afetou a ponto de focar os
predominios dos “usos de si pelos outros” e o dificil trabalho dos professores de EF?
Teria sido minha *“histéria” de trabalho como professor de EF na escola
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desvalorizada e desqualificada, ndo reconhecida pelos pares em algum momento?
Quantas vezes, na negociagdo com os alunos, cheguei a concluséo, por meio da
leitura da realidade, de que entregar-lhes a bola “era o melhor negdcio” naquele
momento? Como tive que inventar maneiras de realizar o trabalho de campo diante
da exposicao ao sol implacavel do patio externo do Polivalente? Como me senti nas
Estacées de Ensino-Aprendizagem da professora Angélica, correndo na pista de
atletismo da professora Beatriz e jogando com o time de voleibol da escola treinado

pelo professor Pietro?

Essa implicagdo atrela-se, todavia, também, a minha formagéo académica no curso
de Mestrado, espaco/tempo no qual essa postura epistemolégica foi discutida e
arquitetada. Na composicdo desses elementos, somados a minha posi¢ao politica e
crenca na poténcia da vida em se criar e recriar em meio ao jogos e sistemas de
poder, foram produzidos os dados, as relagdes de confianca e de desconfianga no
campo, as referéncias bibliogréficas eleitas e descartadas, as analises e a sintese

que prossegue.

No que se refere ao aporte tedrico-metodoldgico adotado, é mister dizer, n&o fiz nem
pesquisa ergolégica, nem pesquisa etnografica, mas a interface entre elas se
constituiu na ferramenta fundamental com a qual operei relagbes no campo e
ajustes no foco do objeto de estudo. Essa orientagdo metodoldgica possibilitou-me
compreender que a atribuicdo de sentidos aos dados necessita ser discutida e
compartilhada com os professores. Mostrou-se proficua também ao me alertar e
orientar para uma postura de humildade epistemolégica em relacdo aos saberes
produzidos pelos professores da escola, o que viabilizou um espago de discussao
aberto e transparente com esses pares, contribuindo, sobremaneira, na minha
formacdo como professor-pesquisador por meio das trocas de saberes com os
docentes. Nesses termos, pesquisar a saude do trabalhador requer uma postura
politco-epistemolégica de producgdo cientifica pautada na dimensao coletiva do

trabalho.

Inicialmente eu pensei que vocé fosse ficar Ia s6 observando, ndo que
vocé fosse obrigado a me ajudar, isso ndo, mas assim, alguém que
estaria s6 observando, sé de fora, sem se envolver. Com o tempo, eu
pude perceber que, na verdade, eu te vi ndo mais apenas como
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pesquisador, eu te vi como alguém que estava ali para fazer a pesquisa,
mas nao alguém isolado. Assim, alguém que estava também, de certa
forma, junto comigo, alguém que eu poderia contar, ndo amenizar
minhas inquietacées, mas eu vi em vocé alguém com quem eu poderia
contar para dialogar mesmo, pra estd conversando. Entdo, assim, eu
deixei de te ver apenas como alguém que estava totalmente fora,
alguém que estava acima e totalmente fora, pra te ver como um
parceiro mesmo nos momentos dificeis e conversar com vocé também
me trazia certa tranquilidade, porque a gente tem visdo de pesquisador
como alguém que estéa totalmente fora, como alguém que sé vem para
julgar e, com o tempo, eu vi que nao era isso (Prof?® BEATRIZ,
entrevista).

Ao trilhar o Polivalente e perscrutar os atores que o constituem, evidenciei
peculiaridades desse contexto que se relacionam diretamente com 0s processos de
producdo de saude. No que tange a seus aspectos infra-estruturais para as aulas de
EF, a exposicao ao sol intenso foi apontada pelos professores dessa disciplina como
nocividade que, além de produzir problemas associados a saude (como dores de
cabeca, resfriados, doencas de pele), impede que o espaco seja utilizado em
determinados horarios. Vale dizer que essa exposicdo ao sol, na visdao dos
docentes, também se transforma no argumento de defesa de alguns alunos para
nao aderirem as aulas, mesmo nos momentos em que a incidéncia solar ndo se

mostra agressiva.

Embora as condicbes estruturais de trabalho dos professores apresentem algumas
caréncias, incluido nessas os recursos materiais e didaticos para as aulas de EF, os
trés professores que participaram do estudo afirmaram que essas condicoes
interferem muito pouco na qualidade do trabalho. E bom lembrar que os professores
praticam os espacos das mais variadas formas, sendo eles proprios componentes
dessa estrutura, quando ai imprimem suas marcas, concebendo e fazendo usos (ou
nao) de acordo com a producao de singularidades.

As prescricbes que chegam a escola, enviadas pela SEDU e pelas
Superintendéncias, colocaram em operacéo, durante o periodo em que estive no
campo, modos de subjetivacdo aliados com o sofrimento dos professores de EF, a
medida que julgam, apenas a partir de seus referenciais, a “qualidade” do trabalho
docente. A forma como tais prescricbes sdao encaminhadas contribui para a

“invisibilidade social” dos saberes e dos “usos de si” quando estipulam, “de maneira
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verticalizada”, o valor e a legitimidade do saber que os professores devem produzir
para serem reconhecidos. Corroboro o pensamento de Correia (1999) quando afirma
que esse tipo de politica prescritiva atua na “desqualificacdo” dos saberes e taticas
dos docentes, cuja producdo obedece a outras légicas. Ou seja, o discurso da
“qualidade” e “inovacao” proferido pela SEDU concede prémios a poucos e produz,
como inevitavel contrario, a impressdo de que a grande maioria dos docentes sao
fracassados e “desqualificados”. Parafraseando Schwartz (2000a), o que presenciei
foi também o “abuso de si” feito pelos “outros” em relacdo ao trabalho dos
professores de EF.

Por outro lado, os professores buscam as brechas que existem entre o trabalho
prescrito e o real para encontrar outras formas de reconhecimento no trabalho.
Reconhecimento que deve passar pelo julgamento dos pares no trabalho. Ser pouco
solicitado ou exigido foi apontado pelos professores de EF como elemento de
desvalorizacado de sua atividade. O estudo também traz que ndo é a quantidade de
atribuicbes que intensifica o trabalho docente, mas o baixo valor simbdlico
(pedagédgico) das tarefas que Ihes sao solicitadas, como: controlar alunos, gerenciar

a contingéncia de alunos em aula vaga.

Os professores de EF envolvidos no estudo mostraram, por meio dos “usos de si,”
que ndo estdo rendidos as adversidades do ambiente de trabalho. Os professores
buscam escapar ao sofrimento e travam uma luta dia a dia para tornarem *“vivivel” a
vida na escola. Porém, quando o sofrimento dificulta a dialética entre os “usos de si
por si e pelos outros”, os docentes produzem defesas que Ihes permitem continuar
sobrevivendo no trabalho. Dessas estratégias posso citar: economia da voz,
protecao contra exposicdo ao sol, negociacdes com invasores e alunos, indiferenca
aos alunos que néo aceitam participar das aulas. Mas até quando os professores
sobreviverdo nessas condicboes de trabalho? A construcao de defesas individuais
para problemas sempre coletivos impacta sobre a saude no trabalho, o que pode
levar a naturalizacdo e banalizacdo das injusticas sociais. O sofrimento somente
promove um movimento solidario e de protesto quando se estabelece a percepcao
do sofrimento alheio e de que esse sofrimento resulta de uma injustica (DEJOURS,

2005). Segundo esse autor, quando estamos insensiveis ao sofrimento alheio, nao
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nos levantamos nem nos mobilizamos numa acdo politica de mudanca das

situacdes injustas.

Nessa trama, argumento ser um equivoco rotular professores de “rola-bola”, uma
vez que ninguém trabalha sozinho. Nesse caso, este estudo mostra que o que
ocorre no Polivalente sdo processos de trabalho construidos na relacdo com os
demais atores escolares, que julgam, reconhecem e legitimam as praticas dos
professores ou simplesmente as ignoram como componente curricular importante na
formacao dos alunos. Portanto, eivada por todos que reconhecem ou consentem,
colocar 0 peso sobre a cabeca de individuos é, no minimo, injusto e se traduz numa
perigosa desresponsabilizagdo dos modos de organizagédo do trabalho escolar sobre
a atividade de trabalho docente.

A proposicdo de que a aula de EF é mais exposta do que as dos professores das
outras disciplinas nao foi verificada nesse contexto. Identifiquei que os atores
escolares possuem uma visdo muito superficial e miope acerca do trabalho dos
professores de EF, uma vez que visualizam e tém contato com a aula de EF apenas
(ou na grande maioria das vezes) no momento que os docentes fazem o trajeto com
os alunos das salas de aula ao patio externo. A aula considerada “publica” ocorre no
patio externo, mas os professores do Polivalente ndo se sentem avaliados em suas
competéncias didatico-pedagdgicas pelos aqui ali habitam — os alunos em aula vaga
e pessoas que pulam o muro para dentro da escola — mas por suas capacidades e

habilidades relacionais.

Todavia as pessoas que invadem o patio e ddo um tom de “publica” as aulas de EF
e/ou ao patio externo, exceto sujeitos envolvidos com redes de trafico e do crime,
favorecem o trabalho dos professores investigados a medida que provocam receio
na administragcao escolar em enviar os alunos em aula vaga para esse espaco (0s
maiores responsaveis pela intensificacdo do trabalho desses docentes no patio
externo), quando travam com eles embates pela utilizacdo das quadras. Além disso,
os invasores conhecidos dos professores de EF os beneficiam, quando informam
acerca dos reais criminosos do bairro e que, eventualmente, pulam o muro para

dentro da escola.
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O problema da violéncia “no” Polivalente tem que ser considerado também em sua
versao violéncia “do” Polivalente, ou seja, produzida por ela e que sobre ela se
dobra e redobra. Embora produzidas em suas faces por mecanismos sociais
externos, a escola fabrica sua prépria inseguranca ao negligenciar parcerias efetivas
com a comunidade e o reconhecimento dos “usos” feitos pelos professores EF no

enfrentamento desse problema no pétio externo.

Ainda que seus pares na escola solicitem pouco do seu trabalho, no que se refere
ao valor e complexidade, os professores de EF do Polivalente mobilizaram
capacidades e investiram muito mais do que a tarefa colocada pela organizacao do
trabalho escolar exigiu. Colocaram a prova recursos e mobilizaram saberes, tanto no
que se referiu a ensinar aos alunos quanto para lidar com os invasores do péatio
externo, extrapolando, assim, o ideario pedagégico acerca dessa disciplina
curricular. Isso porque o trabalho como “uso de si” é o lugar do debate/confronto de
normas e valores em que os sujeitos fazem escolhas, sendo convocados a colocar

em funcionamento capacidades e recursos na atividade.

Nesse sentido, a organizagdo do trabalho escolar regida com base exclusiva nos
moldes burocraticos, tutelares e heterodeterminados de gestdo reduz a
comunicacao cotidiana e fragiliza a autonomia do trabalhador, o que néao significa
elimina-la. Para Barros de Barros (2003), os processos que se instituem nessa forma
de organizacao do trabalho tendem a suprimir as discussoes coletivas, desvalorizam
o trabalho e saberes em curso na atividade, conduzindo a atualizacdo de formas
despotencializadoras de trabalhar/viver. Ou seja, “O modo de producdo de
subjetividade predominante € o da producao da repeticdo e de submissao e, se os
trabalhadores naturalizam a situagcdo vivida, ndo se sentirdo potentes para
transforma-la” (BARROS, 2003, p. 14).

Chamo a atencao para que essas formas de organizacao do trabalho escolar sejam
colocadas em questao para que possam favorecer os processos de criacao gerados
nas dramaticas dos “usos de si” de toda atividade de trabalho docente. E necessério
rever como a escola tem atualizado seus processos de trabalho e afirmar
experiéncias de gestdo que fortalecam a comunicacdo cotidiana e estimulem
movimentos e processualidades que privilegiam a circulacao da fala, a visibilidade e
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o reconhecimento dos atos industriosos dos professores. Nessa esteira, é
necessario coengendrar o “lugar” do debate de normas, de valores, publicizar os
modos de funcionamento escolar e os “usos de si” para que possam ser julgados, ou
seja, € preciso criar lugares nos quais “[...] esses debates emerjam, para que em
seguida se possa conduzir politicas acerca de bens comuns que estejam no nivel
microscopio, em relacao dialética com o nivel mais politico, 0 mais macroscopico”
(SCHWARTZ, 2007, p. 36).



170

6 REFERENCIAS

ALVAREZ, D. Cimento nao ¢é concreto, tamborim nao é pandeiro,
pensamento nao é dinheiro! Para onde vai a producao académica? Rio de
Janeiro: D. Alvarez, 2004.

ANDRE, M. E. D. A. Etnografia da pratica escolar. 9. ed. Campinas-SP:
Papirus, 2003.

AQUINO, J. G. A violéncia escolar e a crise da autoridade docente. Cadernos
CEDES, Campinas, ano 19, n. 47, dez. 1998.

ARNAUS, R.; CONTRERAS, J. D. Una experiencia de investigacioén en la accion.
Cuadernos de Pedagogias, Barcelona, n. 220, p. 85-90, 1993.

AVILA, A. B.; ORTIGARA, V. Atividade. In: DICIONARIO CRITICO DE
EDUCAGCAO FISICA. ljui: Unijui, 2005.

BAGRICHEVSKY, M.; PALMA, A.; ESTEVAO, A. (Org.). A saude em debate na
educacao fisica. Blumenau: Edibes, 20083.

. A saude em debate na educacao fisica. Blumenau: Nova Letra, 2006.
. A saude em debate na educacao fisica. llhéus: Editus, 2007. v.3.

BARROS DE BARROS, M. E. et al. A dimens&o coletiva da saude: uma andlise
das articulagdes entre gestdo administrativa/satde dos docentes, a experiéncia
de Vitéria. In: ATHAYDE et al. (Org.). Saude e trabalho na escola. Rio de
Janeiro: CESTEH/ENSP/FIOCRUZ, 1998.

BARROS DE BARROS, M. E. Modos de gestao-producao de subjetividade na
sociedade contemporanea. Revista do Departamento de Psicologia da UFF,
Niter6i, v. 14, n. 2, p. 59-74, 2003.



171

BARROS DE BARROS, M. E. Trabalho e saude nas escolas: uma proposta de
formacao. Universidade Federal do Espirito Santo, 2005. (Projeto de pesquisa-
CNPq).

BARROS DE BARROS, M. E. de.; HECKERT, A. L. C. As movimentagdes por
escola e salde: o conceito de atividade como operador de andlise. In: REUNIAO
ANUAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM
EDUCACAO, 29., 2006, Caxambu. Anais... Caxambu: ANPED, 2006. p. 1-17.

BARROS DE BARROS, M. E. B. de.; HECKERT, A. L. C. ; MARCHIORI, F. M.
Desafios para a pesquisa dos processos de trabalho: a CAP como estratégia.
Estudos e Pesquisas em Psicologia (on-line), v. 6, p. 1-15, 2006.

BARROS, R. B.; BARROS DE BARROS, M. E. Da dor ao prazer no trabalho. In:
SANTOS-FILHO, S. B.; BARROS DE BARROS, M. E. (Org.). Trabalhador da
saude, muito prazer! Protagonismo dos trabalhadores na gestao do trabalho em
saude. ljui: Unijui, 2007. p. 61-71.

BATISTA, A. S.; EL-MOOR, P. D. Violéncia e agressdo. In: CODO, W. (Org.).
Educacao: carinho trabalho. Petropolis: Vozes, 1999. p. 139-160.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacao qualitativa em educacao. Porto:
Porto Editora, 1994.

BRACHT, V. e colaboradres. Pesquisa em acao: educacao fisica na escola. ljui:
Unijui, 2003.

BRACHT, V. Sociologia critica do esporte: uma introducado. 2. ed. ljui: Ed.
Unijui, 2003.

BRACHT, V. et al. Educacao fisica escolar: entre praticas inovadoras e o
desinvestimento pedagdgico. Universidade Federal do Espirito Santo, 2006.

(Projeto de pesquisa- CNPq).



172

BRITO, J.; ATHAYDE,M.; NEVES, M.Y. (Org.). Saude e trabalho na escola. Rio
de Janeiro: CESTEH/ENSP/FIOCRUZ, 1998.

CAMACHO, L. M. Y. As sutilezas das faces da violéncia nas praticas escolares
de adolescentes. Educacao e Pesquisa, Sao Paulo, v. 27, n.1, p. 123-140,
jan./jun. 2001.

CANGUILHEM, G. O normal e o patoldgico. 3. ed. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 1990.

CANGUILHEM, G. Meio e normas do homem no trabalho. Tradugdo de
Conceicao Vigneron. Pré-posicoes: Revista Quadrimestral da Faculdade de

Educacao Unicamp, Campinas, v. 12, n. 2-3, p. 35-36, jul./ nov. 2001.

CAPONI, S. “Georges Canguilhem y el Estatuto Epistemolégico del concepto de
salud”. Histéria, Ciéncias, Saude, Manguinhos, v. IV, n. 2, p. 287-307, jun./out.
1997.

CAPONI, S. A saude como abertura ao risco. In: CZERINA, D (Org.). Promocao
da saude: conceitos, reflexdes, tendéncia. Rio de Janeiro: Editora Fiocruz, 2003.

p. 55-75, 2003.

CHAUI, M. Etica e violéncia. Teoria e Debate, Fundacdo Perseu Abramo, ano 11,
n. 39, 1998.

CLOT, Y. A funcao psicolégica do trabalho. Petrdpolis, Rio: Vozes, 2006.
CODO, W (Coord.). Educagao: carinho e trabalho. Petrdpolis: Vozes, 1999.

CORREIA, J. A. Os lugares comuns na formacao de professores. Porto
Codex: Editora ASA, 1999. (Colegao Cadernos Pedagdgicos).

DAMASCENO, M. N.; THERRIEN, J. Artesao de outro oficio: multiplos saberes
e praticas no cotidiano escolar. Sdo Paulo: Editora Annablume, 2000.



173

DE CERTEAU, M. A invencao do cotidiano. 11. ed. Petropolis: Vozes, 2005.

DEJOURS, C. Por um conceito de saude. Revista Brasileira de Saude
Ocupacional, v.1, n. 2, 1986.

DEJOURS, C. A loucura do trabalho: estudo da psicopatologia do trabalho. Sao
Paulo: Cortez-Oboré, 1992.

DEJOURS, C. A banalizacao da injustica social. 6. ed. Rio de Janeiro: Editora
FGV, 2005a.

DEJOURS, C. O fator humano. 5. ed. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2005b.
DELEUZE, G. Espinosa: filosofia pratica. Sdo Paulo: Escuta, 2002.
DURAFFOURG, J. O trabalho e o ponto de vista da atividade. In: SCHWARTZ, Y;

DURRIVE, L. (Org.). Trabalho & ergologia: conversas sobre atividade humana.
Niteréi: EAUFF, 2007. p. 47-82.

FENSTERSEIFER, P. E. A EF e a crise da modernidade. ljui: Unijui, 2001.

. € colaboradores. Educacao fisica e cultura escolar: entre praticas
inovadoras e 0 abandono do trabalho docente. Universidade Regional do
Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul — Unijui, 2006 (Projeto de pesquisa-
CNPq).

FIGUEIREDO, Z. C e colaboradores. Educacao fisica no espaco/tempo da
escola. Universidade Federal do Espirito Santo, 2007 (Relatério de pesquisa do
PRAXIS — Centro de Pesquisa de Formagcdo Inicial e Continuada em Educagéo
Fisica).



174

FONSECA, T. M. G.; BARROS de B., M. E. de. Trabalho real e trabalho prescrito:
por uma heterotopia do espelho (submetido). Revista Psicologia: Teoria e
Pesquisa, 2005.

FOUCAULT, M. Historia da sexualidade: o cuidado de si. Rio de Janeiro: Graal,
1985.

FOUCAULT, M. As palavras e as coisas: uma arqueologia das ciéncias
humanas. Sao Paulo: Martins Fontes Editora, 1987.

FRAGA, A. B.; WACHS, F. Educacao fisica e saude coletiva: politicas de
formacao e perspectivas de intervencéo. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2007.

FRANCA, M. No principio dialégico da linguagem, o reencontro do Homo loquens
com ser humano industrioso. In: FIGUEIREDO et al. (Org.). Labirintos do
trabalho: interrogagcdes e olhares sobre o trabalho vivo. Rio de Janeiro: DP&A,
2004. p.115-131.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
Séo Paulo: Paz e Terra, 2006.

GARIGLIO, J. A. A cultura docente de professores de Educacio Fisica de
uma escola profissionalizante: saberes e praticas profissionais em contexto de
aclOes situadas. 2004. Tese (Doutorado em Educacado Fisica) — Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo Fisica, Pontificia Universidade Catdlica, Rio de
Janeiro, 2004.

GIMENO SACRISTAN, J.; PEREZ GOMEZ, A.L. Compreender e transformar o
ensino. Porto Alegre: Artmed, 1998.

GOODSON, F. I. Historias de vida del professorado. Barcelona: Ediciones
Universitarias de Barcelona, 2004.



175

GUATTARI, F.; ROLNIK, S. Micropolitica: cartografias do desejo. 3. ed.
Petrépolis: Vozes, 1994.

HUBERMAM, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA. A.
(Org.). Vidas de professores. 2. ed. Porto: Porto Editora, 1999. p. 31-61.

LOPES, A. R. C. Conhecimento escolar: ciéncia e cotidiano. Rio de Janeiro:
EJUERJ, 1999.

LORAU, R. Implicacdo e sobreimplicacdo. In: Altoé, S. (Org.). Analista
institucional em tempo integral. Sao Paulo: Hucitec, 2004. p. 186-197.

MACEDO, R. S. A etnopesquisa critica e multirreferencial nas ciéncias
humanas e na educacao. Salvador: EDUFBA, 2000.

MARCHIORI, F. M. “No pulsar da atividade”: uma analise do trabalho e da
saude dos professores numa escola municipal de Vitéria/ES. 2004. Dissertacao
(Mestrado em Saude do Trabalhador e Ecologia Humana) — Programa de Pos-
Graduacédo em Saude do Trabalhador e Ecologia Humana, Escola Nacional de
Saude Publica, Rio de Janeiro, 2004.

MINAYO-GOMEZ, C. ; BARROS de B., M. E. Saude, trabalho e processo de
subjetivacao nas escolas. Psicologia Reflexao e Critica, Porto Alegre, v. 15, n.
3, p. 649-663, 2002.

MOLINA NETO, V. Etnografia: uma op¢ao metodoldgica para alguns problemas
de investigacao no ambito da EF. In: TRIVINHOS, A. N. S. Pesquisa qualitativa
na Educacao Fisica: alternativas metodoldgicas. Porto Alegre: Ed. Universidade
- UFRGS/SULINA, 1999. p. 107-139.

MORGADO, J. C. Curriculo e profissionalidade docente. Porto: Porto Editora,
2005.



176

NACARATO, A. M.; VARANI, A.; CARVALHO, V. de. O cotidiano do trabalho
docente: palco, bastidores e trabalho invisivel... abrindo as cortinas. In:
GERALDI, G. M. C.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. M. de A. (Org.). Cartografias
do trabalho docente. Campinas, SP: Mercado de Letras, 1998.

NAJMANOVICH, D. O sujeito encarnado: questbes para pesquisa no/do
cotidiano. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

NEVES, M. Y.; ATHAYDE, M.; MUNIZ, H. Notas sobre saude mental e trabalho
docente a partir de uma investigagcdo com professoras de escolas publicas. In:
FIGUEIREDO et al. (Org.). Labirintos do trabalho: interrogacdes e olhares
sobre o trabalho vivo. RJ: DP&A, 2004. p. 302-321.

NOUROUDINE, A. Risco e atividades humanas: acerca da possivel positividade
ai presente. In: FIGUEIREDO et al. (Org.). Labirintos do trabalho:
interrogagdes e olhares sobre o trabalho vivo. Rio de Janeiro: DP&A, 2004. p. 37-
62.

ODDONE, | et al. Ambiente de trabalho: a luta dos trabalhadores pela saude.
Séo Paulo: Hucitec, 1986.

PEREZ GOMEZ, A. La cultura escolar en la sociedade neoliberal. Madrid:
Morata, 1998.

PINHEIRO, J. E. R. O PREMEN no Espirito Santo: educacéo, autoritarismo e
tecnocracia: subsidios para a histéria da educacao capixaba. 1993. 245 f. Tese
(Doutorado em Educacao) — Programa de Po6s-Graduagdo em Educacao,

Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 1993.

SAMPAIO, Carmem Sanches. Compreender o compreender das criancas em
seus processos alfabetizadores. In: GARCIA, R. L. (Org.). Método: pesquisa com
o cotidiano. Rio de Janeiro: DP&A Editora, 2004. p. 17 - 41.



177

SANTINI, J.; MOLINA NETO, V. Sindrome do esgotamento profissional em
professores de Educacdo Fisica. Revista da Escola de Educacao Fisica
Esporte, Sdo Paulo, v. 19, n. 3, p. 209-222, jul./set. 2005.

SCHWARTZ, Y. Os ingredientes da competéncia: um exercicio necessario para
uma questado insoluvel. Revista Educacao & Sociedade. Campinas, n.19,
dez./1998.

. Trabalho e uso de si. Franca: Aix-em-Provence. Entrevista concedida a

Marcelle Duc e Louis Durrive, Aix-em-Provence,11 abr. 2000a.

. Comunidade cientifica ampliada de pesquisa e o regime de
producao de saberes. Traducdo de Eloisa Santos e Daisy Cunha. Marseille,
Franca: Cateis, 2000b.

. Disciplina epistémica disciplina ergolégica: paidéia e politéia. Pré-
Posicoes, Campinas, vol. 13, n.1, p. 126-149, 2002, jan./abr. 2002a.

. A abordagem do trabalho reconfigura nossa relacdo com os saberes
académicos: antecipacoes do trabalho. In: SOUZA-E-SILVA, M. C. P.; FAITA, D.
(Org.). Linguagem e trabalho: construgdo de objetos de analise no Brasil e na
Franca. Sao Paulo: Cortez, 2002b. p. 109-137.

. Trabalho e saber. Traducdo de Jussara Brito e Milton Athayde
Seminario. Belo Horizonte: UFMG, 2003.

. Circulacdes, dramaticas, eficacias da atividade industriosa. Trabalho,
Educacao e Saude, Manguinhos, v. 2, p. 33-55, 2004.

. Trabalho e saude: construindo outros modos de gestdao. ABRASCO,
Florianépolis, 13-7-2005. Mesa-redonda, p. 1-11, 2005.



178

. O trabalho se modifica. In. SCHWARTZ, Y; DURRIVE, L. (Org.).
Trabalho & Ergologia: conversas sobre atividade humana. Tradugao de Jussara
Brito e Milton Athayde et al. Niter6i: EQUFF, 2007, p. 23-47.

SILVA, E. F. Trabalhadores/as de escola e construcao de uma “comunidade
ampliada de pesquisa”: a busca da promocao da saude a partir dos locais de
trabalho. Rio de Janeiro, 2003. Tese (Doutorado em Saude Coletiva) — Escola

Nacional de Saude Publica, Fundacao Oswaldo Cruz, Rio de Janeiro, 2003.

SILVA, T.T.; GENTILI, P (Org.). Escola S.A.: quem ganha e quem perde no
mercado educacional do neoliberalismo. Brasilia: CNTE e organizadores, 1996.

SPOSITO, M. P. Um breve balanco da pesquisa sobre violéncia escolar no Brasil.
Educacao e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 27, n.1, p. 87-103, jan./jun. 2001.

TEIXEIRA, R. R. A grande saude: uma introdu¢cdo a medicina do corpo sem
orgaos. Interface — Comunicacgéao, Saude, Educacao, Botucatu, v. 8, n. 14, p. 35-
72, set. 2003/fev. 2004.

TELLES, A. L.; ALVAREZ, D. Interfaces ergonomia-ergologia: uma discussao
sobre trabalho prescrito e normas antecedentes. In: FIGUEIREDO et al. (Org.).
Labirintos do trabalho: interrogagdes e olhares sobre o trabalho vivo. Rio de
Janeiro: DP&A, 2004. p. 63- 90.

VAGO, T. M. O esporte da escola e na escola: da negacao radical para uma
relagdo de tensédo permanente: um dialogo com Valter Bracht. Movimento, Séo
Paulo, ano Ill, n. 5, 1996/2.

VIERA, M. A. Autoconfrontagdo e analise da atividade. In: FIGUEIREDO et al.
(Org.). Labirintos do trabalho: interrogacdes e olhares sobre o trabalho vivo.
Rio de Janeiro: DP&A, 2004. p. 214-235.



179

WITTIZORECKI, E. S.; MOLINA NETO, V. O trabalho docente dos professores
de EF na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Revista da Escola de
Educacao Fisica, Porto Alegre, v. 11, n. 1, p. 47-70, jan./abr. 2005.

ZAGURY, T. O professor refém. Rio de Janeiro: Record, 2006.



180

7 REFERENCIAS COMPLEMENTARES

ALUNOS FACILITAM ENTRADA DE DROGAS NOS COLEGIOS. Noticia Agora,
Vitéria, mar. 2007. Caderno Especial.

O ESTADO VAI PREMIAR PROFESSORES. A Tribuna, Vitéria, 3 mar. 2007.
Caderno Cidades, p. 6.

PREMIO SEDU: boas praticas na educacdo. (Regulamento) Secretaria de
Educacao do Estado do Espirito Santo, 2007.

PRESSIONADOS, PROFESSORES LIDERAM PEDIDOS DE LICENCA
MEDICA. A Gazeta, Vitoria, 18 mar. 2007. Caderno Cidades, p. 4.

PROFESSOR ASSASSINADO FOI AMEACADO DENTRO DA ESCOLA. A
Tribuna. Vitdria, 26 set. 2007. p. 2.

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA POLIVALENTE. (versédo
2007), mar. 2007.

SECRETARIA DE EDUCACAO DO ESTADO DO ESPIRITO SANTO.
Organizacao curricular da educacgao basica: Ensino Fundamental e médio, 2007.



181

APENDICES



182

APENDICE A — Termo de consentimento Livre Esclarecido

[dade: anos. R.G.:

Eu ;
abaixo assinado, declaro ter pleno conhecimento do que se segue: 1) fui informado,

de forma clara e objetiva a respeito dessa investigacédo; 2) autorizo o pesquisador
Ueberson Ribeiro Almeida a participar das minhas aulas, a realizar entrevistas, fazer
fotografias e solicitar materiais como meus planos de aula, planos de cursos e
registros de atividades realizadas na escola; 3) poderei saber como foram “tratados”
os dados que dizem respeito a minha pessoa; 4) sei que o pesquisador manterd em
carater confidencial todas as respostas que comprometam a minha privacidade; 5)
caso queira, poderei receber informacdes atualizadas durante o estudo, ainda que
isso possa afetar a minha vontade em continuar dele participando; 6) essas
informagdes poderdo ser obtidas via contato com o Pesquisador Ueberson Ribeiro

Almeida; 7) foi-me esclarecido que o resultado da pesquisa somente sera divulgado
com o objetivo cientifico, mantendo a minha identidade em sigilo; 8) quaisquer
outras informagdes adicionais que julgar importantes para a compreensdo do
desenvolvimento da pesquisa e de minha participacao poderédo ser obtidas com o
pesquisador Ueberson Ribeiro Almeida; 9) recebo a garantia de um contato em
longo prazo com o0 pesquisador, caso seja necessario, por meio dos numeros de
telefones: (27)3336-8636, 9914-1600, 3335-7676 e pelo enderegco de e-mail:
uebersonribeiro@terra.com.br

Declaro, ainda, que recebi cépia do presente Termo de Consentimento.

Grande Vitéria, de de 200 )

Sujeito da pesquisa:

Pesquisador:

Testemunhas: 1.
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APENDICE B - Termo de Compromisso

Eu, Ueberson Ribeiro Almeida, mestrando do Curso de Po6s-Graduagdo em
Educacdo Fisica do Centro de Educacdo Fisica e Desportos, da Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES), matricula namero 2006130497, ratifico o
cumprimento de todas as clausulas contidas no Termo de Consentimento Livre
Esclarecido. Também postulo agir com ética e rigor metodologico, buscando,
incessantemente, ndo prejudicar a dinamica de trabalho da escola. Além disso,
comprometo-me a entregar uma cdpia da dissertagdo para o diretor em exercicio e,
me colocarei a disposicao para discutir os resultados da pesquisa com os atores

escolares.

Ueberson Ribeiro Almeida

Grande Vitéria, de 200
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APENDICE C — Roteiro de Entrevista Para o Diretor

Nome: ldade:

Nivel de Formacao:

1. Quantos anos o senhor atuou como professor de EF?

2. O senhor poderia falar um pouco acerca de sua experiéncia como professor de
EF?

3. Ha quantos anos o senhor é diretor nesta escola?

4. Quais sao os maiores problemas da escola hoje? Como a escola tem lidado com

eles?

5. O que o senhor prioriza em sua gestao?

6. Qual o papel dos professores nessa escola?

7. Qual o papel da EF nesta escola?

8. O que é um bom professor de Educacéao Fisica para o senhor?

9. O que é uma boa aula de Educacéao Fisica para o senhor?

10. Como o senhor avalia o trabalho dos professores de EF desta escola?

Comentarios



APENDICE D - Roteiro de Entrevista Para os Coordenadores

Nome: data: /| Turno:

1. O que vocé efetivamente faz na escola? Qual é seu trabalho real?

2. O que é uma escola organizada?

3. Se tivesse o poder de resolver todos os problemas da escola, por quais vocé

comegaria? Por qué?

4. Como voceé lida com o problema das pessoas que pulam o muro e invadem a

escola?

5. Como vocé percebe a relacdo da escola com a comunidade?

6. Qual é sua concepcao de bom professor?

7. Qual é sua concepgao de bom professor de Educacao Fisica?

8. O que é uma boa aula de Educacao Fisica?

9. Educacao Fisica na escola, pra qué?

10. Como tem sido a Educacéao Fisica no Polivalente?

Comentarios
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APENDICE E - Roteiro de Entrevista Para os Professores

Data:

Local:

1 Dados pessoais

1.1 Nome:

1.2 |dade:

1.3 Seu estado civil:

1.4 Vocé tém filhos(as)? Quantos?

1.5 Onde reside?

2 Formacao inicial e permanente

2.1 Em qual instituicdo vocé se formou?

2.2 Qual foi 0 ano de sua conclusao?

2.3 Vocé poderia falar um pouco a respeito de como foi seu processo de formagéo

na universidade/faculdade?

2.4 Vocé utiliza o que aprendeu na formacéo inicial (na universidade) no seu

trabalho? Como?

2.5 Quais foram os professores mais importantes da universidade/faculdade pra
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vocé? Por qué?

2.6 Quais foram as disciplinas mais importantes para vocé no seu curso de

formacao? Por qué?

2.7 O que vocé priorizou na sua formacao inicial? Do que vocé mais gostou e do que

vocé menos gostou. Por qué?

3 Pos-graduacao

3.1 Qual o nivel?

3.2 Em que area?

3.3 Qual o tema do trabalho da sua monografia, dissertacéo ou tese?

3.4 Qual foi a Instituicdo?

3.5 Qual foi a data de conclusao?

3.6 Vocé participa em eventos de formagéo continuada? Quais? E como os avalia?

3.7 Como vocé avalia os programas de formacéao continuada oferecidos pelos

6rgaos gestores da educacao (MEC, SEDU, Superintendéncias)?

4 Atuacao profissional

4.1 Ha quantos anos vocé atua como professor(a) de Educacao Fisica?

4.2 Qual é sua carga horaria nessa escola?

4.3 Qual é sua carga horaria total de trabalho semanal envolvendo todas as suas
atividades?
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4.4 Para quantas turmas e para quais séries vocé leciona?

4.5 Quanto tempo de planejamento vocé tem na escola? O que vocé faz nesse

tempo?

5 Condicoes de trabalho

5.1 Como vocé avalia a disponibilidade de material didatico para o desenvolvimento

das aulas?Por qué? Como isso interfere na qualidade do seu trabalho?

5.2 Como vocé avalia as condi¢cdes de infra-estrutura nas quais leciona (quadra,

salas de aula e outros espagos onde ocorrem as aulas de EF)?

5.3 Como vocé lida com os problemas de materiais de infra-estrutura?

5.4 Quais sao os “precos” que vocé paga por trabalhar nessas condi¢des?

5.5 Quais as implicagdes disso para sua saude?

6 Relagdes interpessoais na escola

6.1 Vocé tem algum tipo de apoio pedagdgico na escola? Qual? De quem?

6.2 A escola disponibiliza momentos de trabalho coletivo com os outros professores?
Vocé acha que isso interfere no seu trabalho? Como?

6.3 Como vocé se relaciona com os demais professores?

6.4 Vocé acha que o imaginario que os demais professores tém da EF interfere no
seu trabalho nesta escola? Como?

6.5 Avisao que o diretor tem da EF interfere no seu trabalho? Como?
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6.6 O imaginario que a equipe pedagdgico-administrativo tem da educacao Fisica
interfere no seu trabalho? Como?

6.7 Qual o grau de liberdade/autonomia vocé tem para trabalhar nessa escola?
Como vocé faz uso dessa autonomia/liberdade? Que importancia a autonomia
no trabalho docente tem pra vocé?

7 Satisfacao com seu trabalho

71. Vocé se sente satisfeito com seu trabalho de professor de EF nesta escola? Por

qué?

7.2 Se pudesse ser professor de outra disciplina, deferente de EF, de qual disciplina
escolar vocé gostaria de ser professor? Por qué?

7.3 Vocé acha que seu trabalho tem sido reconhecido/valorizado nesta escola?
Como vocé percebe/sente isso?

7.4 Por que vocé nao abandona seu trabalho de professor(a) de EF e tenta uma

outra profissao?

7.5 Vocé acha que seu trabalho como professor de EF, nessa escola, tem alguma

importancia social? Qual?

8 Sofrimento no trabalho

8.1 O que vocé percebe como elemento negativo no seu trabalho de professor(a) de

EF nesta escola?

8.2 Se vocé tivesse superpoderes de resolver problemas, quais vocé resolveria
nesta escola que poupassem os professores de EF de angustias e sofrimentos?

8.3 O que o desmotiva de trabalhar como professor de EF? E como professor de EF
nesta escola? Por qué?
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8.4 O que prejudica/tem prejudicado a qualidade do seu trabalho e sua felicidade

como professor de EF?

8.5 Quais problemas associados a saude vocé frequentemente apresenta?

8.6 Quais desses problemas vocé acha que se relacionam com o modo como seu

trabalho esta se desenvolvendo na escola? Por qué?

9 Pratica pedagogica

9.1 Como vocé planeja/pensa suas aulas? Por que faz dessa maneira?

9.2 Qual é o sentido que vocé atribui a sua pratica pedagdgica?

Como vocé intervém nas aulas?Por qué?

9.3 Se fosse aluno de si proprio, que analise vocé faria do professor?

9.4 Que tipo de dificuldades um professor que ndo conhece a realidade desta escola

teria para trabalhar como professor de EF no seu lugar?

9.5 Que tipo de atitudes e comportamentos os alunos esperam de vocé?

9.6 Quais conteudos vocé ensina nas suas aulas? Por qué?

9.7 Quais estratégias vocé utilizou/utiliza para ensinar o que deseja que os alunos
aprendam? Por qué?

9.8 Vocé negocia com os alunos? Como?
9.9 Na cultura desta escola, de modo geral, nas aulas de Educacao Fisica, os

meninos jogam futsal enquanto as meninas jogam queimada ou trés-corte: Vocé

poderia fazer uma analise de como isso se produziu/produz?
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9.10 O que o leva (elementos ou fatores) a entregar algumas bolas nas maos dos
alunos e alunas e deixar com que eles e elas decidam o que fazer no restante

da aula?

9.11 Vocé se considera um professor “rola-bola”, aquele(a) que entrega e bola e
deixa o jogo rolar solto? Por qué?

9.12 Como vocé avalia o aprendizado dos alunos?

9.13 Quais instrumentos avaliativos vocé utiliza? Por qué?

10 Relacao escola/comunidade violéncia/aula de Educacao Fisica

10.1 As pessoas que pulam o muro para dentro da escola interferem, direta ou
indiretamente, no trabalho do professor de Educacéo Fisica nesta escola?
Como?

10.2 Como vocé lida com esses “invasores” do patio no momento da aula?

10.3 Como vocé lida com essa exposi¢cao do seu trabalho no patio externo?

11 Relacao trabalho/ questoes sociais

11.1 O nivel cultural/intelectual dos alunos interfere nas aulas de educacéao Fisica?

Como?

11.2 A condicao social dos seus alunos e do entorno da escola interferem na sua
atividade de trabalho. Como?

11.3 Como vocé se relaciona com as politicas educacionais e com as prescricoes

que chegam a escola por meio da SEDU, Superintendéncia ou outros?

Comentarios
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APENDICE F — Transcricao da Entrevista com a Professora Beatriz

LEGENDA

Entrevistador (E), Professora Beatriz (PB), Termo ou frase adicionada pelo
entrevistador ([ 1), Interrupgao (###), Pausa (...), Risos (rsrsrs).

Vale lembrar aos leitores que busquei respeitar as falas originais produzidas durante
as entrevistas a fim de garantir a legitimidade da fonte. Nesse caso, divergéncias
gramaticais e ortograficas em relacédo a linguagem culta devem ser interpretadas em
seus contextos.

PARTE |
Data: 12/12/07
local: Biblioteca da escola

Dados pessoais

Idade: 24 anos Estado Civil: solteira e ndo possui filhos.

Instituicao onde se formou: Centro de Educacéo Fisica e Desportos - UFES
Ano de conclusao do Curso: 2007/1

Pés-graduacao em andamento - Area: Fisiologia do Esforgo

E - Comecamos a entrevista com uma conversa informal na qual a professora
Beatriz me contava sobre a boa relacao construida com um aluno que passou
a reconhecer seu trabalho e a participar e valorizar as aulas de EF.

PB - Teve um aluno, foi muito engracado, era esse aluno que na época do basquete
ele jogou, eu perguntei para ele, ele disse: ndo professora, eu nao fazia aula de E.F.
Ele disse que nunca participava, depois todas as aulas que eu dava ele participava,
independente do que fosse [0 conteudo].Todas as aulas, ndo teve uma aula que nao
participou. Teve uma aula, nessa turma eu dava a Ultima aula num dos dias da
semana, os alunos boicotaram a aula, foram embora, e esse menino ficou, todo
mundo foi embora e esse menino ficou, esse que quase ndo participava. Foi
engragado porque no ultimo dia de aula ele disse assim: Professora, eu t6 dando um
abraco em todos os professores, professora: vocé vai estar aqui 0 ano que vem? EU
falei assim: olha! Eu n&o sei ndolEle falou assim: poxa, professora, fica aqui 0 ano
que vém! Eu disse: ndo sei fulano, talvez eu esteja, talvez néo!

PB - E na ultima aula que eu dei, que eles estavam jogando, eles estavam jogando
volei, até. Ele ia jogando e eu ia falando: Olha, fulano, se vocé jogar assim talvez
fique melhor para vocé jogar, né! Ele falou: professora eu ndo consigo! Eu disse,
vocé consegue , tenta! Eu fui perguntar, ai ele disse professora: agora que eu to
fazendo E.F mais misturado assim! Antigamente eu s6 ficava no meio das meninas,
eu ndo sabia jogar futebol, os meninos geralmente jogavam futebol, eu ndo sabia
jogar futebol, como eu ndo sabia jogar eu ficava na parte das meninas, eu ndo me
misturava.
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PB - E nessas ultimas aulas, eram mais livres, geralmente ele ficava nessa parte
mais baixa, jogava vblei mesmo e tal, mas assim, ndo era s6 com as meninas, tinha
meninos misturados, ele jogava, “deixa eu sacar agora’! E se envolvia: “professora,
€ assim mesmo?” E rapaz, é assim mesmo, o importante & ndo deixar a bola cair! E
assim, no final foi engracado, ele falou assim: “professora, eu s6 fazia educacao
Fisica com as meninas, agora eu t6 achando até legal. Eu falei, é isso menino, vocé
melhorou bastante! Eu lembro, no inicio, quando eu comecei, ele sentava na quadra
e no lugar que ele sentava ele ficava. Ficava sentadinho do inicio até o final. Depois
ele comegou a participar. Ele falou professora eu n&o gosto de correr, ndo! As vezes
tinha corrida ali, ele participava, se envolvia, estava em todas, sabe, ativo!

E - Por que vocé acha que ele comecou a participar das aulas de EF?

PB - Eu n&o sei, talvez, pela identificacdo, porque interfere, né! A identificacdo com
o professor. Talvez de percebé-lo como aluno também, né! Por exemplo, eu t6 no
cantinho, mas péxa, alguém me percebeu, eu também faco parte desse grupo.

E - E 0 que vocé acha disso?

PB - Eu acho gratificante, sdo essas coisas que estimulam, que ajudam, né! Esses
dias eu estava passando na rua, ele me viu, disse assim: Ei, professora! Eu disse:
ei, tudo bem? [sorridente e com um brilho no olhar]. Eu achei engragcado como vocé
percebe, assim, e ele eu, percebo que com ele tem uma identificacdo, um feeling,
muito engracado. Eu passava, ele perguntava: professora, vocé vai dar aula hoje?
#HH.

E -...#Ht provavelmente porque, talvez, nao tenha sido apenas porque vocé o
acolheu, mas ele também, talvez tenha te acolhido, né!? Vocé, talvez achasse
que todos ali te detestavam...

PB - Eh, eu acho que sim, vocé vé que alguém deu alguma importancia para quilo
que vocé estava fazendo!

E - Foi acolhimento mutuo?

PB - Essa turma, eu lembro, foi a que mais me marcou, na época do projeto, eles
passavam por mim e diziam: professora vocé vai dar aula hoje? Eu dizia, hoje nao!
Ai eles diziam: Péxa, professora, vocé ndo vai dar aula hoje, ndo? Pbxa, professoral
Foi até engragado, isso foi uma das coisas que me marcou durante esse periodo!
Fora as outras turmas também que acolhiam as propostas de forma geral mesmo, se
envolviam, algumas néo, outras sim. Entdo, algumas turmas me marcaram, alguns
alunos.

E - Vocé poderia falar um pouco a respeito de como foi seu processo de
formacao inicial?

PB - Entrei na Universidade por um outro curso, ndo foi pela E.F Entrei para
Pedagogia. Entrei em 2003/1, cursei trés periodos de pedagogia e pedi reopcao de
curso, mudei para a EF.
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E - Por que vocé mudou para E.F?

PB - Porque eu cheguei a fazer estagio na parte de pedagogia e eu percebi, assim,
que eu queria trabalhar com criangas, mas néo sei se na perspectiva da pedagogia,
na perspectiva de sala de aula. Ai eu fui procurar algum outro curso, eu nunca havia
pensado em fazer E.F, nunca!l Quando eu mudei, cheguei na Educacao Fisica, os
professores perguntavam: por que vocé escolheu fazer E.F fisica? Geralmente, claro
que isso nao é regra, né! Mas geralmente ou se é envolvido com algum esporte ou
porque era envolvido com esta parte de academia [de ginastica/musculacao],
geralmente é o que se vé, né! Quando eu mudei, eu me senti um peixe fora d’agua
porgue eu nunca fui muito ligada, nem muito ao esporte, nem muito a academia de
ginastica. Ai na época que eu fui mudar, fui ver qual curso que eu poderia, assim,
me identificar. Fui assim, olhando as grades curriculares dos cursos: histéria?
Historia nao! Geografia? Geografia ndao! Ai fui olhar a de E.F, ai tinha essa parte de
dancas, apesar de nao ter feito danca, eu sempre gostei muito de dancas, essas
coisas. Ai olhei na grade e pensei: E.F é legal! Eu posso trabalhar em escola
também, néao fico tdo fechada nesse ambiente de sala de aula. Eu posso trabalhar
com danca, corpo € movimento! Ai, assim eu disse: ah! Eu vou tentar reopcéo para
E.F. No inicio eu confesso que ndo sabia se eu tinha feito uma boa mudanga, nao!
Nossa, eu ficava perdida! Eu dizia pra mim mesmo: gente o que eu to fazendo aquil

E - Por qué?

PB - Porque no inicio eu ndo consegui me identificar. Primeiro eram as disciplinas
mais gerais, depois € que eu fui entendendo melhor, como era, o que era E.F, fui
tentando entender, né, ndo sei se entendo 100%, mas fui tentando entender e me
identifiqguei mais, mas no inicio eu ndo me identificava muito porque eu gostava de
danca, essas coisas, mas nao tinha muito um porqué, inicialmente. Depois eu
comecei a me envolver com o PET, que ai vocé comeca a ter uma visao mais geral,
ai comecei a me identificar mais. Entdo, eu n&o entrei para a Educacao Fisica, néo,
mas tive meus momentos de crise também, de ndo saber se era, acho que todo
mundo passa por isso. Se eu pedisse reopcao de curso de novo, teria que voltar
para a pedagogia, eu nao iria voltar para a pedagogia. Ai depois eu comecei a me
identificar com a Educacao infantil. Foi um ambiente, assim, em que eu me senti
bem de trabalhar.

PB - Assim, durante a formacao eu fiquei mais envolvida com as atividades do PET
[Programa Especial de Treinamento]. Eu tinha uma identificagdo maior com a
Educagéo infantil.

PB - Senti uma diferenga muito grande [com o Ensino Médio]. No inicio eu senti uma
diferenca muito grande, eu disse: Mae, primeiro eu tenho que agradecer muito a
Deus, por eu ter conseguido ficar na escola, porque Uebinho [meu apelido], eu
pensei que eu ndo ia ficar um més na escola. Inicialmente era muito desesperador
pra mim. Eu acordava todos os dias chorando, ndo conseguia dormir, chegava [da
escola] chorando, ndo conseguia fazer as coisas por mais que eu buscasse. Eu ia
caminhando, quando eu encontrava com um aluno vindo pra escola, parecia que era
o terror pra mim. Gente!ll Era impressionante! Eu estava falando com mamae, eu
tenho que agradecer muito a Deus, por que pra mim, ter ficado € uma questao de
forca mesmo, sabe, vou tentar, ndo vou desistir no meio. Se néo der certo..., tudo
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bem eu saio, mas pelo menos eu tentei. Entéo, nossa, pra eu ter conseguido ficar
até dezembro, de setembro a dezembro, foi uma vitéria. Eh..., pra mim, foi realmente
uma vitéria, os contatos que eu tive, né, eu atuei com educacgao infantil na época de
pedagogia, que eu trabalhava com uma crianca de 6 anos. E era uma crianca
especifica, era educacao especial, ficava com o menino na sala, era inclusao social.
Tive contato com a CREARTE que era com educagéao infantil, com criangas de 4
anos. Quando eu fiz estagio curricular, fiz com criangas de 42 série e e 52 série, né!
Entdo, assim, nunca tinha lidado com adolescentes dessa faixa etaria de 15 e dai
pra cima.

E - Na universidade, vocé nao teve nenhuma disciplina que tratasse do Ensino
médio?

PB - Chegou a ser trabalhado alguma coisa, mas a parte pratica eu nao me lembro
de ter feito. Na época que eu fiz estagio, vocé até tinha a oportunidade de atuar no
Ensino Médio, mas eu nédo quis. Entdo, assim, foi realmente um choque pra mim
quando eu entrei.

E - Se vocé tivesse desistido, teria sido melhor ou pior pra vocé?

PB - Pra mim, pior. Eu me sentiria mal por ndo ter, pelo menos tentado. Eu acho que
s6 o fato de ter tentado, pra mim € uma vitéria. Eu tive algumas frustragdes? Tive!
Angustias? Muitas! Mas se eu tivesse saido, eu nao sei se eu posso chamar isso de
uma questdo pessoal, mas, poxa, serd que eu nao sou capaz de tentar, sera que
nao sou capaz nem de tentar, de saber se ia dar certo ou ndo. Foi mais uma
experiéncia mesmo. Por ser uma faixa etdria que nunca havia trabalhado, de
experimentar e pensar: sera que € com educacado infanti mesmo que eu quero
trabalhar? Ai eu tentei contextualizar tudo, assim: o periodo em que eu entrei, ja
tinha passado dois professores por aqui, eu sei que comentaram comigo que eu era
a terceira professora aqui [no ano de 2007]. Entdo, eu tentei imaginar todo o
contexto, ai eu falei assim: Estou tentando entrar, entrei ja tentando... depois que eu
fui pensar: eu nao posso entrar pensando em mudar tudo, eu ja entrei e quase nao
dei tempo nem de eles se adaptarem, porque eu ja entrei querendo modificar. Eu
falei, gente ser4 que é possivel, eu vou tentar, vamos ver no que vai dar, até
dezembro, apesar de tudo, das angustias, de tudo, até dezembro eu vou tentar ficar,
se eu nao quiser ficar, depois encontro outro rumo, né. Mas no final, mais pro final
assim, eu estava até comentando, quando eu comecei a me acostumar com 0s
alunos e eles comigo, acabou o ano. Depois eu fui achando que néo era tao ruim, no
inicio eu achei que era péssimo. Depois esse péssimo foi reduzindo, ndo vou dizer
que acho 100%, mas hoje eu acho que eu consegui lidar com as dificuldades que
foram aparecendo, ndo sei seu consegui resolver todas elas, e as vezes nem sabia
como resolver, mas tentei e o fato de tentar pra mim ja € um estimulo, uma forca de
nao desistir no primeiro obstaculo que aparece. Entdo pra mim, deu mais forgca ainda
pra tentar continuar.

E - Vocé utiliza o que aprendeu na sua formacgao inicial no seu trabalho?
Como?
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PB - Utilizo a partir das concep¢des que me foram passadas. Eu acho que poderia
ter sido mais, mas a partir do que eu vi, a formacao que a gente tem na UFES é uma
formacdo bem critica. Entdo, as vezes isso me causa desconforto, porque assim,
vocé sabe o que vocé tem que fazer, mas nem sempre o que vocé tem que fazer é o
que vocé consegue fazer na realidade que vocé enfrenta. Entdo € assim: Nao é te
dado nada pronto, vocé tem que construir, vocé aprende meio que iSso “como
construir”’, vocé tem o que te ddo como base, e a partir dai vocé é que vai construir
sua pratica. Entdo assim, utilizo alguns conhecimentos que foram passados dessa
relacdo do professor na escola, de como trabalhar, do que pode ser trabalhado, de
como é vista a E.F e de como ela poderia ser vista de uma forma diferente. Entéao,
assim, essa formacgao critica, inicialmente, me faz pensar algumas coisas e ao
mesmo tempo me faz sofrer, porque a realidade € muito diferente, muito diferente
nao, é diferente a partir daquilo que foi construido durante algum tempo.

PB - Assim, eu achei engragado, na palestra que a gente estava tendo na segunda-
feira, da professora Suraya Darido. Ela estava falando, né: antigamente era
ginastica, depois foi passado para o esporte, agora se discute essa coisa do
professor “rola-bola”. Ai eu fiquei pensando... A partir da formacao que eu tive, vocé
vé a E.F n&o apenas como esporte, aquela questdo do esporte da escola e ndo o
esporte na escola. E quando vocé tenta adaptar, tem varios campos que vocé pode
trabalhar, isso faz com que eu me perca um pouco, assim: vocé nao tem um
programa especifico: pra tal idade vocé vai trabalhar isso, isso e isso. Para tal turma
€ isso, isso e isso! A Educacdo Fisica é algo mais geral, essa € um pouco da
dificuldade que eu tenho também de conseguir montar o que trabalhar. Tem um
monte, mas assim, do que trabalhar? T4, tem esse monte, mas a partir daqui o que
eu vou trabalhar?

E - Mas esse “buraco” prescritivo também nao aumenta as possibilidades de
autonomia do professor? Nao seria uma oportunidade, ja que o professor teria
a possibilidade maior de tomar as decis6es? Parece-me que ha dois lados ai:
um lado que é assim, o professor fica sem aquilo que talvez ele gostaria, que é
um livro, do tipo livro didatico que os outros professores tém e que alguns
professores de E.F reclamam, entao eles nao tem essa “seguranca”. Por outro
lado, o livro, também, pode tirar um pouco da autonomia do professor, quando
vocé tem a possibilidade de construir junto, de decidir, né, isso talvez, Assim,
né, aumente as possibilidade para que “aquela pratica tenha a marca da
Beatriz”.

PB - E, é verdade, isso € um ponto positivo para nés! Se for analisado dessa forma,
sim , € um ponto positivo para nos!

E - Antes de fazer a outra pergunta, vocé acha que a formacao inicial foi
suficiente pra vocé? Caso nao, o que faltou?

PB - Suficiente eu acho que ndo! Eu senti muita falta dessa ligacdo com a pratica
mesmo, sabe! Acho que isso foi 0 que eu mais senti falta. De tentar relacionar
mesmo, tinha uns trabalhos e tudo, mas faltou um contato com a realidade, de ver
realmente, a realidade de como é! A partir daquilo que vocé esta estudando, como
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isso interfere! Acho que eu senti mais falta disso mesmo! Na parte da teoria, eu tive
otimos professores tedricos, eles até faziam essa relacdo do que estava sendo
trabalhado com a realidade, mas a gente nao tinha, vocé sabia qual era a relacéo,
mas vocé ndo tinha o contato mesmo, sabe? Nao sentia, eu acho, vocé sabia das
relagdes, mas vocé nao tinha o contato.

E - Como a teoria e os tedricos que vocé disse terem sido importantes te
auxiliaram nessa experiéncia?

PB - De certa forma sim, as vezes me ajudava, as vezes me trazia mais angustias.
Me ajudou a compreender que as coisas ndo aconteciam sé comigo a partir de
algumas ligacdes que eram feitas. A partir da teoria, o choque foi mais pela base
mesmo, nao do como fazer, mas de todo processo que vocé passa até o fazer. Acho
que nisso ajudou!

E - Quais foram os professores mais importantes da Universidade pra vocé,
por qué?

PB - Fernanda®: disciplina conscientizagéo corporal. A partir das questdes que eram
trabalhadas que eram: reler, de fazer uma releitura do proprio corpo, das questdes
que estao envolvidas, de se conhecer mais.

PB - Dos professores que eu lembro, o Caparr6z’® foi um excelente professor. Dos
“puxdes de orelha” que ele dava na gente que era muito engracado. Me lembro com
muito carinho de um professor extremamente dedicado, compromissado com pratica
pedagogica mesmo, com a formacao do aluno, de tentar fazer o maximo para tentar
passar para o aluno. Foi marcante pra mim! Foi um dos professores que me marcou,
sabe, de toda consciéncia critica, de tentar te despertar.

PB - Silvana’’: de Estagio Supervisionado! Além de ser uma pessoa excepcional,
também como profissional extremamente dedicada, empenhada, acompanhava
realmente, 0 que a gente ndo via em algumas matérias que agente fez. Tentava
realmente contribuir nesse processo de formacéo.

PB - A professora Vanessa. Nossa, uma profissional assim, de Danca!Nossa,
também comprometidissima com o trabalho. De tentar passar o maximo, também foi
uma professora que me marcou muito. Foi uma professora que contribuiu muito para
0 meu processo de formagao e que eu carrego como exemplo.

E - O que vocé menos gostou (foi insuficiente, nao foi interessante, ou que
poderia ter sido ensinado de outra forma) no seu processo de formacao?

PB - Algumas disciplinas de desporto. N&o achei que me acrescentou muito. Talvez
da forma como foi abordada! Na disciplina de natacéo, por exemplo, eu esperava
aprender a ensinar, mas nao apenas da forma técnica como foi. Algumas disciplinas
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nao tinham ldgica entre uma coisa e outra, alguns professores nao tinham
comprometimento com o trabalho, sé queriam “empurrar”.

E - Vocé disse que esta fazendo Pés-graduacao em fisiologia do esforco, é
isso mesmo?

PB - E até estranho, né! O pessoal falou Beatriz, o que vocé vai fazer numa
especializacdo em bases fisiol6gicas do exercicio? Tem nada a ver com vocé, sua
area é escolar! Mas eu tento fazer uma ligacdo também, eu vi na especializacao
uma forma, também, de talvez, né, de estar conhecendo um pouco mais sobre uma
parte, sobre um outro lado.

E - Como vocé avalia os programas de formacao continuada oferecidos pelos
orgaos gestores da educacao (MEC, SEDU, Superintendéncias)?

PB - com esse programa que o governo quer implantar de “esporte na escola”,
também para a parte de competicdo. Esporte na escola, assim, ndo treinamento-
treinamento, mas se vai entrar competicéo... Eu estava pensando hoje: como eu vou
fazer, por que, assim ou uma area, quer dizer, vocé pode unir as duas areas, mas se
€ voltado para campeonatos, para competicdes entre...

PB - ...Eu estava pensando ainda nessa semana, por exemplo, vocé sabe que vocé
pode trabalhar outras coisas, tal, tal e tal. Mas se o governo vem com uma proposta
dessa, como fica o professor? Assim, como estruturar, assim, vocé pode puxar
outros ganchos também, mas se a inteng¢ao do governo é, de certa forma, diminuir a
evasdo, a desisténcia de alunos e a reprovacao tendo como base o esporte, se a
cultura da E.F ja construida ndo estimula muito essa questdo mais critica, mas do
conhecer mesmo, mais de conhecer, né, com esse programa, eu estava pensando,
como vai ficar? Porque os alunos, de certa forma, como esta sendo veiculado pela
midia, os alunos também tém uma certa expectativa, né, “ahh..o governo criou um
programa agora que vai ter competicdo”, vocé imagina!!l E a escola, querendo ou
nao, ela vai te cobrar.

PB - Eles tém a intencéo de construir ndo sei quantos campos poliesportivos, areas
poliesportivas, de lazer e ndo quantas quadras na Rede. De acordo com o discurso
deles, eles vao oferecer condi¢des para o professor desenvolver esse programa.

E - Eles disseram quais serao essas condicoes?

PB - Construcdo de quadras, melhorias salariais, melhoria nas condigbes da prépria
escola, estruturalmente falando, materialmente falando, mas eu estava tentando
pensar, tentando refletir,... Eu estava tentando pensar: se ja é dificil vocé puxar outro
gancho sem ter a pressao desse lado [esporte de rendimento], imagina agora, na
area estadual! A cobrancga vai ser muito grande!

E - Como vocé pensa em fazer?
PB - para incluir todos os alunos? Nao sei, ndo. Por exemplo, n&o sei como vai

funcionar, se vai ser nas préprias aulas, se vai ser projetos feitos pela escolas em
horarios extra-aulas, ndo sei! Mas eu estava pensando nisso, e ai? Eles nao tém
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como controlar, fiscalizar a pratica do professor, isso ndo, mas eles tém como
fiscalizar os resultados da escola, o controle vai ser em cima de resultados, e ai
como fica o professor? Como ele vai fazer?

E - Vocé participa de algum programa de formacao continuada?

PB - Sim! Tem a especializagdo, e nesse ano, tem aquele (esporte da Escola da
SEDU), que eu me lembre s6 desse de implantacéo do esporte na escola, da SEDU.

E - E como vocé avalia essa formacao?

PB - A especializacdo € mais voltada, eu tento pensar alguma coisa para area
escolar, mas a especializacao € mais voltada para area da saude mesmo, entao a
partir do que eu vou vendo , eu vou tentando fazer alguma ligacédo entre o que eu to
vendo e, por exemplo, na propria escola mesmo, os alunos mesmo, eu tento ligar o
que eu estou vendo na especializagdo com a aula de EF mesmo, até para estruturar
mesmo a aula dependendo do que eu estiver trabalhando. Entdo, eu tento fazer
essa ligacdo. Eu avalio de forma extremamente positiva, a especializagdo, pra
mim... ###

E - ##H Qual é o conceito de salude que vocés aprendem 1a? O que é promover
salde pra vocés no curso de especializacao em Bases Fisiologicas?

PB - Promover saude é fazer o ambiente, com quem vocé esta lidando, as pessoas
ali envolvidas, que elas tenham uma melhor condi¢ao de vida, mas uma melhoria de
condicOes de vida mesmo das pessoas. Possibilitar, por exemplo, uma melhoria no
cotidiano delas mesmo, dos afazeres delas mesmo, ter a possibilidade, eu nao sei
se posso dizer assim, mas de viver melhor. Por exemplo, se for pegar pela atividade
fisica, quais as melhorias que essa atividade fisica pode trazer para essa pessoa, ai
seria tanto no geral, mas também no corpo propriamente dito, ai melhorias
cardiovasculares especificas, além do corpo-corpo, melhoria no ambiente que ela
esta, seja em casa, no cotidiano em casa, no trabalho, ndo sei na prépria qualidade
de vida mesmo.

E - Em relacdao a sua saude, esse curso contribuiu para vocé entender sua
saude?

PB - E... algumas acrescentam, algumas coisas fazemos como revisdo mesmo,
outras que acrescentam também, aquilo que era basico se aprofundam um pouco
mais, se torna mais especifico.

E - Eu gostaria de saber se isso te ajudou a promover saulde pra vocé também?
Se melhorou também sua condicao de saude. Esse curso te levou a pensar, de
alguma maneira, na sua propria saude ou a melhorar sua prépria saude?

PB - Ainda nado! Foi assim..rsrsr, agir...Acho que eu continuo da mesma forma. A
pensar sim, eu sei quais seriam os pontos positivos!

E — Quais seriam?
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V- Ahh..em relacdo as melhorias de bem-estar pra mim mesmo, poderia promover
pra mim, mas eu ainda nao tive a iniciativa de comecar a fazer, digamos assim de
atividade fisica, eu comecei mas, por exemplo, eu comecei a fazer musculagéao, fiz
trés semanas, comecei a trabalhar, ai eu sei dos beneficios que tém isso pra propria
saude, em relagdo ao bem-estar, a prevencao mesmo. Sei dos beneficios que tém,
s6 que eu nao consegui colocar isso como prioridade, né, comecei a fazer, mas
comecei a trabalhar, comeca a apertar de um lado em relacdo aos estudos, comeca
a apertar do outro em relacao aos estudos, acabo deixando isso de lado, acabo
deixando isso de lado e dando prioridade pra outras coisas. Eu ainda ndo consegui
colocar isso assim: disso eu ndo abro mao! Nao!

PARTE Il Data: 14 - 12- 07 Local: Sala dos professores de EF

E - A outra questao interessante foi esse evento de formacao que vocé
participou da SEDU! Vocé poderia fazer uma avaliacao desse evento?

PB - Se vocé for olhar o esporte pelo esporte, de certa forma, ele acaba
selecionando para certa modalidade, digamos: se vocé gosta de trabalhar, 14, com
basquete, vocé esta trabalhando com basquete, mas tem aluno que néo tem muita
habilidade com o basquete. Pode se desenvolver um pouco, pode! Mas assim, nao
tem muita, ele tem habilidade pra outro esporte, do basquete, ele vai acabar ficando
excluido, [...]

PB - Fiquei na palestra que foi dada pelo Bernardinho [Técnico de voleibol da
Selecao Masculina de Voleibol], a palestra dele foi mais sobre a competicdo mesmo,
de ser sempre o melhor, de buscar sempre, assim, sempre vencer! Foi interessante?
Foi! Mas foi mais nessa perspectiva de competicdo mesmo, ai a partir do momento
que ouve competicdo, competicao, vocé liga a rendimento, ndo que ele tenha falado
que a escola deva trabalhar com rendimento, mas ta ligado! Entdo o discurso foi o
contrério entre a palestra da manha e da tarde. Entdo, eu estava pensando, esta até
o nome do proprio programa: Esporte na escola: venha participar desse time!
Alguma coisa desse tipo! Entdo, assim, foi contraditério, onde eles vao querer
chegar eu ndo sei, como vai ser colocado isso para os professores eu néo sei. Pelo
que eu entendi era mais ou menos iSso mesmo, a partir do esporte tentar trazer mais
alunos, mas eu nao sei até que ponto isso & positivo. Pode ter pontos positivos,
pode, mas eu nado sei até que ponto isso poderia ser positivo. De acordo com eles,
serdo dadas condicdes aos professores de estarem trabalhando nessa perspectiva,
agora como eu nao sei. Eu n&o sei como vai funcionar, 0 ano que vem eu converso
com vocé e te falo como estd o andamento das coisas, confesso que estou mais
perdida do que quando eu entrei aqui nesse ano, vamos ver, mas assim, eu acho,
vamos ver as condicdes que eles vao dar, mas assim, eu ndo sei como foi tomada
essa decisdo, nao sei se tiveram algumas reunidées com outros grupos, nao sei, nao
sei se foi uma proposta sé6 do governo, como foi tomada essa deciséo,
provavelmente ndo teve discussdo com os professores, entdo € algo que vem de
cima que vocé vai, ndo obrigatoriamente, mas quase obrigatoriamente, vai ter que
acolher, mas as condigbes que eles vao da, estruturalmente falando, pelo que eles
estdo falando, ser4d uma maravilha, mas se vao fazer ou néo, entre o que se fala e o
que se faz ha uma diferenga muito grande, né!
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PB - Porque se for nessa perspectiva de competicdo, mesmo que seja em torneios
interclasses, interescolar, assim, vocé acha que o aluno vai querer competir pra
qué? Em qual perspectiva? A nao ser que o professor, de certa forma, promova uma
intervencdo que conscientize, mas é dificil porque o aluno vai competir pra qué? Pra
ganhar!!! Ele vai querer competir com um grupo, digamos que, né, ele vai querer
trabalhar em outras perspectivas que nao seja de tentar melhorar o... Mesmo que
nao seja rendimento de “rendimento”, vocé acha que o aluno vai aceitar trabalhar
numa perspectiva que nao seja rendimento? Por exemplo, se for para competicao
que nao seja voltada pra ganhar, ndo vai! Vamos ver como vai funcionar do ano que
vem pra frente.

ATUACAO PROFISSIONAL

E - Ha quantos anos vocé atua como professora de E.F escolar?

PB - Trés meses!

E - Qual é sua carga horaria nessa escola?

PB - Semanal? 25 horas!

E — Quanto tempo de planejamento vocé tem no polivalente?

PB - Geralmente de 11h30min as 12h ! De segunda a quinta de 11h30min as 12h e,
na sexta-feira, na segunda aula, seria de 7h50min as 8h40min. Sao duas horas e
meia de PL por semanal

E - Qual é sua carga horaria total de trabalho?

PB - 25 horas aqui, 3 horas no curso de Inglés, mais 10 horas de especializacao! 28
mais 10, 38 horas.

E - Para quantas turmas e para quais séries voceé leciona?

PB - 12 turmas de 1° e 2° ano do Ensino Médio, sédo cinco turmas de segundo ano e
sete de primeiro.

E - O que vocé faz durante o horario de planejamento oferecido pela escola?

PB - De 11h30min ao meio dia, no PL da Escola, eu nao fico na escola, eu dou aula
de 7h as 11h30min, e 11h30min eu saio, de 11h30min ao 12h de segunda a quinta
eu nao cumpro na escola, é que eu acabo fazendo em casa, que nao da s6 meia
hora, acaba dando mais, e o tempo do segundo horario, eu fico aqui, fico lendo
algumas coisas, procurando algumas coisas,

E - Como o trabalho na escola ocupa seu tempo fora da escola? Com a escola
“entra” na sua vida fora da escola? E como sua vida fora dos muros da escola
“entra” na sua atividade de trabalho na escola?
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PB - E... Em relagdo a escola pra vida, escola pra fora da escola, o tempo que,
mesmo que eu nao tivesse, por exemplo, mesmo que eu nao tivesse fazendo
alguma coisa, se eu nao tivesse como fazer alguma coisa, eu estava pensando no
que eu poderia fazer. Entdo assim, mesmo fora da escola eu sempre estava
pensando? Estaval Como eu vou fazer isso? Como eu vou fazer isso? Por exemplo,
quando eu entrei: como eu vou trabalhar? O que eu vou trabalhar? Eu chegava aqui,
fazia o que eu tinha planejado, nem sempre dava certo, mas tentava fazer, e do
momento que batia o sinal da ultima aula que era 11h30min, era a tarde e parte da
noite pensando, procurando alguma coisa, pensando e procurando alguma coisa
que pudesse acrescentar, até porque eu nao tinha muito...muito... Eu n&o sabia o
que fazer mesmo!Completamente perdida, entdo, assim, era praticamente o dia
inteiro pensando na escola, com esse programa que 0 governo quer implantar de
“esporte na escola”, independente de estar em casa, por exemplo, derrepente
estava tendo aula, por exemplo, estava na aula de Inglés, mas minha cabeca estava
assim: Meu Deus, ainda n&o consegui projetar o que eu vou trabalhar, o0 que eu vou
fazer. Entdo assim, em todas as horas, mesmo que nao fossem concretas ali, de
estar fazendo, o pensamento estava tentando achar uma solugdo para o que eu
tinha que fazer. Entdo, assim, era praticamente 24 horas, perdia o sono também, as
vezes pegava parte da noite ou entdo acordava muito, muito mais cedo do que eu
tinha que acordar pra vir trabalhar pensando nisso. Entdo, ocupava meu tempo
praticamente inteiro, né. Depois de certo tempo, isso ja foi ficando mais tranquilo
assim né. Entdo assim, ocupava 24 horas, mas assim passou a ir ocupando a parte
da tarde, porque ai eu ja conseguia me organizar de forma melhor, eu ja conseguia
dormir de forma melhor, ndo 100%, mas, assim, isso foi melhorando com o tempo,
conseguia me organizar, mas de uma forma melhor.

PB - Em relagédo a vida fora da escola pra dentro da escola. Influencia assim, de
modo a tentar compreender o ambiente da escola, tentar compreender, por exemplo,
o proprio aluno mesmo. Entdo assim, a partir das vivéncias que eu tive, tentar
compreender o préprio aluno e o ambiente no qual o aluno esta inserido, por
exemplo, até na minhas préprias aulas, digamos, propus alguma coisa, t4, ai o
aluno nao quis fazer, né, tal, tal, eu tentava convencé-lo, de certa forma, mas nao
queria, nao queria, nao queria. Isso acaba me colocando também no lugar do aluno:
sera que eu faria? Eu acabava me colocando no lugar do aluno.

E - Vocé nao faria?
PB - Eu faria, eu acho que faria! Faria! Nao sei se tudo!
E - Voceé fala da sua mae, como sua mae entra nesse trabalho?

PB - Minha méae, minha familia toda, porque minha familia toda se envolveu com
meu trabalho aqui, na verdade todo mundo virou professor de E.F |4 em casa.
Porque eu chegava em casa e comentava com eles, falava das inquietacoes, falava
de tudo, e a minha mae, assim, né, apesar de nao ter tido a formacao académica,
essas coisas todas, nos conselhos que ela me dava, e alguma coisa que ela falava,
eu acabava percebendo ndo que fossem ligadas, assim, a parte pedagégica da
escola, sei la, mas assim, no que ela falava eu acolhia e falava assim: realmente,
fazia com que eu pensasse.
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E - Por exemplo!

PB - Por exemplo? Falava, oh, minha filha, € dificil, € assim mesmo, mas vocé vai se
adaptando com o tempo, as vezes eu falava de alguns alunos, falava: pd eu
proponho as coisas, tento fazer o que esta no meu alcance, o que eu acho que seja
o melhor, mas alguns alunos n&o participam, ela sempre falando comigo: Beatriz,
tanto ela como minha irm&, meu pai, assim: todo mundo eu nédo sei se vocé vai
conseguir envolver, mas assim, tenta perceber que um aluno que vocé envolva,
digamos assim, um aluno que nao participa, se esse aluno passa a participar ja é
um ponto positivo, algo por exemplo, que se da de forma negativa, ndo precisa
envolver todo mundo, até porque vocé esta chegando, isso eles falaram muito: “vocé
esta chegando num momento muito complicado, no final do ano, pelo que vocé fala”.
Eu sempre comentava com ela que a EF tinha muito essa cultura de deixar livre,
chutar a bola , deixar eles jogando, entao ela falava: isso vocé vai tentar construir e,
ela falava muito isso, eu achava que isso deveria ser de uma forma mais tranquila,
ela entdo falava: Beatriz, vocé tem que entender que vocé ndo vai conseguir
chegar e mudar tudo isso de imediato, vocé n&o vai conseguir, vai ser algo que tem
que ser aos poucos, eles vao se acostumar com vocé ainda, né, isso ela falava
muito. Ela falava, Beatriz, minha filha, tente se preocupar, inicialmente, com aqueles
que realmente querem’?, porque vocé vai acabar ndo ficando [desistindo do
trabalho], ela falava muito isso: tente se preocupar, no inicio com os que querem,
depois vocé vai puxando os outros também, fica tranqila, o importante é que vocé
fagca o0 que acha que, independente do que vao falar ou n&o, porque as vezes eu
falava com ela assim: eu fico com medo também do que os outros véao falar, eu t6
perto de casa, as vezes eu comentava isso, a maioria dos professores deram aula
pra mim, entdo como aluna eu era boa aluna, mas ta, e agora?, eu ja me formei, e
ai? Como aluna eu era boa aluna e como Profissional? Entéo isso pesava muito
também, por estd perto. Ela falava: Beatriz, faz 0 que esta ao seu alcance, o
importante € que vocé nao deixe pra 14, assim, faz o que estd ao seu alcance
independente do que 0s outros vao pensar ou nao, isso ai € vocé que tem que saber
com vocé, se vocé acha que esta fazendo o que € possivel, independente do que
vao falar. Entdo isso me confortava um pouco, de certa forma.

CONDIGCOES DE TRABALHO

E - Como vocé avalia a disponibilidade de material didatico para o
desenvolvimento das aulas. Por qué? E como isso interfere na qualidade do
seu trabalho?

PB - Se vocé for olhar material didatico em relacdo a bolas, matériais voltados ao
esporte: bolas, redes, essas coisas, se vocé for pegar e olhas as demais escolas,
aqui eu estou bem, assim, né, da pra trabalhar, mas se vocé for olhar por outro lado,
de material didatico em relagao a livros, suporte tedrico, ndo tem, até alguns videos,
mas que eu nao sei se seriam especificamente para escola. Entdo em relacdo a
materiais relativos a bolas e essas coisas assim, vocé adapta e da pra trabalhar.

2 A mae da Beatriz fez uma andlise interessante, pois se o professor se sente inseguro e
desprotegido, talvez até excluido pelos alunos, parece importante que ele se aproxime daqueles que
Ihe oferecem algum tipo de apoio/protegéo, algum tipo de acolhida. Depois se pensa nos alunos que
estao excluidos.
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E - Entao, vocé falou que em relacao as demais escolas, sua condicao material
é boa, mas entre o que vocé acha, entre o que deveria ser e 0o que é, esta
adequado?

PB - Eu acho que deveria melhorar um pouco. Eu gostaria que, da mesma forma
que tem os materiais, digamos uns materiais a mais, ndo é pesquisa, mas assim,
maior suporte, por exemplo, se tivesse um acervo aqui de videos, mas videos que
pudessem ser passados para os alunos, nao que servissem apenas para o0
professor, isso serviria também. Videos que eu digo, ndo € s6 de esporte, ndo, mas
videos relacionados "a outras tematicas, relacionados a danga, jogo, musica,
capoeira, ginastica, ndo sei, mas que pudessem ser passados para 0s alunos. Isso
iria enriquecer também a aula para o aluno. Em relagcado a material, da mesma forma
que vocé encontra, nao sei como é pra outras disciplinas, mas na época que eu
passei o0 trabalho pra eles relacionado ao atletismo, alguns alunos chegaram a
comentar comigo que foram pesquisar e néo tinha nada na biblioteca que falasse do
assunto. Talvez, que tivesse um acervo maior pra EF mesmo, e em relacdo a
materiais como bolas, essas coisas, o diretor falou que comprou outras, entdo eu
acho que vai melhorar. Do que estava, de certa forma, agora vai ficar melhor, mas
com o quem tem da pra trabalhar, da.

PB - Em relacéo a estrutura, as quadras, eu acho, que talvez, a parte que nao tem o
cimentado, vocé teria meio que reorganizar. Da pra trabalhar.

PB - Mas, como a quadra é descoberta, os alunos falam. “Ah, professora, vou fazer
iSs0 ndo porque esta muito sol, entdo as vezes, “Pé, professora, ta muito quente”.
As vezes, “Po, professora , fui passar o pé aqui, o pé no cimento, a quadra quente
de cimento batido assim, mais grosso”, “Ahh, professora, se cair aqui ndo da nao”.
Igual na época que eu estava dando o atletismo, que tinha que correr, “professora,
se cair aqui, como vamos fazer?”

PB - A salas sdao amplas e da para trabalhar legal, ha também uma sala de
informatica onde vocé pode estruturar bem o trabalho. Tem uma sala de video. Se
voe procurar tem!

E - A infra-estrutura nao parece mesmo um grande problema pra vocé, né?

PB - Nao! Tranquilo! Precisaria de algumas reformas, mas néo é o maior problema,
€ um dos menores problemas.

E - Como vocé lida com os problemas de materiais e infra-estrutura?

PB - Tento adaptar, né! Por exemplo, na época que eu dei o atletismo, eu
confeccionei uns bastdes, para trabalhar arremesso de peso eu fiz saquinhos de
areia, mas o que aconteceu? Os meninos que jogavam nao quiseram, deu pra
trabalhar trés aulas e depois eu tive que levar para costurar de novo. Tentei
trabalhar com materiais alternativos, com litros eu tentei trabalhar também, tentei
adaptar, ia adaptando.



205

E - Vocé falou do sol também, como vocé lidou com o sol e com a chuva?

PB - Dia de sol dava para ficar 14 fora mesmo com os alunos reclamando, nem todos
faziam, mas a maioria fazia, dia de chuva, as vezes, por exemplo, nem sempre
programava coisas para dia de chuva e dia de sol, entdo quando amanhecia
chovendo ou comega a chover depois das oito horas e eu ndo tinha programado
nada, quando eu passei o trabalho pra eles, ai tirava um dia, por exemplo, nesse dia
que estava chovendo. Se o laboratério estivesse vazio, eles iam pra la e
pesquisavam o que iam fazer, quando eles ja tinham feito isso, tentava trabalhar ou
com dindmicas dentro da sala eu mesmo, € as vezes essas dinamicas nao eram
voltadas para o que eu estava trabalhando, digamos, teve um dia que estava
chovendo, e eu adaptei o jogo imagem em acéo, ai fazia os papeizinhos ou através
de desenhos no quadros, através de mimicas, tinha as categorias, 1a. Nos dividimos
a sala em dois grupos, que nem sempre eu preparava coisas para o dia de chuva,
entdo tentava trabalhar assim, ai as vezes tinha a ver com que eu estava dando, as
vezes nao tinha a ver com que eu estava dando, entdo era assim, nem sempre tinha
a ver com o0 que eu estava trabalhando, ainda bem que eu n&o peguei muitos dias
de chuva aqui. Tinha pensado em reservar a sala de video para poder esta
passando algumas coisas pra eles, mas acabou nao dando, ai as vezes também, se
vocé for olhar, vocé poderia revezar num dia, poderia revezar, por exemplo: num dia
estaria chuva, mas se vocé tivesse conseguido fazer isso, poderia resgatar, por
exemplo, a partir do que eles tinham visto, em uma outra oportunidade, mesmo que
ja tivesse sido trabalhado.

A entrevista foi interrompida por solicitacdo da entrevistada que disse estar um
pouco cansada.

CONTINUACAO DA ENTREVISTA, PARTE Ill, 17-12- 07
Local: Sala dos professores

E - Na questao anterior, estavamos conversando sobre a infra-estrutura da
escola. Podemos retomar a entrevista desse ponto?

PB — Sim, eu me lembro, as quadras, talvez, seria um pouco pela reclamacao dos
alunos, por reclamacédo dos préprios alunos, se tiver sol, por exemplo, como a
quadra nao é coberta e o chdo é de cimento mais grosso, ai as vezes a quadra nao
€ coberta, o sol interfere um pouco porque os alunos acabam reclamando e néo
fazendo pela propria situagdo mesmo da quadra. Entdo assim, se tiver muito sol, o
piso fica muito quente, machuca o pé “ahh, ndo vou fazer porque o sol esta muito
quente, pode machucar. [...]

PB - Se nao esta sol, esta chuva, entdo isso interfere. Quanto a escola, ela tem um
espacgo muito amplo.

E - Entao vocé acha pior para os alunos do que para vocé essa questao do
espaco? Como lidar com o sol e com a chuva?
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PB - o sol incomoda, a chuva atrapalha porque as vezes vocé planeja uma coisa e
nao tem como realizar. No sol também vocé nao tem como realizar porque o0s
alunos, as vezes nao colaboram, entdo isso acaba interferindo.

E - Voltamos a questao do patio externo, o problema é mais para os alunos?

PB - Sim, atrapalha um pouco, mas n&o seria um problemé&o.

PB - Teve uma aula, acho que foi no segundo ano, em que o tempo estava meio
nublado. Na primeira aula ndo choveu, comegou a chover no segundo horario, no
quarto e quinto horario havia cessado a chuva, alguma coisa assim, ai, como eu
falei, como eu preparava a aula, isso eu conto como ponto negativo pra mim, como
eu preparava para quando nao estivesse chovendo, ai eu fazia alguma dindmica na
sala, nem sempre essas dinamicas envolviam o conteddo que eu estava ensinando.

E - Como vocé se sentia quando percebia que nao estava ensinando algo
relacionado ao conteudo que vocé havia se preparado para ensinar?

PB - Nao sei, os alunos, de certa forma, percebem isso também, ficava algo meio de
improviso, assim, isso fazia com que eu me sentisse mal, parecia que eu nao estava
cumprindo com meu papel, mas eu tinha que da alguma coisa para suprir 0 meu
horario. Teve um dia até que foi com uma turma de segundo ano, que foi assim, eu
cheguei na escola, no dia anterior ndo estava chovendo, nada, nada, no outro dia
amanheceu chovendo, e a minha aula, n&o sei se eram a primeira e a quarta aula
com eles, ai eu tentei montar um jogo, tentei montar o jogo imagem e acdo, com
papelzinho, coisa assim, a gente tentou estruturar , ai eu cheguei na sala, as
meninas falaram: “professora, vocé n&o vai da nada néo, né”, eu achei até legal da
parte delas no final, “Oh, vocé nado vai dar nada , ndo, né, esta chovendo e agente
esta precisando fazer um trabalho ai de tal professor, a senhora se importa,
professora, se a gente sair para fazer o trabalho?”. Eu falei; olha, eu ia trabalhar com
vocés uma dindmica de um jogo, se for algo extremamente necessario, algo que
vocés nao podem fazer depois, ai vocés me falam que eu posso até liberar vocés.
Elas perguntaram: professora, o que vocé vai fazer? Eu disse: uma dinamica, um
jogo, entra mimica, entra desenho... Ai elas disseram: aé professora, entdo a gente
fica, a gente vai ficar! Ai elas ficaram na sala, a gente fez, foi até engragado, porque
assim, como 0s meninos, eu ndo obriguei que todo mundo participasse, os meninos
ficaram no canto deles e as meninas se envolveram mais, ai era interessante porque
ou elas desenhavam ou faziam a mimica e os demais nao conseguiam acertar, ai os
meninos la de tras gritavam: vocé ndo estd vendo que é isso nao! Ou seja, eles
estavam fazendo uma outra coisa, mas prestando atencdo ao que as meninas
estavam fazendo, eles falavam: “Vocé nao esta vendo que € isso nao!” Eu falava,
opa, entra numa equipe para vocés poderem falar, entre em uma ou outra, senéo as
coisas vao embolar aqui. Foi legal, porque foi de improviso, mas desenvolveu, de
certa forma, a turma, e eles acabaram pedindo pra repetir depois, s6 que eu acabei,
assim, como estava programado o que eu tinha que dar, ai ficou atividade do dia de
chuva né! Elas falavam: professora, vao terminar aquele negdécio, eu disse: Oh , nés
temos que andar com algumas coisas, caso esteja chovendo a gente termina.
Acabou dando certo, eu acabei encontrando um meio, nessa turma deu certo em
outras néo deu!
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E - Por que nao deu certo?
PB - Porque os alunos eram muito retraidos.

E - Quais sao os precos que vocé paga para trabalhar nessas condicoes?

PB - As vezes interfere, porque, quando vocé programa, vocé faz uma seqiiéncia,
digamos, uma seqliéncia de aula, ai, de certa forma, quando algumas das aulas é
rompida, pra vocé retomar depois € meio complicado, fazer com que os alunos se
envolvam novamente, isso acaba implicando um pouco, ndo 100%. mas um pouco
interfere.

E - E vocé acha que isso tem alguma implicacao para sua saude?
PB - rsrsrs...ansiedade, angustias, perda de sono, inquietacoes.

E - Entao é um grande problema e nao um pequeno problema como vocé havia
dito anteriormente?

PB - Ndo, mas ai eu néo sei se seria da propria escola ou de mim mesmo, entedeu!
Ou se englobaria os dois, mas eu nao sei, quanto a estrutura daqui eu ndo vejo um
grande problema, o maior problema, talvez entre as duas coisas, mas eu também
faco com que, talvez, com o meu prdprio jeito assim, eu acabo interferindo e fazendo
com que uma coisa menor se torne mais grandiosa, minha forma de ver entendeu,
entdo, o meu préprio jeito acaba aumentando, entendeu, € um problema? E, pode
ser, mas nao € um grande problema, entdo por eu ser assim, eu acabo, talvez
fazendo aquilo que é pequeno eu estendo.

E - Uma aula que nao deu certo em razao de contingéncias como a chuva se
transforma numa “desgraca”, é isso?

PB - E, ¢ isso! Isso acaba sendo de mim também, que acaba interferindo também,
por exemplo, eu também acabo interferindo na infra-estrutura da escola, como se
fosse algo assim, entendeu! Coisas pequenas acabam se tornado algo grandioso,
mas apenas pelo modo de ver, de enxergar.

RELACOES INTERPESSOAIS NA ESCOLA
E - Vocé tem algum tipo de apoio pedagogico na escola? Qual? De quem?

PB - éeeh... A pedagoga da escola se mostrou, quando eu entrei, se mostrou
bastante solicita, do que precisasse, que eu poderia estar procurando. Entao assim,
nao tenho nenhum horario marcado com essa parte pedagdgica da escola, mas
assim, as vezes que eu solicitei, que eu precisei, eu pude contar com esse apoio,
me deram abertura, da pedagoga e até do diretor, de conversar essas coisas. Entao,
a partir do momento que eu precisasse, teria apoio, mas nao tinha um horério



208

especifico, agora a gente vai sentar para discutir isso, assim e assim! Isso, nao, até
porque no meu horario de PL que era de 11h30min a 12h00min, era o horario no
qual a pedagoga estava saindo também, ndo dava para se reunir depois do horario
de aula, era um pouco complicado. E quando era segundo horario, eu mesma ficava
fazendo minhas coisas, eu ficava fazendo minhas coisas e néo a procurava.

E - E vocé acha esse apoio importante?

PB - sim, acho que poder contar com alguém, né, com alguém que esta mais por
dentro do ambiente, principalmente eu que entrei quase no final, entdo assim, tinha
muitas duvidas, em relagéo principalmente, nem tanto em relagéo a... Conteudos eu
tentava me virar, mas eu estou falando em relagdo a prépria parte burocratica da
escola. Por exemplo, eu nunca tive acesso de saber como se montava uma pauta,
de como fazer, eu nao tinha a minima nog¢do. Entdo, assim, nisso me ajudou
bastante, nas minhas inquietacées eu tinha abertura para falar também, mas eu
desabafava mais com vocé do que com ela, né! Nao sei, talvez por ser da mesma
area, ter enfrentado problemas parecidos, mas assim, tive total abertura, foi
importante pra mim, me ajudou, saber que poderia contar, que precisando.

E - Entao, o apoio foi mais, digamos, na parte burocratica, pois o pedagogico
foi menos?

PB - Foi isso que eu falei, se eu precisasse estava a disposi¢cdo, mas assim, quanto
a avaliacao, quando se poderia fazer, essas coisas assim.

E - A escola disponibiliza momentos de trabalho coletivo com os outros
professores? Vocé acha que isso interfere no seu trabalho? Caso sim, como?
Caso nao, por qué?

PB - Momento de trabalho coletivo que eu peguei, foi mais na feira de Ciéncias, o
que eu pude perceber na feira de ciéncias, que, de certa forma, por exemplo,
disponibilizou, um pouco entre os professores que estavam envolvidos, porque era
assim, tinha determinados professores que ficavam com determinadas turmas, entao
esse professores tinham a possibilidade de estar conversando sobre, mas néo
muito, ndo durante todo o processo, foi mais no final. E assim, o que uma turma
estava fazendo nao tinha muita comunicacédo entre todos os professores, ou seja,
ficou meio isolado. Os professores ndo compartilharam dos trabalhos em curso, a
gente sé sabia por alto do que o outro estava fazendo, mas néo teve um momento
onde se pudesse sentar. No final teve um momento para conversar na sala dos
professores, que foi na avaliagdo. Mas pelo menos no tempo que eu peguei de
Feira, ndo teve nenhum momento onde todos os professores sentassem para:
“Estou fazendo isso, esta assim, assim, assim. Na medida que era possivel ajudar,
por exemplo, teve professor que nao estava envolvido, entdo, se o outro professor
precisava ela auxiliava de alguma forma, auxiliava, caso precisasse pegar um
pedacinho da aula, ela ficar com os alunos, Entdo isso aconteceu, caso alguém
precisasse, havia alguém solicito para ajudar.
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E - Entao foi especifico para essa Feira de Ciéncias?

PB - Sim! Depois o encontro que a gente tem é s6 na sala dos professores na hora
do recreio.

E - A falta desse trabalho coletivo implica em algo no seu trabalho?

PB - Acho que sim, e na escola como um todo, né. Essa interacédo gera dialogo, isso
talvez pudesse ajudar, até de um professor entender o trabalho do outro. Entdo acho
que isso ajudaria para a escola como um todo, promoveria um dialogo entre todas
as partes envolvidas na escola, entao talvez, ndo seria s6 o meu trabalho, mas o
trabalho coletivo, o trabalho por inteiro e ndo apenas um em especifico, mas no
geral.

E - Como vocé se relaciona com os outros professores?
PB - De forma tranquila, eu acho, ndo tenho problema nenhum com eles néo.

E - vocé acha que o imaginario que os demais professores tém da EF interfere
no seu trabalho?

PB - Eu ndo conversei com eles sobre isso. Entdo de cada um eu ndo vou saber
falar, mas por exemplo, durante o Projeto da Sexualidade havia ficado mais ou
menos, tinha se decidido uma coisa depois inverteu: que um professor ia ficar na
turma do outro, tinha decidido isso, depois inverteu e voltou para o que era primeiro
de novo, ai foi até engragado porque um professor falou: como vai ficar na sala de
EF, ndo da pra ficar na aula de EF. Ai uma outra virou e falou: mas EF também tem
parte escrita, pode deixar alguma coisa escrita para poder fazer, ndo é so 1a fora,
também tem parte escrita. S6 que ai, durante o projeto, 0 que aconteceu, eu nao sei
se minha forma de ver é correta ou ndo, a EF néo é algo, digamos fechado, por
exemplo, em uma outra matéria o professor deixa um exercicio, coisa assim, é
assim, vocé vai fazer isso: assim —assim! Ai vocé passa, os alunos fazem, e belezal!
Na EF, eu acho meio complicado porque precisa de uma intervengcdo maior do
professor em atividades que sao feitas na sala de aula, porque vocé nao tem aulas
fechadas assim: vocé vai dar isso, depois isso, e isso, assim...Entao, eu ndo montei
, sSinceramente, nas aulas que eu estava no projeto, eu falava: pode deixar os alunos
jogando! Sendo sincera, porque eu néo vou dizer que eu deixei coisas para fazer na
sala, porque digamos, eu estava trabalhando o Atletismo, beleza! Mas eu ia montar
uma apostila, um negdcio, nédo sei, pra deixar um outro professor na sala, passar
uns exercicios, eu nao vi muita légica, assim. Eu acho que talvez, precise de uma
intervencao maior, Nndo sei se eu N&o consegui construir nesse tempo que eu fiquei,
antes do projeto, construir algo, que um outro professor pudesse entrar no meu lugar
para fazer. Eu n&o via como outro professor dar aula pra mim, porque, por exemplo,
se eu fosse fazer eu teria que sentar com ele e falar assim: Vocé vai ter que fazer
iSS0, issO e isso, ai quando terminasse a aula dele, eu teria que passar para o outro:
vocé vai fazer isso, isso, isso. Entdo, eu nédo consegui estruturar algo que ele
pudesse dar no meu lugar, talvez eu até conseguisse.
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E - E se fosse vocé tendo que dar aula para outro professor de outra
disciplina?

PB - Eu cheguei a dar aula no lugar de outro, mas era atividade, por exemplo: essa
pagina, 1, 2°, 3% e 4? exercicio, entdo assim, eu passava no quadro, o professor
deixou isso aqui para vocés fazerem, o professor ja havia explicado a matéria e tudo
e deixou esta atividade para vocés. Eles ndao estavam nem ligando pra nada, né,
entdo assim, metade néo levava o livro, eu pedia par eles sentarem em duplas ou
quartetos, tentava estruturar assim, mas nao dava muito certo ndo, ai eu imaginei:
se isso dai que é so eles sentarem e fazer o negdcio ja ndo da muito certo, se eu
deixar alguma coisa, e ndo deixar dinamicas, algo assim, mas eu n&o via como fazer
isso, deixar pro outro professor fazer, eu deixava-os jogando, eu nao me sinto bem.
Eu chegava em casa, e falava: meu Deus, eu ndo estou me sentindo bem, nao!
Como era um tempo muito pequeno, trés, quatro aulas, eu fiquei sem dar aula,
entendeu, Ai quando eu voltei, eu ndo consegui retomar de onde eu havia parado.
Entdo, como eu fazia? Fazia duas aulas para terminar o bimestre com os alunos que
haviam passado direto, ai a gente selecionou, com alguns a gente conseguiu
trabalhar jogos antigos, mas com o tempo que sobrou eu ndo consegui estruturar
nada. Entao ficava la fora, mas a aula ficava livre, assim eu direcionava, mas ficou
livre.

PB - Interessante também foi um comentario de uma pessoa da escola: olha, ela da
conta dos alunos direitinho, os alunos saem de uma forma diferente da sala, ndo
ficam por aqui, dentro da parte de dentro da escola. Ent&do assim, ndo sei, o fato de
vocé manter todo mundo |4 fora, independente de estar envolvido na sua aula ou
nao é bom pra escola.

E - A visao que o diretor tem da EF interfere no seu trabalho na escola?
Como?

PB - Eu me lembro da primeira conversa que eu tive com ele quando eu vim, antes
de me formar eu passei na escola e disse que estava me formando e que se
surgisse alguma vaga, que eu gostaria de trabalhar ali.

PB - Ele falou assim: olha, a EF aqui a gente trabalha com a EF mais na parte
pratica, entdo, assim, se vocé ficar muito na sala de aula, muito com essas coisas de
teorias, os alunos nao vao gostar ndo, € mais a parte pratica mesmo, entao seria
mais ou menos isso, como se a EF fosse, ai eu néo sei se eu posso falar ndo, nao
sei se posso levar isso, para o lado dos esportes, que a EF € mais uma questao
pratica, ndo teorica.

PB - Se isso interfere, durante o periodo que eu desenvolvi com o atletismo, acho
que nao interferiu ndo, mas digamos, se eu for fazer um trabalho mais prolongado,
dependendo do que eu for estruturar, eu acho que ele tem a visao dele, mas a partir
do momento que eu der conta, que eu tiver me propondo a fazer, ele n&o vai
interferir.
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E - Ele reconheceu seu trabalho, vai segurar a vaga relativa a Cadeira de
professor dele nessa escola pra vocé! Porque ele vai segurar a vaga dele pra
vocé e nao para o outro professor, que atua somente com esportes?

PB - O que ele me disse foi 0 seguinte: é interesse da escola, ano que vem a escola
vai ter que desenvolver um plano de desenvolvimento escolar, ndo sei, algo assim.
Entdo, para desenvolver esse trabalho ele disse: eu percebi que vocé é
comprometida com o trabalho, vocé tem uma preocupacédo com os alunos, nos seus
horarios todos vocé esta sempre aqui, comprometida com a prépria escola. Entao
talvez por isso.

E - O imaginario que a pedagoga, supervisora e coordenadoras tém da EF
interfere no seu trabalho?Como?

PB - O que eles pensam € que a EF é tranquilo para se trabalhar, EF sozinha nao
reprova, so reprova se tiver com uma outra disciplina. E essa questéo, por exemplo,
de manter os alunos, independente do que esteja ensinando, manter os alunos no
ambiente, ndo sei se manter os alunos presos a aula, se for na sala de aula, manter
os alunos dentro da sala de aula e se for |a fora, manter os alunos la fora, desde que
os alunos da sua aula ndo estejam zanzando pela escola, entdo vocé esta
cumprindo seu trabalho, independente da forma como é.

PB - Eu nédo cheguei a conversar para saber se isso é a visdo de coordenadores,
supervisores e pedagogos, mas puxando para visdo dos alunos, eu achei muito
engracado porque, assim, os meninos [perguntaram] assim: “professora, ficou
alguém de recuperacdao com vocé?” Eu falei assim: ficou! Eles disseram assim:
“PROFESSORA! Ficou de recuperacado em EF! Ah eu ndo acredito, nao! Professora,
teve gente que teve a capacidade de ficar de recuperacdo em EF?” Ai teve um
menino que chegou e disse assim: “Professora, existe recuperacdo em EF?” Eu
falei: existe! Se néo fizerem, se ndo participarem, se nao fizerem as avaliagbes que
sao propostas, se nao cumprirem o papel de vocés, vocés vao ficar de recuperacao,
EF é uma disciplina como outra qualquer. O Aluno insistiu: “Mas reprova?’Eu falei:
reprova! EF e artes, e nisso a EF ndo esta sozinhal!

E - Isso interfere no seu trabalho?
PB - Interfere, porque de certa forma, parece meio desvalorizado!

E - E a opiniao das coordenadoras, pedagogas e supervisoras é diferente disso
ou igual aisso?

PB - Olha, isso, néo é referente s6 a EF, mas assim: Teve uma vez, um certo
comentario, uma certa conversa na sala [com a pedagoga] ela disse assim: “como
pode um aluno passar em portugués, ela nem chegou a citar a EF, mas ja me inclui
no meio, “como pode um aluno passar em portugués e nao passar em inglés?nao
tem condi¢cbées! Como pode um aluno passar em geografia e histéria e ndo passar
em filosofia? Porque teve um caso aqui na escola em que o aluno ficou reprovado s6
em sociologia ou filosofia, uma coisa assim, como pode um aluno passar em tal
matéria e ndo passar em tal matéria? "Entéo, assim, isso acaba, de certa forma, te
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levando a pensar assim: ta, cada matéria tem sua especificidade, cada professor
tem seu modo de trabalhar, suas avaliagdes. Digamos, um aluno que fez as coisas
em portugués, mas nao fez nada nas outras disciplinas, né! como vocé faz numa
situacao dessa?

E - Qual é o grau de liberdade/autonomia que vocé tem no trabalho? Como
voceé faz uso dessa autonomia?

PB - Como eu fago uso? Tenho liberdade/autonomia para trabalhar na escola. Essa
aqui, deixa eu pensar...qual a importancia tem a autonomia no trabalho docente?
Pra mim... Eu acho que isso tem a ver...eu acho que é um pouco isso: vocé ter
consciéncia do seu préprio trabalho, isso depende também de cada professor, mas
eu acho que essa autonomia te proporciona isso, uma consciéncia do seu trabalho.
Entdo assim, vocé é responsavel pelo que vocé faz, agora se vocé acha que o que
vocé ta fazendo, construindo, de certa forma , ajuda é positivo ou negativo,

E - Ajuda quem?

PB - Digamos assim: ajuda na escola, no que isso interfere para os alunos e tal. Se
isso te deixa, de certa forma, tranquila. Nao tranquila de tranquilidade, mas em
relacdo ao trabalho realizado, ao compromisso, isso! Em relagdo a vocé mesma, de
vocé se cobrar, vocé se ver, eu acho isso importante!

PB - A cobranca é necessaria de outras partes também, eu acho, ndao pode ficar
tudo muito solto, porque acaba perdendo um pouco o carater do trabalho. Entdo
assim, é um ponto positivo essa questdo da autonomia, mas néo pode ficar tudo
muito solto também, vocé tem que ter essa autonomia, mas tem que ter uma outra
parte que néo o deixe [0 trabalho] tdo solto.

E - eu posso achar que o meu trabalho esta sendo maravilhoso, mas pode nao
esta sendo maravilhoso, eu posso achar que esta sendo horrivel, mas pode
esta sendo bom, é isso?

PB - Nao pode ser nem s6 um lado, nem s6 o outro. Acho que também nao pode
abafar o professor, porque também, qual € o papel dele? Qual € o papel dele se
alguém nao da liberdade minima para realizacédo do trabalho?

E - Como tem sido aqui, nesse caso da autonomia? Como foi essa primeira
experiéncia?

PB - A cobranga era mais ou menos essa, assim, o fato de ndo deixarem os alunos
dispersos no ambiente da escola, mas eu ndo percebi, talvez possa ter tido, e eu
nao tenha percebido, um julgamento quanto ao trabalho de aula mesmo, quanto as
aulas em si. Teve um julgamento em relacdo a essa disposicdo dos alunos mesmo,
agora, quanto ao trabalho especifico, eu ndo percebi, talvez tenha tido, mas eu n&o
percebi.

SATISFACAO NO TRABALHO
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E - Vocé se sente satisfeita com seu trabalho de professora de EF nessa
escola? Por qué?

PB - Se eu me sinto satisfeita? Mais ou menos!

Inicialmente, muito menos! Inicialmente, muito, muito, muito menos... E isso entra
até, eu vou voltar de novo, em relacdo a mim e a visao que se tem dos alunos sobre
a EF. Por exemplo: Tem a ver comigo e com essa visao dos alunos, porque quando
eu cheguei os alunos... Eu j& cheguei tentando modificar as aulas. Entdo isso foi
meio que um embate, um choque. Os alunos, em relagdo a alguns, uma certa
resisténcia, porque para eles era so jogar, era livre. Entdo quando eu cheguei, eu
tentava estruturar a aula, por exemplo, se eu estava com um grupo aqui, eu nao
dava a bola para o grupo que queria jogar bola jogar bola. Entdo, as vezes eu
acabava entrando em conflito com alguns alunos mesmo, toda hora os alunos
falavam assim: “professora, mas isso ndo € EF, nao! EF é jogar! A gente nao esta
jogando, professora, EF é jogar”. Entdo, as vezes eu até conversava com eles: EF,
nao é so jogar, é também criar, é fazer novas atividades. Entéo isso, de certa forma,
gerava em mim um certo conflito, de falar assim: pbéxa, eu to tentando fazer alguma
coisa, mas sera que esta tao ruim assim? Sera que esta tdo péssimo assim que toda
vez eu tenho que falar a mesma coisa, toda vez tem aluno me enfrentando, eu
pensava, gente sera que esta tao ruim, tdo ruim? Serd que eu quis chegar impondo,
sei la, nao sei se quis modificar muito rapido, e eu cheguei a perceber que modificar
rapido demais nao € possivel, porque as pessoas tém suas préprias opinides. Pra
vocé modificar alguma coisa, vocé tem que convencer as pessoas daquilo que vocé
vai fazer, e eu néo tive tempo nem de convencer, eu ja cheguei querendo fazer
alguma coisa diferente. Entdo, isso me gerou, inicialmente, uma certa insatisfacao
com o trabalho, mas assim, em relagéo a: sera que esta tao ruim mesmo?

PB - Em relagdo aos alunos, como nessas ultimas aulas, estava mais solto, mais
livres, entdo ninguém me questionava nada! Eu sé dividia os grupos! Entdo, em
relacdo aos alunos, pra eles, eu percebi que eles estavam, de certa forma, porque
querendo ou nao, a reagao dos alunos é também uma resposta pra vocé, entéo o
que eu percebi, pbxa, nem vou falar mais organizado porque estava mais solto,
como os alunos estavam fazendo sé o que eles queriam, entdo, todo mundo
participava, a grande maioria estava envolvida, isso ndo me gerava satisfagdo com o
trabalho, porque eu me sentia mal, sé que eu ndo estava vendo como eu poderia
tentar fazer para modificar em um curto periodo de tempo, entdo assim, ficava um
grupo aqui embaixo jogando volei, entdo, com esse grupo eu tentava explicar: olha,
a gente vai tentar montar um jogo, mas esse jogo a gente vai tentar adaptar, e tal, a
gente vai tentar ndo deixar a bola cair no chao, tenta passar, alguns alunos tem mais
dificuldade outros menos, ai tentava passar pra eles, mas acho que era mais a parte
técnica: olha, se vocé fizer desse jeito, serd melhor! Se vocé fizer assim vai
acontecer isso, isso e isso, sera mais dificil pra vocé jogar e tal. Entdo assim, era
livre, mas n&o era téo livre porque eu acabava interferindo de alguma forma.

PB - Inicialmente nado era satisfatério porque eu nao tinha uma resposta positiva,
nao de todos os alunos, porque alguns alunos chegaram pra mim e disseram que
acharam legal porque vocé levou a gente a perceber que EF ndo era sé aquele
esporte que a gente praticava, que tem outras coisas também envolvidas. Entdo isso
foi legal, eu consegui passar alguma coisa! Nao 100% insatisfatéria, mas de certa
forma, era!
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PB - No final, era satisfatéria para os alunos, mas eu me sentia mal, porque parecia
que eu nao estava cumprindo o meu papel, entao, era satisfatorio pra eles porque
estava mais dentro do que eles esperavam, mais perto do que eles achavam que
era, porque eu nao consegui modificar isso em duas semanas, s6 que pra mim nao
era satisfatério porque eu chegava em casa ou aqui mesmo na escola e perguntava
pra mim mesmo: ta, mas, eu estd ali ou eu néo estar, que diferenca faz para os
alunos? Eu sé falava algumas coisas, organizava, também porque deixa-los poderia
gerar alguma confusdo, coisa assim. Mas isso me levava a questionar, assim, na
aula do jeito que estava nessas duas semanas, estava satisfatorio pra eles, porque
eles estavam fazendo o que eles gostaram de fazer, mas pra mim nao. Entdo assim,
em relacdo ao meu trabalho, eu ndo cheguei ao nivel de 100% de satisfacdo. Ai
talvez entraria, de novo, a minha pessoa, de tentar modificar rapidamente algo que
precisa, iSso eu consegui perceber, algo que precisa de um tempo maior para ser
modificado e precisa de toda uma construcao, algo que eu nao consigo fazer em
dois meses de trabalho, ndo consegui chegar a 100% de satisfacdo nesse sentido.
Por outro lado, também n&o conseguia chegar a 100% de satisfagcdo porque os
alunos estavam satisfeitos, mas eu me via sem funcéao, eu ali ou nao ali, entdo nao
consegui chegar a 100% de satisfagdo. Tém esses dois lados!

E - Vocé, parece me apresentar dois lados de insatisfacao, o primeiro em que
vocé tenta modificar e tem que enfrentar os alunos que possuem uma cultura
cristalizada e que, ai, isso te gera insatisfacao por nao conseguir envolver os
alunos da forma como vocé gostaria, contudo, ha uma certa satisfacao com os
alunos que reconhecem seus esfor¢cos em inovar.

E - No segundo momento ha, e ai ha no primeiro momento, mais insatisfacao
dos alunos do que, nao sei se sua, mas ha uma insatisfacao maior dos alunos,
0 que te gera insatisfacao também. No segundo momento ha uma satisfacao
maior dos alunos, porém isso nao diminui sua insatisfacao, porque vocé nao
se sente satisfeita com aquilo que vocé esta fazendo, entao é uma insatisfacao
de dupla face. Parece que nao é o fato dos alunos estarem envolvidos na aula
que gera alguma satisfacao pra vocé, mas de o professor reconhecer nele
mesmo uma funcao, um papel, de estar fazendo aquilo que acha importante
para o processo de ensino-aprendizagem, seria isso?

PB - E exatamente isso ai!

E - Se vocé pudesse ser professora de alguma outra disciplina diferente da
Educacao Fisica, de qual vocé gostaria de ser?

PB - Eu gostaria de ser professora de qualquer disciplina, depois entrei no momento
de crise, entdo pesei se eu queria ser professora ou se nao queria. Entdo pensei ser
assistente social, porque eu teria a possibilidade de ajudar as pessoas de alguma
forma, porque o professor, ndo sei se tem o papel de ajudar, mas de construir.

E - De onde surgiu esse desejo de ajudar as pessoas? De contribuir com a
sociedade?
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PB - Da minha propria educagdo familiar mesmo, religiosa, de ajuda-ajudal De
construcao também entra, dessa questao de sensibilidade com o préximo. Talvez,
meu processo de escolarizacao também!

E - Vocé acha que seu trabalho tem sido reconhecido nessa escola? Como
vocé percebe/sente isso?

PB - Acho que mais ou menos. N&o sei se isso estaria atrelado a valorizagdo do
trabalho, mas o fato de permanecer na escola, ai teriam outros fatores também, que
eu havia dito anteriormente: disponibilidade, compromisso com o trabalho. O
reconhecimento de alguns alunos, a partir de algumas turmas que eu conversei,
duas turmas, que eles foram falando.

E - Porque vocé nao abandonou sua profissao e seu trabalho?

PB - Eu vou falar dessa minha experiéncia, daqui pra frente eu nao sei! Nao
abandonei porque era algo novo pra mim, eu tinha tido contato com a Educacéao
Infantil, ndo vou negar que eu néo pensei em abandonar, pensei mais de uma vez,
muitas vezes, a experiéncia na escola, eu achei que seria importante pra mim, até
como superacdo de desafios. Entdo era importante ndo desistir no primeiro
obstaculo, este era meu primeiro emprego, de nao desistir pelas dificuldades que
aparecessem, nao vou negar também pela remuneracédo, porque eu via também
que, talvez, eu pudesse tentar modificar, ndo o mundo, mas tentar modificar a visdo
da EF.

E - Fazendo um exercicio contrario, o que vocé acha que teria acontecido?

PB - Eu teria me frustrado muito mais, se eu tivesse desistido, eu teria me sentido
muito incapaz, me traria um sentimento de incapacidade, de impoténcia.

E - Ainda mais com vocé morando perto da escola, como seria?

PB - Acho que quando eu ouvisse o sinal tocando, iria me da um aperto no coragao.
Eu ia falar assim, poxa, eu poderia estar 13, ter tentado fazer alguma coisa e desisti
nem no meio do caminho, mas no inicio, mais por isso!

E - Vocé acha que seu trabalho como professora de EF nessa escola tem
alguma importancia social? Qual?

PB - O fato de ter mostrado para alguns alunos que eles sao capazes, que eles nao
precisam se excluir das proprias aulas de EF.

E - Qual a importancia desse trabalho para fora da escola?

PB - Eu ndo sei se eu poderia levar para todos os alunos, mas a partir da prépria
aula, se eu conseguir perceber que mesmo em algo que eu nao seria capaz e eu fui
capaz, isso, de certa forma, pra esses alunos, possa fora da escola, digamos, numa
atividade onde envolva um grupo, por exemplo. Ali ele foi capaz, dali, se vocé for
levar reflexdo maior, ele perceba que ele é capaz de fazer outras coisas, talvez para
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a prépria vida dessa pessoa, pra mostrar que ele é capaz independente do que seja.
Assim, né, nas outras coisas. Se ele foi capaz aqui, se ele buscar, de fazer outras
coisas que parecam muito dificeis, complexas, as vezes nao sozinho, mas que ele
pode fazer sozinho, mas ndo apenas sozinho, de contar com o outros também, de
interagir com o outro também, do outro perceber que ele também é capaz, de que
ele também pode fazer.

SOFRIMENTO NO TRABALHO

E - O que vocé percebe como negativo nessa experiéncia como professora de
EF?

PB - O fato de néo, talvez, de nao ter conseguido fazer tudo que tinha programado
fazer, colocar em pratica, do meu modo de chegada na escola ter gerado um certo
embate com alguns alunos. Isso me fazia mal. Talvez, minha forma de chegada na
escola, na forma de querer, ndo posso dizer que impus 100%, quando eu propus, eu
tentei conversar com eles, perguntei se eles achariam interessante, eles disseram
que néo, eu disse entao vamos fazer uma experiéncia, depois vocés me falam como
vai ser, depois a gente tenta conversar como foi, eu n&o fiz em todas as turmas,
conversar sobre o processo. Eu acho que seria importante, ndo consegui. Talvez a
minha forma de chegada, eu acho que eu tenha que ir com mais calma, mais
devagar.

E - Se vocé pudesse, quais problemas dessa escola vocé resolveria para
poupar os professores de EF de angustias e sofrimentos?

PB - Mudar a mentalidade de todos os alunos, que eles tivessem uma imagem
diferente da EF, das aulas de EF, que eles vissem as aulas de EF porque eu néo
sei se eles véem uma importancia, eles véem uma diversao, talvez que, além da
diversado, também tivesse um algo a mais. Se eu pudesse, eu resolveria também, a
visdo que as pessoas, no geral, tém da EF, por exemplo, na época das minhas
muitas angustias, ainda tem né, mas na época que me causava muito mais
sofrimento, eu fui ao médico e falei assim: ele falou assim: “olha, minha filha, vocé
tem que enteder, ah...deixa os alunos fazerem o que eles quiserem fazer, pra vocé
nao ficar angustiada, ndo sabendo ele que isso também gera angustia, deixe os
alunos fazerem o que quiserem, EF néo é isso, jogar, EF ndo € deixar os alunos
mais livres! Entdo deixa, pra vocé nao ficar angustiada, deixe eles fazerem o que
eles quiserem fazer, ai vai ser mais tranquilo”. Eu: anrha, dooooutor [fala ir6nica].
Entdo, ndo s6 dos alunos mesmos, mas de todos, a visdo que grande parte das
pessoas tém da EF.

E - O que despotencializa seu trabalho como professora de EF?

PB - A partir do que se pensa, do imaginario que se tem, de ndo reconhecerem a
EF, o trabalho do professor. O imaginario dos alunos acerca da EF, o fato do novo,
do que é proposto gerar embates, é prejudicial, mas nao € prejudicial esse embate
em relagdo ao novo, ao que é proposto, é prejudicial porque gera conflito, mas o
conflito nem sempre € prejudicial.
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E - vocé acha que esse imaginario dos alunos é s6 uma coisa dos alunos?
Vocé acha que a gente conseguiria mudar isso s6 mudando os alunos? Por
exemplo: se a gente os levassem para a pré-escola novamente e
trabalhassemos com praticas diferentes, com uma outra concepcao de EF,
isso garantiria que os alunos conceberiam a EF de outra maneira?

PB - Nao! Porque tem outros personagens envolvidos. Sé os alunos nao, os
professores, professores de outras disciplinas também, nao sei.

E - Quais problemas de saude vocé frequentemente apresenta?

PB - Eu sou ansiosa por mim mesmo, independente da escola, mas isso fez com
que eu ficasse mais ansiosa, ansiedade, me trouxe angustias, dor no estébmago,
insénia, dores de cabeca. Inquietacdes, questionamentos, ao meu estado mesmo na
escola, essa reflexdo constante.

E - Quando vocé saia, na sexta-feira da escola, como vocé se sentia?

PB - Dava gracas a Deus, no domingo eu ja estava sofrendo porque estava perto da
segunda. Eu me sentia bem na sexta, sexta a tarde eu estava feliz da vida, sabado
eu ja comecava a ficar angustiada porque eu sofro por antecipagéo, sabado a noite
ja comecava a sofrer porque estava perto da segunda-feira, minha nossa Senhora,
quando eu lembrava que tinha que vir para escola, domingo a noite eu tinha crise de
choro, segunda de manha, antes de vir pra escola, direto, maméae falava: vocé nao
vai para escola, eu dizia, eu vou eu tenho que ir trabalhar. Saia de casa chorando,
com o olho cheio de lagrimas, chegava aqui na escola, respirava fundo: € meu
trabalho eu tenho que suportar.

E - E eu ainda trouxe um monte de estagiarios do curso de EF da UFES pra ca!
Isso pesou pra vocé?

PB - Isso me gerou mais angustias, quando vocé disse que os meninos vinham, eu
quase nao dormia, dormia menos ainda do que eu ja dormia, me trouxe angustias
também, depois eu percebi que, na verdade, era avaliar o todo, mas eu pensava: o
pessoal vai vir, ai vinha aquele negécio: sdo pessoas com grau maior que 0 Seu,
quando falaram que o Chiquinho” iria vir também, eu quase disse para vocés nio
virem. Tudo me gerava medo!

E - Desses problemas de saude, quais vocé acha que se relacionam com a
forma com qual seu trabalho estava/esta se desenvolvendo nessa escola?

PB - Todos eles!

PRATICA PEDAGOGICA
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E - Como vocé pensa/planeja suas aulas?

PB - Busquei materiais para as aulas, conversei com professores que ja tinham uma
certa experiéncia em dar aula de EF, tanto com professores da Universidade como
professores da escola mesmo, sentava mesmo, lia, procurava na internet coisas que
poderiam me ajudar, nao tinha a minima nogao do que dar, do que passar para eles,
ai tentava buscar materiais, livros, internet, trocas de experiéncias com outros
professores, isso acabou me ajudando um pouco porque eu Vi que os problemas
que eu estava enfrentando ndo eram sé meus.

E - Vocé planeja em casa ou na escola?

PB - planejava em casa, eu ndo planejava para semana e eu vou colocar isso como
um ponto negativo para mim. Também e as vezes eu acabava me perdendo um
pouco, porque eu planejava, por exemplo, planejava uma aula de cada vez, lia
algumas coisas, mas eu n&o planejava para a semana inteira, eu planejava uma
aula, as vezes eu ndo dava aula. Como eu trabalhei 0 mesmo conteudo para todas
as turmas, o que eu tinha dado para uma turma, eu acabava me perdendo um
pouco, acabei sendo traida pela propria desorganizagdo minha também, entdo eu
planejava um dia de cada vez, ndo planejava para uma semana inteira, ndo fiz um
plano de curso, planejava um ou dois dias antes, lia, buscava coisas, sentava para
planejar, mas estruturar mesmo, ndo estruturava a longo prazo e isso ja um ponto
que eu sei que vou ter que melhorar porque eu acabava me perdendo.E acabava me
perdendo um pouco também no préprio trabalho. Como eram duas aulas por
semana, as vezes eu me perdia, o que eu tinha dado para uma turma eu nao sabia
se tinha dado para outra ou n&o, entdo ndo conseguia ter esse controle, as vezes eu
nao tinha. Por exemplo, havia dia que eu nao tinha dado determinada aula para uma
determinada turma, como eram 12 turmas, eu ndo consegui me organizar muito bem
sobre esses horarios, tinha dias que eu nao dei isso daqui, como era mesma
tematica, as vezes eu tinha dado para varias turmas ja aquela aula e numa outra ou
nao tinha feito essa aula, mas ja estava pra segunda aula desse plano, ai eu me
perdia, entao isso eu ja sei que eu tenho que melhorar, estruturar de uma forma
mais orgénica, tentar me organizar melhor, esse espago-tempo da escola, eu me
perdi! Entdo acabou prejudicando também meu trabalho. Entdo esse néo pensar de
forma mais ampla acabou me prejudicando e contribuindo para eu me perder em
relacdo as turmas, nesse espaco-tempo da escola eu acabei me perdendo.

E - Qual o tempo vocé gastava planejando?

PB - Quantidade de horas? Eu pegava coisas pra ler diariamente, mas sentar para
planejar, diariamente eu pegava as coisas pra ler, uma duas horas, duas horas e
meia, assim, o planejamento em si, uma hora e meia. As vezes fazia em forma de
tépicos, fazia escrito mesmo, nao tinha uma maneira Unica de fazer, nao!

E - Que tipo de dificuldades um professor que a substitua vai enfrentar?
PB - Vai enfrentar, dependendo do que ele for trabalhar, os proprios alunos, a

resisténcia dos proprios alunos, ndo que seja uma cobranca, mas manter os alunos
organizados, comportados na sua aula, mais ou menos isso.
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E - Se vocé fosse aluna de si propria, que analise vocé faria da professora
Beatriz?

PB - Uma professora que, de certa forma, se preocupa, preocupada com os alunos,
que tenta possibilitar 0 aprendizado, ndo s6 o aprendizado, mas o conhecimento de
algo novo, tentasse me mostrar uma forma diferente de ver o que eu achava que era
aquilo que eu pensava.

E - Que tipo de atitudes e comportamentos os alunos esperam de vocé?

PB - que eu esteja a frente, por exemplo, teve uma aula em uma das turmas que
estavam mais soltas, geralmente o que acontecia: 0s meninos iam para a quadra,
jogavam na quadra, ficava um grupo aqui em baixo e um grupo de meninos jogando
la em cima, geralmente o futebol, ai teve um dia que um grupo de meninas que
queria jogar o handebol, e 0s meninos ja estavam jogando. Ai as meninas disseram:
“professora, quem manda aqui é a senhora”. Entdo, assim, um certo estar 1a, uma
certa autoridade. N&o no inicio, quando eu estava conduzindo as aulas, entdo isso
eles percebiam mais, nesse final como as aulas estavam mais soltas e ndo tinha, né,
propus alguns conteudos, em algumas turmas consegui trabalhar mais ou menos,
nessa turma a gente tinha combinado que seria vOlei, mas nao foi vélei, acabou
misturando, ndo foi uma coisa especifica. “professora, quem manda aqui é vocé, a
gente vai jogar! Eu disse, a gente divide o tempo entdo, metade do tempo joga o
futebol, metade do tempo joga o handebol. E os meninos vao jogar junto com vocés
também, vamos jogar juntos, os meninos disseram: “Professora, ndo da para jogar
com mulher, ndo! Elas ndo sabem jogar’! Eu falei, olha sé, ou as meninas jogam
com vocés ou ninguém joga! Mas ai as meninas comecaram a jogar com eles, s6
que eles nao passavam a bola pra elas, elas estavam jogando la, mas era mesma
coisa que nada. Ai eu tentava intervir assim: Oh, as meninas estdo jogando também,
elas fazem parte do time, vocés nao estao sozinhos, nao!

PB - Entdo, mais pra esse final mesmo, em uma aula, quando eu estava ensinado
atletismo que teve esse embate entre 0 menino e eu, uma menina disse assim:
“Professora, quem manda aqui € a senhora, s6 que, na verdade, ndo era no sentido
de mandar-mandar, mas nos sentido de tomar decisGes. A aluna disse assim:
“Professora, ndo discute, ndo, quem manda aqui é a senhora, isso eu nem sei se é
positivo-positivo, porque vocé acaba impondo, de certa forma, as vezes isso é
necessario, mas nem sempre. Entdo acho que mais ou menos isso, nas aulas mais
do final, do inicio ndo, eu acabei até encarando os meninos. Entdo, é isso mesmo,
eles esperavam que, quando precisasse 0 professor impusesse mesmo, Nao em
todas as turmas’®.

E - Quais conteudos vocé ensinou nas suas aulas, por qué?

PB - Conteudos relacionados ao atletismo! Corrida, corrida de revezamento e
arremesso de peso. Porque era algo novo e talvez fizesse com que eles
enxergassem que a EF ndo se restringe aos esportes basicos, que se poderia
trabalhar outras coisas, porque envolveria também outros aspetos relacionados a
outros esportes.

" Dialoga com a Concepgao de Aulas Abertas!
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E - Ensinar atletismo era importante s6 para os alunos ou era para vocé
também?

PB - Pra mim, foi importante também porque era algo novo pra mim, nunca tinha
trabalhado, entdo pra mim foi importante porque foi um conhecimento a mais. Eu
nao fiz atletismo na Universidade, era 100% novo pra mim, eu nao tinha ligacao
nenhuma com o atletismo.

E - Se vocé tivesse comecado com algo que vocé domina?
PB - Sim! Acho que teria sido menos angustiante.

E - quais estratégias vocé utiliza para ensinar aquilo que vocé deseja que os
alunos aprendam?

PB - Eu queria falar uma coisa que eu havia esquecido, aqui entra uma coisa
relacionada, ndo diretamente a salde, mas entrou em relacdo a batimentos
cardiacos, freqUéncia cardiaca, para tentar fazer uma ligacdo. Na época da corrida!

Estratégia? Tentei verbalmente, mas ndo deu muito certo, tentei falar com eles o
porqué, tentei utilizar materiais alternativos, tinha proposto para eles trabalharem em
equipes, em conjunto. Na corrida, por exemplo, havia duas equipes, ai seria trabalho
em conjunto, ai na corrida teriam duas equipes, digamos que fossemos fazer uma
corrida, a gente marcou as raias, que nessa corrida nés fossemos aferir o tempo,
mas o tempo nao seria de um aluno sé, ndo um tempo individual, mas o tempo da
equipe, essa era a proposta inicial, por exemplo, nas corridas, um fez em um minuto,
outros fizeram em 50 segundos, o outro fez em 30, o outro fez em 10, somaria e
esse seria o tempo da equipe. Entédo seria um trabalho colaborativo, tinha pensado
em fazer assim. No arremesso a mesma coisa, era a soma de tudo, ndo estaria
incluido ai o melhor ou o pior, que eles eram um conjunto, mas nao deu certo,
porque a participacao dos alunos foi pequena. Quando eu propus, eles disseram: ©
nossa , professora, beleza, legal, a gente vai fazer’, mas na primeira aula ja nao
deu muito certo. Entdo essa parte de trabalhar em conjunto nas corridas ndo deu
certo.

E - Vocé me disse que tinha feito um ###

PB - ### Esse jogo da trilhas, é esse? Caca ao tesouro? Nesse deu certo! Nesse
eu consegui trabalhar em equipe, eles montariam pistas, onde reconheceriam o
espago da escola mesmo, do portdo da secretaria pra ca, ai eles fariam perguntas
relacionadas aos esportes, nessas perguntas relacionadas aos esportes, eu nao
restringi s6 ao atletismo, eram cinco pistas, a primeira eles falariam, e as outras
quatro eles esconderiam, nessa deu certo, o trabalho de equipe, eles realmente
trabalharam em equipe, tentar pensar todo mundo junto, na hora de esconder, na
maioria das turmas saia o0 grupo inteiro para o pétio, ai quando demorava muito pra
achar a pista eles davam pistas.

PB - Eles que estruturaram, buscaram informagdes que eles ndo sabiam sobre o
esporte, eles buscaram, me procuraram para poderem elaborar as pistas. Ai tinha o
tempo da equipe, eles liam a primeira pista e a primeira pergunta, eles tinham tempo
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de responder, a partir dai eu comecava a marcar o tempo, ai eles tinham que
trabalhar juntos! Foi muito interessante, eu me diverti muito, muito, nesse processo
ai, muito interessante!

E - Vocé negocia com os alunos, como?

PB - Negocio! Que eu me lembre, eu entrei na sala, eu tinha proposto Atletismo na
sala, na outra aula eu entrei na sala e fui falar com eles, nessa turma havia tido
muita resisténcia ao trabalho, “ah, professora... havia uns jogando baralho na sala,
passava e dava bom dia para aquele que ficavam na porta, fiz a chamada no inicio,
como eu fazia geralmente, e que € uma coisa que eu nao vou fazer nas proximas
aulas ou tento fazer uma no inicio ou... Ai eu entrei na sala, veio menino: “la vem, né
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professora, ja vem vocé”. Eu disse, como eu tinha dito na outra aula....

PB - Eles disseram: “Professora, a gente ja falou que ndo vamos fazer isso, néao,
ndo vamos fazer! A gente nao vai fazer, ndo vai!” eu disse: pois é, como eu falei na
outra aula...Eles falaram: “Professora, a senhora nao vai vir com esse lance de
atletismo, ndo, né!” Eu falei, calma gente, vocés nem esperam eu falar, vocé sabem
o que eu vou falar? Os alunos disseram: Fala aé professora! Entdo eu expliquei: A
gente tinha combinado de trabalhar o atletismo, s6 que a gente vai comegar a
trabalhar o atletismo na proxima aula, essa aula vai ficar livre pra vocés, vocés vao
jogar o que vocés quiserem, eu fui com tudo armadinho para dar atletismo, com uma
condi¢do: na préxima aula nés vamos comegar o atletismo. Um aluno respondeu:
“Ta bom, professora, na préxima aula, vamos comegar o atletismo”. Dai pra frente foi
tranquilo, ai eu voltei na sala na préxima e aula disse: hoje vamos comegar o
atletismo, houve algum embate, mas! Entao, para eu conseguir dar o que estava me
propondo a fazer, eu tinha que fazer algumas negociagdes, soltar a corda e puxar
um pouco a corda, meio assim!

E - Na cultura dessa escola, enquanto os meninos jogam futsal, as meninas
jogam queimada ou trés-corte. Vocé poderia fazer uma analise de como isso se
produziu, se produz?

PB - E uma construcédo, ndo s6 por meio das préprias aulas daqui da escola, mas
das proprias experiéncias que eles tiveram com a EF, como isso € muito enraizado
no Brasil, talvez relativos as proprias experiéncias e interesses mesmos, talvez pelas
préprias construcdo das aulas, mas néo s6 dessa escola. Talvez pela propria cultura
que é passada pra eles, talvez porque alguns tém habilidades maiores para esses
esportes, algo que eles ja tinham contato, ndo sé na escola, mas nas ruas, algo que
eles tém contato maior, eles transferem para escola também.

PB - Para as meninas, o trés-corte ou o volei € mais diverséo, elas ficam mais
paradas, meninas tem dessas coisas, de ndao querer suar. E um divertimento pra
elas! Os meninos, no futebol, mesmo sendo o jogo sem marcacéo [sem arbitro],
aquilo € um negécio sério, se vocé nao fizer o que tem que fazer, entdo pra eles é
sério. Para as meninas € para ocupar o tempo, para 0s meninos eu nao vejo assim,
€ algo sério, pode néao ter regras oficiais, mas tem as regras deles, sabe, se vocé
ndo jogar de determinada forma, se vocé néo fizer o gol, se vocé empurrou, entao
assim, pra eles é algo sério, para as meninas, tém umas que gostam, mas eu vejo
mais como ocupar o tempo, mas néo € algo sério!
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E - O que te leva, elementos ou fatores, a entregar bolas para os alunos e
deixar com que eles decidam o que fazer no restante da aula?

PB - Eu ja fiz isso no intuito de fazer uma troca, de as vezes, deixar eles fazerem o
que quiserem, para que eles possam fazer o que vocé quer também, vocé as vezes
ceder um pouquinho para eles fazerem o que vocé quer também.

E - Vocé se considera uma professora “rola-bola”? Por qué?

PB - Eu ndo me acho uma professora “rola-bola”, mesmo nas vezes que eu
entreguei a bola pra eles e os deixei jogando, eu estava presente, intervia, mesmo
entregando a bola. Eu ndo me eximia do meu compromisso, da minha
responsabilidade com eles, mesmo que, por exemplo, nesse entregar a bola, eu
tentava estar presente, eu ndo entregava e pronto, acabou! Entao, assim, eu ndo me
considero “rola bola” pelo fato estar presente e de certa forma, querendo ou néo,
mesmo eu entregando a bola, isso também entre eles gerava alguns conflitos, entra
ai também o papel do professor: se vocé entrega e sai, se eximindo totalmente, né,
vocé perde um pouco essa responsabilidade, ndo de resolver, mas de tentar refletir
sobre os conflitos. Eu acho que o “rola-bola-rola-bola” é aquele que entrega e diz:
esta por conta de vocés. Tem que haver uma intencéo /intencionalidade naquilo que
vocé esta fazendo. Mas quando vocé entrega e o aluno passa a ser responsavel
anico, vocé sai, o0 que acontece na sua aula no periodo que eles estao la fora, vocé
n&o liga , vocé deixa sua responsabilidade de lado.

CONTINUACAO DA ENTREVISTA, PARTE IV, 19-12-07
Local: Sala dos professores de EF

E — Entao, Beatriz, em nossa ultima sessao de entrevista haviamos conversado
sobre a producao de determinadas culturas escolares e, especificamente,
acerca da producao de culturas de EF na escola. Agora, gostaria de tocar em
um ponto que ainda é muito polémico na educacao e, muito mais, na area da
EF: a avaliacao do processo de ensino.

PB - Ok, podemos recomecgar.
E - Como vocé avalia o aprendizado dos alunos?

PB - Trabalho escrito, participacao, e por auto-avaliacao! Eles até perguntaram e eu
nao tinha uma resposta pronta para dar: “Professora, porque EF tem auto-avaliacéo,
nas outras, poxa, ndo tem em nenhuma outra disciplina. As outras disciplinas
poderiam fazer isso também, né”! Ai, eu parei, assim, para pensar, nao € sé a nota
deles que conta, € uma forma deles pensarem como foi a trajetéria deles na
disciplina, eu cologuei mais ou menos por isso.

E - Como voceé fez?
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PB - Eu dei nos dois bimestres, na primeira eles escreveram no papel a nota deles e
porque eles achavam que deveria ser aquela nota, nesse ultimo bimestre, tinha o
jogo que a gente fez do caca pista pela escola, valeu ndo pontuacdo, mas contou
positivo para quem se empenhou, quem ajudou o grupo, trabalhou em conjunto,
contou um ponto positivo. Nesse, eles falavam qual nota que eles achariam que
mereceriam durante o bimestre, s6 que ai nao foi justificado. Porque eu fiz assim
dessa segunda vez. Da primeira vez que eu fiz, eles escreveram no papel sé que eu
acabava pegando papel com nome de aluno e as vezes eu ndo sabia quem era que
havia colocado a nota, ai eu pensei, ah, eu falo e eles me falam na sala mesmo,
alguns alunos eu consegui gravar o0 nome, ai, nem todos, mas ai eles me falando, as
vezes eu modificava, dependendo de como foi, eu via tal aluno, foi assim, assim,
assim, foi mais ou menos assim! Sé coloquei, por isso, como forma de repensar
mesmo, foi a minha trajetéria nesse sentido.

E - O que vocé achou dessa forma de avaliar?

PB - [...] em relagédo a auto-avaliagao, talvez seja necessario discutir com eles. De
eles tentarem pensar como esta sendo a participagdo nas aulas, o envolvimento
deles nas aulas e a partir dai também tentar pensar na minha propria pratica, como
se fosse algo, assim: a auto-avaliagdo deles também seria uma avaliacao da
disciplina .. Tipo o que eu fiz em duas turmas, sé que eu peguei essa avaliacdo da
disciplina mais no final, talvez pudesse fazer isso durante todo o processo, talvez
daria para eu pensar minha proépria pratica a partir dai.

RELACAO ESCOLA/COMUNIDADE VIOLENCIA/AULA DE EF

E - As pessoas que pulam o muro para dentro da escola interferem direta ou
indiretamente no seu trabalho, nessa escola? Como?

PB - Interfere, digamos assim, muitas vezes, na realizagdo do trabalho com
intervencdes, ndo sei se eu posso chamar de intervencdes, mas pro final, alguns
alunos pularam o muro e ficaram no cantinho das arvores ali fora, ai na hora da aula,
durante as aulas, eles faziam alguns comentérios, digamos que a gente estivesse
jogando vélei ali fora, ai algum aluno jogava a bola para o outro lado, ai eles
comentavam: ah, ndo é assim, nao!

PB - Eles interferiam na aula, teve uma aula, eu entrei, os alunos tinham saido com
a bola de volei e eu tinha vindo aqui dentro conversar algo com a pedagoga, quando
eu sai, os alunos que tinham pulado o muro estavam jogando, eram trés alunos e na
hora eu fiquei meio sem reagéo, tinha um menino do meu lado que era aluno, eu
perguntei pra ele: quem séo? Ele disse: “ah, professora, sdo os meninos da boca de
fumo nao sei de onde, ai na hora estava quase no final, eu nao interferi ndo”. Entao,
as vezes interfere, assim, eu poderia colocar que eles atrapalharam na dinamica da
aula, alguns meninos acabaram ficando acanhados e acabaram né&o jogando.

E - Eles ja te ameacaram ou te enfrentaram alguma vez?
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PB - N&do! Nao! Mexer comigo, ndo, nunca! E as vezes, assim, eu fico meio sem
saber como chegar até eles, entdo, por exemplo, teve uma vez que aconteceu. Eu
falei com o diretor, ele veio e falou com os alunos, eram uns alunos estranhos que
estavam no canto da escola, estava tendo aula |a em cima, ai eles estavam no
cantinho do muro, e sairam, um aluno sem camisa, estranho, ai eu olhei: o que eu
vou fazer agora? Chegar pra ele diretamente? Ficava meio sem saber, ai eu pensei,
vou perguntar ao diretor, né. Eu vim, conversei com o diretor, ele disse, pode deixar
Beatriz que eu vou |4, tem uns alunos que ele ja conhece, alguns foram ex-alunos da
escola, e vém ai. Ele ja conhece, ele chegou pediu licenga aos rapazes, eles sairam
numa boa. Entdo as vezes atrapalha um pouco a questdo da dindmica da aula
mesmo.

E - O relacionamento deles com os alunos? Vocé ja viu alguma situacao em
que eles violentaram os alunos ou coisas do tipo?

PB - As vezes verbalmente, mas fisica, ndo. Atacar, ndo. As vezes, verbalmente,
mas assim, fisica, eu ndo cheguei a presenciar nao! Eu ja vi alunos de fora fumando
maconha, as vezes juntam-se em grupos. De passar drogas, teve um dia que eu
estava na quadra ai eu perguntei a uma aluna, eu até entdo nao reconhecia cheiro
disso, podia passar perto de mim que eu ndo sabia nem 0 que era, eu passei a
reconhecer e perceber cheiro dessas coisas aqui na escola. Ai estava na quadra,
senti um cheiro forte e perguntei: nossa que cheiro forte, que cheiro é esse? Ai a
aluna respondeu: € maconha, professora, ela falou que os alunos vem passar: Ele
nao é da escola, mas eu nao sei se passou ou se so estava... Ela falou: esse menino
ai vem porque ele “passa” aqui na escola.

E - Como vocé lida com esses invasores no patio?

PB - As vezes eu acho, no inicio eu até chegava falar com esses alunos, mas nesse
final ai eu ficava meio com medo de falar, ficava na minha mesmo, |he dava de
forma indiferente, mas por questdo de medo.

E - Vocé chegou a nao levar os alunos la pra fora por causa disso?

PB - Nao, por isso ndo. Nao, porque é isso que eu falei, de mexer comigo, de mexer
com os alunos eu n&o cheguei a ver, isso ndo. Ai € questéo de que eu fico meio
com medo mesmo de ir, mas eles nunca chegaram a falar nada comigo, nada. As
vezes eles interferem na aula com palavreados ou entado, interferem entrando na
aula. De mexer, essas coisas, nao!

E - Quando eles entram, criam problemas?

PB - Nao! Quando é jogo, eles jogam! Ficam |4 no meio, tal, mas ndo chegam a criar
problemas.

E - Como vocé lida com essa exposicao do seu trabalho no patio externo?

PB - Eu nunca tinha parado para pensar nisso, posSso para parar pensar agora.
Como lido? Eu lembro que teve umas duas ou trés vezes, eu vi o diretor 1a fora e via
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a pedagoga, mas eu ndo sei se era para observar algo acerca da construcdo da
quadra da escola ou se era para observar alguma coisa que eu estava fazendo.

E - O que vocé acha disso? Vamos supor que fosse para observar algo que
voceé estivesse fazendo, suas aulas.

PB - Julgaria de forma positiva a partir do momento, por exemplo, talvez, se nés
tivéssemos momentos para estarmos conversando sobre, porque se for s6 observar
por observar, mas a partir do momento que se observa e se conversa sobre, ai eu
acho que é positivo até pra pensar o que vocé esta fazendo, digamos assim, eles
tiveram acesso, eu nédo cheguei a conversar com a pedagoga, mas com o diretor.
Eu cheguei a conversar com ele, falei o que eu ia propor no quarto bimestre, ai ele
falou: oh, caso precise de alguma coisa, deu total liberdade, se eu precisasse de
algum material, era s6 avisar antes o que eu fosse precisar com antecedéncia, que
nao fosse em cima da hora. Mas eu cheguei a conversar com ele sobre 0 que eu ia
fazer, e tal, ele falou que ja havia trabalhado e deu total abertura para que eu
pedisse o que fosse preciso.

PB - O professor de EF realmente, ele fica muito mais exposto, por exemplo, toda
hora que vocé passar, vocé vai ver o que esta acontecendo, se vocé comparar com
sala de aula, se os alunos estiverem sentadinhos, |a, independente do que eles
estiverem fazendo ou nao, estdo comportados, “é¢ o que importa!”. Na EF, eu vejo
essa exposi¢ao por dois lados: positivamente e negativamente, por exemplo:

Talvez, quem esta de fora que observe, se vocé consegue envolver todos os alunos,
independente do que vocé estd dando ou nao, talvez isso possa ser visto de forma
positiva pela escola. Se vocé, talvez, ta dando alguma atividade que nao envolva
totalmente os alunos, para quem esta de fora observando isso pode ser negativo.

E - Uma coisa tem me inquietado, Beatriz, trata-se da questao desses alunos
que pulam o muro para dentro da escola, que pra essa escola tem sido um
grande problema.

PB - Os que pulam o muro de fora pra dentro ou os que pulam de dentro pra fora?
Os que “gazeam” aula, ndo? De fora pra dentro! Talvez, pra escola seja... Nao sei...

E - Ha também os que pulam de dentro pra fora! E verdade, tem também os
que pulam o muro ao contrario. Porque uns pulam o muro de dentro pra fora e
outros pulam de fora pra dentro? Essa que é minha questao! Por qué? Esses
alunos que pulam para dentro, a maioria sao ex-alunos daqui? A maioria sao
ex-alunos, passaram por nés, alguns foram meus alunos, passaram por aqui, e
eles, quando estavam aqui, pulavam o muro de dentro para fora, e agora eles
pulam o muro de fora pra dentro, ou seja, parece que eles gostam de estar na
escola. O que vocé acha?

PB - A maioria vém para passear, rever amigos! Nao sei, digamos que nao seja para
passar drogas, mas essa questdo de rever pessoas, rever amigos atrapalhe, de
certa forma, a organizacéo da escola. Vocé nao pode pensar por este lado?

Teve uma vez que havia uns menininhos jogando, mas eram criangas, eu pedi para
sair, eles sairam. O que eu vejo, as vezes, porque 0s alunos que entram as vezes
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eles se envolvem, falam alguma coisa e tal, mas talvez nem tanto. O que eu
enfrentei quando eu entrei foi, por exemplo, alunos que traziam bolas, estavam em
aula vaga, um dos problemas é a aula vaga, que fica muita gente la fora que as
vezes Vocé nao consegue organizar o espaco, digamos, assim, alunos que trazem
bola, ai esta de aula vaga ou mata aula para jogar na quadra. Ai vocé precisa usar a
quadra e nem sempre saem, eu enfrentei isso no inicio, havia alunos e eu nao sei te
dizer se havia alunos que ndo fossem da escola no meio também, que eram alunos
que estavam em aula vaga, alguma coisa assim. Na época as duas quadras
estavam funcionando, eu estava usando uma e ia precisar usar a outra, ai fui
conversar com eles, ai falei conversei com eles educadamente, eles disseram que
iriam sair, ai quando eu virei eles comegcaram a jogar de novo, ai eu falei com eles
de novo, eles disseram que iriam sair de novo, ai ndo consegui insistir!

E - Eles nao foram hostis?

PB - ndo! S6 acataram, fingiram que iam sair, mas ficou por isso mesmo! Mas
voltando a questdo da exposi¢cdao no patio, ndo seria nem os alunos que vem de fora
pra ca, mas os alunos que ficam no patio, de aula vaga, que acabam, de certa
forma, atrapalhando um pouco a dindmica da aula, organizagdo da aula, néao sei,
porque as vezes ou eles acabam entrando também, participando, as vezes eles
atrapalham inibindo os outros.

RELACAO TRABALHO QUESTOES SOCIAIS

E - A condicao social dos alunos e o entorno da escola interfere no seu
trabalho?

PB - Interferir interfere, mas ndo eu néo estou conseguindo formular como isso
interfere! A igreja que coloca algumas vezes, coisas que vocé nao pode usar ou
fazer, por exemplo, digamos que vocé vai trabalhar com dangar, isso é tido como
pecado!

E - Vocé acha que alguma outra grande questao social ou macrossocial
interfere no seu trabalho?

PB — A midia interfere em relagdo a concepcdes de beleza, até quando eu entrei
aqui uma menina falou: professora, e a menina ndo é gordinha, ela estava sem
comer porque ela queria emagrecer, ela falou: professora, eu ndo vou poder correr
nao porque eu estou sem comer, eu to querendo emagrecer, eu to sem comer, eu
nao vou correr, ndo. EU perguntei: porque vocé esta sem comer? Ela falou: eu tenho
que emagrecer porque estou muito gorda. E a menina € normal, entdo eu cheguei a
conversar com ela, sdo coisas que podem ser trabalhadas néao pela EF.

Perguntas especificas a professora Beatriz
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E - O que essa escola significa pra vocé?

PB - Essa escola abriu as portas pra mim duas vezes, estudei aqui de primeira a
sétima série. Inicialmente, quando eu entrei aqui na primeira série, eu estudava
numa outra escola, por questdes de eu ser uma menina muito chorona, entao, a
outra escola ndo me aceitou, eu fiquei um tempo, mas a diretora falou com minha
mae, “oh, mae, essa aluna ndao tem como continuar aqui nessa escola, néo, porque
ela esta atrapalhando os outros alunos e ndo tem como ela ficar”. Escola particular
eu nao podia pagar, entdo minha mae escolheu uma escola publica onde eu
pudesse estudar, escola préxima a minha casa que eu estudei era essa, e assim, as
pessoas presentes na escola, na época, me acolheram e me acolheram na verdade,
e souberam lidar com o problema que era meu e da minha familia, acabaram lidando
de uma outra forma com esse problema. Entdo eles acabaram me conquistando
para permanecer na escola com o tempo. Entdo representou pra mim, primeiro, na
primeira vez a oportunidade de estar estudando mesmo. Estudei aqui até a sétima
série e sai por questbes de greve, essas coisas! A segunda vez eu retornei como
professora ja, entdo abriu as portas pra mim mais uma vez, porque seria minha
primeira experiéncia como empregada-empregada mesmo, como formada ja. Foi
minha primeira experiéncia, me acolheram de uma boa forma, me deram autonomia.
Entdo essa escola representa pra mim, um aconchego, tanto no inicio como agora
no final. Me acolheram em momentos totalmente distintos da minha vida, de certa
forma, tenho uma relacéao afetiva com essa escola.

E - Como foi voltar e ter os professores que foram seus professores como
colegas de trabalho?

PB - Inicialmente me trouxe um pouco de medo, pois apesar de chorona, eu era boa
aluna, entdo foi uma cobran¢a de mim pra mim mesmo, eu fui uma boa aluna, e ai
como professora, ele esperavam algo de mim, talvez ndo intencionalmente, de certa
forma. Entdo, assim, foi interessante, foi engracado os professores terem dado aula
pra mim na 52 e 72 séries e agora voltar e reencontrar. Por outro lado, acabou me
trazendo um pouco de medo, inseguranca, pela questdo de as vezes surgirem
comparacdes mesmo: “Ah, era boa aluna e agora”! Ai nao sei, mas foi bom!

E - E esse fato de vocé morar na comunidade, interferiu no seu trabalho?

PB - Conheco grande parte dos alunos, cada turma que eu entrava e falava; minha
nossa, como, por exemplo, moro aqui, participo da igreja catélica, entdo, ha um
monte de alunos daqui que jA me conheciam da igreja, ja tinham visto, tem alunos
daqui que eu conhego que moravam perto, eram vizinhos, entédo tinha uma turma sé
que eu entrei que ndo havia ninguém que eu nao conhecia, isso me trouxe uma
certa inseguranga ao mesmo tempo que poderia me trazer, proporcionar ,
seguranca: “ah..ja conheco alguém”! Isso me trouxe inseguranca, também porque
aquelas pessoas ja faziam parte do meu ambiente, nao sei...

E - E como vocé se sentiu?

PB - Avaliada por todos os lados! Voltando, isso, de certa forma, foi também, ajudou,
foi um peso, foi algo a mais...



228

E - Lancou luz sobre o seu trabalho, né! Imagina se fosse nhum lugar distante,
onde vocé nao conhece ninguém, como vocé acha que seria?

PB - N&o sei! Isso pesou, mas esse tentar fazer algo foi algo que pesou muito, tentar
fazer, tentar modificar algo, ndo sei se eu consegui fazer isso, mas esse tentar...as
proximidades da escola, o ambiente conhecido e esse tentar fazer algo, esse tentar
fazer algo foi um peso muito grande também! Os pais me conheciam, tinha pai que
me conhecia também, eu ndo chagava a ser amiga-amiga, mas conhecia os pais e
conhecia os filhos, foi duplo.

E - Que tipo de sentimentos te acometeram nos momentos dificeis?

PB - Me sentia muito angustiada, muito inquieta, apreensiva nos momentos dificeis,
angustiada. As vezes de parecer que as coisas s6 aconteciam comigo, de sentir que
eu ndo era capaz de fazer, capaz de realizar algo, incapacidade, parecia que tudo
era muito mais forte que eu, parecia que tudo, eu via que uma coisa que nao era tao
grande, eu via de forma muito maior. Entdo aquilo me abafafa de certa forma.

Mas ai no meio desses momentos dificeis, tinha também os momentos de alegrias,
as vezes € até engragado, vocé comentou assim: e quando um aluno te chama de
professora na rua? Isso, as vezes me trazia algo bom e as vezes eu pensava: Meu
Deus onde eu passo tém alunos, todo lugar que vou tem alguém assim: “ei
professora”... E engracado, era legal! Nao sei se era reconhecimento, eu sentia que
os alunos, apesar de eu achar que nao estava tdo bom, eu sentia nisso um certo
acolhimento de alguns.

E - Parece que nao é sao apenas conteudos a aula que valem, né!

PB - E, talvez por essa relacdo de proximidade mesmo do dia-a-dia, essas coisas
assim, era legal. De ver, as vezes, um aluno que nao participava passar a participar.
Foi, sabe, as vezes no meio de varias coisas que nao dava certo, uma dava certo, ai
vocé vé os alunos empolgados com alguma coisa, isso era legal!

E - Como vocé se via antes e como vocé se vé agora? O que essa experiéncia
te provocou?

PB - Eu pensei que fosse conseguir mudar muitas coisas, mas vi que isso, eu nao
consigo mudar isso com um curto espago de tempo, que eu preciso de um tempo
maior! Como foi minha primeira experiéncia, ndo que eu me sinta mais segura, mas
de certa forma, um pouco mais confiante, assim. Ao mesmo tempo que eu sei que
n&o € possivel modificar num curto espago de tempo, eu percebi que é possivel
fazer alguma coisa. E possivel tentar fazer algo, e que a culpa nédo é sé minha, que
envolve outras questoes.

PB - Ou que as vezes, por exemplo, eu falo por mim, eu falava do trabalho de algum
professor, mas eu néo estava inserida, por exemplo, no contexto que ele esta
inserido, ai isso muda um pouco o0 modo de ver o trabalho do outro, de certa forma,
isso acaba mudando um pouco essa questdo assim, de ver o trabalho do outro, a
partir de onde ele esté inserido.

E - Onde e como vocé buscou apoio nos momentos dificeis?



229

PB - Familia, Deus, oragdes, pessoas mais préximas, vocé o pesquisador,
professores da UFES.

E - como minha relacao com vocé a ajudou no trabalho?

PB - Vocé me fez perceber que as coisas ndo aconteciam s6 comigo, na verdade,
através das suas proprias experiéncias, vocé me fez perceber que, por exemplo, o
que acontecia comigo, néo era algo unico s6 do meu trabalho, vocé tem, eu vejo em
vocé alguém que vé na EF, eu ndo se posso falar mudanca, mas assim, que
acredita na EF, digamos assim, que a EF pode ser melhor, pode mudar, entdo
assim, de nao desistir mesmo, né. De me dar for¢a, de falar assim: olha, esses
momentos acontecem mesmo, serdo questbes superadas, isso nao ocorre s6 com
vocé, entdo, assim!

E - Como vocé me percebe?

PB - Inicialmente, quando eu entrei, o diretor falou: tem um menino fazendo
pesquisa aqui. Talvez se eu ndo conhecesse seria melhor. Eu perguntei: quem &?
Ele disse, € o Uebinho, o menino que estudou aqui! Eu falei: o menino que faz
mestrado na UFES, né? Ele, falou: E, ele faz mestrado na UFES. EU falei: minha
nossa, conhego! rsrssrrs

Inicialmente eu via vocé como alguém assim: poxa, ele vai ficar |4 s6 observando,
alguém que nao estaria, ndo que vocé fosse obrigado a me ajudar, isso ndo, mas
assim, alguém que estaria sé observando, s6 de fora, sem se envolver. Com o
tempo eu pude perceber que, na verdade, com o tempo eu te vi ndo mais apenas
como pesquisador, te vi como alguém que estava ali para fazer a pesquisa, mas nao
alguém isolado, alguém que estava também, de certa forma, junto comigo, alguém
que eu poderia contar pra talvez, ndo amenizar minhas inquietacdes, mas eu via em
vocé alguém com quem eu poderia contar para dialogar mesmo, pra esta
conversando. Entdo, assim, eu deixei de te ver apenas como alguém que estava
totalmente fora, acima, alguém que estava acima e totalmente fora, pra te ver como
um parceiro mesmo, que nos momentos dificeis e, conversar com vocé também me
trazia uma certa tranquilidade, entdo eu deixei de ver, porque agente tem visao de
pesquisador como alguém que esta totalmente fora, como alguém que s6 vem para
julgar e com o tempo eu vi que n&o era isso.

Mais ou menos isso mesmo, um parceiro de profissdo, alguém com quem eu poderia
esta trocando experiéncias, esta conversando, e nao nesse sentido, mas também
pelo jeito mesmo, porque mesmo conhecendo vocé, nossa proximidade maior foi
aqui mesmo, mais do que na UFES, entdo a proximidade maior agora, até pelo seu
jeito, seu jeito ndo é um jeito que impde, vocé fala o que vocé tem que falar, mas
nao é o que vem de cima pra baixo, sabe, do tipo “eu sei todas as verdades do
mundo”, entendeu!

E - O que vocé nao fez/ensinou que gostaria de ter feito?

PB - Gostaria de ter ensinado, talvez ter trabalhado com videos, textos em sala, ter
promovido discussées. Por exemplo, eu trabalhei com atletismo, a partir dai puxar
um gancho de discussdo mesmo, de tentar estimular esse lado que eu néo
consegui.
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E - Isso impactou?

PB - Porque eu acho que isso seria importante, seriam coisas enriquecedoras para o
trabalho. Quando vocé tenta e ndo consegue, vem esse sentimento de frustracéo,
de impoténcia de fazer.

E - Quais foram as melhores e piores lembrancas desse seu processo de
trabalho?

PB - Melhores e piores? Eu lembro desses alunos que nao participavam, eu
consegui fazer com que eles participassem, isso foi legal. O proprio contato com os
alunos foi legal, essa interacdo professor-aluno, talvez assim, umas coisas que eu
pensei, assim, o projeto em que eu participei, pra mim era algo extremamente
complicado pra falar, entrei quase em desespero, como sempre, mas a partir dai eu
percebi que seria possivel. Reencontrar os professores que deram aula pra mim,
que apesar de me trazer medo, acho que também para os professores virem um
aluno que passou por aqui agora como professor € legal. A prépria forma como as
pessoas me receberam aqui também, foi muito positivo, o tentar fazer.

Os momentos dificeis, os momentos de enfrentamentos com os alunos, isso me
deixava muito mal, dos alunos nao participarem me trazia frustracéo, e as vezes
enfrentamentos assim. De nao querer fazer e a toda hora querer te provar de
alguma forma, tipo assim: “professora, pra que vocé esta dando isso, mas nao
assim, isso serve pra qué, desse fato ser, de todas as aulas ter que falar as mesmas
coisas. De conversar mesmo, e os alunos até ficarem chateados, eles perguntavam,
eu respondia, isso acabou gerando, ndo que isso tenha gerado uma frustragéo pra
eles, mas eu sentia que a minha presenca, as vezes, incomodava por eu nao deixar
com que eles fizessem aquilo que eles queriam fazer. No final foi até engragado, um
aluno disse que néo iria fazer o trabalho, eu falei que se ele néo fizesse, iria ficar de
recuperagao, fui com ele e disse: a gente faz, eu sento com vocé, a gente faz, eu
leio com vocé, se tiver alguma duvida vocé vai me falar. E foi engragado porque ele
ficou de recuperacdo em sete matérias e hoje eu fui falar com ele. Ele disse,
professora ja passei em quase todas, so6 fiquei de recuperacdo em uma, e ele era
um aluno daqueles que, quando eu passava, ele olha (de rabo de olho), 14 vem
essa professora de novo. E isso acabou se invertendo, eu passava e ele: “ei
profesora”! Entdo assim, dos momentos que parecia que eu ndo ia ser bem vinda
por deixar que eles fizessem o0 que eles queriam fazer, isso era mais nitido assim,
em duas turmas, eu entrava eles diziam (entre os dentes); la vem ela! Era ruim, me
deixa mal, de vocé achar que néo é bem vindo em determinado lugar.

E — Quando os dois lados de uma relacao se rejeitam e nao se toleram fica
muito dificil produzir uma zona de dialogo, temos que buscar uma estratégia
para tentar movimentar as sensibilidades, de algum modo tem que movimentar
isso.

PB - Foi até engracado porque depois eu fui falar com outro aluno: ele disse menino,
vai 14, faz logo, a professora vai sentar com vocé, e um dos dias ele, sempre nas
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aulas, ele ficava em determinados grupos. Esse aluno, e depois eu fui percebendo
assim, foi de certa forma gratificante. O que era ruim acabou sendo gratificante,
porque, por exemplo, quando eu estava dando atletismo, ele ndo se envolvia, ficava
no grupo dos meninos e s6 queriam jogar o futebol. Esses meninos sé queriam
jogar o futebol e atrapalhavam os meninos que queriam fazer, intimidavam, de certa
forma. E, em um dos dias que a gente estava jogando |4 fora, todos os meninos
foram embora, todos do grupo que ele ficava, so ficou ele, entdo, se fosse em aulas
anteriores, ele também teria ido. Eu ndo sei por que, mas o fato de ele ter ficado até
o final, até bater o sinal,

PB - eu queria comentar com vocé acerca daquele menino grandao, que participou
da feira de ciéncias. Ele ndo queria saber de nada, totalmente voador, viajante, nao
vou fazer néo, professor, valeu!Quero saber disso, ndo! E naquela feira de ciéncias
aquele menino, eu disse, vocé pode falar da sua experiéncia, vocé ja malhou, vocé
ja usou isso, vocé pode falar. Ai ele trouxe os hemogenins, acabou se envolvendo,
ele que sugeriu a musica. Depois disso, esse menino ficou um grude comigo, néo
pode me ver em qualquer lugar que fala: caramba, Fessér, nossa oficina ficou
massa! A gente podia ter feito mais! Ai eu fiquei pensando, com é importante
valorizar, como € diferente quando o cara € valorizado, a gente tem muito alunos na
mesma sala.

E - Bem, eu queria tocar na questao do médico que vocé falou que te atendeu e
que disse como vocé deveria trabalhar. Era que especialidade médica,
mesmo?

PB - Psiquiatra! Ele falou como eu deveria agir com os alunos, como eu deveria dar
aula, ai eu ndo me frustraria! Por exemplo, foi o que ele falou: olha: “Deixa eles
fazerem o que eles quiserem fazer”.

E - O que isso provocou em vocé?

PB - Quando os alunos faziam o que queriam fazer, mais ou menos foi isso: ele
disse: “deixe eles fazerem o que eles quiserem fazer, nao é mais facil? EF ndo € um
momento de lazer pra eles porque eles ficam mais presos!

E - Psiquiatra, ele prescreveu alguma coisa pra vocé tomar, remédio?

PB - Sim, um comprimido, mas eu nao lembro o nome, eu comecei a tomar, tomei
um tempo, ai mais no final eu pareil No periodo em que estava mais critico, eu
tomei. Era tarja preta o remédio! Era remédio controlado!

E - Era pra dormir, para controlar o stress?

PB - Eu acho que era para controle emocional, acho que isso! Pra conseguir dormir
melhor.

E - E foi bom?
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PB - No periodo mais critico, me ajudou! N&o sei se também o psicolégico, mas a
acao do remédio, mas talvez se me dessem farinha e dissessem que era remédio,
talvez funcionaria também, né, o psicolégico afeta muito ai, mas ajudou, de certa
forma ajudou, no periodo critico quando eu n&o estava dormindo mesmo, eu
acordava de dez em dez minutos, ai tomei um tempo depois parei.

Comentarios finais

A professora Beatriz ndo fez comentérios finais, mas preferiu fazer observagoes
posteriores quando for ler a transcricdo das entrevistas. Também combinamos que
ela poderia fazer comentarios em outro momento e que eu estaria a disposicao para
ouvi-la.



