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RESUMO

PIO, Alessandra. Técnicos em Assuntos Educacionais do Colégio Pedro II: historia,
identidade e limites de atuacdo. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Faculdade de

Educacdo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

Um colégio federal considerado de exceléncia na cidade do Rio de Janeiro, cuja identidade
institucional é fortemente marcada pela tradicdo de mais de cento e setenta anos de historia,
influencia de maneira marcante a identidade profissional de seus servidores. De outra
maneira, um curso superior cuja identidade pode ser considerada fragil, forma sujeitos que
transitam entre a docéncia, a coordenacdo, a supervisdo, e a orientacdo pedagbgica e
educacional sem, de fato, gozar de reconhecimento profissional. Este trabalho, inserido no
campo de estudos da Histdria da Educacgdo, mais especificamente no ambito das instituicGes
educacionais, tem por objetivo investigar o trabalho ndo docente do Colégio Pedro Il (CPII)
focando a identidade profissional do agente técnico em assuntos educacionais (TAE), que
exerce o papel de pedagogo/orientador educacional no Setor de Supervisdo e Orientacao
Pedagdgica (SESOP). A relacdo entre este agente e o profissional de pedagogia demarca o
recorte temporal da pesquisa, que tem inicio em 1946 quando da entrada dos primeiros
orientadores educacionais no Colégio; atravessa a reforma funcional de 1970, que transforma
esses orientadores educacionais em técnicos de nivel superior; e chega aos anos 2000 com a
implantagdo do SESOP, l6cus privilegiado de trabalho dos novos TAEs concursados do
Colégio, que passam a ter como exigéncia de formacdo a pedagogia e ndo mais qualquer
licenciatura, como ocorre em outras instituicdes federais de ensino. O trabalho aborda a
identidade profissional a partir de referenciais centrais de anélise utilizados por Claude Dubar
(2005) para evidenciar como se da o processo de socializacdo no trabalho relacionando a
“identidade para si” e a “identidade para o outro”, que nos possibilita transitar por conflitos
internos, como aqueles que envolvem o “reconhecimento” e o “nao-reconhecimento” pelo
trabalho desempenhado. Vidal (2005) e Pollak (1989) surgem como referenciais auxiliares,
compondo a paisagem de fundo na qual cultura e memoria se imbricam na construcdo de
crengas e politicas internas do Colégio, que se faz peculiar por permanecer dentre as escolas
publicas de exceléncia do pais. Séo utilizados documentos diversos como fontes primaérias e,
em contraponto, questionarios e entrevistas que pretenderam confrontar a realidade desejada
com as vivéncias relatadas, “desmonumentalizando” tais registros. As questdes elencadas no
texto procuram evidenciar que a existéncia de um setor de supervisao constituido por técnicos
no Colégio Pedro Il é: contraditéria, ja que se prioriza e valoriza a orientacdo educacional de
tal sorte a considerar os TAEs como orientadores; insustentavel, pois atinge o nucleo da
representacdo mais cristalizada da instituicdo — a exceléncia de seus profissionais docentes.

PALAVRAS-CHAVE: Colégio Pedro Il — Técnico em assuntos educacionais —

Identidade profissional — Historia das instituigdes educacionais.



ABSTRACT

PIO, Alessandra. The Technicians in Educational Issues of Pedro Il School: History,
identity and acting restrictions. Dissertation (Masters on Education). Faculdade de Educagéo,

Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

A Federal School in Rio de Janeiro considered as a school of excellence, whose institutional
identity has been strongly marked by its tradition along more than one hundred and seventy
years of history, influences conspicuously the professional identity of its staff. Otherwise, a
high school course whose identity can be thought as fragile, enables individuals to play roles
in teaching, as much as coordination, supervision and also as pedagogical and educational
adviser, nevertheless without this professional being appropriately recognized. The aim of this
work, in the History of Education as a field of Study, and more specifically, in the scope of
educational institutions, is to investigate in the Pedro Il School (CPII) the activities other than
teaching, with a focus on the professional identity of the Technician in Educational Issues
(TEI), who plays a role as pedagogue/educational adviser in the Supervision and Pedagogical
Advisory Section (SPAS) of that School. The connection between that professional and the
pedagogue states the time frame of the present research, which begins in 1946, when the first
group of educational advisers assumed its function in the School; goes through the function
reform of 1970, when all educational advisers became graduated technicians; and arrives in
the 2000's, when the SPAS was implemented, and whose place is a privileged locus of work
to the new TEls. The new approved in the public examination need to have a degree in
pedagogy and no longer any other degree, differently from what happens in other federal
institutions. This work approaches the professional identity based on the main references to
analysis used by Claude Dubar (2005) in order to clear how the process of the socialization in
the job place is, by viewing both the "identity to himself" and the "identity to the other",
because in this way is possible to come and go through disagreements among the staff as that
one related to the "recognition” and the "non-recognition” of a carried out activity. As
subsidiary references are Vidal (2005) and Pollak (1989) setting a scenario where culture and
recollection overlaps in both the belief and internal politics formations of the School, and
even having this particular point, the School still is maintained among the Brazilian schools
of excellence. Several documents were used as primary sources and, in parallel,
questionnaires and interviews were also applied with the purpose of comparing the wished
reality for the staff to that in fact experienced by them, and so, the monumental value that
some time ago was imputed to those documents is now mitigated. The issues quoted in the
text evidences that the existence of a Supervision Section constituted by technicians at Pedro
I1 School reveals: a contradiction, seeing that TEIs has been considered as advisers, inasmuch
as this School places value and gives priority to educational guidance; a Section lacking in
getting quite effect of its activities on the School, since it affects the very delicate
representative corn of the institution: the excellence of its teaching staff.

PALAVRAS-CHAVE: Pedro Il School — Technicians in Educational Issues —
Professional Identity — History of Educational Institutions.
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INTRODUCAO

Posso afirmar que minha experiéncia profissional inicia-se com uma greve na
Universidade Federal Fluminense, em 1999. Técnica em administracdo por uma escola da
Baixada Fluminense — e totalmente alheia, at¢ o momento, as necessidades da educagdo
publica — ingressei na UFF no ano anterior e, diante de uma paralisacdo de professores, decidi
acompanhar meus mestres até a Cinelandia, no centro da cidade do Rio de Janeiro, para
compreender 0 movimento grevista.

Naquele momento me senti educadora, mais que aluna. Aos gritos pediamos ao
governo que cedesse aos nossos apelos por uma educacdo publica, gratuita e de qualidade,
pelo ajuste dos salarios dos professores e por infraestrutura em nossas universidades. Passei a
compreender melhor os principais problemas que atingiam a educagdo no pais antes mesmo
de frequentar as aulas de politica educacional e percebi que se havia mais questdes a serem
estudadas a respeito, a Faculdade de Educacdo seria o melhor lugar para engendrar a busca
por tal conhecimento.

Conclui o curso de pedagogia em 2004, apds outras trés greves, muitos debates,
congressos, decepcdes acerca do que representava o profissional de educagdo e muitas
duvidas. Para minha maior decepc¢do, o pedagogo ndao era um membro muito bem tolerado
nessa comunidade. Pelo contrario. Ainda na graduacdo presenciei debates acalorados sobre
este enigmatico personagem, que nascera para supervisionar, adequar e controlar, mas que se
compreendia na atualidade como um agente indispensavel para a gestdo democréatica da qual
tanto se ouvia falar no meio académico.

Percebi também, a partir de algumas experiéncias como profissional, que ser pedagogo
e ser professor sdo coisas iguais e ao mesmo tempo diferentes. Iguais — segundo alguns
tedricos — em condi¢cdes de gerir uma escola e lecionar para as series iniciais do Ensino
Fundamental. Diferentes, de acordo com a funcdo desempenhada na escola. Como isso é
possivel? Como o mesmo profissional pode ter tantos nomes e tantas ocupagdes diferentes e
ndo conseguir se definir em nenhuma delas?

Os debates iniciados na década de 1980, liderados pela ANFOPE (Associacao
Nacional de Formacdo de Professores), demonstraram que as opinides sobre o destino
profissional dos pedagogos néo tinha consenso. De um lado aqueles que acreditavam na

docéncia como a base da formacgdo de todo educador — tese defendida pela entidade —; de
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outro, os que defendiam a formacéo de especialistas da educacdo, que teriam embasamento
em conhecimentos que possibilitassem a orientacdo educacional e pedagogica, além da
docéncia nas séries iniciais — tese defendida por uma minoria, indo contra o ideario da
associacao.

Uma breve passagem pelos curriculos de algumas universidades cariocas evidenciou o
quanto este profissional pode ser fragmentado. Algumas instituicbes, agindo em
conformidade com o parecer da ANFOPE, formam especificamente docentes nas faculdades
de pedagogia; outras, mesclando os dois posicionamentos, afirmam voltar seus curriculos a
formacdo de um pedagogo-docente, que pode desempenhar todas as tarefas especificas além
de lecionar; por ultimo, aquelas que fragmentaram o0s posicionamentos, formando
orientadores educacionais, ou supervisores educacionais, ou orientadores pedagdgicos, ou
docentes. No caso da UFF, a formacdo teve como concepgdo curricular o pedagogo
especialista e docente das séries iniciais e das disciplinas pedagdgicas do ensino médio.

De posse desse diploma passei a prestar concursos para pedagoga e professora das
séries iniciais. Um cargo chamou-me a atencdo e foi minha escolha em lugar a vaga oferecida
para orientador educacional: técnico em assuntos educacionais. Como tarefas a desempenhar,
as mesmas que um pedagogo teria; como exigéncia de formacéo, qualquer licenciatura.

Obtive aprovacdo no concurso e em 2004 iniciei o trabalho na Unidade Escolar Séo
Cristévao Il, do Colégio Pedro Il — a que se ocupa do segundo segmento do Ensino
Fundamental, que vai do 6° ao 9° ano. Para minha surpresa, a funcéo seria obrigatoriamente
de orientadora educacional, a despeito da distin¢do evidenciada no edital de selecéo.

Meu primeiro momento no CPII foi, entdo, uma discussdo acalorada com a chefe, que
eu acabara de conhecer, sobre o “desvio de fun¢do” ao qual estavam me submetendo. Aprendi
a primeira licdo sobre o Colégio indo para a UESCII, no Setor de Orientacdo Educacional
desenvolver minha funcao orientadora.

A estrutura da escola foi sendo desvelada ao passo que as tarefas eram
desempenhadas, pois o Colégio carrega em si uma cultura muito peculiar que evidencia de
imediato qual o lugar® de cada um dentro de sua estrutura hierarquica, fosse ela administrativa
ou social. Surgiu uma primeira pergunta: o que definia o lugar de cada um naquela
instituicio? Nao me bastasse a dificuldade de compreender a mim mesma enquanto

profissional de pedagogia diante de tantas nomenclaturas e op¢des, ainda precisava me ocupar

! Certeau (1994, p.201) trata da diferenga entre “espaco” e “lugar”. Este é “a ordem [...] segundo a qual se
distribuem elementos nas relacfes de coexisténcia. [...] uma configuracdo instantanea de posi¢des. Implica uma
indicacdo de estabilidade”. Utilizei a palavra nesse sentido.
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da experiéncia de ser um profissional sem defini¢do, sem lugar e sem “rosto” naquele espago
de relagGes ha tanto estabelecidas.

No mesmo ano de meu ingresso na escola uma portaria regulamentou a criagdo do
Setor de Supervisdo e Orientagdo Pedagdgica, dentre outros cinco setores. Era a re-
estruturacdo da Secretaria de Ensino, o 6rgdo méximo da estrutura pedagogica do CPII. Para o
SESOP ficava designada a fung¢do de “supervisionar a execu¢do do Projeto Politico
Pedag0gico e o sistema de avaliagdo discente”, segundo o documento.

Este setor era uma fusdo entre o antigo Setor de Orientacdo Educacional e o Setor
Técnico de Ensino e Avaliacdo. Resumidamente, o primeiro destinava-se ao trato com 0s
alunos e o segundo, ao trato com professores e coordenadores pedagodgicos. Certamente por
essa divisdo de “clientela”, o STEA era conhecido por desempenhar “determinada
supervisao” e era chefiado por professores.

Como uma espécie de heranca, a norma que criou o SESOP determinava que sua
chefia ficaria “a cargo de Professor especializado ou de Técnico em Assuntos Educacionais
com formag¢do e experiéncia em supervisdo e orientacdo pedagogica”. Dessa forma
subentende-se que a chefia deveria ser dada a um professor especializado no “assunto”,
mesmo sem experiéncia. Mas, caso um técnico decidisse pleitear o cargo, o nimero de
exigéncias seria bem maior.

Ainda assim, a criacdo do setor pareceu extremamente positiva para a instituicdo — ao
menos pela proposta que apresentava. Mas, em contrapartida, era uma conquista parcial, pois
a preocupacdo com sua materializacdo persistia: se, a partir da criacdo do SESOP haveria uma
supervisdo, como ela seria desempenhada por agentes que ndo tinham, em sua maioria®, a
formagdo ou a experiéncia em tal funcdo? Um técnico em assuntos educacionais e um
pedagogo representavam a mesma coisa para o CPI11?

Comecei a questionar qual pedagogo aquele Colégio necessitava e percebi que minha
compreensdo acerca das possibilidades de trabalho do pedagogo era muito abrangente. Mas
levava em conta apenas as possibilidades geradas pela formacédo ignorando a indefini¢do do
curso, diante das mudangas politico-normativas que recebeu desde sua criacdo, e 0
cerceamento social imposto a profissdo, pelos estigmas tecnicistas das décadas de 1960/70 e a

consequente oposi¢cdo a partir da década de 1980. Ainda assim, eu associava a “tradicdo em

? Portaria n° 422, de 26 de marco de 2004.

¥ O concurso recente havia selecionado apenas quatro técnicas, mas havia a questio da formacéo dos agentes que
ja trabalhavam na escola. Estes deveriam suprir a necessidade de TAEs para todas as treze Unidades,
desempenhando o papel de orientadores educacionais e, com a criagcdo do SESOP, também de supervisores.
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exceléncia” do Colégio ao trabalho dedicado de todos os profissionais a ele vinculados.
Entretanto, essa ideia ia de encontro ao que a pratica cotidiana evidenciava. Comegaram 0s
descontentamentos e, por consequéncia, diversos incomodos.

Afirmar que a pesquisa se inicia com um incdmodo, um questionamento ou um
estranhamento é lugar comum. Dificil é saber separar destas questdes a paixdo que o envolve
diariamente quando vocé mesmo é um dos agentes da pesquisa. Este trabalho se impds como
um desafio e aqui estou eu, tentando.

No inicio de 2005, engendrei uma pesquisa exploratoria para verificar quais 0s
trabalhos vinham sendo desempenhados pelo segmento técnico do Colégio ao longo dos anos.
Aos poucos, em conversas informais pelos corredores da escola, pude compreender que
desvio de funcdo — tal como utilizdvamos para afirmar que ndo éramos orientadoras
educacionais — era um termo perigoso®. Havia diversos agentes técnicos desempenhando
fungBes que ndo condiziam com suas formagOes e, dentre eles, 0s técnicos em assuntos
educacionais. Um bom exemplo era um professor de historia, também TAE, que servia como
um adjunto da direcdo, ainda que “extra-oficialmente”. Segundo seus relatos, ele era “o faz-
tudo da escola”: desde os sermdes mais sérios aos alunos advertidos, até a fiscalizacdo de
provas quando, em pleno sdbado, um professor faltava.

O problema em ser um “coringa”, como ele mesmo se intitulava, era ter de aparecer e
desaparecer quando assim a ocasido lhe solicitasse. O reconhecimento pelas suas atividades
bem cumpridas, de certo, desapareceria com sua imagem intrigante deixando a direcéo
cumprir o papel social com as autoridades competentes em visita. Este personagem
emblematico era como um diério esquecido: se tornava um problema quando paginado, um
volume de rancor quando ndo valorizado e uma impertinéncia, por teimar em dizer o que
faziam questdo de esquecer. Ele me sinalizou, sem saber, onde estava o conflito que teimava
em se esconder, mas que muito me afligia: no siléncio. Era no emudecimento que as questdes
mais conflitantes se evidenciavam.

Pouco tempo depois, em agosto de 2005, foi deflagrada uma greve dos servidores do
Colégio. L& estava eu, diante de uma assembleia, relatando a emocdo de novamente
manifestar a intencdo de lutar pela educacéo; e, dessa vez, como profissional, ndo mais como
aluna. Foi um momento impar, pois houve embates muito esclarecedores. Lembro de ter

aproveitado a ocasido para conclamar os presentes a unidade educadora e questionei a

* Era comum, nessas conversar, eu receber alertas e orientagdes para “ndo falar o que ndo devia”. Mais adiante
tratarei de abordar 0 que chamo de “respeito ao siléncio”, como forma de manutengdo da ordem estabelecida.
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existéncia de dois banheiros: um para docentes e outro para servidoras, 0 mesmo ocorria no
caso dos banheiros masculinos. Foi entdo que algo interessante ocorreu: uma manifestacao
intensa por parte de alguns presentes, enquanto outros se calaram e balancaram a cabeca,
negativamente.

Havia uma separacdo entre docentes e técnicos na escola, era fato. Uma técnica da
unidade Tijuca veio ao meu encontro, no final da assembleia, para contar que la havia
elevadores separados, como o velho debate sobre os elevadores — o social e o de servigo. Falar
sobre isso durante uma greve foi chocante, j& que era um momento de discursar sobre uma
classe Unica, que se fortalece para reivindicar seus direitos. Mas, em contrapartida, havia
ressentimentos de ambas as partes: professores acusavam técnicos por terem desistido da
greve anterior quando conseguiram que suas reivindicacfes fossem atendidas. Ja os técnicos
revidavam, pontuando outros momentos em que os docentes fizeram 0 mesmo. A questdo da
diviséo de profissionais em blocos distintos comecgava a tomar corpo.

Em outro momento, diante da minha indignacdo frente ao comentario de uma
professora — que, verificando a bela construcdo semantica de um relatério, duvidou que a
producdo tivesse sido elaborada por técnicos, como assim constava — houve uma
preocupacdo apaziguadora dos presentes a reunido. A mesma docente me procurou para
explicar que o comentario “ndo era por mal”. Mas, como o texto estava muito bem escrito, ela
havia pensado na possibilidade de os técnicos — que, segundo ela, sempre foram manipulados
pelos gestores da escola — terem cedido a oportunidade de elaborar o documento a direcao.
Tratava-se de um parecer sobre o Projeto Politico Pedagdgico que deveria ser reavaliado
naquele ano. Desta vez, a equipe técnica contava com o apoio de quatro pedagogas, recém-
concursadas, para a construcdo de tal analise.

Falo do momento de greve como uma oportunidade impar porque s6 neste periodo
ficou claro que docentes ndo sdo servidores ou funcionarios, sdo trabalhadores intelectuais, o
gue ndo ocorre com os teécnicos. Os cartazes espalhados pelo patio da escola conclamavam a
presenca de servidores e docentes para as assembleias. Ou seja: duas classes distintas, uma
excluindo a outra.

Esta é uma instituicdo tdo bem dividida que ndo basta um sindicato agindo pelo grupo
de servidores; € preciso uma Associacdo de Docentes, que aja como sindicato docente (ainda
que ndo seja um sindicato), que fale a linguagem adequada, que lute por questdes politico-

pedagdgicas que um sindicato de funcionarios ndo saberia abordar.
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A investigacdo apontava, até aquele momento, para uma classe técnico-administrativa
passiva, silenciosa e sem expressdo politica. Até que ponto? A pesquisa exploratoria iniciada
em 2005, como afirmei anteriormente, revelou que eu ndo poderia contar com fontes
secundarias para tentar responder a esse questionamento.

Ap6s algum tempo observando e vivenciando as relagdes profissionais na/da escola,
essas questdes foram ganhando contornos epistemoldgicos essenciais a sele¢do do tema: a
identidade profissional® dos técnicos em assuntos educacionais. No caso especifico deste
trabalho interessa-me investigar como a cultura desta escola interfere no processo identitario
destes agentes. Sustento, portanto, que as especificidades do Colégio Pedro Il — sua
organizacdo administrativa, sua relevancia social, o status de exceléncia — se constituiram
como elementos importantes na configuracdo de sua cultura. Particularmente busco
compreender como as relagdes entre os grupos identitarios de profissionais se estabelecem e
como essa organizagao interfere na forma de cada profissional ver a si e ao outro.

Dessa forma, inseri meu projeto no campo da Histdria da Educacédo, vinculando-o a
linha de pesquisa “Politicas e Instituicdes Educacionais”, tendo como foco a identidade
profissional do pedagogo através da analise das possibilidades de atuacdo dos técnicos em
assuntos educacionais na cultura escolar especifica do Colégio Pedro Il — mais singularmente,
dos agentes locados nos chamados “setores pedagogicos” das Unidades Escolares de Sao
Cristovao, na cidade do Rio de Janeiro.

Tal insercdo possibilitou-me investigar esta instituicdo escolar como um coletivo de
trabalho, como um sistema de relacdes onde 0s agentes interagem segundo normas
hierarquicas, classificatérias e também burocraticas de agrupamento e relacionamento
(MENDONGCA e XAVIER, 2009, p.11). Essa definicdo foi central para evidenciar a
importancia de tais relacGes para a compreensdao do Colégio enquanto uma organizagdo
complexa, constituida de servidores que respeitam um cddigo rigido, embora tacito, de
hierarquia e poder.

Minha escolha se justifica ndo sO pela escassez de pesquisas que abordem o trabalho

ndo docente das instituicdes escolares®, mas também pela necessidade de voltar ao debate

® Cabe salientar que ap6s a primeira edigio de seu livro, “A socializagdo: construcdo das identidades sociais e
profissionais”, Dubar (1991) passou a utilizar o termo “forma identitaria” em lugar de identidade. O autor
acredita que as “formas identitarias” seriam a busca pela “elucidacdo das formas de identificacdo socialmente
pertinentes em uma esfera de a¢do determinada” (Idem, 2005, p.XX).

® Na verdade, durante a pesquisa bibliografica, verifiquei que esta questdo é especifica do CPII, j&4 que ha
inimeros trabalhos sobre a atuagdo do pedagogo em diversas escolas pelo pais — segundo os dados encontrados
no site da Capes — além de abordagens sobre agentes técnicos e de apoio (como merendeiras e inspetores).
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sobre a formagdo do educador para atuacdo na escola publica de hoje, com todas as suas
complexidades.

Para prosseguir na pesquisa teria de me ocupar de uma pequena porc¢édo de tudo aquilo
que eu, como todo mestrando megalomaniaco, havia vislumbrado. Para meu desencanto, nao
haveria como pesquisar os técnicos de quatorze unidades escolares do CPII, observa-los,
entrevista-los, percorrer a rotina de cada unidade, compreender suas relagdes profissionais e
tanto mais que minhas indagacdes solicitassem.

Delimitei a populacédo investigada aos agentes técnicos em assuntos educacionais que,
como eu, desempenhavam suas funcdes no Setor de Supervisdo e Orientacdo Pedagdgica.
Com esses agentes — que lidavam diariamente com docentes, coordenadores de disciplina e de
série, além da direcdo da unidade — residia a possibilidade de perceber conflitos muito
peculiares aos pedagogos que, historicamente, enfrentam dificuldades quando tentam
desempenhar o papel de supervisores e coordenadores pedagdgicos. Se o TAE exerce esse
papel, investigar sua pratica poderia indicar algum caminho na busca pela compreensdo de
como o pedagogo se forma cotidianamente. Mas, de acordo com os dados colhidos por
questionarios e entrevistas, a ser evidenciados em momento oportuno, ndo sdo todos os
SESOPs que desempenham essa funcéo.

Ainda tratando da populacdo da pesquisa, contei com o depoimento das chefias do
SESOP e dos diretores de cada unidade. Queria extrair das chefias 0 que houvesse de mais
importante na rotina de trabalho e confrontar estes depoimentos com as respostas dos TAES
aos questionarios. E interessante verificar como a direcdo e a chefia de SESOP percebe o
setor que, para ambos, ¢ importante por “cuidar” dos alunos e das familias, de acordo com a
maioria. Ou seja, a importancia do setor de supervisdo, contraditoriamente, é a orientacdo
educacional. Os conflitos ficaram mais evidentes na UESCII, onde trabalho, por ser a unidade
investigada a exercer a supervisdo de forma mais persistente, as vezes impertinente, ainda que
timida.

Apliquei um questionario para os TAES contendo perguntas objetivas ou ndo, abertas e
fechadas. Compreendi que as questdes relacionadas a identidade profissional eram
primordiais a pesquisa e eu precisaria deixa-los livres para responder. Acreditei que minha
presenca poderia contribuir negativamente, inibindo o depoente, que teve a oportunidade de
manter o sigilo sobre sua identidade. Dessa forma tentei ao maximo favorecer o

preenchimento dos questionarios.
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Quanto a pesquisa documental, busquei primeiro o Nucleo de Documentacdo e
Memoria do Colégio Pedro Il, onde encontrei poucos planos de trabalho do Setor de
Orientacdo Educacional de alguns anos das décadas de 1970/80 e pude verificar o indice de
teses e dissertacdes sobre a escola.

Foi desanimador perceber que, em meio a centenas de documentos, fotos e registros de
toda espécie o CPII ndo havia considerado a historia de seus agentes técnicos. Por outro lado,
ficou mais evidente que o nivel de qualificacdo do corpo docente da escola é muito bom e se
ocupa de manter a tradicao da escola investigando a propria pratica docente — que se aprimora
através de tais insercdes —, além da historia das disciplinas e da instituicao.

Por conta dessa lacuna o sitio oficial do banco de teses e dissertacdes da Capes " foi
uma grande referéncia. Nao encontrei resultados para a busca sobre “técnico em assuntos
educacionais”, mas foram muitos os resultados para “identidade” relacionada a “pedagogia”.
Intentei, ao cruzar os dados de busca, excluir resultados que surgiam ao procurar apenas por
identidade, que é um tema muito amplo.

Nessa busca os resultados foram predominantemente de professores que, formados em
pedagogia, tentavam compreender o processo identitario deste profissional principalmente
através da historia do curso. Quanto aos pedagogos pesquisadores, a preocupacdo maior era
com seu lugar na escola, sua funcgdo social para a educacao, sua identidade. Destas incursoes
escolhi alguns referenciais brasileiros, como Libaneo e Pimenta (1999) e Carmem Silva
(2006), que tomei como base para o debate sobre identidade profissional a partir dos embates
dentro do campo educacional. A pesquisa bibliogréafica revelou a melhor forma de contribuir
sobre a identidade do pedagogo no Brasil: verificando possibilidades de contar sua historia a
partir de trajetdrias, buscando a melhor forma de compreender como ele se constroi na préatica
cotidiana.

Os escassos resultados sobre o TAE foram obtidos através de fontes documentais®.
Analisando portarias, regimentos, memorandos, decretos e leis tive acesso a dados que me
permitiram relacionar este agente ao pedagogo, a0 menos no que tange as fungdes
desempenhadas — fato ilustrado principalmente através de editais divulgados a partir de 2004
— onde sdo solicitados TAEs para a funcéo de orientadores educacionais. Também elaborei, a

partir destas fontes, um historico sobre estes agentes na instituicéo.

" [nttp://www.capes.gov.br] — Primeiro acesso em: Outubro/2005.
® Grande parte deste acervo encontra-se disponivel pela internet, através dos sitios oficiais do Estado:
[http://www2.camara.gov.br/], [http://www.senado.gov.br/] e [http://www2.planalto.gov.br/].
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De posse de tais informagdes pude delimitar o tempo a ser investigado, que parte da
criacdo de dois cargos de orientador educacional para o Colégio, em 1946, e conta com
pequenas digressdes ao ano de criacdo do curso de pedagogia, em 1939. Desta fase até os dias
atuais sdo feitos alguns destaques, como a criacdo do cargo de técnico em assuntos
educacionais, em 1970, e a consequente reorganizacdo funcional de pedagogos no servico
publico federal; a fase de expansdo e democratizagdo do CPII na década de 1980, e a entrada
de novos agentes no contexto funcional do CPII, desde o inicio dos anos 2000.

Ainda no ambito da histéria do agente a ser investigado e percebendo a riqueza das
fontes documentais, contei com os textos de Faria Filho (2008) e Marcus de Oliveira (2008),
que se basearam nos estudos de Edward Thompson® para destacar a tensa relacdo entre
imperativos legais e imperativos da pratica pedagdgica. Dessa relacdo obtive indicios que me
responderam, por exemplo, o motivo que leva algumas normas e legislacdes internas a serem
“ignoradas” enquanto outras sdo seguidas, até mesmo, com certa rigidez.

Diante dessa questdo, em particular, Faria Filho (op. cit,, p.113) compreende a
legislacdo como lugar de expressao, construcdo de conflitos e lutas sociais. O autor destaca
dois momentos fundamentais nessa analise: 0 momento de producédo — onde se deve observar
0 contexto existente entre os legisladores (quem cria) e a comunidade (quem recebe); e o
momento de realizagdo, quando a lei se aplica — onde a receptividade, ou ndo, e as reacoes
sociais nos dao informacdes proficuas a respeito de tal contexto.

No mesmo sentido, percebendo os documentos (escolares) como resultado de disputas
entre 0s agentes sociais das instituicdes, Vidal (2007, p.61) indica esses registros documentais
como “lugar de constante conflito entre a imposicao de modelos e as subversoes, ainda que
sutis, instaladas cotidianamente”. Imbuida de tais influéncias, analisei a documentagdo
encontrada a ponto de dialogar com elas, escutando seus apelos e indagando de suas
proposicoes.

A contribuicdo de dois agentes aposentados da UESCII deve-se ao desejo de
confrontar os documentos escritos com estes “documentos ditos”, que se movimentaram pelas
cenas gue busquei evidenciar. O primeiro agente, citado em paragrafos anteriores, é um TAE
que ocupava cargo de confianca da direcdo da UESCII no ano de meu ingresso; o segundo, é
uma ex-diretora adjunta da mesma unidade que tambem exerceu a funcdo de coordenadora de

disciplina (historia) e de série até o ano de 2008.

% Os artigos citados somam-se a outros que abordam a utilizagdo da legislagdo, principalmente, como fonte de
andlise das culturas escolares, dentre outras: Faria Filho (1998). Ademais, ha as obras do préprio autor:
Thompson (1992, 2005).
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Estas passagens tratam da historia do técnico em assuntos educacionais. Mas, como
alardeei no titulo deste trabalho, pretendo abarcar ainda sua identidade e os limites impostos a
sua pratica.

Quanto a identidade focalizei o aspecto das relagcbes entre os profissionais, como
proposto anteriormente. Tomei os estudos de Claude Dubar (2005) para discutir as formas
pelas quais a identidade profissional se estabelece e delas saliento a importancia de
reconhecer no CPIl os grupos identitarios, no caso desta pesquisa 0s docentes e técnicos,
como um dos aspectos mais reveladores da estrutura da identidade da instituicdo. Mas
também foram abordados conceitos de identidade a partir dos estudos de tedricos da
psicologia social, que me auxiliaram a escolher a profissdo como o aspecto mais relevante
para investigacdo desta instituicdo educacional. Afinal, é preciso conceber como este lugar de
formacdo atua sobre seus agentes através do trabalho que desempenham.

Argumento, apds anos de observacdo e trabalho neste Colégio, que é em pequenas
acdes cotidianas que firmamos, ao menos na UESCII, o “estilo SESOP de operar a pedagogia
do CPII”. Ocupamos hoje, finalmente, um espago, pois utilizamos nosso lugar de
conhecimento na escola marcando um territorio e ajudando a construir nossa identidade
profissional. Para melhor dialogar com o universo de tais relagGes, utilizei Deschamps e
Moliner (2009), psicdlogos sociais que somados a Claude Dubar (Op. cit.), apontam aspectos
de reconhecimento de si mesmo e do outro, a partir da identificacdo, ou nédo, de similitude ou
de repulsa, como primordiais a formacao do individuo.

Ainda no mesmo tema, Pollak (1989, 1992) contribuiu de forma contundente através
de seus estudos sobre a memoria e a relagdo desta com a identidade, individual e coletiva.
Também sdo do autor minhas referéncias sobre a manipulacdo da memaria através dos usos
do siléncio e do ndo-dito, que me possibilitaram afirmar que o siléncio dos técnico-
administrativos faz parte de um “trabalho de enquadramento de uma memoria de grupo”,
destinadas a manutengdo da histéria da instituicdo, ou, como diria uma historiadora: “o Pedro
IT inventa a tradi¢do que produz culturalmente” tais representacdes passam a ser percebidas
“como naturais e, desse modo, passam a contribuir para a conservagao simbdlica das relagdes
de forgas vigentes” (LOBO, 2009, p. 87-88).

Referindo-me aos limites de atuacdo, analisei os dados colhidos através de entrevistas
e questionarios dos agentes lotados nas unidades I, 11 e 11, além de suas chefias e direcdes.

Almejei pontuar as peculiaridades de cada unidade e a forma pela qual a caracterizagdo de um
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grupo Unico de técnicos fica inviabilizada por tais peculiaridades de trabalho que contribuem
para um tipo de fragmentac&o identitaria entre a propria classe.

Além disso, abordei mais detidamente as funcGes desempenhadas na UESCII,
utilizando meu caderno de campo, escrito entre agosto de 2004 e dezembro de 2009, que
contém anotagBes das observacGes descritas no periodo informado. Através destas
observagbes pude, em consonancia com as teorias nas quais busquei me ancorar e 0s
depoimentos que me foram concedidos, encontrar as respostas para as questdes que moveram
este trabalho. Os limites de atuacdo ajudam a moldar a personalidade atuante, a identidade
profissional de quem tenta ultrapassa-los ou se confina entre suas linhas, demarcadas através
do tempo da escola, de sua forte identidade institucional, de sua cultura propria.

As questdes apresentadas foram organizadas em quatro capitulos. “O Colégio Pedro I,
outra vez? — Delimitando referenciais tedricos e metodologicos” — Capitulol — cerca-se de
referenciais tedricos sobre a identidade abordando tanto as questes subjetivas dos agentes,
quanto as questdes relativas ao Colégio Pedro Il.Tal abordagem exigiu categorias auxiliares
que efetivassem a conexdo entre a memoria dos agentes técnico-pedagogicos, a memoria da
instituicdo, sua cultura especifica e a identidade de ambos. Também sdo expostas as escolhas
metodoldgicas eleitas para que os objetivos pudessem ser alcancados.

“Setores técnico-pedagdgicos — Historias escritas” — Capitulo 2 — situa o TAE
historicamente e expBe a relagdo existente entre suas praticas e as politicas internas e externas
ao Colégio. Foram utilizados documentos, relatorios internos, producfes académicas e
resultados de buscas virtuais. Nessa etapa € possivel reconhecer quais as caracteristicas
profissionais o Colégio valoriza neste profissional.

“A fun¢do segundo quem pratica e observa” — Capitulo 3 — utiliza-se de depoimentos
e um longo periodo de observacdo para um delinear das identidades profissionais dos agentes
do SESOP de cada Unidade Escolar investigada. Retomando as teorias elencadas
anteriormente procurei estabelecer sentido entre estes estudiosos e a empiria, evidenciando
que a interferéncia do Colegio no processo identitario dos TAEs é ainda maior que as
exigéncias engendradas pela legislacdo interna e externa fazendo com que, a despeito de
estarem em um setor de supervisdo, os TAEs se coloquem como orientadores educacionais.

“Meninas do SESOP” — A supervisdo possivel” — Capitulo 4 é voltado para a
evidéncia de uma excecdo, a UESCII, onde as agentes optaram em persistir no
desenvolvimento das fungdes pretendidas para o setor de supervisdo. S&o relatadas

experiéncias que evidenciam os limites de atuacdo da acdo supervisora no Colégio, durante
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sete anos Tal atitude desencadeou diversos embates que, de acordo com os tedricos da
psicologia social, constituem uma relacdo de competitividade, mas também, de dependéncia
entre as partes envolvidas. Mas, também, forcou o Colégio a optar por novas finalidades para
0 setor.

Como consideragdes finais retomo o objetivo inicial — de compreender o processo
identitario-profissional dos técnicos em assuntos educacionais do Colégio Pedro Il —
colocando-o diante das andlises elaboradas ao longo do trabalho, reconhecendo as
dificuldades e limites estabelecidos e apresentando conclusdes provisorias e novos

questionamentos que surgiram no decorrer da investigagdo, demandando novos estudos.

25



CAPITULO 1

0 COLEGIO PEDRO II, OUTRA VEZ?

Delimitando Referenciais Tedricos e Metodolagicos

Parece dificil acreditar que, em meio a inimeros debates acerca da mercantilizacdo da
educacéo e do enquadramento da escola como organizacdo empresarial por alguns segmentos

econdmicos, o Colégio Pedro Il (CPII'

) ainda ndo tenha sido pesquisado tendo como foco
especifico sua organizacao pedagdgica.

Por outro lado, se verificamos a histdria da pedagogia no pais, obteremos diversos
resultados, mas ela estara relacionada a fiscalizacdo, a supervisdo e a adequagdo dos
profissionais da escola ao regime que se pretendia impor a cada mudanca politica. Como
deixarei evidente, esse ndo é o caso do CPIl: ndo havia, até 2004, na historia de sua
organizacdo, a insercdo de pedagogos da prépria escola para a manutencdo deste curriculo
“imposto”, tampouco encontrei dados que indicassem uma supervisdo educacional
desempenhada por pedagogos da instituicdo preocupados, por exemplo, com a igualdade de
condigdes de avaliagdo para todos os alunos, em todas as unidades.

O fim da pedagogia como locus de formacdo do pedagogo especialista € uma das
discussGes mais antigas da Faculdade de Educacdo brasileira e o supervisor educacional
sempre esteve no cerne desse embate. Buscando orientar os alunos ao estudo de um extenso
curriculo, constatei que para essa escola tradicional, a orientacdo educacional é o segmento
relevante da pedagogia. Essa foi a forma que encontrei de trazer a tona, mais uma vez, o
debate sobre a formacéo da identidade do pedagogo pelo trabalho.

Preocupacgdes como essa circundam a area da formacéo dos profissionais de educacao,
minha principal preocupacdo desde a graduagdo em pedagogia. Para qué nos formamos? O
gue a escola quer de n6s? Se essas questdes ja sdo dignas de uma sessao de terapia, 0 que
dizer de um agente que s0 existe na esfera federal e ndo tem um “rosto” definido, porque suas

“feicdes” variam de acordo com o espago que ocupa?

19 Como algumas siglas e abreviacBes surgirdo ao longo do texto, disponibilizei uma listagem no inicio do
trabalho (p.10) no intuito de facilitar a leitura.
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O ineditismo pode parecer simpéatico, mas ndo foi uma op¢do vaidosa. Como na
grande maioria das pesquisas encontradas sobre o CPII, também eu estou no lugar de
pesquisadora e agente da pesquisa. Isso pode ferir os sentimentos dos positivistas mais
sensiveis. Mas, como afirmei no inicio deste trabalho, esse € meu desafio: manter a coeséo
metodoldgica buscando dar status cientifico ao estudo, ainda que de forma apaixonada, com
os olhos de quem est& mergulhado no objeto ha quase dez anos.

Revelar esse envolvimento com o objeto de pesquisa pode desdobrar-se em descrédito,
em julgamentos de parcialidade, de construgdes de verdade e “tomadas de partido”. Quanto a
isso, tenho a dizer que ndo busco uma realidade Unica sobre o que investigo, busco evidenciar
0 que encontro — e seja la o que isso for. O olhar de quem est& dentro do objeto pode ser mais
desconcertante que o daqueles que, de longe, observam sem ver as imperfeicGes do objeto, ja

trincado pelo tempo. Como afirma Veiga-Neto (2002, p.53):

[...] qualquer tentativa de acessar diretamente a realidade, ou seja, pensa-la
antes e por fora, ndo passaria de especula¢do improdutiva, pois ndo ha como
nos desprendermos dos discursos que, desde sempre, estdo, eles mesmos,
implicados com a realidade. [...] ndo temos um ponto privilegiado, externo
aos discursos, a partir do qual possamos pensar sobre o “mundo real”, tudo o
gue pensamos (e dizemos) ser esse mundo real esta desde sempre
comprometido, entrelacado com ele.

Trago ao cenario o Técnico em Assuntos Educacionais (TAE) do Colégio Pedro 11, a
fim de discutir como a estrutura organizacional e cultural desse Colégio refuta a critica a
atuacdo do pedagogo escolar, a0 mesmo tempo em que, apos requisitar seus servicos, limita
sua atuacdo. Essa afirmacdo parte do principio de que a escola, a partir de 2004, selecionou
pedagogas para o trabalho no recém-criado Setor de Supervisdo e Orientacdo Pedagogica
(SESOP) e foi, aos poucos, a partir de outros concursos, restringindo, cada vez mais, 0 cargo
aos candidatos formados em pedagogia ou especialistas em orientacdo e/ou supervisao
educacional. Observacdes como essas mostram a necessidade dessa escola buscar
profissionais de pedagogia para o trabalho a ser desempenhado pelos TAES, mas, em
contrapartida, se verificamos o trabalho destes agentes, percebemos que ha algum empecilho
ao desenvolvimento de suas atividades tal como os editais propuseram. O que seria?

Proponho que sigamos esta leitura com o propdsito de compreender como um
profissional de “identidade fragil”, como nos fala Carmen Silva (2006, p.2) sobre o curso que
o forma, vivencia sua profissao em uma instituicdo que vem historicamente desconsiderando-

0 como agente profissional, como parte desse organismo.
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Como anunciado anteriormente, estdo dispostas as teorias que investigam a identidade
como um fator que agrupa e distingue, seleciona e repele os individuos na sociedade. Foi
preciso fragmentar essa primeira sequéncia de estudos em trés partes, de acordo com 0s
trabalhos encontrados. Na primeira, elenco as teorias da identidade escolhidas para nortear o
estudo, o que ja evidencia que tantas outras teorias foram descartadas por ndo estabelecerem o
mesmo contato com a presente proposta; na segunda, discorro sobre pesquisas que relacionam
a identidade do pedagogo a identidade do curso de pedagogia e sua histdria; na ultima, abordo
0s aspectos da identidade institucional do Colégio evidenciados nas pesquisas encontradas.

A forma pela qual essa Gltima analise interfere na formacéo identitaria dos agentes da
pesquisa solicitou outras incursdes. Fiquei mais atenta aos dados tratados como “clima” ou
“atmosfera” escolar, dentre os trabalhos publicados, encontrando no conceito de cultura
escolar o suporte mais estavel e abrangente que pude perceber. A utilizacdo cultural da
memoria para a manutencdo de suas tradicBes também emergiu das leituras, revelando-se

parceria inseparavel dessa identidade calcada dentro da cultura escolar do Pedro II.

1.1. Identidades: o que dizem os teodricos?

O debate sobre a identidade™ se torna urgente diante de questdes como os conflitos
separatistas e o esforco pelo reconhecimento de diferencas religiosas, culturais e étnicas que
ocupam desde redes sociais até 0s mais antigos tabloides do mundo nas Gltimas décadas; as
transformacbes geradas nos processos de subjetivacdo contemporéneos, que também
promovem a dissolucdo das identidades culturais e sociais, muitas vezes responsaveis pela
estabilidade das sociedades; e as mudancas nas relacdes de producdo, que interferem nos
processos de identificacdo do sujeito com o trabalho.

Segundo Simone de Souza (2009)*?, a contribuicdo para mostrar que o outro é uma
construcdo cultural, efeito das relagdes sociais e, portanto, passivel de ressignificacdo, cabe ao

pesquisador. A pesquisadora afirma que, “utilizados de forma essencializada, ao invés de

1 Apesar de ndo ter relevancia central neste trabalho, vale a leitura sobre os diversos momentos histéricos da
identidade. Hall (2006), por exemplo, parte do humanismo renascentista do século XVI e do Iluminismo do
século XVIII, discorrendo sobre o individuo autbnomo e soberano que fomenta a ideia de identidade, ap6s longo
percurso de transformaces histéricas e sociais advindas apds o fim da ldade Média.

120 trabalho faz analises sobre textos apresentados nas reunides anuais da ANPED (Associacdo Nacional de
Pés-Graduacdo em Educacdo) entre os anos 2004 e 2008, que abordaram conceitos de cultura, identidade e
diferenga no Grupo de Trabalho Género, sexualidade educacéo.
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contribuirem para construirmos uma sociedade ndo discriminatoria, as reflexfes acabam
reforgando essas praticas” (Ibidem, p.15).

No ambito dos estudos culturais, Woodward (2000, p.15) classifica os conceitos
citados em duas vertentes: a essencialista e a ndo essencialista. Segundo esse autor, 0
“essencialismo pode fundamentar suas afirmacgdes tanto na histéria quanto na biologia”.
Pesquisadores que demonstram a preocupacao em escrever o contexto cultural e social em que
as identidades e diferencas sdo produzidas demonstram uma utilizacdo de conceitos nao
essencialistas.

Trazendo essa abordagem ao estudo desenvolvido, fica exposta a lacuna sobre qual
contexto de relagdes sociais, ocorridas dentro da escola, ajudou a construir as identidades que
percebemos hoje. E preciso, mais uma vez, salientar que se trata da identidade de servidores e
da instituicdo, pois uma se relaciona com outra.

Santos (2005, p.135) afirma que “o contexto organizacional ¢ uma arena para a
operacionalizacdo [do processo dessa identidade] e do processo de construcdo de perfis
identitarios”. Como 0 espaco social em questdo é uma organizagdo escolar™®, busquei alguns
conceitos que tratassem especificamente da identidade no trabalho.

Segundo Sainsaulieu (1995, apud MACHADO, 2003, p.57), a socializacdo dos
individuos no trabalho decorre da experiéncia e das relacbes de poder capazes de gerar
normas coletivas de comportamento, possibilitando a constru¢cdo de uma identidade no
trabalho, que ele compreende como: “a maneira de elaborar um sentido para si na
multiplicidade de papéis sociais, e de fazé-las ser reconhecida por seus companheiros de
trabalho” (Ibidem, p.217; ibidem, p.58). Dessa forma, a construgdo do “eu profissional” se da
pelas atividades realizadas e pelas relacbes com as pessoas com as quais mantém contato no
trabalho, que auxiliam na construcdo da identidade pessoal e atuam como fator motivacional.

Essa questdo implica observar com maior atencdo os indices de qualificacdo e
aperfeicoamento dos dois grupos de servidores. Reconhecimento é um fator motivacional
importantissimo e, pelo que percebemos na estrutura organizacional federal, houve poucas
mudancas nesse sentido. O Plano de Carreira dos Cargos Técnico-Administrativos em

Educacdo (PCCTAE)™, instituido em 2005, fez com que este segmento comecasse a se

'3 Apesar da resisténcia da comunidade académica da area de educaco resistir ao conceito, ele se fez necessario
para referir-se & questdo administrativa da escola. Vitor Paro atribui diferengas entre a Administracéo Escolar e a
Administragdo Empresarial. Segundo ele, a primeira “precisa buscar na natureza da propria escola e dos
objetivos que ela persegue os principios, métodos e técnicas adequados ao incremento de sua racionalidade”
(PARO, 2010, p.205).

¥ Lei n® 11.091, de 12 de janeiro de 2005.
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preocupar mais com a qualificacdo e a capacitacdo. Ainda assim veremos, no ultimo capitulo,
a disparidade entre os niveis de aperfeicoamento entre a categoria docente e a técnica, fato
que, de acordo com as teorias abordadas, reforca o critério de ndo reconhecimento através da
diferenca.

Claude Dubar (2005, p.XXV), partindo do pressuposto que a identidade é, antes de
tudo, um “produto de sucessivas socializa¢des”, prop0e, em sua obra que trata da constituicdo
das identidades sociais e profissionais, uma sistematizacdo de grandes teorias em quatro
grupos divididos do ponto de vista da socializagéo.

O primeiro seria 0 da socializa¢do da crianca na psicologia piagetiana, definida como
“um processo de adaptacdo descontinua a formas mentais e sociais cada vez mais complexas.”
(Ibidem, p.5). O segundo refere-se a socializacdo na antropologia cultural e no funcionalismo
que, segundo esse autor, relaciona-se a descrigdo da “formacdo de personalidades individuais
como uma incorporagdo progressiva da cultura e de sua sociedade de pertencimento” (Ibidem,
p.45).

Apbs diversos estudos e contrapontos, o socidlogo percebeu o quanto a primeira
abordagem é restritiva, essencialmente por minimizar os aspectos historico-sociais que
configuram, segundo ele, processos distintos de socializacdo. Quanto a segunda abordagem,
afirma que elas tendem a fazer da socializacdo “o mecanismo explicativo de numerosas
condutas individuais e a concebé-las como uma modelagem das personalidades conforme os
tracos mais estruturantes das culturas tidas como essenciais ao funcionalismo social” (Ibidem,
p. 72), apesar de reconhecer novas possibilidades heuristicas trazidas para a compreensdo das
sociedades atuais por uma analise cultural-funcionalista.

O terceiro grupo trata da socializagdo como incorporagdo do habitus, um conceito
central na teoria bourdieusiana. Para Dubar, a importancia desse conceito se deve ao fato de

que:

[...] um conjunto coerente de disposicOes subjetivas, capazes, a0 mesmo
tempo, de estruturar representagdes e de gerar préticas, pode ser pensado e
analisado como produto de uma historia, ou seja, de uma sequéncia
necessariamente heterogénea de condicbes objetivas, sequéncia essa que
define a trajetdria dos individuos como um movimento Gnico pelos campos
sociais, tais como a familia de origem, o sistema escolar ou o0 universo
profissional. (Ibidem, p.89)

A subjetividade dos agentes é o ponto-chave para a investigagdo do processo
identitario daqueles que “operam diretamente com a pedagogia” no CPII. Dubar ¢ um dos

referenciais mais citados quando se trata do processo identitario no trabalho, principalmente
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por relacionar em suas andlises a construcdo das identidades profissionais aos processos de
socializagdo, em um movimento de “construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo de identidades
ligadas as diversas esferas de atividade (principalmente profissional) que cada um encontra
durante sua vida e das quais deve aprender a tornar-se ator” (Ibidem, p. XXVI).

Para o autor, as identidades sociais e profissionais sdo resultantes de uma dualidade: a
relacdo entre o processo relacional e o processo biografico — atos de atribuicdo e de
pertencimento, respectivamente — e, portanto, devem ser consideradas em processos historicos
e contextos simbolicos especificos. Dai parte sua afirmac¢do de que “a identidade nunca ¢
dada, ela é sempre construida e deverd ser (re) construida em uma incerteza maior ou menor e
mais ou menos duradoura” (DUBAR, op. cit., p. 135). Assim, a reducdo da distancia entre as
“identidades para si” e as “identidades para o outro” estaria no cerne do processo da
construcdo das identidades sociais/profissionais.

Essa abordagem envolve a maneira pela qual determinados profissionais identificam-
Sse, uns com 0s outros, construindo, a0 mesmo tempo em que forjam uma imagem do outro,
uma imagem de si — na tensdo de processos relacionais e biograficos. Isso equivale dizer,
neste estudo, que o agente em foco s6 pode ser compreendido a partir da investigacdo de sua
relagdo com os profissionais da instituicdo e das diferencas entre um e outro, a partir da tenséo
gerada entre 0 que ele é e as expectativas do que ele gostaria de ser, e assim por diante. Ha
conceitos mais especificos tratados pelo socidlogo que serdo explorados no decorrer do texto.

Da psicologia social despontam autores como Deschamps e Moliner (2009), que
tomam o agente e seus aspectos mais subjetivos como ponto de partida para a compreensao do
todo. Seus estudos apresentam 0s processos subjacentes a constituicao identitaria e destacam
a nogédo de representacdo como uma forma de auxiliar o conhecimento sobre si e sobre 0s
outros, 0 que pode vir a interferir no sentimento de identidade.

E importante explicar a divisdo que estes autores elaboraram para explicitar cada
processo. Os processos sociocentrados referem-se ao tratamento relativo aos grupos sociais,
de onde surgem as categorizacGes e 0s estereOtipos sociais que permitem aos individuos
organizar e elaborar o conhecimento sobre tais grupos; os processos intermediarios estariam
exatamente onde o nome sugere, referindo-se & informacdo relativa aos individuos, mas
levando em consideracdo o sentimento de pertenca que eles possuem em relacdo aos
diferentes grupos sociais; 0S processos egocentrados referem-se ao tratamento das

informagdes relativas aos individuos, gerando o sentimento de comparagao entre si e 0 outro.
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Merece atencéo, por sua aplicabilidade ao estudo, o conceito de categorizagdo. Ainda
segundo os mesmos autores, o processo de categorizacdo permite “a decupagem do entorno,
reagrupando os objetos que sdo ou que parecem ser semelhantes uns aos outros em certas
dimensGes (ainda que, em outras dimensdes, poderiam existir grandes diferencas entre esses
objetos)” (Ibidem, p.29).

O processo de elaboragdo das categorias interessa particularmente a este estudo por
auxiliar na compreensao de como se formam os grupos identitarios da escola, ou seja: “os
efeitos mais importantes da categorizacdo, ligados a simplificacdo que ela opera sobre a
percepcdo dos objetos, sdo a percepcdo do aumento das diferencas intercategoriais (efeito de
contraste ou de diferenciacdo cognitiva) e das semelhangas intracategoriais (efeito de
assimilagdo ou de estereotipia cognitiva)” (DESCHAMPS; MOLINER, op. cit., p.29).

Cabe observar a definicdo do sentimento de “amea¢a a identidade”, decorrente da
inferioridade de um agente social em uma determinada situacdo. Essa definicdo sugere que
poderiamos buscar argumentos para sustentar que a rigidez hierarquica fomentou “ataques de
defesa” da identidade daqueles que ocupam posi¢des hierarquicas inferiores. Ou seja: “os
agentes sociais que tomam a iniciativa da diferenciacdo, da inovacgdo, seriam aqueles que sao
negados por aqueles que lhes sdo superiores, aqueles que ocupam uma posi¢do
irremediavelmente inferior” (Ibidem, p.43).

Tal ilustracdo possibilita melhor compreensdo do processo de diferenciacédo, pelo qual
os agentes tentam “desmarcar-se” daqueles aos quais se comparam, criando novos critérios de
comparacdo em funcdo dos quais sdo diferentes e, desse modo, escapam da inferioridade,
tornando-se incomparaveis. Outra forma de ilustrar essa questdo ¢ a politica de “certifica¢ao”,
pela qual os agentes sdo comparados, e comparam-se, a partir das qualificagdes que possuem.

Ha dois conceitos distintos de identidade que, também, se complementam. Segundo 0s
psicologos sociais supracitados, a “identidade social refere-se a um sentimento de semelhanca
com (alguns) outros, enquanto a identidade pessoal refere-se a um sentimento de diferenca em
relagdo a esses mesmos outros” (Ibidem, p.14), a diferenciacdo entre esses dois polos que
fazem oscilar sem cessar os comportamentos. A identidade pessoal refere-se ao que sentimos
de diferenca em relacdo aos outros.

Para este trabalho interessa situar a identidade social, pois ela evidenciara 0s
“semelhantes” e os “diferentes” dentro do grupo identitario do Colégio Pedro II. Mas, como
ndo posso dizer que esses sentimentos, que aproximam ou repelem 0s grupos entre si, sao

simples reflexos do mundo ou de realidades subjetivas, foi preciso buscar auxilio na nogdo de
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representacdo identitaria, que “permite trazer respostas a esta questdo sugerindo a existéncia
de estruturas cognitivas relativamente estaveis, subjacentes ao sentimento de identidade, ao
mesmo tempo em que elas o cristalizam” (Ibidem, p.15).

Partindo da premissa que as identidades sociais sdo partilhadas por agentes que
ocupam posicGes semelhantes, mas que esse sentimento de pertenca sé é possivel em relacéo
a outros grupos (ou categorias, como veremos) de ndo pertenca, pude identificar dois grandes
grupos identitarios no CPII, a saber: docentes e técnico-administrativos. E importante essa
definicdo para que possamos compreender, de forma exemplificada, 0s processos identitarios
dos agentes da pesquisa.

Este pequeno recorte indica como estdo entrelagados, para o CPII, seu curriculo e sua
identidade institucional. Além disso, evidencia como essa identidade é preponderante na
formacdo da identidade de seus agentes. Passo, entdo, a discorrer sobre outro fator que

influencia na formacao dessa identidade: o curso de pedagogia.

1.2. Identidade pela formacao: o pedagogo e o curso de pedagogia

Em relacdo ao segundo eixo - a identidade da pedagogia e dos pedagogos -, 0 acesso
ao banco de teses da Capes, entre agosto e outubro de 2010, revelou 402 dissertacfes e 129
teses que responderam & palavra-chave “identidade profissional”. De tal resultado, descartei
todas as producBes que ndo correspondiam ao interesse dessa proposta, ou seja, pesquisas das
areas biomédicas, tecnoldgicas e especificas de outras areas de conhecimento que ndo a
educacéo.

Um numero ainda consideravel permaneceu, 209 pesquisas falavam sobre identidade
profissional tendo como foco: a formacgdo docente e/ou continuada desses profissionais e sua
identidade; o curso de pedagogia e a formacéo docente, o pedagogo (representado, na maioria
das vezes, por suas habilitacdes ndo-docentes) e suas identidades. Apds um ultimo recorte
permaneci com 30 pesquisas de mestrado e quatro de doutorado que voltavam seus olhares ao
pedagogo administrador, supervisor, orientador educacional e pedag6gico, mas também ao
pedagogo professor. Neste ultimo caso, também analisei apenas o docente enquanto
Coordenador Pedagdgico ou Supervisor, por acreditar que, nesse caso, eles estariam
desempenhando as mesmas fungfes do pedagogo escolar. Diante desses recortes restaram

poucas observacgdes a fazer.
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Dentre as pesquisas que abordaram o papel do pedagogo orientador pedagdgico, Rita
Duarte (2007) aponta que ambas as partes, professores e professores coordenadores
pedagdgicos, apresentam descontentamento em relacdo a atuacdo destes ultimos, que séo
considerados “profissionais frageis, burocraticos e sem uma identidade profissional com seus
pares e para si proprio”; Franco (2006) reflete que a dificuldade em se definir a identidade
profissional do pedagogo pode ser resultante da histéria desse profissional no sistema de
ensino (oscilagdes entre docéncia e especializacdo, valorizacdo e desvalorizacdo) e, por fim,
Souza (2008) trata especificamente do Assistente Técnico-Pedagogico de Sdo Paulo — que
possui  caracteristicas semelhantes ao orientador pedagdgico -, concluindo que
“diferentemente do que se presumia no inicio da pesquisa, a fungao [dos assistentes] estd mais
voltada as acOes pedagdgicas do que as atividades burocraticas”.

Firmino (2005) evidencia a modalidade de pesquisa-acdo, tentando identificar as
relacbes entre a concepcdo expressa pelo curriculo do curso de pedagogia (PUC-Goias) e a
pratica formativa dos professores do Departamento de Educacdo da Faculdade de Educacao.
O pesquisador conclui que o Projeto Politico-Pedagogico da faculdade assume a docéncia
como base para a formag¢do dos pedagogos, mas ndo os apresenta de forma clara, “assumindo
um discurso mais moderado”, segundo ele.

Ainda sobre as pesquisas que buscaram verificar como se da “a constru¢ao da
identidade profissional do pedagogo”, ha algumas consideragdes que indicam que o curriculo
do curso de pedagogia influencia e implica, sim, na construcdo da identidade profissional do
pedagogo. Lobo (2003) depara-se com curriculos fragmentados, o que, segundo ele, tem
relagdo causal com o “ocultamento” de posicdes politicas importantes que se refletem na
construcdo de uma identidade profissional do pedagogo cuja caracteristica principal € a
desvalorizacdo. J& Massias (2007) aponta, em suas conclusdes, que a discussdo sobre o
curriculo voltado ora para o bacharelado, ora para a licenciatura, repercute na identidade
profissional do pedagogo (ora especialista, ora professor). Com isso concorda Lidia Oliveira
(2004), ao afirmar que o curso de pedagogia vinha enfrentando uma de suas maiores crises a
época de sua dissertacao.

Quanto aos referenciais utilizados, um que marcou fortemente as investigacOes foi
Carmem Silva (2006), pelo trabalho minucioso de pesquisa sobre a formagéo da identidade do

pedagogo atraves da historia do curso de pedagogia. Essa autora afirma que:

[...] a histdria do curso de pedagogia no Brasil corresponde, essencialmente,
a histéria da questdo de sua identidade. Néo se quer levar a entender, com tal
afirmacdo, que esse curso ndo possua uma identidade. Ainda que fragil e
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abalada em varios momentos de sua historia, uma vez que o curso existe, ele
a tem. [...] A expressdo questdo de identidade estad sendo entendida, neste
estudo, como a referente as constantes interrogacfes e questionamentos
verificados na historia do referido curso quanto a pertinéncia das fungdes
que lhe tém sido atribuido, bem como a referente aos continuos conflitos
surgidos quando das tentativas de re-equacionamento das suas funcdes
(Ibidem, p. 2).

O caminho escolhido pela autora inicia com a denominacao de “As trés regulacdes do
curso de pedagogia no Brasil”, onde ela apresenta andlises dos documentos legais que
regulamentaram o curso desde sua criacdo em 1939, passando pela reformulacdo ocorrida em
1962 e chegando a segunda reformulacdo em 1969.

A segunda parte, intitulada “A questdo da identidade do curso de pedagogia no
Brasil”, ¢ dividido em quatro periodos que, de acordo com a autora, foram estabelecidos a
partir do critério de “concentragdo de caracteristicas”. Sao eles: o Periodo das
regulamentaces, de 1939 a 1972; o Periodo das indicacfes, de 1973 a 1978; o Periodo das
propostas, de 1979 a 1998; e o ultimo, o Periodo dos decretos, que seria de 1999 até os dias
atuais.

A referida autora busca concluir seus estudos ao mesmo tempo em que avanga no
tempo, ja que a primeira edicdo de seu livro foi em 1999 e ela, inteirada nos acontecimentos
posteriores, atualiza com novos dados a edicdo de 2002. Nessa oportunidade, a respeito das
analises dos decretos presidenciais de 1999 e 2000 — que “tomam” a docéncia do curso para,
em seguida, devolvé-la de forma secundarizada —, a pesquisadora chega a conclusdo que “[...]
0s responsaveis por tais determinacfes pretendem resolver a questdo da identidade do curso
por meio da sujeicdo dos interessados no assunto a forca legal da autoridade constituida”
(SILVA, op. cit., p.97).

Tais reflexdes possibilitam ao menos trés hipdteses sobre as concepcbes daqueles que

seriam responsaveis pela atual situacdo do curso de pedagogia no Brasil:

a) por ndo conceberem a pedagogia enquanto campo especifico de
conhecimento, desenvolvem um projeto de extingdo gradativa do curso de
pedagogia no Brasil; b) ignoram a complexidade de que se reveste 0 campo
do conhecimento pedagdgico e, por isso, ndo se ddo conta de que estdo
amputando suas possibilidades de florescimento no Brasil; c) optaram por
um modelo de formacao de profissionais da educagéo no qual a formacao de
profissionais para o ensino implica um distanciamento da formagdo de
profissionais para as atividades pedagdgicas, ou seja, na polariza¢do entre
ensino e pedagogia (Ibidem, p.97).
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Foi possivel perceber o posicionamento dos pesquisadores a partir da escolha de seus
referenciais tedricos e isso se torna mais evidente a partir da anélise de Vieira (2007)", que
percebeu uma divisao de concepcdes sobre a formacgéo do pedagogo, e nos auxilia da seguinte

forma:

Se a posicdo dominante — defendida por Iria Brzezinski, lldeu Coelho,
Helena de Freitas, Leda Scheibe, Méarcia Aguiar — era a de atribuir ao Curso
de Pedagogia a tarefa da formacdo docente, [...] outras também se faziam
presente. Autores como Pimenta e Libaneo possuiam posi¢do contréria a
formacdo de professores no curso de Pedagogia [...]. (VIEIRA, op. cit., p.27)

Kienzer e Rodrigues (2007) ponderam sobre duas questdes muito importantes
envolvidas na reducdo da pedagogia a docéncia, tratando das Diretrizes Curriculares. A
primeira diz respeito a equivaléncia dos Cursos Normais Superiores aos Cursos de Pedagogia,
onde os profissionais estdo habilitados a docéncia, mas no primeiro caso ndo ha o
compromisso com a pesquisa, formando profissionais de diferentes niveis de qualidade com a
mesma certificacdo. Por consequéncia, o0 mercado agindo conforme seus interesses faria a
selecdo, o que fragilizaria a profissdo docente. A segunda questdo parte de uma concepgao
que, segundo as autoras, ja constava dos pareceres de Valnir Chagas'®:

Esta compreensdo, que determina que os estudos em educagdo se iniciem,
necessariamente, pela formacao e pratica na docéncia da educacao basica, no
nosso entendimento, ao engessar a formagdo dos profissionais da educacéo,
contradiz as novas demandas do mundo do trabalho, que abrem inimeras
possibilidades de atuacdo nos processos ampla e especificamente
pedagogicos de formacdo humana na perspectiva da emancipacdo [...]
(Ibidem, p. 47).

Em relacdo ao estigma tecnicista da Supervisdo Educacional, Isabel Alarcdo (2001,
p.11) aponta:

Em nome da eficiéncia e da eficicia, defendidas por abordagens de
influéncia taylorista que subjazem a filosofias tecnocraticas — as quais
valorizam a racionalidade -, o supervisor é considerado o instrumento de

5 A autora toma como base de anélise textos que evidenciam duas posicdes: a dominante, na qual se inserem
tedricos como Aguiar (2005), Aguiar e Brzezinski (2006), Freitas (1999), Scheibe e Aguiar (1999) e Scheibe
(2000); e a contraria, da qual Libaneo e Pimenta (1999) despontaram como referenciais.

%0 conselheiro Valnir Chagas pertenceu ao Conselho Federal de Educagdo por dezoito anos, “periodo em que
quase escreveu a legislacdo vigente até o final de 1996, quando da aprovac¢do da nova LDB” (SILVA, 2006,
p.57). Para uma anélise mais elaborada sobre o conselheiro e seus pareceres, indico a obra citada, que trata da
identidade do curso de Pedagogia no Brasil através de sua historia. Kienzer; Rodrigues (2007, p.43), na citacao,
referem-se ao titulo “VALNIR CHAGAS VINTE ANOS DEPOIS: FINALMENTE, A REDUCAO DA
PEDAGOGIA AO CURSO NORMAL SUPERIOR”.
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execucdo das politicas pablicas centralmente decididas e, simultaneamente,
o verificador de que essas mesmas politicas eram efetivamente seguidas.

O modelo de educacdo americano formava, nas décadas de 1950/60, grupos de
supervisores que adentraram as escolas de ensino primario com a pratica pautada em
pressupostos de uma “pedagogia tecnicista” (SAVIANI, 2008a, p. 9-13) — que se apoiava na
neutralidade cientifica e se inspirava nos principios da racionalidade, eficacia e produtividade
do sistema.

Tal modelo era fornecido e implantado pelo Programa Americano-Brasileiro de
Assisténcia ao Ensino Elementar — PABAEEY, que teve maior expansdo entre 1957 e 1963.
Utilizando-se desse programa, a a¢do norte-americana encontra 0 caminho necessario para
disseminar a ideologia capitalista “promovendo cursos, encontros, produzindo varios tipos de
material didatico, difundindo obras da literatura americana, concedendo bolsas de estudos e
custeando excursdes para bolsistas aos Estados Unidos” (LIMA, 2001, p.73).

A educacdo p06s-64 torna-se assunto de interesse econdmico e de seguranga nacional,
tendo na supervisdo uma parceria que soma esfor¢os na finalidade controladora. Nao por
acaso, 0 Supervisor Educacional passa a ter sua formacdo em cursos de graduacao
fundamentados em pressupostos tecnicistas de neutralidade e eficiéncia.

Esses especialistas serviam, dentro dessa perspectiva, ao desenvolvimento de uma
concepcdo “funcionalista”, que enfatizava a importancia de papéis — compreendidos como
cristalizacdes de relacbes de forcas - a serem desempenhados. O tipo de formacdo baseada
nessa concepgdo possui também indicadores como: “a énfase no processo de como fazer, ou
seja, nos meios, sem a percepcdo dos fins, de quem esta a servico e no controle da acédo
pedagdgica do docente, como meio de garantir a qualidade do ensino” (MEDEIROS, 1985, p.
25).

Segundo Lima (op. cit., p.77), comecamos a conceber o Supervisor Educacional como
um especialista capaz de fazer uso de suas técnicas sem utilizar-se de tecnicismo. Trata-se,
“[...] de uma fungdo que, contextualizada, insere-se nos fundamentos e nos processos
pedagogicos, auxiliando e promovendo a coordenacdo das atividades desse processo e sua
atualizacdo, pelo estudo e pelas praticas coletivas dos professores”.

Silva Jr. (1997) considera alguns pontos que precisam ser esclarecidos e repensados na

pretensdo de reordenar a praxis do supervisor, pois eles poderdo influenciar na reelaboracao

' Maiores detalhes sobre o processo de “cooperagdo técnica” e outras ideologias pregadas pelo programa,
consultar: Paiva; Paixdo, 2002.
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do processo de formacdo e de atuacdo desse profissional. O autor destaca dois pontos: um é a
consciéncia da necessidade de desburocratizar a pratica pedagdgica, ou seja, fugir da
concepcao taylorista de trabalho que percebemos nos paragrafos anteriores. Outro é a
necessidade de: “[...] construir novas referéncias tedricas que decorram da analise da pratica
do supervisor e, a0 mesmo tempo, observem a natureza peculiar do trabalho pedagdgico como
principio orientador do trabalho a ser desenvolvido” (Ibidem, p.104).

Tomando Libaneo e Pimenta, sua orientadora, como principais referenciais, Pinto
(2006a) *® foca sua tese no pedagogo escolar. Segundo o0 autor, esse profissional estaria
articulado a quatro areas de atuacdo vinculadas ao projeto politico pedagdgico da escola: a
coordenacdo do trabalho pedagdgico, a direcdo escolar, a coordenacdo dos programas de
desenvolvimento profissional dos educadores e a articulacdo da escola com a comunidade
local.

Pinto (2006b, p.189) continua suas proposi¢des, advogando que o pedagogo tenha,
sim, a formagao docente “para o caso” de assumir tal funcdo. O autor ainda tenta adequar o
mote da docéncia como base da identidade profissional do educador, para “a docéncia
constituir a base de formagdo do especialista de ensino”. Essa mudanga, segundo ele, da
margem a compreensao do que advoga: a “formacdo para”, mas ndo, a “obrigatoriedade de” o
pedagogo ser um docente. E clara a unicidade quanto & necessidade de continuar formando
pedagogos, mas, como vimos, 0s posicionamentos acabam sendo mais complexos que dois
lados.

Ha& um Unico artigo® abordando claramente a pratica dos agentes técnico-pedagégicos
da esfera federal — Goncalves; Abensur; Queiroz (2009), Técnicos em assuntos educacionais
do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo — e ele traz

consideracBes que preciso destacar, por irem de encontro ao que argumento:

A inclusdo dos especialistas em educagdo [...] na carreira dos técnico-
administrativos provoca a volta a um passado que trouxe sérios problemas a
educacdo, por tratar os problemas educacionais como meros problemas
metodoldgicos e burocraticos, além de alimentar desavencas entre docentes e
especialistas, 0 que traz prejuizo para uma educacdo de qualidade. A
dicotomia do trabalho pedagdgico [...], quando incluidos os cargos de
Pedagogo e TAE, faz-nos refletir sobre a verdadeira concepgdo que ha na
esfera federal em relacdo a educacgéo profissional, que nesta perspectiva é a

18 O texto ndo constava no banco da Capes no periodo da pesquisa bibliogréfica, mas resultou de mecanismos de
busca da internet, na pagina virtual Google: [http://scholar.google.com.br]. Ultimos acessos entre setembro/2010
e janeiro/2011.

9 1dem.
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de treinamento, mecéanico e sem reflexdo, esquecendo-se, portanto, da
formacdo total do ser humano. (Ibidem, p.14)

Observei com atencdo os argumentos elencados no texto de sete paginas e o que
encontrei de mais relevante, em meio a citacao de diversas leis (13) e poucos textos (3), foi a
formacdo dos autores, que se divide em trés licenciaturas — matematica, também com
doutorado na disciplina, letras e pedagogia — o que ratifica a questdo da dificuldade de
identificar esses técnicos como um grupo, pela heterogeneidade que Ihes é peculiar.

Considerei significativa a critica dos autores que também sdo TAES, mas demonstram
ainda forte identificacdo com a classe docente. Isso aponta para uma importancia maior do
reconhecimento das diferencas entre grupos — aqui, TAES por formacéo ainda se reconhecem
como docentes —, além da importancia das interacGes que se dao na esfera do trabalho e que
implicam na mobilizacdo da personalidade individual e na identidade social dos agentes em
questdo. Esse ponto nos leva a outra referéncia: o lugar de trabalho. Espaco onde se travam
conflitos e relagfes que, segundo os tedricos utilizados até entdo, fazem parte do processo
identitario dos agentes nele inseridos.

1.3. Identidade da instituicao: a forca que opera sobre os agentes

O exame do banco de teses da Capes, que em seu sitio oficial®®

disponibiliza teses e
dissertacdes elaboradas desde 1987 até o ano 2009, revelou um total de 77 dissertacdes e 16
teses que responderam a palavra-chave “Colégio Pedro II”. Isso equivale dizer que, ao
entrarmos em contato com essas pesquisas, perceberemos o CPII através de uma perspectiva
majoritariamente docente. Nesse universo de realidades plurais faltam-nos, também, entéo,
formas multiplas de investigar essa instituicdo escolar que possibilitem novos dialogos sobre
esse Colégio.

Pélon (2004) verifica as Politicas Publicas para o Ensino Médio na década de 1990,
abrindo caminho para outras pesquisas que abordem as politicas internas da escola; Azevedo
(2005) fala sobre financiamento, verbas, neoliberalismo e clientelismo no Colégio Pedro I,

abordando questBes internas como a dos servidores ndo-concursados e desvios de fungéo;

20 [http://www.capes.gov.br] — Primeiro acesso em: Outubro/2005.
39



Ferreira (2005) destaca a visdo de tradicdo curricular e das relagdes de poder estabelecidas
dentro do Colégio quanto a hierarquizacdo do curriculo.

A autora também contribui para a compreensdo da formacdo hierarquica entre
servidores da escola, pois colheu depoimentos de professores e funcionarios®* antigos. Um

desses depoimentos é comentado por ela e nos auxilia a compreender o ethos da escola:

O prestigio e o poder institucional desses profissionais [professores
catedraticos] era tdo grande que, segundo depoimentos de uma das
entrevistadas, os demais professores “nao tinham acesso direto a eles. Nos
conversdvamos e tudo, mas eles pareciam deuses” (depoimento da
professora A). Para ela, essa distdncia “era uma tonica do colégio. Quando
os professores passavam, os funcionarios ficavam de pé, em posicdo de
soldadinho. Assim também eram os professores em relacdo aos catedraticos.
(Depoimento da professora A)”. (FERREIRA, op. cit., p.127)

Franca (2008), que traz contribuicdes importantes a essa proposta, pondera que uma
das limitacbes na construcdo do projeto politico-pedagdgico da escola foi o fato de sua
coordenacdo ter sido desempenhada pela Secretaria de Ensino, o que, segundo ela, poderia
dificultar a manifestacdo de alguns agentes envolvidos “pela questdo de poder que [seus
membros] costumam representar, de fato ou no imaginario do grupo” (Ibidem, p.89). A autora
discorre sobre a elaboracdo, de uma parte significativa do projeto, pela comunidade escolar
que ndo foi indexada a edicéo final:

Todavia, as duas partes finais da Proposta Curricular ndo foram transcritas
para o PPP. Uma refere-se justamente ao processo de avaliacdo do ensino-
aprendizagem, que abordaremos por ultimo. A outra, corresponde a um
aspecto apontado naquela proposta como fundamental para sua
implementagdo, mas que, nem por isso, como dissemos, passou a integrar o
texto do PPP, que nada fala sobre o tema, é a proposta organizacional a ela
adequada. (Ibidem, p.117)

O Projeto Politico-Pedagégico do Colégio — PPP? — possui quatrocentas péginas,

onde: o “espago de conhecimento” (CPII, 2002, p. 73-357) ocupa quase trezentas, que

2L A reproducéo desses termos utilizados para diferenciar os servidores da escola merece uma observacéo. Um
dicionario da lingua portuguesa (HOUAISS, 2001), define funcionario como “aquele que exerce, desempenha
fungdes; aquele que tem ocupagdo permanente e retribuida; empregado”. Ja professor, ¢ “aquele que professa
uma crenga, uma religido; aquele cuja profissdo é dar aulas em escola, colégio ou universidade; docente, mestre;
aquele que da aulas sobre algum assunto”. Ambos sdo servidores: “aquele que ¢ diligente, prestativo, prestimoso;
que ou aquele que cumpre com precisdo o que tem a fazer; diz-se de todo aquele que exerce atividade publica ou
particular, de ordem material, técnica ou intelectual, mediante emprego, cargo ou locagdo”. Sustento a hipotese
de que o segmento docente possui um sentimento de pertenca tdo caracteristico que se sobrepde ao “‘ser
servidor”. O professor ndo € “empregado”, ele é “aquele cuja profissdo € dar aulas”. De uma forma ou de outra,
toda a comunidade escolar reconhece e reproduz essa fala.
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discorrem sobre o curriculo de cada modalidade de ensino, passando por todas as disciplinas.
A “analise da realidade” (Ibidem, p. 43-62) somada aos “fundamentos do projeto” (Ibidem, p.
65-78) ndo chega a quarenta paginas. Nado ha definicdo da filosofia de trabalho dos setores
pedagdgicos, tampouco da organizacdo da escola. Pelas paginas destinadas aos nomes de
chefias de diversos departamentos € possivel compreender sua importancia e o quanto essa
organizacao é fragmentada.

Ha uma referéncia a contribuicdo do Setor Técnico de Ensino e Avaliacdo, que
levantou dados estatisticos sobre a realidade escolar, mas ndo ha descri¢cdo, mesmo que breve,
sobre sua fungdo, filosofia e atuacdo na escola. O trecho do “PPP” intitulado “Equipe Técnica,
Administrativa e Pedagogica do Colégio Pedro II” (CPII, op. cit., p. 389-400) ndo traz
nenhum integrante desses setores e, sim, chefes dos respectivos departamentos.

IIma Passos de Alencastro Veiga (2003, p.269) aponta quando um projeto esta pautado
em “mudangas” que continuam revelando o mesmo entrave de décadas atras, numa “relacdo
regulatoria”. Seria uma continuidade da vigilancia, da normatiza¢do e inspe¢ao dos tramites
educacionais por um 6rgdo instituidor que se utiliza, nesse caso, da centralidade curricular
para refrear as estratégias da comunidade escolar que objetiva uma democratizacéo real.

Percebendo os diversos aspectos a observar, ao pesquisar 0 ambiente escolar, Lucia
Helena Teixeira (2003, p.179) toma a cultura escolar

[...] como algo que se constroi no interior da unidade escolar, como resultado
das relacBes entre os fatores enddgenos e exdgenos a escola. Ela constitui
uma variavel dependente das condi¢Ges que entram em jogo na organizagao
e funcionamento internos da escola®, e é influenciada pelo seu contexto
social, econdmico, politico e cultural®.

A autora afirma, ainda, que os problemas ocorrem quando os altos escalGes
burocraticos, ndo levando em conta as “concepg¢des basicas que cimentam a pratica escolar”
(Ibidem, p.181), impdem regras que fogem a realidade daqueles que deveriam executé-las.

Ana de Oliveira, professora de Histdria na Unidade Escolar Sdo Cristévao 11, a época
das investigacdes exploratorias desta pesquisa, concluiu o resumo de sua dissertacdo sobre as
reinterpretaces dadas a disciplina Historia levando essa relacdo em consideracdo, ao apontar

que:

2.0 documento também pode ser acessado através do sitio oficial do Colégio: [http://www.cp2.g12.br/
alunos/legislacao.html].

%% Nota da autora: Sarmento (1991).

? Nota da autora: Torres (1997).
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[...] mesmo que o MEC tenha se mostrado fortemente inclinado a considerar
0 Colégio Pedro Il como o laboratério de suas propostas, a micropolitica da
escola forneceu muitos de seus sentidos, da mesma forma que procedeu a
uma multiplicidade de leituras que ora refletiram ora refutaram as
concepgbes que essas propostas pretendiam tornar hegemdnicas
(OLIVEIRA, 2006, p. 7).

Na tese intitulada “Colégio Pedro II: um lugar de memoria”, Andrade (1999) engendra
a interpretacdo dessa escola como um elo entre o passado e o presente, 0 que, segundo a
historiadora, possibilitou a resisténcia ao esquecimento do passado de glorias.

Contribuindo particularmente para a compreensédo do ethos dessa escola, Galvao
(2009), na tese intitulada “Nos somos a historia da educagdo”, exalta 0 sentimento de
pertencimento de alunos e professores a instituicdo, verificando que essas sdo condicdes
subsidiarias da exceléncia no ensino que a escola proporciona.

Pode-se depreender, ainda, do mesmo trabalho, que h& um consenso entre 0s
funcionarios do SESOP em tratarem apenas da Orientacdo Educacional, como mostra a

passagem:

Percebia-se que o setor se constituia numa referéncia para os alunos, os do 9°
ano procuravam as orientadoras e participavam de algumas reunides até
mesmo na hora do recreio. Em conversa informal com uma das orientadoras
do 9° ano, ela declarou que “vé seu trabalho como um elemento de ligacao
entre familia, escola e professor. Se o0 aluno esta com problema tem que ver
como ele esta com a familia. Se a turma esta com problema com o professor
tem que conversar com o professor, com a coordenagio” (GALVAO, op.
cit., p. 40).

Por mais que evidenciem uma consciéncia politica centrada na busca por um espaco
mais democratico, observamos que o ambiente institucional ainda ndo se libertou de
determinadas préaticas que reproduzem hierarquias e burocratizacfes nas relacdes cotidianas —
independentemente se estas sdo estabelecidas em niveis hierarquicos superiores ou ndo. Trata-
se de uma manutencdo de costumes, habitos, uma cultura de cristalizacdo das posi¢des sociais
dos agentes dentro da escola, dependendo do grupo ao qual pertencem. Essa percepcao inferiu
a busca por uma categoria auxiliar que desse suporte tedrico ao que alguns pesquisadores
optaram chamar de campo, dentro de uma perspectiva bourdieusiana.

Persistindo na argumentacdo de que os conflitos desse Colégio ainda precisam ser
compreendidos e, posteriormente, evidenciados, optei pelo conceito de cultura escolar, visto
que essa instituicdo educacional possui peculiaridades que a tornam Unica, seja pelo fato de

ser uma das raras instituicOes federais a oferecer a educagdo bésica (incluindo ai as séries
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inicias do ensino fundamental) ou pelo fato de seguir como referéncia em educacdo de
exceléncia. O conceito de cultura escolar possibilita compreender aspectos que, no presente
estudo, sdo primordiais para avaliar a forca exercida pela identidade institucional nos agentes

que nela operam.

1.3.1. Cultura escolar: o campo empirico e suas peculiaridades

Mafra (2003), fazendo um balanco de estudos e pesquisas no campo de uma
Sociologia dos Estabelecimentos Escolares, analisa alguns dos resultados mais significativos,
os limites e possibilidades de cada proposta e da maior destaque as abordagens etnograficas e
socioculturais, por perceber nelas formas mais abrangentes de compreender e apreender o
lugar ocupado pelos estabelecimentos de ensino.

A autora, detendo-se sobre a abordagem sociocultural, afirma que tais pesquisas
tendem a priorizar pelo menos uma das trés dimens@es culturais, a saber: a cultura na escola, a
cultura da escola e a cultura escolar (MAFRA, op. cit., p.125).

A primeira dimensdo cultural procura, no corpo discente e docente, caracteristicas
socioculturais, manifestacfes especificas e a diversidade étnico-cultural marcante entre eles.
A segunda trata da identidade ou marca cultural da instituigdo, o “ethos cultural de um
estabelecimento” (Ibidem, p.126). A Gltima possui trés elementos essenciais: 0 espago escolar
especifico, os cursos graduados em niveis, seus artefatos e o corpo profissional. E central a
forma que se dao as relagdes pessoais e profissionais vividas por seus atores, dentre outras
questdes decorrentes. Por essas abordagens percebi que o termo cultura escolar poderia ser
utilizado viabilizando uma historiografia das praticas (dos agentes escolares do CPII).

Dominique Julia (2001, p.10), a partir de uma perspectiva historica, salienta a
importancia “de que a analise recaia sobre as praticas escolares, o que lhe permite distinguir

entre uma cultura escolar primaria e uma secundaria”. Para o autor, cultura escolar seria:

[...] um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e
condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissao
desses conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos; normas e
praticas coordenadas a finalidades (religiosas, sociopoliticas ou
simplesmente de socializacdo) que podem variar segundo as épocas. Normas
e praticas ndo podem ser analisadas sem se levar em conta 0 corpo
profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a essas ordens [...].
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Para Forquin, a cultura escolar constitui o objeto de transmisséo deliberada no
contexto escolar e, portanto, é preciso cautela para ndo confundir o conceito de cultura da
escola com o conceito de cultura escolar, e argumenta: “[...] a escola constitui um ‘mundo
social’, que tem caracteristicas proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu
imaginério, seus modos préprios de regulacdo e de transgressdo, seu regime proprio de
produgio e de gestdo de simbolos.” (FORQUIN, 1993, p.167; apud MAFRA, 2003, p.124).

Mas € Vifiao Frago (2001, p.33) quem nos faz pensar sobre a pluralidade do conceito

ao afirmar:

Pode ser que exista uma Unica cultura escolar, relativa a todas as instituicdes
educativas de um determinado lugar e periodo, e que, [até] mesmo
conseguissemos isolar suas caracteristicas e elementos basicos. No entanto, a
partir de um perspectiva historica parece mais fecundo e interessante falar,
no plural, de culturas escolares. [...] Ndo ha duas escolas, colégios, institutos
de ensino secundario, universidades ou faculdades exatamente iguais,
embora possam ser estabelecidas semelhancas entre elas. (Tradugdo prépria)

Esse espaco de pluralidades ainda ndo explorado é cultivado pelo imaginario de alunos
e ex-alunos, servidores ativos e aposentados, além da comunidade educacional como um todo,
que reconhece nessa escola secular um diferencial. Tal reconhecimento, pode-se dizer, parte
da memoria coletiva que, apesar das dificuldades enfrentadas pelo Colégio, percebe suas
conquistas como algo inusitado na esfera da educacdo publica. Diante de tal questdo, tornou-
se indissociavel a tradicdo da escola — fator preponderante de sua identidade — da memdria
que a mantém, que a exalta, que lhe confere prestigio. Passarei, entdo, a tratar dos usos da

memoria que se imbricam a essa questdo central.

1.3.2. “Memoria, esquecimento, siléncio”?®

E Jacques Le Goff (2003, p.422) quem afirma:

Tornarem-se senhores do esquecimento é uma das grandes preocupacdes das
classes, dos grupos, dos individuos que dominaram e dominam as sociedades
historicas. Os esquecimentos e o0s siléncios da historia sdo reveladores desses
mecanismos de manipula¢do da memdria coletiva.

% Titulo do texto de Pollack (1989) utilizado para relativizar os trés conceitos e trazido ao trabalho para enfatizar
a tonica.
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A identidade é um conceito que mantém estreita relagdo com a memoria quando nos
referimos ao sentimento que os individuos possuem sobre si e sobre o outro e, como mostrei
anteriormente, essa relacdo sofre imbricacdes constantes do coletivo. A esse respeito, Pollak
(1992) exemplifica lembrancas de conflitos entre pessoas que realmente viveram o fato ou
“vivenciaram por tabela”. Alguns fatos marcantes ocorridos com o grupo passam, nesse caso,
a serem lembrados pelos individuos como ocorridos pessoalmente. Considerando esse
apontamento, poderiamos inferir que, diante de uma greve em que apenas alguns servidores
tiveram seus pontos cortados, o fato passa a ser contado como se toda a classe tivesse sofrido
tal penalidade.

Mas é preciso salientar que isso ocorre porque soubemos do fato. Ndo ha como
esquecer 0 que nao sabemos. Todorov (2000, p.25) fala sobre a crueldade de permanecer
forcando alguém a recordar, continuamente ou com persisténcia, de um fato que lhe foi
doloroso, e pondera: “[...] também existe o direito ao esquecimento... Cada qual tem direito a
decidir”. Apesar de trabalhar com a hipdtese de que o siléncio que paira sobre os agentes
técnicos do Colégio € intencional, construido, também € preciso admitir que nao haja o que
lembrar ou, ainda, que seja tdo destoante da historia que precisam ratificar, como forma de
manter sua identidade institucional polida, que tenham esquecido pela vergonha, ou pela dor
de ndo conseguirem fazer uma historia diferente.

Contribuindo a compreensdo dessa “cultura do siléncio”, Michel Pollack trata da
memaoria como um mecanismo de manipulacéo social e, no caso desta pesquisa, ilustra o que
trato anteriormente como “aquilo que nao interessa a posteridade”. A memoria, segundo o
autor, ndo é isenta de intencionalidade e constitui parte de um processo de construcao entre o
que se pode ou ndo dizer, confessar ou ndo: “[...] uma memoria coletiva subterranea da
sociedade civil dominada ou de grupos especificos, de uma memoria coletiva organizada que
resume a imagem de uma sociedade majoritaria ou o Estado desejam passar e impor”
(POLLAK, 1989, p.8).

Nessas memorias individuais silenciadas, “zelosamente guardadas em estruturas de
comunicacgéo informais, [que] passam despercebidas pela sociedade englobante”, prossegue o
autor, esta em jogo “o sentido da identidade individual e do grupo” (Ibidem, p.10).

Em outra obra, esse autor também esclarece que: “memoria e identidade podem ser
perfeitamente negociadas e ndo sdo fendmenos que devam ser compreendidos como esséncias

de uma pessoa ou de um grupo” (Idem, 1992, p. 5). E conclui que:
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[...] se € possivel o confronto entre a memoria individual e a memoria dos
outros, isso mostra que a memoria e a identidade sdo valores disputados em
conflitos sociais e intergrupais, e particularmente em conflitos que opdem
grupos politicos diversos. (Ibidem, p.5)

Além disso, o autor nos leva a compreender como ocorreu na historia a “manipulacao
da memoria” em favorecimento de uma identidade de nagao e, ainda, das utilizagoes do “nao-

dito” que interferem na memoria coletiva, mas também na individual, e alerta:

A referéncia ao passado serve para manter a coesdo dos grupos e das
instituicbes que compdem uma sociedade, para definir seu lugar respectivo,
sua complementariedade, mas também suas oposicdes irredutiveis. [...] Ela
[a institui¢do] ndo pode mudar de diregdo ou de imagem brutalmente, a ndo
ser sob risco de tensdes dificeis de dominar, de cises e até mesmo de seu
desaparecimento, se 0s aderentes ndo puderem mais se reconhecer na nova
imagem, nas novas interpretacbes de seu passado individual e no de sua
organizagdo. O que estd em jogo na memoria é também o sentido da
identidade individual e de grupo. (Idem, 1989, p.9-10)

A importancia dessa longa citacdo se fez para evidenciar um risco diante da
impertinéncia em mostrar 0 que ndo querem enxergar, ou persistir em uma mudanga tdo
dréastica para a instituicdo, que seus agentes percam o referencial e passem a ndo agir como
antes, uma vez que permanecem ancorados em outras representacdes de seu local de trabalho
e, com ele, sua historia.

O Colégio Pedro Il possui uma tradicao que se imp0&e aos seus agentes de forma muito
efetiva, decisiva, eu diria. E possivel perceber nos depoentes, mais adiante, um orgulho por
pertencer ao quadro de servidores da instituicdo e, portanto, sua importancia individual ndo é
menosprezada, pelo contrario: basta pertencer ao Colégio, para usufruir de sua grandeza.
Desde o inicio do trabalho persisto em evidenciar a peculiaridade dessa institui¢do, e sua
memdria é a maior delas.

Para que este trabalho de investigacdo ndo cometa deslizes e se transforme em uma
historia indesejavel, pois perturbadora, é preciso perceber os meandros, as oscilacdes, 0s
esquecimentos e 0s ndo conhecimentos dos fatos. Nesse intento, tratarei de descrever 0s

passos dados nesse sentido.
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1.4. Percursos metodoldgicos

Em relacdo a metodologia utilizada, observo que a pesquisa pretende dedicar-se a
investigagdo do desenvolvimento do trabalho dos Técnicos em Assuntos Educacionais lotados
nos Setores de Supervisdo e Orientacdo Pedagogica das Unidades Escolares do Colégio Pedro
Il depreendendo, para tanto, questdes subjetivas de relacionamento profissional entre as
categorias de trabalho da escola. Com esse objetivo busquei desenvolver uma pesquisa de
cunho qualitativo, acreditando que uma abordagem predominantemente historica para a
analise dos dados encontrados seria ideal por dialogar com aspectos socioldgicos e politicos
arraigados na acao laboral de tais agentes.

Iniciei a pesquisa acreditando que seria possivel uma incursdo por todos os setores
pedagogicos do Pedro Il. Mas, diante das limitacGes de tempo e locomocgdo — tais unidades
localizam-se em extremos opostos do Estado do Rio de Janeiro, como Niteroi e Realengo, por
exemplo —, fixei todo o desenvolvimento investigativo em S&o Cristdvao, nas unidades I, Il e
Il.

O objeto de pesquisa se divide no Setor de Supervisdo e Orientacdo Pedagdgica
(SESOP) das unidades, como mencionei. Mas, em se tratando de segmentos diferentes, cabe
evidenciar o caminho escolhido, que objetivou investigar 0s mesmos aspectos em todas, para,
a partir dos dados, perceber se havia ou ndo diferencas, quais eram e 0 que isso demandava de
seus agentes.

Arostegui (2006, p.497) subsidiou-me a operar, fundamentalmente, com fontes
culturais, a saber: anais, cronologias, fontes orais (intencionais/testemunhais); documentacéo
juridica, administracdo estatal (ndo intencionais/ndo testemunhais). Segundo o historiador,
fontes culturais sdo praticamente “todas as existentes que ndo sao fontes arqueoldgicas, todas
aquelas escritas, faladas, simbdlicas ou audiovisuais que transmitem uma mensagem em
linguagem mais ou menos formalizada” (Ibidem, p.500).

Como evidenciei anteriormente, essas possibilidades foram exploradas, mas cabe
esclarecer um pouco mais sobre o que o autor chama de fontes orais, e eu chamo de historia
oral, entendida como uma corrente historiografica que enfatiza “[...] fenomenos e eventos que
permitam, através da oralidade, oferecer interpretacGes qualitativas de processos histérico-
sociais” (LOZANO, 1996, p.16).

Utilizei a historia oral como elo interdisciplinar de contato para “[...] através da

oralidade, oferecer interpretacfes qualitativas de processos historico-sociais” contando, para
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ISso, “com métodos e técnicas precisas [...] considerando o ambito subjetivo da experiéncia
humana como parte central do trabalho desse método de pesquisa historica” (Ibidem, p.16).

O mesmo autor nos alerta a reconhecer as limitacdes desse método historiografico por
conta da natureza e da origem de tais fontes: “a oralidade vertida em depoimentos e tradi¢oes,
relatos e historias de vida, narragGes, recordagcdes, memdria e esquecimentos, etc., todos esses
rotulados como elementos subjetivos de dificil manejo cientifico” (Ibidem, p.18). Com o
objetivo de transforma-la em uma metodologia segura para analisar, interpretar e situar
historicamente os depoimentos e as evidéncias orais, tal histdria serd& complementada com
outras fontes documentais, valendo-se de técnicas como a entrevista e o questionério.

Tal instrumento foi dividido a partir da organizagéo da unidade investigada. Todas as
unidades possuem uma direcdo e uma chefia de SESOP, e, para estes agentes, escolhi a
entrevista por ser um metodo dindmico pelo qual eu poderia perceber até onde iria, por
exemplo, a interacdo entre as duas partes. Além dessas, ha uma chefia geral do SESOP e trés
agentes técnicos aposentados, trazidos a pesquisa para fomentar a memoria da qual 0s agentes
atuais nao compartilharam. Somaram-se entdo, nove entrevistas executadas a partir de um
roteiro?® base, semi-estruturado.

A UESCI (Unidade Escolar Sdo Cristdvéo I) atende ao primeiro segmento do ensino
fundamental, e a UESCII, ao segundo. O ensino médio fica a cargo da UESCIII. Isso
evidencia que nao s6 os alunos, mas as familias, o contetdo, os projetos, tudo se transforma
de uma unidade para outra, fazendo com que seus agentes também precisem de adequacéo.
N&o existe, como alguns leitores podem ter inferido, um Colégio Unico, por maior que seja o
esforgo da instituicdo nesse sentido. Temos, atualmente, quatorze “Colégios Pedro II”: cada
um com sua vizinhanga, sua comunidade, sua clientela, seus agentes. O objetivo, este sim, €
ratificado sempre: uma escola publica, gratuita e de qualidade, tornando necessaria a
realizacdo de novas pesquisas que deem conta de tamanha pluralidade.

Em cada SESOP ha Técnicos em Assuntos Educacionais responsaveis, quase que
especificamente, pela orientacdo educacional. Na UESCI sdo quatro; seis na UESCII e dez na
UESCIII. Totalizariam vinte questionarios, mas somente alguns retornaram, mesmo com
minha insisténcia. O objetivo do questionario foi exatamente ndo impor o gravador, que,
segundo pesquisas anteriores®’, intimidaria os técnicos. Também parti da premissa que,

possibilitando o0 anonimato, seria mais facil conseguir adeptos.

% Anexo 1. Roteiro Base de Entrevistas.
27 Cf. Galv&0(2009, p.62).
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Outra fonte de dados priméria utilizada foi o meu caderno de campo, elaborado entre
2004 e 2009, a partir da vivéncia cotidiana no SESOP da UESCII, no qual desempenho a
funcdo de TAE, como ja foi relatado. A partir do direcionamento teorico inicial, mantive a
proposta de enriquecer o trabalho com o cruzamento de fontes, como orienta Faria Filho
(1998, p.123-124), que acredita que somente a legislacdo ndo constitui uma base de dados
suficiente.

Faria Filho (2008) e Marcus de Oliveira (2008), percebendo a riqueza das fontes
documentais, basearam-se nos estudos de Edward Thompson (1987) para destacar a tensa
relagdo entre imperativos legais e imperativos da pratica pedagogica. Dessa relagdo logrei
obter indicios que nos respondessem, por exemplo, 0 motivo que leva algumas normas e
legislacdes internas a serem “ignoradas” pelos agentes e outras, tacitas, funcionarem tdo bem.

Diante dessa questdo, em particular, Faria Filho (op. cit.,, p.113) compreende a
legislagdo como lugar de expresséo, construgdo de conflitos e lutas sociais. O autor destaca
dois momentos fundamentais nessa anélise: 0 momento de producéo, onde se deve observar o
contexto existente entre os legisladores (quem cria) e a comunidade (quem recebe); e o
momento de realizacdo, quando a lei se aplica — onde a receptividade, ou néo, e as reagdes
sociais nos dao informagdes proficuas a respeito de tal contexto.

No mesmo sentido, percebendo os documentos (escolares) como resultado de disputas
entre os agentes sociais das instituicdes, Vidal (2007, p.61) indica esses registros documentais
como “lugar de constante conflito entre a imposi¢cdo de modelos e as subversdes, ainda que
sutis, instaladas cotidianamente”.

Tomo como apelo metodolégico as palavras de Le Goff (2003, p.538):

O documento é uma coisa que fica, que dura, e o testemunho, o ensinamento
(para evocar a etimologia) que ele traz devem ser em primeiro lugar
analisados, desmistificando-lhe o seu significado aparente. O documento é
monumento. Resulta do esfor¢co das sociedades historicas para impor ao
futuro — voluntaria ou involuntariamente — determinada imagem de si
préprias. No limite, ndo existe um documento-verdade. Todo documento é
mentira. Cabe ao historiador ndo fazer papel de ingénuo.

Sustento que, dentro da dindmica cultural cristalizada no Colégio Pedro II, é
improvavel que um grupo identitario “fragil”, como o dos técnico-administrativos, consiga
manter a dificil tarefa de supervisionar o grupo docente, cuja categorizacdo profissional
dentro da instituicdo € mantida por um grupo de notado reconhecimento social.

Tal improbabilidade também se d& pela dificuldade dos técnicos em assuntos

educacionais assumirem uma postura de grupo, pois dentro do préprio segmento ha
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profissionais de diversas formacgdes, inclusive das licenciaturas que, no processo de
categorizacao, preferem aproximar-se do segmento docente, por proximidade identitaria.

Essa mesma dindmica opera nos processos de memdria, selecionando, excluindo ou
ratificando o que deve permanecer e formar a identidade institucional.

Para comprovar ou refutar tais hipdteses, iniciarei a segunda etapa deste trabalho, que
comega por dar lugar a historia dos TAEs no CPII, através de um discurso oficial, como dito
anteriormente, mas, em seguida, contando com depoimentos (questionarios e entrevistas) e

relatorios de experiéncias que contribuiram para o contraponto indicado acima.
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CAPITULO 2

SETORES TECNICO-PEDAGOGICOS: HISTORIAS ESCRITAS

Como anunciado anteriormente, este capitulo traz algumas contribuicdes possiveis a
partir da pesquisa histérico-documental sobre a participacdo dos técnico-administrativos no
Colégio Pedro IlI. E preciso informar, aos que necessitam aprofundar-se sobre a histdria do
Colégio para além das salas de aula, que poucos dados sao fornecidos pela propria instituicao.
Os documentos ora citados foram encontrados essencialmente em sitios virtuais oficiais,
como o da Camara dos Deputados® e do Planalto®. Por ser uma autarquia federal, o Colégio
Pedro Il possui determinadas normas que, para serem consideradas, sdo publicadas
oficialmente pelo governo federal, por isso a busca em sitios oficiais.

Ainda assim, para a maioria dos pesquisadores, o Nucleo de Documentacdo e
Meméria do Colégio Pedro 11 (NUDOM), criado em 1995 por Portaria®® interna e instalado na
Unidade Escolar Centro em 1998, é uma fonte riquissima de dados sobre a instituicdo. N&o
ha, por enquanto, um namero oficial que quantifique o arquivo, mas sdo inimeras coleces,
dissertacdes, teses, livros de assinaturas etc., que auxiliam pesquisadores de todo o pais.

Sobre o acervo, o Portal Puc-Rio Digital®

j& exaltava em 2008: “os lugares tém
memoria” — lembrando a tese da professora Vera Lucia Cabana de Andrade (1999), intitulada
“Pedro II — Lugar de Memodria”, que motivou a criagdo do projeto do qual se tornou
coordenadora. “Queria expandir o conceito de documentagdo. Também pretendia formar um
centro de pesquisa, um acervo. Dai surgiu o Nucleo”, explicou na ocasido. No caso deste
trabalho, a auséncia de dados foi muito mais esclarecedora.

Pode-se afirmar, entdo, que este capitulo inicia um exercicio de reobservacao critica de
histérias que ja foram contadas, ditas e escritas sobre o Colégio, na tentativa de encontrar
dados sobre os técnico-administrativos nessa estrutura: seu lugar, sua postura, sua dinamica
de trabalho, sua identidade. Cabe pontuar, mais uma vez, que o agente escolhido dentre os

diversos técnicos da escola foi o Técnico em Assuntos Educacionais, e destes serdo

%8 http://www2.camara.gov.br/atividade-legislativa/legislacao/publicacoes/doimperio

29 http://www4.planalto.gov.br/legislacao

% portaria n° 1019, de 22 de agosto de 1995.

31 http://puc-riodigital.com.puc-rio.br/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?infoid=1874&sid=55. Acesso em: 18/12/2009.
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considerados apenas 0s que possuem estreita ligacdo com os aspectos pedagdgicos do Colégio
— geralmente alocados no Setor de Superviséo e Orientagdo Pedagodgica.

O espaco temporal da pesquisa inicia-se, de fato, em 1971, quando surgem os TAEs.
Mas, para melhor compreensdo da insercdo deste agente na escola, foi feita uma pequena
digressdo. Por essa razdo, o capitulo esta dividido em trés tempos nos quais tentamos observar
a situacdo/atuacdo dos TAEs, a saber: dos momentos anteriores a cria¢cdo do cargo em voga,
que vai de 1946 até 1970; do conturbado periodo da deécada de 1970, passando pela
questionada democratizacdo do CPII na década de 1980, até o inicio dos anos 2000; e, por
fim, os TAEs do século XXI e as modifica¢fes ocorridas nesse curto espaco de tempo.

A pretensdo € evidenciar como a situacdo social e politica, seja externa ou interna a
escola, ajudaram a determinar a cultura do Colégio e, por consequéncia, como esta influencia,

e por vezes determina, as caracteristicas do agente investigado.

2.1. De Orientador a TAE: retornar, para seguir adiante (1946 - 1970)

Antes de falarmos do TAE de hoje no CPII, é preciso um pegueno retorno. Desde 0
inicio deste trabalho, questionamos o papel de pedagogo exercido por este técnico nessa
escola, nos Gltimos anos. Essa aparente confusdo foi sendo estabelecida, dentre outros fatores,
por leis e normas que criaram e modificaram o curso de pedagogia e a estrutura do
funcionalismo publico federal, mas também pela cultura escolar do Colégio que, buscando
alinhar-se as exigéncias do Estado, interfere direta e indiretamente no modo de operar desses
agentes.

Essa afirmacdo ancora-se no que dizem os teoricos das culturas escolares, que
atribuem a cada escola, colégio e universidade uma singularidade (VIDAL, 2005, p.35), o que
possibilita ampliar as possibilidades de estudos no campo da historia das institui¢cbes. Ainda
equivale dizer que um orientador educacional do CPII ndo atua da mesma forma que outros,
por tais singularidades do meio em que atua. Cabe lembrar que neste capitulo nos deteremos
as leis e normas acreditando que as leis também estabelecem e marcam identidades.

2
|3

O ano de 1946 marca a entrada oficial de pedagogos no CPII°“. Nessa data s&o criados

dois cargos de Orientador Educacional para o quadro permanente do Colégio (Internato e

%2 Digo “entrada oficial”, pois feita por decreto (Decreto-Lei n° 8.558, de 4 de janeiro de 1946). Houve,
anteriormente, a “passagem” de outro profissional ndo docente no contexto pedagdgico do Colégio, chamado de
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Externato). O provimento dos cargos seria feito por “Técnicos de Educagio”®

indicados pelo
Diretor.

O técnico de educacgdo era um personagem com diferencas marcantes, se comparado
ao pedagogo dos dias atuais. Se hoje o curso de pedagogia € procurado, em grande parte, por
mulheres de renda média a baixa, cujos pais possuem, em sua maioria, até o ensino
fundamental completo (BRAUNA, 2009); em 1939, quando foi criado o curso de pedagogia
no Brasil, as mulheres que conseguiam frequentar um curso universitario provavelmente
possuiam um perfil social distinto. Alem de suas familias possuirem, certamente, maior
acesso a informacdo para superar questdes como o forte sexismo da época®: também
precisariam de certo poder aquisitivo, pois, com os filhos estudando, estes ndo poderiam
trabalhar para ajudar a familia.

Ainda que se pudesse falar em certo status dos egressos de pedagogia, se mal
comparados aos dias de hoje, o debate sobre a manutencdo ou ndo do curso e sobre seu

contetido permaneceu desde sua criagdo. Quando instituido pelo Decreto-lei n® 1.190/39,

[...] o curso de pedagogia j& apresentava aquele que seria seu
problema fundamental: o da identificacdo do profissional a ser
formado como bacharel. [...] A ndo ser para a ocupacdo dos cargos de
técnicos de educacdo no Ministério da Educacdo, o diploma de
bacharel em pedagogia ndo era uma exigéncia do mercado, €, mesmo
ao licenciado em pedagogia, a situacdo do mercado ndo se encontrava
claramente definida. (SILVA, 2006, p.50).

Em 1962, através do parecer n° 251, o conselheiro Valnir Chagas descarta a ideia de

extinguir o curso e indica o profissional a ser formado por ele: o técnico de educacdo. Essas

Inspetor. A funcdo foi regulamentada pelo Decreto n°® 19.890, de 18 de abril de 1931, exigindo que esse
profissional fosse aprovado em concurso do Ministério da Educagdo e Salde Publica, na época, para, apos, ser
nomeado pelo Diretor. Teria de ser brasileiro-nato ou naturalizado, ter entre 22 e 35 anos, apresentar atestado de
idoneidade moral e sanidade, além de Certificado de Aprovacao entre todas as disciplinas do Curso Secundério.
O Servico de Inspegao estava subordinado diretamente ao “Departamento Nacional de Ensino”, uma espécie de
6rgdo regulador. Os Inspetores agiam dentro das instituicGes de ensino secundario, ja os Inspetores Gerais agiam
supervisionando distritos, de acordo com a determinacdo do mesmo Ministério. O Decreto também deixava clara
a pretensdo de, posteriormente, passar a exigir Certificado Especial de Estudos da Faculdade de Educacdo,
Ciéncias e Letras.

%3 Na visdo de Saviani (2008b), o Decreto n° 1.190, de 1939, que d& organizago definitiva & Faculdade Nacional
de Filosofia, “instituiu um curriculo pleno e fechado para o curso de Pedagogia [...] ndo oS vinculando aos
processos de investigacdo sobre os temas e problemas da educacéo. [...] supondo que o perfil profissional do
pedagogo ja estaria definido, concebeu um curriculo que formaria o bacharel em pedagogia entendido como o
técnico em educagdo que, ao cursar didatica geral e especial, se licenciaria como professor.” (p. 37-41).

% Em meio as atribulacdes do campo educacional, havia o campo politico, onde a mulher ocupava uma posicdo
desprivilegiada. Trata-se do Cddigo Eleitoral Provisdrio, instituido pelo Decreto n° 21.076, de 24 de fevereiro de
1932, que permitia que as mulheres votassem (apenas as casadas, com autoriza¢do do marido; vilvas e solteiras
com renda). O voto feminino passou a ser obrigatdrio apenas em 1946.
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alteracdes ndo foram suficientes para regulamentar o mercado de trabalho e a funcéo desse
técnico.

Em 1969, outro parecer do mesmo conselheiro, de n® 252, sanava uma questdo: a da
identidade. O curso passava a formar licenciados em pedagogia, visando a formacao de

professores do ensino normal e os especialistas. Mas, por outro lado, provocou uma invers&o:

Se a partir de 1962 o pedagogo era identificado como um
profissional que personificava a reducdo da educacdo a sua dimensao
técnica — o técnico de educacdo — o curriculo previsto para forméa-lo
era de cunho predominantemente generalista. Em 1969 consegue-se
recuperar a educacdo em seu sentido integral na figura do especialista
em educacdo, porem, sua formagdo nessa diregdo fica inviabilizada
pelo carater fragmentado da organizacao curricular proposta (SILVA,
op. cit., p.54).

Esse parecer, segundo a autora, foi o mais “fértil” em suas potencialidades quanto a
definicdo do mercado de trabalho, mas ndo obteve o mesmo éxito oferecendo condicGes para
que esse mercado fosse ocupado.

Acredito que podemos trazer algumas contribuicbes para esse debate. Uma delas
advém do fato de que no mesmo ano da inclusdo dos dois orientadores educacionais no
quadro efetivo da escola, foi determinado® que seus vencimentos e vantagens fossem
equiparados aos dos Professores Catedraticos (cargo de alta importancia na escola); outra se
refere a candidatura a chefia do Gabinete de Educacdo do Colégio que, a época, ficou restrita
a esses novos agentes.

N&o encontramos dados que pudessem revelar se essas decisdes foram tomadas para
suprir necessidades da escola ou se partiram das esferas hierarquicas superiores que tentavam,
a exemplo do que Valnir Chagas passa a fazer nas décadas posteriores, dar alguma relevancia
ao papel do recém-criado técnico de educacéo.

Podemos afirmar apenas que a primeira participacdo do pedagogo no CPII ndo foi
muito amistosa. Equiparar-se aos catedraticos, ainda que em apenas um aspecto, feriu as
normas sociais da escola. O status quo de professor catedratico inferia determinada distancia
de outros profissionais, at¢ mesmo de outros docentes, como mostrou um depoimento
utilizado por Ferreira (2005), no capitulo anterior, sobre a supremacia dos professores

catedraticos.

% Decreto n° 8.893, de 24 de janeiro de 1946.
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Fato é que o Regimento foi alterado,* incluindo, como opcéo & Chefia do Gabinete de
Educacéo, os Professores Catedraticos. O debate chegou ao Diario Oficial da Unido, quando o
diretor do Internato questionou o direito de férias do Chefe de Gabinete de Educacdo, que
pleiteava 0 mesmo periodo de férias dos professores catedraticos, alegando a equiparacédo
estabelecida pelo decreto citado anteriormente. Em resposta, o relator da “Divisdo de Pessoal”
(D.P.)* apontou que as vantagens advindas com a equiparacdo seriam apenas para fins
pecuniarios, ndo restando duvidas que as vantagens dos professores ndo teriam equiparacgoes.
Para concluir o “desmerecimento da causa” ele utilizou a propria forma do Colégio de

legislar® sobre os ndo-docentes, afirmando:

[...] finalmente, o proprio Regimento do Colégio Pedro Il, que apenas se
limitou a especificar, de maneira mais minuciosa, as finalidades da
orientagdo educacional, ndo contém qualquer disposi¢do que autorize a
considerar a funcdo do orientador educacional sujeita ao regime funcional
peculiar ao corpo docente. Ao contrario, o citado Regimento daquele
estabelecimento a exclui, taxativamente, das atividades gerais do ensino:
caracteriza-a como um servico complementar do colégio, conforme se
depreende do seu artigo 317 [...]. (D.0.U, 26/02/1955 — p.3098) (Grifo meu).

O que mais chama a atencdo é que o relator ignorou o Titulo VI do Regimento Interno,

que trata do corpo docente. E possivel encontrar no Artigo 225:

O corpo docente é formado pelos professores de carreira mencionadas
no art. anterior e mais: a) os docentes livres; b) os atuais professores
dirigentes, professores, padrdo N e professores do ensino secundario e
professores extranumeréarios ref. 29; ¢) os professores contratados; d) os
orientadores educacionais com suas atribuicdes especificas; €) o0s
preparadores com suas atribuicGes especificas. (Decreto n°34.742, de 2 de
dezembro de 1953) (Grifos meus).

Ainda assim, ndo ha mais registros de solicitacdo de esclarecimentos ou recursos ao
parecer da “Divisdo de Pessoal”. E intrigante que o debate, aparentemente encerrado com uma
justificativa tdo questiondvel, ndo tenha fomentado o interesse de registro no Colégio. Por

outro lado, esse siléncio nos evidencia o desconforto causado pela situacdo: um novo agente,

% Decreto n° 39.037, de 18 de abril de 1956.

" A Divisdo de Pessoal era o 6rgdo que, na esfera federal, determinava as questdes relativas aos servidores,
incluindo contratacdes, demissdes, adverténcias, afastamentos etc.

%8 O referido artigo consta do Decreto n° 34.742, de 2 de dezembro de 1953, que normatiza: “A orientago
educacional é um servico complementar do Colégio, ndo se confundindo com as atividades gerais do ensino,
com as quais, no entanto, devera manter a mais estreita e constante ligacdo, para o que funcionara sempre em
consonancia com a Congregagao”.
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de nivel superior, deveria ser integrado ao corpo de servidores da escola, para cumprir fungéo
especifica que gerava discordancias até no proprio Ministério da Educacéo.

Os orientadores educacionais continuaram seu trabalho apesar das adversidades,
lidando com a dindmica discente e com as familias dos alunos. Esse, inclusive, é hoje o
trabalho técnico-pedagodgico possivel no CPII, que considera o servigco de orientagdo
importante para a “manuten¢do do bom funcionamento da escola”, conservando os mesmos
principios de organizagdo dos tempos de sua fundacio™. Retomaremos esse ponto especifico
no capitulo posterior, ao tratar da identidade profissional desse agente.

Se consultarmos a norma citada, mais uma vez, relacionando-a a rotina de trabalho
atual, verificaremos que 0s objetivos primordiais da funcéo orientadora do CPII praticamente

ndo se alteraram com o tempo:

[...] acentuar e elevar, na formacdo espiritual dos adolescentes, o amor e a
veneragdo pelos grandes feitos da historia patria bem como pelas ideias e
interesses na Nacdo Brasileira. [...] A funcdo do orientador educacional no
Colégio é de guia, conselheiro e confiante e confidente dos alunos; de
coordenador das atividades da educacdo social de todo o Colégio; de
colaborador leal e diligente dos professores e da administracdo do
estabelecimento (Decreto n° 34.742, de 2 de dezembro de 1953).

Com o passar do tempo, o CPIlI multiplicou suas unidades escolares, seu quadro de
alunos, professores e técnicos, conseguindo manter consideravel padrdo de qualidade de
ensino. Para isso ndo contou com supervisores educacionais, tampouco com pedagogos
coordenadores. Sua coordenacdo pedagdgica foi, e ainda é, desempenhada pelos proprios
professores. Uma espécie de supervisdo é exercida por chefes de departamento de disciplinas,
gue também sdo professores escolhidos pelos docentes; a dire¢do de ensino nunca foi ocupada
por um técnico e poucas direcdes de unidade sdo dirigidas por agentes deste segmento™.

Essa pode ser uma heranca das mudancas ocorridas ainda no regimento escolar de
1968*, quando foi instituido o cargo de vice-diretor de unidade escolar, limitando a essas
vagas apenas professores catedraticos. Também surgiu nesse regimento o Setor de Orientacdo
Pedagogica (SOPE) para os professores coordenadores que, escolhidos pelos colegas de
disciplina, desempenhariam a funcdo de coordenar e supervisionar seu préprio trabalho. Além

disso, cabe observar que se mantém o “nivel” hierarquico: professores ndo estdo diretamente

% Refiro-me as funcdes do inspetor de alunos dos tempos imperiais, que deveria zelar pelas tarefas do aluno,
inspecionar seus livros, tomar licbes e manter sua conduta dentro das normas do Colégio — Regulamento n° 8, de
31 de janeiro de 1838.

0 Apenas a Unidade Escolar da Tijuca teve, e ainda tem, como diretora um agente técnico-administrativo.

*! Decreto n° 63.071, de 5 de agosto de 1968.
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subordinados as direcdes de unidade e, portanto, esse setor estaria ligado diretamente a
direcdo de ensino™.

A principio, podemos inferir que, sendo a supervisdo exercida ora como um fator
exogeno (sempre mantida por agentes externos sobre os agentes da instituicdo, a exemplo dos
Inspetores do “Departamento Nacional de Ensino”, de 1931), ora como uma intimidagao
interna (das autoridades da instituicdo sobre os professores), ndo haveria motivos relevantes
para que se consolidasse uma supervisdo na estrutura organizacional da escola. Ao menos se
essa ideia partisse das bases docentes. E possivel acreditar, pois, que na tentativa de superar
essa imposicdo, a prépria classe docente tenha se organizado para supervisionar — até mesmo
porque ndo ha outra classe nas altas hierarquias da escola e, como veremos, as relacdes de
grupos identitarios cercam-se de protecéo para ndo perderem seu status.

A supervisdo em si ndo nasce na escola, mas na fabrica. Surge no periodo da
Revolucdo Industrial*®, quando o supervisor é aquele que observa a acéo de todos 0s operarios
para que produzam o méaximo utilizando o minimo de tempo e de recursos. Se a produgdo ndo
estd satisfatoria a responsabilidade é dos operarios, que precisam de uma supervisao mais
ativa, mais proxima, que “aponte os erros”.

Fato é que, com ou sem pedagogos, essas concepgdes da supervisao tecnicista foram

impregnadas no CPII e exercidas por uma minoria dominante.

2.2. As décadas de 1970 a 1980: tecnicismo e democratizacio

Pelo que estamos verificando através das passagens examinadas, o CPII incorporou
algumas taticas supervisoras sem assim utilizar-se da méo de obra do especialista pedagogo e,
provavelmente, a resisténcia do corpo docente foi aceitar uma supervisdao que fosse
estabelecida por eles mesmos.

Percebemos, entretanto, que era a formacao desse profissional que gerava os debates
mais acalorados entre os tedricos do campo, por isso trataremos de alguns episddios que nos
situam como o pensamento docente da ANFOPE, essencialmente, levou diversos pedagogos a

compreenderem sua identidade profissional “baseada na docéncia”. Essa percepc¢éo interfere

2 Para compreender melhor a atual estrutura organizacional do Colégio é preciso acessar, no sitio oficial da
instituicdo, os organogramas das seis diretorias administrativas instituidas, como relato no proximo capitulo.
*® Sobre o cenario da Revolugéo Industrial e suas relagdes com a educago, consultar Manacorda (1996, p.271).
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diretamente no trabalho desempenhado na escola e, de forma peculiar, no trabalho técnico-
pedagogico do CPII.

A década de 1970 é apontada por alguns tedricos como um momento prodigioso,
quando os ideais de progresso engendrados na década anterior tomaram forma no Brasil. Esse
periodo compreende, também, uma etapa muito significativa para o curso de pedagogia, pois
¢ quando culmina o “processo de atuacdo do professor Valnir Chagas”, que ird influir na
forma pela qual o curso é concebido até os dias de hoje.

Através da revisdo de literatura foi possivel perceber que muitos autores buscaram
evidenciar, como explicou Saviani (2008b, p.110), “que a subordinagdo da educagdo ao
desenvolvimento econdmico significava torna-la funcional ao sistema capitalista, isto é,
coloca-la a servi¢o dos interesses da classe dominante [...]”. Dessa forma, ficava claro como o
processo educativo contribuia para as relacdes de exploracdo. Esse momento para a educacao
era de resisténcia e, por conseguinte, de intenso debate sobre o capitalismo e a utilizacdo do
espaco escolar para a disseminacao de seus principios.

Como exemplo de autores preocupados com tais questdes, encontramos
Libaneo(2006a), que analisa as argumentacGes que culminaram na conclusdo de que o
pedagogo é o agente da divisdo técnica do trabalho na escola (0 que tedricos em oposicdo
persistem em manter como justificativa) onde: de um lado estariam o diretor e 0s
especialistas, de outro o professor, numa relacdo de desigualdade e desqualificagdo de seu

trabalho docente. Questiona:

E como se elimina essa fragmentacdo? Eliminando a divisdo de tarefas que
esta na base da fragmentagdo do trabalho pedagdgico e transformando todos
os profissionais da escola em professores. Foi natural, dai, chegar-se a tese
da docéncia como base do curriculo de formacdo dos educadores, pela qual o
curso de pedagogia passa a ter como formacgdo essencial a formacdo de
docentes. (Ibidem, p. 854-855)

Ainda de acordo com o autor, as décadas de 1970/80 exigiram um posicionamento dos
educadores em prol de uma educacéo de qualidade sem a concepgéo produtivista (taylorista-
fordista) invadindo a escola. Mas definiu como “postura militante” a impertinéncia de seus
contra-argumentadores que ndo dialogavam com analises especificas sobre o trabalho na
escolar, permanecendo com as mesmas justificativas de décadas anteriores (LIBANEO;
PIMENTA, 1999, p.251).
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Em artigo sobre a reforma do Ensino Superior, Freitas (1999) argumenta que o
posicionamento dos autores acima se distanciou do que a Associa¢do Nacional pela Formacéo
dos Profissionais de Educacdo (ANFOPE) defendia:

Ao contrario do que afirmam alguns autores (Libaneo e Pimenta, 1999), a
Anfope tem assumido historicamente uma posi¢do contraria a qualquer
proposta que vise criar centros especificos de formacdo de professores,
separados dos centros e dos cursos que formam outros profissionais da
educacdo e pretendam separar a formacdo de professores da formacdo dos
demais profissionais da educacdo ou do ensino, ou dos especialistas.
(FREITAS, op. cit., p.22)

Trava-se um embate ideoldgico, pois Libaneo segue com o mesmo posicionamento
afirmando, por exemplo, que o cerne de todas as questdes problematicas da resolugcdo do CNE
“¢ o tema da divisdo do trabalho pedagogico, que ira incidir na redugdo do curso de pedagogia
a docéncia e na eliminagio das habilitacdes [...]” (LIBANEO, 2006a, p.853).

Segundo o educador, essa crenca equivocada surtiu efeito junto aos intelectuais de
educacdo coincidindo com o movimento politico que se instaurava em 1980 — quando foi
criado o comité cuja tese seria a bandeira da ANFOPE: “a docéncia constitui a base da
identidade profissional de todo educador (Encontro Nacional, 1983)”. Ele analisa as
argumentacdes e afirma que eles ndo se apoiam na teoria pedagodgica, mas na sociologia. E

explica:

A organizacdo da escola sob o capitalismo implicaria uma degradacdo do
trabalho profissional do professor. A formagdo no curso de pedagogia seria
fragmentada, pois formaria, de um lado, pedagogos, que planejam e pensam,
e de outro os professores, que executam [...] A divisdo social do trabalho,
expressdo das relacBes capitalistas de producdo, e que se manifesta na
organizagdo do processo de trabalho e reproduz-se em todas as instancias da
sociedade, inclusive nas escolas, onde haveria dois segmentos de
trabalhadores opostos entre si, 0s especialistas (diretor, coordenador
pedagdgico) e os professores, instaurando a desigualdade e promovendo a
desqualificagdo do trabalho dos professores. E como se elimina essa
fragmentagdo? [...] Eliminando a divisdo de tarefas que estd na base da
fragmentacdo do trabalho pedagdgico e transformando todos os profissionais
da escola em professores. Foi natural, dai, chegar-se a tese da docéncia como
base do curriculo de formacdo dos educadores, pela qual o curso de
pedagogia passa a ter como formacdo essencial a formacdo de docentes.
(Ibidem, p.854)

O autor nédo acredita que uma so licenciatura seja capaz de abarcar todas as disciplinas
necessarias a formagdo do bacharelado, unindo as disciplinas necessarias & formacdo do

docente alfabetizador de adultos, de criangas especiais e de toda uma gama de necessidades de
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formagdo que ndo caberiam em uma Unica licenciatura, tal como é feito hoje (LIBANEO,
2008, p. 60-63).

Concordam com ele Selma Garrido Pimenta e Amelia Maria Santoro Franco. Em
artigo sobre as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, Franco, Libaneo e Pimenta
(2007, p.85) ratificam seu posicionamento ao afirmar que é preciso integrar as trés dimensdes
do curso de pedagogia** para tentar tird-lo do “limbo profissional ¢ identitario em que se
encontra e de sua falsa e inconsistente identificagdo como professor.”

Tais debates estavam acirrados alguns anos depois de, sem despertar a atencdo dos
estudiosos, a Unido reestruturar o funcionalismo. Em 1970*, divide os cargos dos servidores
federais em grupos, onde mais tarde, em 1973, em “Outras Atividades de Nivel Superior”,
serdo classificados os técnicos em assuntos educacionais. Tal classificacdo é feita segundo a
observacao de sete niveis hierarquicos, da categoria funcional e de critérios seletivos, como
tempo de trabalho na fungéo que desejava pleitear e habilitacdo para desempenhar tal funcéo.

E interessante pensar no que se deve esperar de um agente cuja técnica é “assunto
educacional”, notando que os pedagogos formam apenas um dos grupos de profissionais que
compunham este novo cargo. Retomamos o problema da abrangéncia e da generalizacdo, que
nada definem.

Mas, ainda h& outra questdo: este cargo, existente apenas na esfera federal, esta
presente em instituicbes que, apesar de possuirem objetivos educacionais, ndo possuem a
especificidade de uma escola. Isto €, um museu possui como um de seus objetivos fazer com
gue seus visitantes consigam pensar historicamente, conhecendo determinados pontos de sua
cultura e historia, para isso conta com bacharéis em historia, arquivistas, bibliotecérios, etc.
Depois do referido enquadramento, esses profissionais, caso fossem para uma instituicdo de
ensino, passariam a desenvolver as funcbes de um técnico em assuntos educacionais.
Voltamos, entdo, ao debate das décadas anteriores: a formacdo em pedagogia faz alguma
diferenga?

Esse problema ainda pode ser contextualizado com mais uma contribuicdo. Na gestédo
do presidente Collor de Mello foi desencadeada uma pratica comum aos mandatos seguintes:
a acdo neoliberal de privatizar e extinguir 6rgdos publicos. A extin¢do de diversos 6rgdos fez

com que seus servidores fossem transferidos para o CPII, ocasionando um “inchago” no

* Essas trés dimens6es seriam, de acordo com os autores supracitados: os pedagogos especialistas ou cientistas,
0 pedagogo escolar e o pedagogo docente.

*® ei 5.645, de 10 de dezembro de 1970.

“® Decreto n° 72.493, de 19 de julho de 1973.
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quadro técnico-administrativo da escola. Esse “inchago”, como definiu Denise Azevedo
(2005), proporcionou grande quantitativo de servidores com uma qualidade de trabalho
questionavel.

Em uma das passagens de seu trabalho, a autora transcreve a entrevista da diretora da
Unidade Escolar Engenho Novo I, que dizia ter pessoal suficiente, mas que algumas pessoas
ndo sabiam desempenhar as tarefas, e também que “tinha gente que ndo queria fazer nada
porque era filho de alguém, porque era primo de alguém, porque era... enfim, aquela coisa um
pouco do emprego ndo concursado no servigo publico” (AZEVEDO, op. cit., p.85).

Também podemos trazer a discussdo outro problema, além das transferéncias, uma
pratica clientelista comum na escola: a autora refere-se aos diversos servidores contratados
antes da Constituicdo de 1988. Como nesse periodo ndo era obrigatério concurso para a
admissdo ao servigo publico, “praticamente todos os servidores técnico-administrativos
ingressaram no Colégio, até aquela data, por meio de indicagdes pessoais ou politicas”
(AZEVEDO, op. cit., p.86); e conclui com um depoimento que parte de suas observacgdes
como servidora da instituicao: “[...] ‘trem da alegria’. Muitos dos que ingressaram desse modo
continuam a trabalhar no Colégio, o que contribui, em parte, para a manutencéo do poder e da
politica de favores presentes na institui¢ao” (Ibidem, p.87).

Persiste a crenca de que sdo técnicos os ndo-concursados, mas hd uma parcela
significativa de professores na mesma situagdo. Alguns deles, inclusive, estavam em desvio
de funcdo, trabalhando em setores técnicos como orientadores educacionais, por exemplo.
Isso gerou um desconforto entre a classe, que questionava o motivo de alguns professores ndo
estarem em sala de aula, se havia defasagem de profissionais para lecionar®’.

Pouco tempo depois deste enquadramento e das mudancas decorrentes®®, no fim da
década de 1970, o Colégio se ressentia da falta de recursos federais, a0 mesmo tempo em que

assistia ao enfraquecimento do seu corpo discente, uma vez que ao longo daguela década

* Este ¢ um tema que gera tensdo na escola. Como exemplo, cito o intenso debate ocorrido acerca da Portaria n°
140/2006, que “transferia” docentes de primeiro para o segundo segmento do Ensino Fundamental sem que, para
isso, ocorressem provas ou consulta a comunidade docente. Fonte: [http://www.adcpii.com.br/
docs/boletins/impressos/122006/assembleiasportarial40.pdf]; acesso em: 23/12/2009.

8 Ha diversos decretos onde sdo descritas as mudancas de setor e as reclassificacdes de cargos e salarios, por
conta da formagdo ou da determinacdo da direcdo da escola, que podem ser acessados pelos sitios oficiais ja
informados.
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esteve impedido de abrir concursos de sele¢cdo ao ginasio, em decorréncia das mudangas
produzidas pela Lei n/ 5692/1971%.

A partir de entdo, sdo elencadas estratégias para tentar recuperar o prestigio,
juntamente com as matriculas e os recursos perdidos até entdo. Em 1979, com esse objetivo,

foi elaborado um Plano Diretor:

[...] inspirado no modelo de organizagdo das universidades norte americanas
gue consistia na delegacdo de atribuicbes de ordem financeira e de
representacdo ao Diretor Geral do colégio, bem como a aprovacgédo ou o veto
das decisdes emanadas da recém-criada Secretaria de Ensino, com funcao
executivo-pedagogica. Desse Plano constava uma série de a¢fes no sentido
de trazer para o Colégio mais alunos através da assinatura de convénios com
a Secretaria de Educagdo do Municipio do Rio de Janeiro. A medida fez com
que reaparecessem as turmas de 5% série, aumentando o quantitativo de
alunos, mas foi considerada por muitos professores como negativa na
medida que trazia para o colégio alunos mais fracos do que aqueles que
passavam por um exame de admissdo (Wilson Choeri, depoimento; in
OLIVEIRA, 2006, p70).

Trazendo, mais uma vez, a educacao como resposta as novas demandas sociais, o final
da década de 1970 apontava que este servigo poderia, e deveria, contribuir decisivamente para
0 aumento da producdo. O progresso do pais dependia da prontiddo dos cidaddos para
trabalhar nas recém-criadas inddstrias, e também por esse motivo ndo eram raras as
aproximacdes do contexto escolar ao contexto da fabrica, ou da empresa. Cabe retomar o
debate anterior, sobre a supervisdo educacional, que demonstrou que essa aproximacao gerou
resisténcias dos profissionais da escola contra toda e qualquer teoria que pudesse ser
comparada ao meio de producdo e possibilitasse, segundo eles, a mercantilizacdo da
educacdo.

A década de 1980 &, para o CPIlI em especial, um momento dificil de transicdo. Uma
das dificuldades residia em buscar elementos capazes de substituir a representacao
significativa do poder exercido pelas catedras desde os primeiros tempos do Colégio, que
foram extintas durante o regime militar, mas que ainda mantinham relagdes estreitas com
determinados segmentos da escola. O Plano Geral de Ensino de 1981 (PGE) mencionava a
necessidade da “forma¢do de uma nova elite intelectual”. Essa nova elite surgiria a partir da
elaboracdo de um novo programa curricular que seguisse, COmo em momentos anteriores, as

diretrizes do Estado.

* Em razdo da referida Lei, os antigos cursos, primério e ginasial, passaram a constituir 0 que passou a se
denominar ensino de primeiro grau — um continuum de oito anos sem a barreira de admissdo ao ginésio, que
havia antes.
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Desse PGE surge a iniciativa de organizar o 1° Encontro Pedagdgico, que buscava,
dentre outras quest0es, “minimizar as diferengas representadas pelos grupos liderados pelos
professores catedraticos” (OLIVEIRA, op. cit., p.72). Esse encontro, ocorrido entre 30 de
julho e 4 de agosto de 1979, coube a Divisdo de Educacdo e Ensino que, ainda segundo a
autora, era um 0Orgdo estratégico para o desenvolvimento das atividades pedagogicas e,
durante a década de 1980, transformou-se na Secretaria de Ensino — que nos anos 2000 se
torna a Dire¢do de Ensino tal como é hoje.

Diante desse quadro, pergunta-se: por onde andavam os TAEs do Colégio? Se a
situacdo, neste debate para a elaboracdo de novas diretrizes de avaliacdo e curriculo do CPII,
ndo era de liberdade para os docentes — historicamente advindos de uma atuacéo politica —,
para os técnicos ndo teriamos muito a acrescentar. O que ha de significativo é pontuar que, em
meio a essa onda de mudancas e discussdes acerca dos novos rumos do poder hegemonizante
da escola, surge um setor de “controle pedagogico”, que utilizard preceitos da supervisao das
décadas de 1960 a 1980.

Chamado inicialmente de Secdo Técnica de Ensino e Avaliacdo (STEA), esse setor,
criado oficialmente em 1981, resultava de algumas experiéncias anteriores do trabalho de
orientacdo pedagogica “encabecadas por professores que haviam participado do curso de
especializacdo, promovido pelo CEPE/RJ, em convénio com o Ministério da Educacdo,
beneficiando o Colégio Pedro II” (CPII, 1990c, p.1) somados aos novos anseios para “o novo
velho Colégio Pedro II”, como tratava o lema do PGE daquele ano.

A experiéncia de trabalho das STEAs foi riquissima no sentido de contribuir para
experiéncias de trabalho pedagdgico ndo docente na escola. Ainda que sua chefia fosse
limitada a professores com especializacdo em supervisdo educacional e houvesse um nimero

significativo de docentes desempenhando suas tarefas no setor:

A STEA, no periodo de sua implantacdo, foi ignorada pelos alunos e
também por representantes do corpo docente. N&o faltou, ainda, quem a
visse com desconfianca e ma vontade e resistisse a qualquer tipo de
solicitagdo ou orientagdo, temendo ser alvo de acdo ““fiscalizadora” ou de
“cobrangas” e até uma acdo ‘“controladora”, que teriam como ponto de
partida a Secretaria de Ensino (CPII, 1996, p.XXIII).

Como trataremos no capitulo que segue, uma das caracteristicas marcantes para um
grupo ¢ o “sentimento de pertenca”. Assim, quando um professor esta fora da sala de aula, ele

automaticamente deixa de pertencer ao grupo de professores, pois a representagédo de
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professor est4 ancorada® nas aulas que ministram. O ato de lecionar é que confere ao
professor sua identidade profissional. Aos docentes desviados de fungéo, as desconfiangas:
por que, para qué, e por intermédio de quem, esses docentes que “ndo trabalham” estariam
naquela situacdo? Assim podemos compreender melhor as motivacbes que levaram a
elaboracdo dos boletins e dos questionamentos da ADCPII sobre a questdo, como abordamos
anteriormente, mas também nos indica algumas razGes para que esse setor ndo tenha
conseguido lograr seus objetivos.

O momento, de reestruturacdo e renovacdo iniciado com o Plano Diretor para a década
de 1990, exigia que determinadas arestas fossem aparadas. Por esse motivo, 0 termo
supervisor surge, ainda que timidamente, dentro dos objetivos do setor. Ainda na mesma
proposta, € possivel compreender que se fala em um “supervisor integrador” que seria capaz
de “controlar”, verificar e integrar o novo curriculo que se pretendia. Mas, aos poucos,
percebe-se que a pretensdo era acomodar os pilares de um setor de supervisdo educacional,
quando esclareciam que a supervisdo educacional “se efetiva na razéo direta em que seu papel
¢ integralmente definido e seu valor devidamente internalizado por toda a equipe escolar”
(CPII, 1990c, p.6).

Nesse contexto de mudancas e disputas, a supervisao é peca-chave. Um olhar mais
atento ira perceber que os debates em torno da pedagogia e da atuacdo deste profissional ndo
se ocupavam de forma geral da orientagdo educacional, mas da superviséo e da coordenacao
pedagdgica, bem como da administracdo e de outras formas de gerir uma escola. A orientacéo
educacional, além de ser “melhor aceita”, possui uma regulamentagdo mais clara, desde
1968°".

A proposta de trabalho do STEA ainda contém diversos principios de supervisao
evidenciados essencialmente pelos papéis a que ela se propde na escola: o papel integrador, o
cooperativo, o estimulador e o critico. Além disso, dentre suas atribuicGes, fica clara a de
supervisionar diretamente o que chama de produtividade: “Acompanhar e avaliar o
desempenho escolar das turmas, diagnosticando dificuldades e falhas e sugerindo medidas
para sua retificacdo; avaliar a produtividade do ensino, no nivel da UE [Unidade de Ensino],

em termos de desempenho de docentes e discentes [...]” (Ibidem, p.13).

00 termo “ancoragem” ¢ fundamental para a compreensdo da teoria das representagdes sociais, pois define o
que h& de mais importante na representacdo do que se pretende investigar — no caso citado, dos professores, o
nacleo da representacdo social desta profissdo seria o ato de lecionar. Cf. Moscovici (2009).

*L A profissdo de orientador educacional foi regulamentada pela Lei n° 5.564, de 21 de dezembro de 1968, e
modificada pelo Decreto n° 72.846, de 26 de setembro de 1973.
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Esse setor, ou essa secdo, foi uma das tentativas mais concretas de implantar uma
supervisdao educacional sistematizada na escola, passando desde as técnicas de supervisao
adotadas na época até a busca por pessoal qualificado, representado aqui pelos docentes com
especializacdo. Para que tais mudancas se concretizassem, era preciso moldar os profissionais

que pretendiam transformar em supervisores:

Com vista ao delineamento do perfil desse novo profissional, é imperativo
que se faga uma corre¢do dos rumos que nortearam, até agora, o estilo de
atuacdo do Setor, repensando-se principios, técnicas e métodos utilizados.
Expandir-se-4 seu campo de acgdo, propiciando maior dimensdo e criando
condicbes para maior identificagdo com os pressupostos da Supervisdo
Educacional (Ibidem, p.6).

Apesar de ndo haver destaques a supervisdo em outros documentos da escola, ela
sempre esteve presente através do controle exercido sobre o curriculo. Tal controle, ora nas
maos dos catedraticos, ora nas maos da Secretaria de Ensino, precisa ser constantemente
verificado, medido, avaliado, dimensionado e contido.

A STEA, naquele momento de novas disputas, de divisGes de poder sobre uma nova
proposta de organizacdo curricular, seria 0 olhar da Secretaria de Ensino sobre o curriculo e,
portanto, sobre o rendimento docente e discente. Como resume Isabel Alarcdo (2001, p.11):
“o supervisor ¢ considerado o instrumento de execucdo das politicas publicas centralmente
decididas e, simultaneamente, o verificador de que essas mesmas politicas eram efetivamente
seguidas”.

Por mais que fossem seus pares os professores, 0s agentes da pretensa supervisao
tinham o propdsito de desempenhar e conduzir o controle idealizado pela Secretaria de
Ensino, ou seja, eram o instrumento das politicas publicas centralmente decididas. Cabe
lembrar que os TAEs ndo exerciam o papel de supervisores educacionais, ja que apenas
executavam as determinac@es advindas das camadas superiores e da chefia imediata — sempre
um docente, nem sempre com especializagdo®.

De forma bem diferente veio atuando o Servico de Orientacdo Educacional. Como
tornamos claro anteriormente, esse trabalho é mais antigo no Colégio: 0s primeiros

orientadores efetivos datam de 1946. Mas, como também procuramos evidenciar, a forma

>2 No caso especifico da Unidade Escolar Sdo Cristévao Il (UESCII), a STEA era chefiada por uma professora
de francés que ndo possuia especializacdo em supervisdo — lembrando que a equipe da STEA deveria ser
subdividida em duas, a saber: uma de supervisores — um chefe e seu substituto eventual, com formacéo em
magistério e habilitagdo em supervisdo escolar ou com formacao especifica em area de educacdo — e uma equipe
administrativa — designada conforme critérios dos recursos humanos da escola (CPII, 1996, p.XXIIlI).
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mais comum de trabalho ndo-docente no CPII é a orientacdo dos discentes para o0s estudos,
atividade desempenhada desde os primeiros inspetores de alunos, nos tempos imperiais>®, e
ratificada com frequéncia.

Apesar de encontrarmos na literatura atual sobre a orientacdo educacional indicacfes
para um trabalho preventivo a partir de projetos, por exemplo, o CPIl concebeu, e ainda
concebe, sua orientagdo “com um enfoque emergencial, atuando em situacdes ja estabelecidas
e que estejam comprometendo o processo ensino-aprendizagem” (CPII, 1996, p.XXV) - Grifo
no original. Embora considere uma atuagéo preventiva em seu plano de trabalho, o SOE, pelo
gue encontramos nos relatérios arquivados no NUDOM®*, trabalhava efetivamente atendendo
0S casos emergenciais. Pelas atividades do setor elencadas no plano acima citado, percebemos
a ratificacdo da antiga concepc¢do do trabalho centrado na inspecdo de alunos, acdo da qual
dependia “essencialmente sua boa educagio.

Apesar de muito antigo, o setor parecia ndo suprir as demandas da escola, reflexo da
tendéncia “psicologizante” da década de 1980/90. No PGE de 1990 ha a descri¢do sobre o
Setor Psico-Séciopedagodgico que tinha, dentre outros objetivos, o de “assistir ao educando,
individualmente ou em grupo [..] ordenando e integrando o0s elementos que exercem
influéncia em sua formacdo e preparando-o para o exercicio das opgdes basicas” (CPII,
1990b, p.39).

Falamos em novas demandas a partir da abertura da escola na década de 1980, quando
o Colégio comecou a atuar no primeiro segmento do Ensino Fundamental.®® Com o ingresso
por sorteio para essas novas turmas houve grande diversificacdo no alunado que partia de
diversas localidades do Rio de Janeiro e pertencia a distintas classes sociais. Apesar dos

concursos serem mantidos para as turmas de 6° ano e para a 12 série do Ensino Médio, as

>3 Verificando a documentaco oficial da escola, a fim de encontrar mais dados sobre o trabalho néo-docente, foi
possivel concluir que a preocupagdo com a producdo discente sempre existiu e demandou pessoal para fiscaliza-
la.
% 0 Servico de Orientacdo Educacional tinha como uma de suas responsabilidades, durante as décadas de 1970 e
1980, enviar relatorios de suas atividades de atendimento a alunos e responsaveis. Os alunos que apresentavam
baixo rendimento escolar eram os mais atendidos, por solicitacdo dos conselhos de classe, ou a pedido da direcdo
da unidade, mas os repetentes e os aprovados com restri¢ces (aqueles que ndo atingiam a média para aprovacao,
mas eram aprovados pelo conselho) recebiam recuperagdo paralela, o que era, e ainda ¢, chamado de “projeto”.
Até hoje se utiliza a mesma metodologia de trabalho.
> Trecho extraido do Regulamento n® 8, de 31 de janeiro de 1.838, artigo 25, onde é ressaltado que “das
atividades do inspetor depende a boa educagio dos alunos”.
*® Unidade Escolar | é a que trata desse segmento. Foram instaladas: S&o Cristovdo, em 1984; Humait4, em
1985; Engenho Novo, em 1986; e Tijuca, em 1987 (FRANCA, 2008).
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criancas originadas do “Pedrinho” °’ diferiam muito do perfil com o qual o Colégio estava
acostumado a lidar.

Buscando solugdes para os embates que aconteciam, o orientador educacional passou a
ser muito solicitado para uma conversa milagrosa com os alunos indisciplinados e/ou os que
ndo aprendiam. Para os alunos que ndo conseguiam acompanhar o ritmo de estudos do
Colégio ndo se pensava em uma revisdo ou uma reestruturacdo do curriculo, salvo alguns
casos de professores muito preocupados com a extensdo do curriculo, mas na patologizagéo
do aluno. Por isso fala-se tanto na responsabilidade do setor em “encaminhar os casos
necessarios [...] objetivando a rapida e eficaz solugcdo da dificuldade surgida” (CPIIL, 1996,
p.XXVI-XXVII). Assim, os problemas que surgirem precisam ser resolvidos fora, por
profissionais competentes (fonoaudiologos, psicologos, neurologistas). O SOE também era
muito requisitado para “conversar com as turmas”, acalmando-as e preparando-as para assistir
as aulas adequadamente.

Os técnicos que trabalhavam no SOE eram muito solicitados, mas também criticados
pela “falta de resultados” apresentados. Alguns professores acreditavam que “passavam a mao
na cabega dos alunos”, como disse um coordenador em uma das primeiras reunides que
presenciei no Colégio. A experiéncia da Unidade Sao Cristovao Il é que, depois de muito
cansaco pelas exigéncias que nunca poderiam ser supridas, pois impossiveis, a direcao

extinguiu o setor em meados de 2004.

2.3. 0 TAE dos anos 2000: um pedagogo no CPII?

E possivel afirmar que o século XXI inicia, no CPIl, com a chegada de novos
servidores a partir dos concursos de 2004. Tratava-se de pessoas que ndo estavam mais
ligadas as préticas clientelistas e tampouco pertenciam a érgdos extintos, como relatou
Azevedo (2005) e, portanto, ndo deviam favores a nenhuma autoridade dentro da escola.
Também havia o fator formacdo: para cada segmento que se pretendia ocupar, um cargo ou
uma formacéo distinta. Também a intrigavam os motivos que levaram a escola a buscar tantos
assistentes em administracdo e tdo poucos pedagogos, além disso, considerou a quantidade
final de técnicos em assuntos educacionais razoavel, o que colocava em questao quais seriam

0s motivos de docentes sairem de sala para cumprirem esse papel.

> Codinome pelo qual as Unidades Escolares | geralmente sdo tratadas.
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O CPII possui muitos técnicos, é bem verdade, mas a qualificagdo dos mesmos é

muito contestada, como mencionei algumas vezes. Uma rdpida comparacdo esclarece esse

aspecto:
Grafico 1 e 2. Servidores Técnicos e Docentes por Titulacao
Técnico Administrativo por Docentes Efetivos por
Titulagdo - Abril/2010 Titulagdo - Abril/2010
B Aperfeicoamento W Aperfeicoamento
(0,24%) (2,89%)
Doutorado (0,62%) Doutorado (7,43%)
Especializagdo (12,98%) ' Especializacdo (33,26%)
M Graduagdo (35,08%) M Graduagdo (15,80%)
Mestrado (1,74%) Mestrado (40,18%)
B Sem titulagdo (49,31%) B Magistério (0,41%)

FONTE: Colégio Pedro Il [http://www.cp2.912.br] Acesso em Abril/2010.

Os graficos procuram evidenciar a diferenca do nivel de formacdo entre os dois
grupos. Percebemos, por exemplo, que praticamente a metade dos técnico-administrativos ndo
possui especializacdo, enquanto mais de 40% do grupo docente possui mestrado. E preciso,
no entanto, ressaltar que essa é uma compara¢do que nao cabe para fins estatisticos, ja que o
quadro técnico ndo € composto apenas por TAES, ou seja, hd muitos cargos que exigem nivel
médio, engquanto para o cargo docente é exigido atualmente nivel superior, no minimo. Esse
tipo de ilustragdo serve apenas para representar como podemos falar de um “corpo” no caso
dos professores do CPII. Isso os possibilita a ideia de pertencimento a um grupo de iguais
interesses pedagdgicos, por exemplo, 0 que ndo ocorre no caso dos técnicos, subdivididos em
diversas formagoes, fungdes e cargos.

A prova para TAE e o trabalho no Colégio suscitou alguns comentarios. O primeiro
deles refere-se ao debate sobre a especificidade do trabalho pedagdgico da escola. Este
concurso é um marco no referencial sobre o que o Colégio exige de um técnico em assuntos
educacionais e de um pedagogo — 0 que, no servico publico federal, difere em pontos

especificos — como exemplificamos no caso dos museus.
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O que nos importa, neste momento, € verificar o que era exigido para ingresso no
cargo. Se compararmos o “Pedagogo/Orientador Educacional” e o “Técnico em Assuntos
Educacionais” saberemos que o primeiro ¢ um pedagogo especialista em orienta¢do, enquanto
o0 técnico € um licenciado em qualquer area da educagdo. Mas, por outro lado, se buscamos
diferi-los pela sintese de tarefas descritas comeg¢amos a perceber, no minimo, dois equivocos e
uma crenca.

O primeiro equivoco refere-se a questdo do orientador “executar trabalhos de
administragdo, orientacdo e supervisdo educacional”. E um equivoco a partir do momento em
que se pede especializacdo em uma &rea de conhecimento pedagdgico que ndo é comum a
todos os pedagogos. Como pudemos acompanhar em alguns momentos da historia do curso
de pedagogia, o foco era a formacdo docente. Isso persiste em algumas Faculdades de
Educacdo do estado do Rio de Janeiro, como a UERJ e a UFRJ. Podemos citar o curso da
UFF, como exemplo de faculdade que forma para as cinco habilita¢cdes de pedagogia.

O segundo equivoco parte do pressuposto de que ambos os candidatos teriam 0 mesmo
conhecimento e, portanto, seriam avaliados da mesma forma. A prova para os dois cargos foi
absolutamente igual, inclusive — e nisso houve coeréncia, ja que as provas ndo teriam
diferenca alguma — a indicacdo bibliografica era a mesma. Essa indicacdo supunha grande
conhecimento pedagdgico-administrativo e de supervisdo e coordenacdo pedagdgica,
contando com nomes como Naura Syria, Libaneo, Sofia Lerche, entre outros. Notadamente,
essas sdo leituras que ndo compdem o curriculo comum das licenciaturas.

A crenca reside no fato de continuar percebendo o professor como o supervisor de sua
propria ac¢ao para “coordenar e/ou participar das atividades de ensino, planejando e orientacdo
(sic.), supervisionando e avaliando estas atividades para assegurar a regularidade do
desenvolvimento do processo educativo” (CPII, Edital n°3/2004).

Libaneo endossa a tendéncia em optar pela especificidade do trabalho pedagogico

quando diz:

Obviamente, todo docente pode ser um bom administrador escolar, um bom
supervisor de ensino, desde que tenha o dominio de conhecimentos
especializados nessa area. Tanto a administracdo escolar como a supervisao
e outros campos de trabalho contém peculiaridades tedricas e praticas que
requerem conhecimentos e habilidades especificas. As teorias da
aprendizagem e do desenvolvimento humano, do curriculo, do processo de
conhecimento, da linguagem, a didatica, implicam niveis de aprofundamento
tedrico que uma licenciatura ndo comporta. (LIBANEO, 2008, p.62)
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Podem-se inferir outras questdes na busca pela identidade profissional desses

individuos dentro do colégio, principalmente se comparamos os perfis que foram sendo

tracados desde 2004, pelos editais de selecdo expostos no quadro a seguir.

Quadro 1. Comparativo de Editais de Selecdo do Colégio Pedro II

Vagas
. . Especiais
Edital /| Caracteristicas Vagas | (Portador Sintese das Tarefas Requisitos Basicos
Ano do Cargo de
Deficiéncia)
Acompanhar e avaliar as normas e Gﬁggﬁﬁ? S?c:nerpnedoar?:r?:: ggm
os procedimentos constitutivos do ftag o
Pedagogo / rocesso educativo: executar Educacional ou Graduagdo em
Orientador 01 ptrabalhos de admir;istra %0 Pedagogia com Especializagdo
Educacional orientacio e su ervisgo ' em Orientacdo Educacional
egucacionpal com Registro em Orgéo de
' Classe competente.
003/2004
Coordenar e/ou participar das
atividades de ensino, planejamento
Técnico em e orientacdo, supervisionando e Graduagdo na area de
Assuntos 04 01 avaliando estas atividades para Educagdo e registro no Orgéo
Educacionais assegurar a regularidade do de Classe competente.
desenvolvimento do processo
educativo.
Coordenar e/ou participar das
atividades de ensino, planejamento
e orientacdo, supervisionando e
- avaliando estas atividades para
Tecnico em - . .
assegurar a regularidade do Curso Superior em Pedagogia
14/2007 Assuntos 04 . - .
L desenvolvimento do processo ou Licenciaturas
Educacionais -
educativo. Assessorar nas
atividades de ensino, orientagcdo
educacional e supervisao
pedagdgica.
Coordenar e/ou participar das
atividades de ensino, planejamento
e orientag&o, supervisionando e Curso Superior em Pedagogia
A avaliando estas atividades para ou Licenciatura Plena com
Tecnico em assegurar a regularidade do especializacdo em Orientacdo
06/2010 Assuntos 06 01 . - L5
Lo desenvolvimento do processo Educacional e/ou Supervisdo
Educacionais - - L
educativo. Assessorar nas Educacional ou Pedagdgica
atividades de ensino, orientacdo e/ou Psicopedagogia.
educacional e supervisdo
pedagogica.

FONTE: Editais de Selecdo do Colégio Pedro Il (2004, 2007, 2010).

A primeira diz respeito ao nivel de conhecimento da literatura pedagogica, apontada
na bibliografia do concurso. Das quatorze recomendacdes, seis se voltaram para 0s estudos
sobre curriculo — evidenciando a principal preocupacdo da escola que, conforme citado

anteriormente, marcou historia como o “colégio padrdo do Brasil”. Somente duas, das oito
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indicacdes restantes, se ocupam da gestdo educacional, ou seja, da Orientacdo Educacional e
Pedagdgica, da Supervisdo e da Administracdo Educacional e temas como a gestdo
democratica e participativa na escola. A segunda questdo reside na pratica desses
profissionais.

N&o hé indicios suficientes nesse material que nos permitam aproximar a literatura
indicada da filosofia de trabalho do colégio. Ainda assim, o documento evidencia certa
desinformacdo institucional sobre a diversidade do trabalho pedagdgico, depositando sobre o
TAE a responsabilidade de resolver todas as questdes — envolvendo discentes, docentes e
responsaveis — que “extrapolem” a sala de aula, ainda que sua autonomia seja questionavel.

Dois cargos com formagdes distintas, embora as tarefas sejam semelhantes, receberem
a mesma indicacdo bibliografica e prestaram a mesma prova. Mas os resultados do concurso
ratificam a hipoOtese de que as licenciaturas ndo conseguem abordar tantos conhecimentos
pedagogicos, tamanha a carga de disciplinas especificas a docéncia, pois as cinco vagas
disponiveis para TAE foram ocupadas por pedagogas.

Quatro destas cinco profissionais foram designadas a funcdo de Orientadoras
Educacionais — cabe ressaltar que esta ndo foi uma opcdo — e lotadas na Unidade Sao
Cristovao I, substituindo a equipe anterior do Setor de Orientagdo Educacional (SOE).

Em 2004, com a reestruturacdo da Secretaria de Ensino através da Portaria n® 422, foi
criado o Setor de Supervisdo e Orientacdo Pedagodgica que, apesar de ser uma inovagdo na
organizacdo pedagogica do Colégio, indicava apenas as atribuicdes do setor e a indicacdo da

formacédo de sua chefia, como explicita o paragrafo a seguir:

A chefia do SESOP ficara a cargo de Professor especializado ou de Técnico
em Assuntos Educacionais com formacgdo e experiéncia em superviséo e
orientagdo pedagogica.

Em seu Artigo 5° 0 mesmo documento define 0 que compete a este setor:

I- supervisionar a execucdo do Projeto Politico-pedagdgico e o sistema de
avaliacdo docente;

I1- reformular a sistemética de atuacdo dos SOEs e STEAs relativamente a
orientagdo académica.

Essa reestruturacdo da Secretaria de Ensino exigiu outras mudancas, normatizadas

pela j& mencionada Portaria n° 423, que criou, no ambito das Unidades Escolares Il e 1ll, as
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Coordenagdes Pedagogicas por séries, considerando diversos aspectos, como se pode perceber

no enunciado da norma:

Considerando que se imple reestruturar em novos parametros a
Coordenacdo Pedagdgica, desdobrando-a em Coordenacdo por série e
Coordenacdo por disciplina [grifo no original];

Considerando gue a abolicdo, mesmo experimentalmente, da Coordenacgédo
Pedagdgica por disciplina pode inviabilizar a comunicacdo entre docentes e
a troca de experiéncias metodoldgicas; [...]

Considerando que os Colegiados dos COPAS™® e dos cOC™® podem vir a se
ressentir e ter suas decisdes descaracterizadas em ndo sendo mantida a
Coordenacao Pedagogica por disciplina; [...]

Considerando que a comunidade docente, através de seus representantes
(Chefias de Departamentos Pedagogicos e Diretores de Unidades Escolares)
trouxe consideracfes e achegas para que melhor se encontrasse forma
consensual para a acdo pedagdgica e metodologica [...].

Houve uma Proposta de Formacdo Continuada para 0s servidores técnico-
administrativos do SESOP, em mar¢o de 2005. Partia da necessidade de pensar a formacéo
numa abordagem que fosse além da “aprendizagem do fazer”, tomando como perspectiva uma
formagdo para além das técnicas e conteddos do curso, propondo uma reflexdo critica
“durante e sobre a agdo”. Pretendiam seus idealizadores formar uma equipe técnico-
pedagogica® capaz de concretizar a proposta de supervisdo educacional e pedagdgica do
Colégio. Em tempo: um dos objetivos do curso era elaborar tal proposta. Pelo documento

ficou evidente que:

[...] a identidade profissional daqueles que exercem a funcdo técnica e
pedagogica no Colégio Pedro Il ndo €é algo que pode ser adquirido de forma
definitiva e externa, mas se constrdi a partir de inUmeras referéncias [grifos
no original]. De um lado a significag&o social da profissao, as relagdes com
as instituicdes escolares e com outros profissionais, dentre eles os docentes.
De outro lado esta o significado que cada técnico/a confere ao seu trabalho o
que inclui desde sua histdria familiar, sua trajetoria escolar e profissional, até
seus valores, interesses e sentimentos, suas representacdes e saberes, enfim,

% 0 Conselho Pedagégico-Administrativo Setorial, “criado pela Portaria n° 1.020, de 22 de agosto de 1995, tinha
a funcdo de assessorar o Diretor ou Coordenador Setorial da respectiva Unidade em suas decisfes sobre assuntos
de carater didatico-pedagdgico que nédo transcendessem a esfera das decisdes da Secretaria de Ensino e dos
Departamentos Pedagdgicos” (FRANCA, 2008, p. 82).
> Conselho de Classe.
% Esta nomenclatura ndo existe administrativamente na organizaco da escola, mas tomarei o termo usado neste
curso para referir-me aos agentes técnico-administrativos lotados no SESOP e responsaveis pelas atividades de
supervisao e orientacdo pedagogica.
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o sentido que tem em sua vida fazer parte da equipe técnica e pedagdgica no
(do) Colégio Pedro Il [grifos no original] (CPII, 2005, p.2).

As mesmas preocupacdes sobre como desempenhar a tarefa de orientacdo pedagdgica

e/ou superviséo é demonstrada na Proposta de Atuacdo do STEA®! para 0 ano 1990/2000:

A STEA, no periodo de sua implantacdo, foi ignorada pelos alunos e
também por representantes do corpo docente. Ndo faltou, ainda, quem a
visse com desconfianca e m& vontade e resistisse a qualquer tipo de
solicitacdo ou orientacdo, temendo ser alvo de agdo “fiscalizadora” ou de
“cobrancas” e até uma acdo ‘“‘controladora”, que teriam como ponto de
partida a Secretaria de Ensino. Ap6s uma fase de grande inércia e
deteriorizacdo do trabalho pedagdgico que antes notabilizara o Colégio
Pedro Il, parecia muito mais cdmodo permanecer numa atitude de
imobilismo e alienacéo as questdes educacionais. (CPII, 1990c, p.2)

A proposta acima se integra ao Plano Diretor de Desenvolvimento Integrado do
Colégio Pedro Il para os anos de 1990/2000 (CPII, 1990a) e fala em supervisdo de uma forma
mais clara, dando quatro papéis fundamentais a equipe do STEA: o papel integrador,
cooperativo, estimulador e critico. A supervisdo surge em todos 0s papéis, inclusive é tomada
como “o sempre alerta do processo pedagogico” [grifo no original].

O Regimento vigente, divulgado pela Portaria n® 503, de 28 de setembro de 1987, ndo
traz maiores modifica¢Oes para nossas analises, mas ha uma proposta da comunidade escolar
tramitando no Colégio®. Uma de suas reivindicacdes é a criacdo de um Conselho Superior e
sua insercdo no nucleo decisério da escola. Essa proposta também firma novas funcGes aos
representantes da comunidade, inclusive. E a primeira vez que um Regimento trara, caso
aceito, a inclusdo de técnico-administrativos nesta representacdo que, anteriormente, mantinha
ex-alunos e responsaveis, mas nao técnicos. Ha, também, a preocupacao em inserir “técnic0S
com formagdo na area de educagdo” no Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo, percebendo
a integracdo desses agentes, antes sem representatividade.

Em relacdo & selecdo de novos TAEs, cabe dizer que, em 2007,% um novo edital
reconsiderou a formagdo exigida, passando a cobrar o “Curso Superior em Pedagogia ou
Licenciaturas” e, como contraponto, reformulou as antigas atribuicoes do Orientador
Educacional e do TAE, unindo-as: “coordenar atividades de ensino, planejamento e

orientagdo, supervisionando e avaliando estas atividades, para assegurar a regularidade do

%1 Ainda chamada de Sec&o Técnica, em lugar de Setor Técnico, & época da proposta encontrada.

%2 Proposta de novo regimento, disponivel no site da ADCPII: [http://www.adcpii.com.br/docs/proposta_de
regimento_interno_cpll_finalidades.pdf]. Acesso em: 23/02/2011.

3 COLEGIO PEDRO II. Edital n°14, de 13 de setembro de 2007. Torna plblico e normatiza o processo de
selecdo de pessoal técnico-administrativo.
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desenvolvimento do processo educativo. Assessorar nas atividades de ensino, orientagdo
educacional e supervisdo pedagogica”. A duvida, agora, repousa na questdo: assessorar a
quem, se eles mesmos sdo o0s executores da acdo?

Outra mudanca, na forma de acesso ao cargo de TAE, ocorre em 2010, quando
passam a exigir “Curso Superior em Pedagogia ou Licenciatura Plena com especializagdo em
Orientacdo Educacional e/ou Supervisdo Educacional e/ou Psicopedagdgica”. As atribuic¢des
permaneceram as mesmas.

Desde 2004,% quando se deu o primeiro concurso para agentes técnico-administrativos
da escola, o CPII foi aproximando o TAE do pedagogo atraves de seus editais. Essa afirmacéao
parte de uma analise breve, mas significativa: neste ano, de 2004, foi exigida a “gradua¢io na
area de Educagdo” sem nenhuma outra exigéncia; em 2007, o Curso de Pedagogia ou
Licenciaturas; ja em 2010, solicitam pedagogos ou, no caso dos egressos das Licenciaturas, a
Especializa¢do em “Orientacdo Educacional, Supervisdo Educacional ou Pedagdgica e/ou
Psicopedagogia”. Ao que indicam as mudangas quanto a exigéncia na forma¢do do TAE, o
Colégio demonstrou a necessidade de, primeiro, passar a incluir os pedagogos, depois exigir
somente pedagogos ou especialistas.

Isso também possibilita outros questionamentos. O curso de formacdo continuada que
relatei ter ocorrido em 2005 nédo foi capaz de mudar concepcBes ou abrir novos nichos de
atuacdo para que tal situacdo fosse desempenhada como a proposta sugeria.

Acredito que a procura crescente pelos especialistas, evidenciada pelos editais de
selecdo, confere aos novos TAEs um status de pedagogo da escola. Trataremos, no proximo
capitulo, de investigar a atuacdo de tais agentes na instituicdo, buscando compreender como
se forma a identidade desses profissionais por meio do exame das acfes por eles

desempenhadas.

% COLEGIO PEDRO II. Edital n°006, de 12 de abril de 2010. Torna publico e normatiza o processo de selecéo
de pessoal técnico-administrativo

% COLEGIO PEDRO II. Edital n° 3, de 2 de marco de 2004. Trata-se do “primeiro” concurso, ja que os técnico-
administrativos lotados na escola ndo foram concursados para a mesma, mas advém de outros 6rgaos, extintos ou
ndo, e do Ministério da Educagdo, como esclarece Azevedo (2005, p.89-90).
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CAPITULO 3

A FUNCAO SEGUNDO QUEM PRATICA E OBSERVA

Afirmar que o Colégio Pedro Il é um espaco de disputas € lugar comum, a0 menos
segundo o que ouvimos diariamente pelos corredores da escola. O poder é sempre assunto. O
que parece uma tarefa ardua é evidenciar como se dao tais embates, pois o siléncio, em
determinadas ocasifes, manifesta-se como a maneira mais eficaz de mascara-los. Entretanto,
se por um lado o siléncio € uma mascara, por outro é a maior evidéncia de que o conflito
existe.

Sustento que nesse espac¢o escolar, especificamente na classe técnico-administrativa, o
siléncio evidencia um desconforto salientando que ha algo destoante da historia que se
pretende escrever. Mas, a despeito do desconforto, o siléncio também é responsavel pela
acomodacdo interna do que é observado, para uma futura assimilacdo que, por sua vez,
equilibra e estabiliza. Pollak (1989, p.4) demonstrava inquietacdo quanto a predilecdo dos
pesquisadores pelos conflitos em detrimento a continuidade e a estabilidade. Segundo o autor
é diante da incerteza, ou do desconforto em dizer algo, que se travam verdadeiras batalhas da
memoria.

Presenciei algumas delas, por assim dizer, quando entrei em contato com agentes
técnicos para definir datas para as entrevistas que haviam sido previamente estabelecidas com
0s mesmos. Alguns, que antes demonstraram intensa vontade de participar concedendo o
depoimento, de certo entusiasmados com a possibilidade de evidenciar sua participagédo na
construcdo de uma escola excelente, declinaram. Outros, ainda disponiveis, solicitaram que eu
enviasse o roteiro de entrevista por e-mail, para que pudessem responder “com calma”. O
método delineou-se em conformidade com a disponibilidade dos depoentes, para que as fontes
ndo fossem perdidas. Mas, de certa forma, impuseram o caminho de investigacdo pela
estabilidade.

Este capitulo trata da incurs@o as Unidades Escolares de Sdo Cristovao para conhecer
os profissionais dos SESOPs das trés unidades e as tarefas comumente desenvolvidas pelos
mesmos — a fim de verificar, através das teorias elencadas anteriormente, como suas
identidades se apropriaram das tarefas desempenhadas para serem construidas.
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Para tanto, lancei m&o de dezesseis dos 21 depoimentos coletados, de servidores das
trés unidades. Foram feitas entrevistas tematicas® com as trés direcdes e a chefia geral do
SESOP. Para as trés chefias imediatas do setor a entrevista foi semi-estruturada e aos dez
TAEs, foi solicitado que respondessem a um questionario também semi-estruturado ®’
contendo questdes mistas (abertas e fechadas, diretas e indiretas) possibilitando analises
futuras sobre a “visdo sobre si”. Optei por relatar o perfil dos depoentes & parte®, facilitando a
consulta. Nao posso ocultar que a pesquisadora também se colocou como depoente a partir do
momento em que seu caderno de campo, contendo anotagdes de quatro anos de experiéncias e
observagdes, mescla-se aos dados obtidos e aos revelados pelos demais agentes.

Inicio o capitulo expondo pontos da organizacdo hierdrquica do Colégio que sdo
essenciais a compreensdo de conflitos e das diferencas entre os dois grupos identitarios
percebidos, docentes e técnicos. Tais passagens fornecem indicativos de que os agentes
técnicos do Colégio representam o que se busca superar: a tecnocracia, a segmentacdo e a
burocratizacdo do trabalho escolar, apesar de grande parte ndo se perceber de tal maneira.

Exponho, ainda de maneira sucinta, as caracteristicas dos espacos fisicos ocupados por
tais agentes, em particular, dos SESOPs de tais unidades. Logrei, a partir da reunido desses
dados, construir um referencial das praticas, mesmo que idealizadas, objetivando compor uma
unidade de acdo que ainda ndo existia a respeito do trabalho desenvolvido pelos TAEs do
Colégio. Somente assim seré possivel, mais adiante, falar sobre os limites de tal atuacdo e a

dificuldade de identificar-se como profissional através dela.

3.1. 0 Colégio Pedro II - Como administrar um gigante?

Como ja mencionado anteriormente, o Colégio Pedro Il possui quatorze Unidades

Escolares e uma Unidade Administrativa, onde se localiza a Dire¢do Geral. Cada Unidade

% Verena Alberti (2005) configura como tematicas aquelas mais adequadas “para o caso de temas que tém
estatuto relativamente definido na trajetoria de vida dos depoentes, como, por exemplo, um periodo determinado
cronologicamente, uma funcdo desempenhada ou o envolvimento e a experiéncia em acontecimentos ou
conjunturas especificos” (p.38). Tomei este recurso para entrevistar ndo s6 os Diretores de Unidade e a chefia
geral dos SESOPs, como os antigos técnicos que desempenhavam fungdes pedagdgicas na escola e, a partir de
tais dados, compreender o processo de construcdo identitario-profissional de cada periodo ou funcéo

desempenhada.
®” Anexo Il — Questionario para TAES.
% Anexo 11 — Perfil dos Depoentes.
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Escolar (UE) possui um diretor proprio, subordinado diretamente a esta, e escolhido por meio
de um processo de consulta® & comunidade Escolar.

O Ensino Fundamental ¢ ministrado em nove anos, divididos em dois segmentos: o
primeiro, que vai do 1° ao 5° ano, é ministrado em cinco Unidades Escolares’™; o segundo, do
6° a0 9° ano, em outras seis unidades’*. H& mais oito Unidades’®, onde se oferece o Ensino
Médio. O Colégio também possui a modalidade de Ensino Médio Integrado a Educagdo
Profissional®
Educagdo de Jovens e Adultos (PROEJA)™.

As formas de acesso sdo duas: para o primeiro segmento do Ensino Fundamental, o

e, ainda, o Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional na modalidade de

sorteio; para todos os demais, provas de selecdo. As provas exigem conhecimento de
Portugués e Matematica, com excecdo dos cursos do Ensino Médio Integrado, que exigem,
além destas disciplinas, Raciocinio Légico (Informatica) e Conhecimentos Gerais (Meio
Ambiente).

O ingresso e feito no primeiro ano do segmento, considerando o 6° ano como o
primeiro ano do segundo segmento do Ensino Fundamental. Mas, por haver vagas ociosas,
houve concurso e sorteio para turmas do 2° 3° e do 7° ano do Ensino Fundamental, por
exemplo, desde 2009. Embora o edital, divulgado pelo sitio do Colégio, ostente a informacéo
de que isso n&o seja possivel .

E interessante perceber que das oito unidades onde se ministra 0o Ensino Médio,
somente Sdo Cristdvao possui uma Unidade I11. Isso significa, na pratica, que ao contrario das
unidades Centro, Engenho Novo II, Humaita Il, Realengo Il e Tijuca, as direcdes da Unidade

I1 e 111 sdo distintas. O mesmo se aplica aos setores técnicos como o SESOP.

% O Regimento Interno, promulgado pela portaria n° 503, de 28 de setembro de 1987, em seu paragrafo nico,
Art. 18, dizia que os Diretores de Unidade seriam designados pelo Diretor-Geral. Mas, atraves de manifestacGes
intensas iniciadas em 1985 pela Associacdo de Docentes do Colégio (ADCPII) — segundo a representante da
Associacdo, em assembleia do comando de greve de 2005 — a Diregao-Geral aceita a indicagdo da comunidade
Escolar, embora tenha ocorrido um veto a tal indicacdo, na Unidade Tijuca Il, em relacdo a atual Diretora da
UESCII.

" Engenho Novo I, Humaité I, Realengo I, So Cristovao | e Tijuca I.

" Centro, Engenho Novo II, Humaité I1, Realengo 11, Sdo Cristévéo Il e Tijuca Il.

"2 Centro, Duque de Caxias, Engenho Novo 11, Humaité 1, Niter6i, Realengo 11, Sao Cristévéo 111 e Tijuca I1.

73 Técnico em Informética, oferecido nas unidades: Engenho Novo I, Sdo Cristévéo 111 e Tijuca Il; Técnico em
Meio Ambiente, oferecido unicamente na Unidade Escolar Sdo Cristovao Ill. Foi iniciada, em 2012, a primeira
turma de Técnico em Instrumento Musical, oferecido apenas na Unidade Escolar Realengo 1.

™ Técnico em Manutencéo e Suporte em Informatica, oferecido nas unidades Engenho Novo 11, Realengo Il e
Tijuca Il; Técnico em Administracdo: Centro e Realengo Il; Técnico em Manutencdo Automotiva, oferecido
exclusivamente na Unidade Escolar Tijuca Il, em convénio com o CEFET-RJ.

™ Trata-se da observagdo acrescida ao item “2.2” da pagina que tenta sanar as “Duvidas Frequentes” dos
candidatos: “Nao had sorteio ou processo de selegdo para as séries intermediarias”. Em:
[http://www.cp2.912.br/fag/fag.htm], acesso em 08/08/2011.
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Desde 2010 os departamentos da Unidade Administrativa passaram a utilizar a
denominagdo de direcdo’®, sdo seis no total: Diretoria de Administragdo e Planejamento,
Diretoria de Desenvolvimento Institucional, Diretoria de Ensino, Diretoria de Extenséo e
Cultura, Diretoria de Gestdo de Pessoas, Diretoria de Pesquisa e Pos-Graduacéo. E pertinente
observar que, com excecdo de duas, cada direcdo administrativa possui um organograma
expondo sua hierarquia, ainda que a funcgdo objetiva de cada instancia ndo fique clara.

E possivel afirmar, a partir dos dados obtidos no sitio oficial do Colégio, que
hierarquia € muito importante, informacdo, nem tanto. Sdo muitos departamentos, diversos
setores, tantas divisdes que é impossivel, sem uma demanda enorme de tempo, precisar quais
as tarefas desempenhadas por cada um deles, quanto tempo de trabalho é dedicado pelos
servidores lotados em cada um desses locais e qual justificativa para que a mesma atividade
seja desempenhada por setores distintos, demandando tempo e pessoal sem necessidade.

Esses dados, além de ratificar os desconcertantes boatos sobre a ma distribuicdo de
funcionérios e a baixa qualificacdo dos mesmos, também fomentam questdes controversas
sobre a organizacdo do Colégio, algumas ja discutidas por Azevedo (2005). Apds relatar o
caso de uma docente, que seria lotada em uma Unidade Escolar na qual s6 aparecia para a

eleicéo de diretor, a autora concluiu que:

Esse exemplo [da professora] serve para ilustrar como, no interior de uma
escola, se estabelecem rela¢fes pessoais intimamente relacionadas com o
poder, e de que modo essas relagfes interferem, tanto no desenvolvimento
do fazer pedagdgico [...], quanto na manutencdo desse poder. Essas relagdes,
como nos lembra Weber (1991), também sdo estabelecidas pelo que pode
agradar ou desagradar, expressando-se ora pela superprotecéo a uns, ora pela
intolerancia a outros. [...] Todas essas informacfes tém o propésito de
demonstrar que, com uma estrutura administrativa e pedagdgica equivalente
a de muitas universidades publicas, o Colégio Pedro Il possui um aparato
burocratico incapaz de dar conta de problemas atuais. Aliés, parte desses
problemas se deve exatamente ao fato dele ter uma méaquina administrativa
inchada em alguns setores e deficitaria em outros. (AZEVEDO, op. cit. p.79-
82)

O longo trecho acima esté se referindo a uma das caracteristicas que se tornaram parte
da cultura dessa escola. Diante das inimeras transferéncias de funcionarios de 6rgdos extintos

para o CPIl, como mencionei anteriormente, a relagdo entre os técnicos e o clientelismo na

escola é quase inevitavel. Considero que o fato das atividades do grupo técnico-pedagogico

"® Esta afirmacdo parte da comparagdo da nomenclatura utilizada nos Relatérios de Gestdo de 2009 e 2010:
enquanto um refere-se a Secretaria de Ensino, o segundo j& utiliza a expressao direcdo para todas as se¢Bes antes
denominadas secretarias ou departamentos. Mas, tal organizagdo ja foi percebida desde as mudancas ocorridas
na re-estruturacdo de 2004, no mesmo momento da criagdo do SESOP.
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ndo constarem claramente no PPP e tampouco no Regimento Interno do CPII, faz com que
eles figuem a mercé do que cada direcdo acreditar pertinente. Observando com cautela ndo
percebi onde as Direcdes de Unidade se inserem no organograma do Colégio. Isso posto, é
coerente afirmar que os docentes lotados nas Unidades Escolares ndo estdo subordinados a
elas, mas sim as respectivas chefias de departamento. Essa é uma afirmacdo perigosa, pois
fere o “organograma tacito” das unidades, do qual se infere que sua direcdo é a instancia
maxima e, passada sua abrangéncia de poder, poder-se-ia recorrer, ai sim, ao Chefe de
Departamento e, apos, a Diretoria de Ensino.

Cada Unidade possui uma organizacdo propria, mas sdo unanimes em centralizar o
poder decisorio nas mios da sua Direcdo. E ela que toma as decisdes administrativas e
pedagdgicas do local, com base, quase sempre, em dados percebidos atraves das acdes dos
setores auxiliares — técnicos, como a secretaria, 0 departamento de pessoal, a coordenacéo de
turno, o SESOP, o departamento médico, a biblioteca e a portaria.

A despeito de qudo seja interessante detalhar cada organograma para evidenciar a
segmentacdo do trabalho burocréatico na escola, irei me deter mais demoradamente no caso da
Diretoria de Ensino, pela ligacdo direta com o setor investigado. Abaixo esta o organograma

disponibilizado pela escola em seu sitio oficial.

Esquema 1. Organograma da Diretoria de Ensino

DIRETORIA DE ENSINO

DIRETORIA ADJUNTA
DE ENSINO
FUNDAMENTAL

DEPARTAMENTOS DIRETORIA ADJUNTA
PEDAGOGICOS DE ENSINO MEDIO

SEGAO DE SEGAO DE
SUPERVISAO E PESQUISA E
ORIENTAGAO EXTENSAO
PEDAGOGICA CULTURAL

SECAO DE
PLANEJAMENTO E
CONTROLE

SEGAO DE
EDUCAGAO
ESPECIAL

SETOR DE APOIO
ADMINISTRATIVO

FONTE: Colégio Pedro Il [www.cp2.g12.br] Acesso em: 04/2011.
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Pelo que podemos observar, existem trés niveis hierarquicos nessa dire¢do. Ocupam o
mesmo nivel as Diretorias Adjuntas de Ensino Fundamental e Médio e os Departamentos
Pedagogicos, para ratificar a impressdo inicial de que ndo ha Direcdo de Unidade que se
sobreponha ao poder decisorio de um chefe de departamento.

Os Departamentos Pedagogicos sdo chefiados por um professor que exerce o papel de
elo entre a Diretoria de Ensino e os Coordenadores Pedagdgicos de Disciplina. Hoje sdo ao
todo dezesseis departamentos’’. A chefia de departamento no CPII funciona como nas
universidades, ratificando o que Denise Azevedo considerou sete anos atras. Sao essas chefias
que definem em colegiado de disciplina o programa anual, cabendo & Direcdo de Ensino
concordar ou n&o.

Voltando ao organograma, perceberemos que a Secdo de Supervisdo e Orientacao
Pedagogica, que é a chefia geral dos quatorze SESOPSs, esta subordinada aos Departamentos
Pedagdgicos e as Diretorias Adjuntas de Ensino Fundamental e Médio. Ao contrério do que
se poderia inferir, pelo nome, as Direcbes de Unidade ndo estdo ligadas as direces adjuntas,
mas a Diretoria de Ensino, diretamente. Essa confusdo é tanto tedrica quanto prética,
principalmente no caso dessa direcdo’®.

Todo esse discurso serve para chegar a um ponto importante e caro a pesquisa: ndo ha
como um setor subordinado supervisionar a um superior. No CPII ndo ha instancia maior que
as Chefias de Departamento, excetuando-se as da Direcdo Geral e de Ensino. Caso existisse
supervisdo educacional no CPII, s6 poderia ser desempenhada pela Diretoria de Ensino que,
pelo que sabemos até entdo, delegou tal tarefa ao SESOP. Esse é o dado objetivo, pratico,
palpavel que se soma & questéo cultural que envolve os técnico-administrativos, determinando
uma das causas da dificuldade em operar a supervisao nesta escola. Esse limite de atuagéo se
constitui, como argumento no decorrer do texto e, principalmente, nos momentos que seguem,
em caracteristica fundamental a tipificacdo’® profissional do TAE.

Tais questdes ndo sdo esclarecidas pelo Projeto Politico-Pedagogico do Colégio e,
ainda que o Relatorio de Gestdo de 2009 (CPII, 2009) afirme que tal documento estd sendo

reavaliado desde aquele ano, ndo houve nenhuma alteracdo divulgada até 0 momento. Como

"7 S40 eles: Biologia e Ciéncias, Ciéncia da Computacio, Desenho e Artes Visuais, Educacéo Fisica e Folclore,
Educacdo Musical, Filosofia, Fisica, Geografia, Histdria, Lingua Portuguesa e Literaturas, Linguas Anglo-
germanicas (inglés e alemdo), Linguas Neolatinas Estrangeiras (espanhol e francés), Matematica, Primeiro
Segmento do Ensino Fundamental, Quimica e Sociologia.

8 A titulo de curiosidade, vale um passeio virtual pelo sitio oficial do Colégio, onde, verificando os referidos
organogramas, percebemos que as direcdes que disponibilizam tais dados se preocupam em explicar o que cada
divisdo tem como atribuicdo. O que ndo ocorre com a Diretoria de Ensino.

" Conforme Dubar (2005).
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tratei brevemente em momento anterior, o PPP do CPII é de um volume muito significativo,
tratando consubstancialmente do que a instituicdo possui de mais valioso: o curriculo,
deixando escapar uma boa oportunidade de caracterizar seus servicos técnico-pedagogicos.

Ainda na tentativa de esclarecer alguns pontos do “n6 pedagodgico-administrativo” do
Colégio cabe pontuar, ainda que superficialmente, algumas atividades dos Coordenadores
Pedagdgicos de Disciplina e de Série.

Entre outras atribuicdes®™ o Coordenador Pedagdgico por Série seria responsavel pela
supervisdo das turmas a ele atribuidas e pela integracdo dos professores de diversas
disciplinas da série; ja o Coordenador Pedagdgico de Disciplina estaria mais proéximo aos
professores da matéria percebendo as questdes que pudessem dificultar o processo ensino-
aprendizagem, elaborando reunifes semanais para a busca de solucdes e facilitando a
comunicacdo entre os pares e a Chefia de Departamento. Enquanto um seria escolhido a
convite da Diregdo de Unidade, o outro seria escolhido por seus colegas de disciplina. Esse
diferencial indica um dos motivos pelo qual este Gltimo possui maior aceitabilidade entre o0s
membros da comunidade docente do Colégio e, em contrapartida, nos sugere que a
coordenacdo de equipes docentes € possivel a partir do momento em que 0 grupo a ser
coordenado tem a possibilidade de escolher seu coordenador. Encontramos ai um problema de
legitimidade para 0 SESOP e seus integrantes.

O conteudo das identidades sociais, construidas no interior de um grupo social, define
as diversas dimensBes das comparacfes sociais, que reforcam o sentido de tal identidade.
Assim, as identidades sociais sdo marcadas pelas semelhancas entre si. As normas tipicas do
grupo, como a escolha de um coordenador, como atitudes e comportamentos reconhecidos
como valores coletivos, também sdo formas relevantes de expressdo da identidade de seus
membros. Ou seja, nossas identidades se configuram no nosso sentimento de “pertenga” a
determinados grupos levando-nos a agir prioritariamente em termos dos interesses coletivos.
Meu compromisso com determinado grupo sera maior, qual seja 0 meu nivel de inteiracdo em
seu contexto.

Isso ocorre porque, segundo Dubar (2005, p.120), a identidade possui
simultaneamente uma dimensdo individual — as ideias, concepgOes e representaces que
construimos sobre nés mesmos — e uma dimensdo coletiva — 0s papeis sociais que

desempenhamos em cada grupo do qual pertencemos (familiar, profissional, escolar,

% Tais atribuicdes foram relacionadas na Portaria n® 423, de 26 de marco de 2004 — que desdobrou a
Coordenacdo Pedagdgica em Coordenacdo por Série e por Disciplina.
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religioso, etc.). Concorrem, pois, para a construcdo da identidade, dois processos distintos: um
processo autobiografico (a identidade do eu) e um processo relacional (a identidade para o
outro).

Os agentes mais inseridos no contexto de grupo e mais comprometidos com esse
contexto, assimilando normas, atitudes e comportamentos do grupo, estdo sujeitos a uma
maior consolidacdo da identidade pessoal e social. Dai cabe afirmar que, entre as duas
categorias profissionais que estamos tratando neste trabalho, a fragilidade identitaria maior
cabe aos agentes técnicos, pois diante da dificuldade em fazer parte de um grupo univoco®,
eles tendem a agir de acordo com interesses voltados ao particular, em detrimento do coletivo.

Tal ideia pode ser somada a investigacdo de Azevedo (op. cit.), pois nos daria
explicacbes para a facilidade com que alguns servidores sdo convencidos a ceder ao
clientelismo, aqui compreendido como uma troca de favorecimentos.

Tratarei de abordar cada SESOP a partir da especificidade de cada Unidade Escolar,
dando uma ideia breve de como se ela organiza e gera, segundo as teorias elencadas, a

construcdo de um perfil idealizado para cada segmento de ensino.

3.2. A Unidade Escolar Sao Cristovao I - O “Pequeno Pedro”

Chamada carinhosamente de “Pedrinho” em alusdo a clientela pequenina, a primeira
unidade de primeiro segmento do Ensino Fundamental foi criada em S&o Cristdvao, no ano de
1984. Como ja havia a Unidade Escolar So Cristovao I, responsavel até entdo pelo segundo
segmento e o0 Ensino Médio, a mais nova unidade foi chamada de Séo Cristévéo Il. Em 1992,
devido a uma Reforma Administrativa, houve a inversdo dos numeros fazendo-os
corresponder a sequéncia pedagogica dos segmentos (AZEVEDO, 2005, p. 81).

Ainda segundo a pesquisadora, as instalagbes da UESCI foram montadas em um
prédio j& construido e adaptado, nos anos de 1970, para funcionar como 0 espago do ensino
profissionalizante que nédo foi efetivado. A unidade possui dois andares de longos corredores,
cujas janelas se voltam para fora, melhor dizendo: para a pequena quadra, que fica entre os

dois prédios, o da UESCI e da UESCII. No 2° andar estdo localizadas as dezenove salas de

8 Como explicitei anteriormente, 0 segmento técnico-administrativo do Colégio possui distintas formacdes, de
diferentes niveis e especializacdes. Nao caberia dizer, como aos docentes, que todos formam um bloco coeso, de
interesses comuns.
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aula e no térreo os Laboratdrios, os banheiros e as salas da Direcdo, de Musica, de Artes, da
Coordenacéo, da Secretaria e do SESOP, dentre alguns outros espacos.

Avancando o corredor térreo, em busca de atendimento, ja encontramos paredes que
denunciam: agquele é um ambiente voltado ao publico infantil. Interessantissimo notar que o
mural destinado & comunica¢do com 0s responsaveis segue essa Otica. Desde desenhos até
palavras utilizando o diminutivo no trato com os adultos, interlocutores de tais comunicados.
Também percebi mensagens religiosas, fato que ndo ocorreu nos murais das outras unidades.
Ainda notei mensagens ratificando a importancia do acompanhamento das criancas na escola,
destinadas aos responsaveis.

O “Pedrinho” possui, visivelmente, uma perspectiva diferente de trabalho. Durante as
greves, seus docentes foram, diversas vezes, rechacados por outros colegas que nao admitem
“professores sem postura politica” — segundo um manifestante exaltado em assembleia em
2011. A Diretora da Unidade foi muito receptiva a entrevista. ApOs a greve, ocorrida entre
agosto e outubro de 2011, o calendério do Colégio ficou muito intenso® e poucas vezes eu
pude reagendar nossos encontros, antes que sua unidade, que ndo participou da greve (em
grande parte), entrasse em férias. Consegui, ainda assim, entrevista-la, e também a chefe
imediata do SESOP. Entreguei, por intermédio desta, quatro questionarios para as TAEs do
setor e recebi um preenchido.

Para a gestora, a administracdo da unidade se da, sobretudo, pelo didlogo. Mas, diz:
“Todos os setores tém autonomia, porém, seguindo nossos principios” (Diretora “AMB A
professora que estd ha dois anos no cargo elogia muito as adjuntas, as quais intitula uma
equipe diretora. Foi dificil, nas entrevistas com as direcdes, conseguir respostas sobre a
organizacdo pedagdgica sem citar a coordenacdo pedagdgica ou o SESOP. Ou seja, “o

pedagdgico” continua a ser um elemento, uma entidade institucional:

NoOs tentamos ndo deixar a dire¢do ser somente administrativa, as vezes ndo
conseguimos, pois acabamos sendo engolidos pelo cotidiano, mas temos o
firme proposito de estarmos envolvidos com o pedagdgico, com projetos
voltados para a ética, eu e as adjuntas nos intitulamos uma equipe de
direcdo. Partilhamos as tarefas e as responsabilidades entdo somos uma
equipe. Procuramos estar sempre com essa parte do pedagogico e, dentro

82 E de praxe falar-se em “reposigio de greve”, mas o que se pode observar nos calendarios ao retorno da greve é
que os alunos ndo recebem o quantitativo de dias de volta. Ocorre uma reposi¢do tomando em conta a
determinacdo da Lei 9394/96 que obriga os estabelecimentos de ensino a oferecerem 200 dias letivos de efetivo
trabalho escolar. Assim sendo, apés uma greve de 51 dias, houve uma reposicdo de 37 dias. Os calendarios
podem ser comparados através do sitio oficial do Colégio [http://lwww.cp2.g12.br/UAs/se/calendario.htm],
acesso em: 16/11/2011.

% Diretora “A” — concedeu entrevista & autora em 09/01/2012.
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desse nosso propdsito de gestdo, eu acho que é a parte mais falha porque a
gente ndo consegue chegar como se deveria. Mas conseguimos chegar mais
do que as gestBes passadas. Trabalhos com o sistema de parceria. (Diretora
C‘A”)

A Diretora “A” se manifestou, por diversas vezes, com orgulho por conduzir sua
unidade de forma menos burocratica que as outras. “Eu gosto muito do trabalho do SESOP do
“Pedrinho”, eu prefiro o nosso aos outros SESOPs pelo que eu conhego, mesmo porque eu
ndo tenho tanto conhecimento do trabalho do SESOP do ‘Pedro’ e do ‘Pedrdo’.”, afirma. O
desconhecimento alegado é caracteristica do isolamento construido culturalmente pelas
unidades.

E uma luta constante, mas a0 mesmo tempo n&o ha um movimento efetivo para sua
solugcdo. No PPP (MEC/CPIIL, 2002, p.61), por exemplo, no quadro intitulado “Entraves e

Propostas®*”

, surge o problema da “dicotomia entre UEsI e UEsII e III enquanto pratica e
delineamento filoséfico-pedagodgico”. Mas, como proposta a tal entrave é indicada a “criagdo
de uma biblioteca atualizada para o professor”, como se a leitura conseguisse, por si so,
modificar a cultura de isolamento entre as unidades.

Em contrapartida, essa foi a unica unidade em que a diretora se manifestou favoravel
e, a0 mesmo tempo, mobilizada para enfrentar esse problema interno, evidenciado no mesmo
quadro descrito acima que anunciava, hd doze anos, o problema que citei no inicio deste
trabalho sobre a segmentacédo e departamentalizacdo excessiva do Colégio, onde ndo se tem o
conhecimento real da utilidade e da necessidade de cada um deles.

Tal burocratizacdo do trabalho, como sugere, também parte de certo desconhecimento
da pratica dos SESOPs de tais unidades. De acordo com esta professora, que trabalhou por
diversos anos na educacao infantil por preferir este publico, a atuacdo de cada um é verificada
por reunides que tornam o trabalho mais coerente, pois todos estdo engajados, segundo ela,

em um Unico objetivo. Relata:

Buscamos ter uma unidade e isso demanda mais tempo de reunido; sempre
que possivel, uma vez por semana, eu e as adjuntas utilizamos também o

8 Tal quadro se insere no contexto “Analise da Realidade: escola — espago de contradi¢cdes”, onde sdo elencados
diversos gréaficos sobre o perfil docente e discente, para tratar da realidade social da escola. Segundo o enunciado
do item analisado ndo se propds analisar os entraves de cada unidade, mas da instituicdo como um todo (p.60). O
relatério completo de tal analise, ainda segundo 0 que anuncia o item, esta disponivel a comunidade escolar, mas
ndo foi dito onde.
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Copas® e a reunifio de setores, uma vez a cada trimestre. Mas, nem sempre
conseguimos e acaba sendo uma vez por semestre. (Diretora “A”)

Quanto ao trabalho do SESOP da UESCI é notavel a especificidade da orientacao
educacional e da assisténcia discente. E nessa unidade que a Secdo de Educacdo Especial
(SEE)®® possui maior destaque, j& que recebe os alunos com necessidades especiais e 0s
acompanha de tal modo a conhecé-los por todo o percurso escolar. A professora responsavel
pelo setor € muito experiente nesta linha de conhecimento e mantém uma proximidade muito
grande com os alunos. Tal proximidade, muitas vezes, € questionada, sobre a linha ténue que
separa 0 paternalismo do auxilio possivel a escola, enquanto 6rgao publico responsavel pela
educacédo formal de diversas criangas.

A deficiéncia do CPII néo consiste, no caso dos alunos com necessidades especiais,
em diagnostica-los. Essa tarefa € desempenhada pelos SESOPs que se encarregam de solicitar
as familias laudos descritivos dos alunos que demonstram comportamento tipico®’ e/ou baixo
rendimento escolar. A deficiéncia surge no momento em que tal laudo descritivo solicita
medidas especificas da escola para atender as necessidades do aluno. O mais comum € que 0
aluno com Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) seja tratado com maior
dedicacdo em sala de aula, j& que seu poder de concentracdo € minimo. Uma medida como
essa € dificil de ser alcangcada, em uma sala de aula com vinte ou trinta alunos. Dai ser tdo
dificil saber até onde conseguimos uma verdadeira inclusdo para os alunos com necessidades
educacionais mais especificas.

Um estudo relativamente recente® apontou para a necessidade de a UESCI ser mais
acessivel, inclusive porque ha alunos cadeirantes e o0 acesso as salas é feito apenas por
escadas. Além disso, a rua estreita que da acesso a entrada da unidade, que é comum a entrada

dos alunos do Ensino Médio, onde param inimeros carros no horario de entrada e saida de

8 0 Conselho Pedagégico-Administrativo Setorial, cuja finalidade evidenciei em nota anterior.

8 A Secdo de Educacdo Especial é responsavel por: fazer o levantamento da legislagdo pertinente & matéria e sua
aplicacdo na Instituicdo; mapear os trabalhos desenvolvidos pela Instituicdo no campo da Educacdo Especial;
realizar o acompanhamento pedagdgico dos alunos portadores de necessidades especiais, incluindo-os nas
demais atividades do Colégio Pedro II; propor, elaborar e rever os convénios com entidades publicas e/ ou
privadas, especializadas nessa forma de educagdo, de modo a subsidiar o trabalho dos profissionais da escola.
Disponivel em: [http://www.cp2.g12.br/UAs/se/index.htm], acesso em: 16/12/2011.

87 A partir de informac6es passadas por professores ao setor, 0s responséveis s&o chamados para conversar sobre
a situacdo do aluno, verificar como € sua convivéncia familiar, se ha problemas diversos que possam ser
avaliados por profissionais de psicologia, neurologia etc. Chamamos de comportamento tipico, atitudes que sdo
observadas em determinado aluno e que, geralmente, fogem ao habitual para a faixa etaria. Tais comportamentos
podem decorrer de alguma situacdo familiar ou, em casos extremos, de algum distlrbio ou transtorno.

% Costa, 2009.
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alunos, € de paralelepipedos, dificultando ainda mais o trajeto para aqueles que se utilizam da
cadeira de rodas.

E importante salientar esses dados, ja que fazem parte da rotina de sala de aula, mas
sdo considerados responsabilidade do SESOP, para fins de atendimento as familias e ao
alunado. Costa (2009) relata que o setor é responsavel pelo levantamento de dados que sdo
encaminhados a SEE, que também participa dos atendimentos as familias e se incumbe de
relatar os casos a Diretoria de Ensino, solicitando providéncias nos casos que assim
necessitarem. Cabe dizer que tais dados séo apurados a partir de atendimento individualizado
ao alunado e seus responsaveis.

Percebendo meandros identitarios, tal como me propus desde o inicio, ressalto um
dado que pode ter passado despercebido nestes Gltimos pardgrafos. Em momento anterior,
tratando do PPP da escola, alertei sobre a inexisténcia da apresentacdo dos setores técnico-
pedagogicos e administrativos, constando suas finalidades, objetivos e filosofia de trabalho.
Foi descrito no documento apenas a informacdo de que o antigo STEA foi responsavel pela
coleta de dados dos alunos, para a elaboracdo da situacdo socio-econémica também citada.
A0S poucos remontamos uma pratica: os técnicos de nivel superior sdo subaproveitados,
servindo de digitadores, coletores de dados que, muitas vezes, nem sdo profundamente
analisados. A informacé&o sobre os alunos e as familias, entretanto, é o que aproxima o SESOP
dos demais departamentos da escola.

Quanto ao trabalho de acompanhamento que se espera de um setor de orientacao

educacional, o setor de supervisdo realiza a contento, segundo o relato da diretora:

Aqui no Pedrinho eu gosto muito desse trabalho de acompanhamento, de
orientagdo educacional que as meninas fazem. A gente procura dividir as
turmas... o trabalho é uma unidade, mais cada um tem a sua individualidade.
Na nossa unidade o SESOP trabalha junto aos pais, conversa sobre as
questdes relativas ao aluno. E uma triagem, pois quando ha alguma duvida
ou reclamacéo eles séo direcionados ao setor, 0 que acaba sendo uma grande
referéncia. Cada orientadora tem um numero X de turmas e elas sdo
responsaveis, cuidam dessa turma. Nos casos de problemas de
relacionamento elas intervém com projetos e sdo referéncia para essas
criancas. E diferente da Unidade II, em funcdo da propria faixa etaria. As
criangas pequenas precisam dessa referéncia e as maiores ndo, por isso que
eu sou contra a unificacdo dos papeis de SESOPs, acho que cada SESOP tem
que ter a sua cara mesmo. Cada segmento possui a sua cara. (Diretora “A”)

Uma identidade especifica para cada segmento, conforme a pratica exigida por cada
um deles. A diretora refere-se ao cuidado com a turma como um zelo que ela ndo percebe na

Unidade 11, acreditando que as criangas maiores ndo precisam do mesmo. Ao mesmo tempo
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fica claro que essa opinido parte de uma ideia construida a respeito da outra unidade, dada a
distancia entre ambas — refiro-me a distancia cultural, ja que estdo a poucos metros uma da
outra. A ideia é imbuida de teorias ja debatidas sobre a formagdo do professor®, e esta
imbricada na pratica dos TAEs do SESOP. Cada unidade com sua imagem idealizada de
profissional.

Dubar (2005, p.183) refere-se aos estudos que apontam para uma “instalagdo na
dualidade”, que é exatamente esse mecanismo que nos coloca diante de um modelo ideal de
profissdo, que caracteriza sua marca, sua valorizagdo simbdlica; e o “modelo pratico”, que nos
revela o cotidiano, o “trabalho duro” e efetivo. Segundo o socidlogo: “A constitui¢do de um
‘grupo de referéncia’ no interior da profissdo, representando a um sé tempo uma antecipacdo
das posicOes desejaveis e uma instancia de legitimacdo de suas capacidades, constitui um
mecanismo essencial de gestdo dessa dualidade”. Ha, ainda segundo o autor, uma série de
escolhas necessarias a proximidade com tarefas nobres que possam elevar sua valorizacao
simbdlica.

De acordo com os dados trabalhados no capitulo anterior, a orientacdo educacional foi,
desde a criacdo do Colégio, uma prioridade, ainda que os profissionais encarregados de cuidar
dos alunos tenham sido os mais diversos, em momentos distintos, de formacOes e
nomenclaturas diferentes. Possivelmente essa funcdo seja a que eleva os técnicos da escola ao
mais proximo que sua valorizagdo simbolica possa estabelecer, como evidencia a Técnica “J”

% a0 afirmar que acredita que seu trabalho contribui para a qualidade oferecida pelo Colégio:

Com toda certeza contribui, porque a aprendizagem ndo se efetiva apenas
pela aquisicdo de contetdos. H& uma série de questbes que envolvem o
aprendizado e consequentemente a qualidade do ensino. E o setor trabalha
junto ao aluno e suas familias no sentido de eliminar, ou pelo menos
minimizar, 0S processos que porventura possam atravancar essa
aprendizagem.

A identidade, nesse caso especifico, constitui-se a partir do alinhamento com as
expectativas do grupo da unidade. Assim, o fato de compor uma equipe de supervisdo e
orientacdo pedagdgica ndo é tdo relevante quanto a orientagdo educacional, ja que esta quando

bem realizada, possibilita o prazer do trabalho recompensado pelo reconhecimento.

8 A vocacio, considerada por Paulo Freire (1996, p. 161) como forca misteriosa “que explica a quase devogio
com que a grande maioria do magistério nele permanece, apesar da imoralidade dos salarios. (...) mas cumpre,
como pode, o seu dever”, influencia o imaginario escolar e, de sobremaneira, o caso da educacdo das criangas
menores. Haja vista 0 nome carinhoso pelo qual a unidade é chamada e os cartazes que buscam evidenciar
carinho e proximidade.

% Técnica “J” — devolveu questionario respondido em 20/12/2011.
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Apesar do nome, o setor ndo executa as fungdes de supervisdo e nem de
orientacdo pedagdgica. O que realmente fazemos é um trabalho minucioso
de acompanhamento escolar do aluno, a sua relagdo com a escola e também
com as familias, auxiliando-as na relagdo com a escola. Algumas vezes, até
na propria relacao do aluno com a familia. (Técnica “J”)

O trabalho técnico ganha relevancia e, diante de seu histérico no CPII, ser relevante é
ser importante. Até o inicio dos anos 2000 nédo era positivo para um professor ser locado no
SOE, ou no STEA. A proépria chefe geral do setor relembra que em 2004, ano em que
ingressei no Colégio, o SOE/UESCII estava desativado, pois os servidores estavam um pouco

desgastados. Ainda assim, mantinha suas caracteristicas melhor demarcadas que o STEA.

Vocé [referindo-se a mim], quando chegou, pegou um setor “zero
quilometro”. O SOE da sua Unidade havia sido fechado. A Diretora nao
tinha mais condigdes de manté-lo. Um dia ela ligou e disse: “Estou fechando
a sala do SOE. Fechando mesmo! Literalmente, passando a chave e ndo tem
ninguém 14 dentro”. Isso se deu porque o setor chegou a um ponto que as
pessoas ja ndo se adaptavam, comecaram a sair, a faltar, enfim, ndo se
identificavam mais com aquilo que estava acontecendo. Por outro lado, ao
criarmos 0 SESOP observamos gque o SOE, ao longo dos anos, foi criando
uma identidade em relacdo ao trabalho pedagdgico de acompanhamento da
vida escolar do estudante, e o STEA foi se descaracterizando pois nédo
atendia as necessidades do trabalho de supervisdo e orientacdo pedagdgica
junto aos Coordenadores [Pedagogicos de Disciplina]. (Chefia “F”*")

Ha professores no SESOP da UESCI, e em numero consideravel. Sdo quatro TAEs e
quatro professoras que, segundo a chefia geral dos SESOPs, possuem pedagogia. O mesmo
ndo ocorre na UESCII, onde ha uma psicéloga e os demais sdo TAEs, e na UESCIII ha uma
psicéloga e uma assistente social, mas os demais também séo TAEs.

A Diretora “A” relatou que ndo vé problemas nessa intersecdo, quando professores
atuam no SESOP, e diz:

[...] a gente vai tirando o professor e inserindo os TAEs quando necessario.
Agora... ndo que seja necessario o professor 14, mas aqui na nossa unidade
isso é feito em fungdo de nimero. E essa troca, da visdo do professor e da
visdo do orientador formado pela faculdade de educagdo, eu acho fantéstica,
s0 tem a contribuir essa troca. N&o sou favor da questdo pura e
simplesmente TAE, ou pura e simplesmente professor. Eu gosto dessa
mistura, essas visOes diferentes s6 tem a acrescentar. A presenca de
professores no Pedrinho se deve néo pela questdo do perfil se deve mais pela
questdo administrativa mesmo, por ndo ter cédigo de vaga para TAEs. Dai se
escolhe os professores que possuem o perfil de orientador e formacdo. No
nosso caso temos uma que possui formacgdo e a outra que possui o perfil.
Elas véo ficar ate 0 momento que vier TAE, para haver as substituicdes.

%% Chefia “F” — concedeu entrevista a autora em 06/09/2011.
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Quando ocupam a mesma funcéo, de orientadores educacionais no SESOP, técnicos e
professores somam conhecimento, integram-se. Mas, a relacdo docente/técnico ndo é de
igualdade. A Chefia “G”% relatou que: “Infelizmente ha docentes que apresentam muita
dificuldade na relacdo com os técnicos, como se estes ultimos fossem cargos inferiores. Mas
percebo que esta relagdo j& estd melhorando, pois com a vinda de novos docentes e técnicos
estd havendo uma oxigenacao da instituicdo”.

A chefe do setor é TAE, mas também é professora em uma rede municipal do Estado
do Rio de Janeiro. Ser professor € uma caracteristica que favorece a aproximacéo entre 0s
técnicos e os docentes no CPII, pois ameniza uma possivel “ameaca a identidade”, como nos
evidenciam os tedricos da psicologia social (DESCHAMPS E MOLINER, 2009, p.43). A
diretora da UESCI contribui para essa constatacdo, ao dizer que o fato de a chefe do SESOP
ser professora “so tem a acrescentar”.

Ainda foi possivel perceber que o SESOP/UESCI faz diversos atendimentos aos
responsaveis e professores e, segundo a chefe do setor, os atendimentos sdo agendados “na
medida do possivel”, mas também ha casos de urgéncia, além dos atendimentos aos
professores que também trazem questdes sobre os alunos. Essa dinamica evidencia que o setor
mudou de nome, apds a fusdo entre o SOE e o STEA, como expliquei anteriormente, e isso
fez com que os agentes técnicos do novo setor, 0 SESOP, perdessem um pouco seu referencial
de orientagédo educacional.

Em contrapartida, o STEA ndo possuia uma caracteristica marcante, ja que suas tarefas
ndo eram de supervisdo, tampouco de coordenacao pedagdgica. Era, sim, de auxilio técnico-
burocratico aos professores. A Diretora “A” relembrou de alguns dados do setor, que

funcionava antes de sua eleigéo:

O STEA era um setor que trabalhava exclusivamente a questdo da
recuperacao, das notas, das médias da parte pedagogica burocratica. Eles que
organizavam 0s grupos de recuperagdo, 0s grupos de apoio e o SOE tinha a
tarefa de trabalhar com os “porqués”: por que o aluno vai mal? Entdo se
chamava os pais, para orientar, fazer encaminhamento quando necessario.
Era assim a divis&o.

O projeto de transformar a fusdo, entre um setor de orientadores educacionais e outro
puramente burocratico, em um setor unificado de supervisao foi muito audacioso e, por isso
mesmo, € muito admiravel. O que este estudo pretende, entretanto, € evidenciar que ignorando

as identidades constituidas em um processo de socializagdo tdo especifico como ocorre no

%2 Chefia “G” — depoimento concedido & autora em 24/01/2012.
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CPII é fadar qualquer projeto ao fracasso. Ndo houve, em nenhum dos depoimentos a mim
concedidos pelos membros da UESCI, sequer um servidor que se opusesse as atividades que
Ihe foram propostas. Pelo contrario, todos sdo seguros de que estdo fazendo o melhor trabalho
possivel, contribuindo para um bem comum, um bem maior: a qualidade do ensino oferecido
pelo Colégio.

Posso afirmar, entdo, que a identidade profissional dos trabalhadores técnicos da
UESCI sdo mais estaveis que as demais, pois a consciéncia coletiva esta voltada a um
objetivo central, comum a docentes e técnicos: o atendimento aos alunos, criangas entre seis e
doze anos de idade, e seus familiares.

Ainda que ndo seja foco deste trabalho os técnico-administrativos que nao
desempenham func@es técnico-pedagogicas no SESOP, vale apontar a diferenca de postura,
ou perfil, dos inspetores de alunos do “Pedrinho” em compara¢do aos mesmos profissionais
do “Pedro” e do “Pedrao”. Enquanto o primeiro ¢ um “cuidador”, os outros sdo vigilantes,
observam e se apressam em punir aqueles que ndo seguem as normas disciplinares da escola.
E comum os responsaveis pelos alunos procurarem o SESOP da UESCII para reclamar sobre
as punicdes que seus filhos, recém chegados do “Pedrinho” receberam. Entretanto, também
ndo ha como afirmar que as tarefas dos mesmos inspetores, locados nas Unidades 11 e IlI,
tenham como meta as mesmas obrigacdes, diante da diferenca etaria do alunado.

A necessidade de diferenciacdo, como expressei no inicio do primeiro capitulo, é a
tonica das relacdes profissionais nesta instituicdo de ensino, por isso afirmei que é muito
importante compreender a identidade coletiva, que se relaciona com as semelhancas, para
depreender 0 que nos resta, ou seja, 0S grupos que ndo pertencem ou ndo se identificam com
as caracteristicas do coletivo sdo, provavelmente, aqueles que exibem uma identidade mais
instavel na instituicdo. Isso veremos de forma mais clara ao tratar da UESCII que, por ser tdo
peculiar dentro desse universo de peculiaridades, sera tratada no proximo bloco, depois da
UESCIII.

3.3. Unidade Escolar Sao Cristovao III - O “Pedrio”

Pode-se dizer que o Ensino Médio ¢ a “menina dos olhos” do Colégio Pedro II. Do
Projeto Politico Pedagogico, dividido em sete capitulos que totalizam 400 paginas, como ja

mencionei, 129 paginas sdo destinadas a proposta curricular deste segmento. Quando 0s pais
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se referem a importancia do filho permanecer na escola, se referem com frequéncia a
oportunidade de acesso as universidades federais e estaduais nas quais os estudantes do CPII
demonstram obter bons resultados. S&o os alunos do Ensino Médio que se ddo conta de que
suas vidas foram construidas naquele espaco escolar e, desde o inicio do segmento, comecam
a se despedir, saudosistas. O Grémio do CPII é composto, majoritariamente, por alunos deste
segmento. Enfim: é 14 que as coisas acontecem, como bem observou uma antiga inspetora.

Sé&o Cristovao € o unico local que possui Ensino Médio e segundo segmento de Ensino
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Fundamental separados, ou seja, é a Unica Unidade Il1°°, como mencionei ao iniciar este

capitulo. O espaco da unidade fora utilizado pela antiga Faculdade de Humanidades Pedro 11,
a FAHUPE, da qual pouco se ouve falar oficialmente, por motivos 6bvios que ferem a
ratificacdo de exceléncia que se pretende conservar.

Sobre esse periodo dificil para o CPII, Cunha (2009) observa que houve toda uma

manobra de esvaziamento do Colégio. Relata o seguinte sobre a situacao:

Seu diretor, também empresario do ensino superior, assinou convénio com a
Secretaria Municipal de Educacéo, determinando o encaminhamento para a
52 série do 1° grau, naquele colégio, dos alunos que concluissem a 42 série
em escola da rede municipal com as melhores notas. Assim, alunos de renda
mais baixa (considerando as quatro primeiras séries do 1° grau de todas as
escolas) vieram a constituir a clientela exclusiva das cinco unidades do
Colégio Pedro 11, até entdo avidamente disputado pela classe média carioca.
Esta foi, portanto, canalizada para escolas particulares, sem que isso
resultasse em aumento efetivo de oportunidades de escolarizagdo de alto
nivel para criangas e adolescentes de baixa renda: o Colégio Pedro Il teve
seu efetivo reduzido a um terco de sua capacidade, cedendo-se as instalacGes
“ociosas” a um estabelecimento privado de ensino superior (de propriedade
do proprio diretor do estabelecimento) ao mesmo tempo em que a qualidade
do ensino decaia, devido a rotinizacdo administrativa e a perseguicdo
politico-ideolégica movida aos professores (CUNHA, op. cit., p.338).

E no minimo curioso o desinteresse por tais assuntos, digamos, menos jubilosos. Pude

notar que dentre as diversas teses e dissertacdes que consultei, quando da reviséo de literatura

% Duas entrevistadas comentaram sobre a criacdo do cargo de Direcéo para a Unidade 11, mas pediram, em
seguida que eu ndo publicasse. Consta, no DOU de 13/10/2003 (p. 125-128), o processo TC-002.644/2001-5 que
dispe sobre a dilapidagdo do patrimdnio do CPII no periodo em que existiu a Faculdade de Humanidades Pedro
Il (FAHUPE), da qual o professor de Latim, Vandick Londres da Ndébrega foi diretor no momento de sua
criacdo, em 1969. A faculdade foi mantida com recursos do CPII até 1974, quando o Ministério da Educagao
interviu impossibilitando o pagamento dos professores da faculdade com tais recursos; em 1975 foi criada a
SEPE (Sociedade Educadora Pedro 11) que, segundo os processos, ha indicios de receber recursos da escola e
repassar para a faculdade; tal situacdo segue até 1989, quando é criada a Cooperativa Educacional dos Docentes
da Faculdade de Humanidades Pedro 1l — COOPFAHUPE, também com o intuito de custear a faculdade com
recursos do Colégio, por isso, o MEC faz novas intervencOes, acusando a cooperativa de desvio de verbas
federais. O encerramento total das atividades se dad em 1998. O diretor da faculdade também foi diretor do
Internato Pedro Il por duas vezes: no periodo entre 1948 e 1958, e de 1964 a 1967.
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sobre o Colégio, todas que optaram por relatar um histérico sobre a instituicdo passaram,
ainda que de forma breve, pelo periodo decadente das décadas de 1970 e 1980 sem mencionar
a “manobra politica” acima. Inocéncia, desconhecimento ou acomodacdo em um siléncio que
beneficia a histdria de superacdo repetida a exaustao, até que dela ndo mais se esqueca?

Fato é que a UESCIII serviu ao proposito da pesquisa de verificar se, funcionando
separadamente, o0 SESOP do Ensino Médio possui peculiaridades tdo aparentes que possam
ser consideradas critérios de formacdo identitaria de seus agentes.

Um nome peculiar salta aos olhos dos alunos concursados que entram na unidade pela
primeira vez: o “corredor da morte” relembra um periodo anterior aos tempos ditatoriais. Com
salas construidas com um pé direito bem alto, azulejadas de amarelo até o teto e uma Unica
entrada de luz proxima, a porta — ja que os basculantes sdo localizados no alto da parede —
este espago € recoberto de lendas sobre “assombrag¢des imperiais”. Este ¢ um dos mitos
difundidos pelos alunos que frequentam os dois ultimos andares das Unidades II e III. Ja “do
outro lado” as janelas sdo amplas ¢ a vista é do pequeno patio do “Pedrinho” e, logo adiante ¢
possivel ver seus alunos em sala de aula.

O Diretor “D”* elenca os dados sobre as instalacdes de sua unidade

S&o 25 salas de aula para 36 alunos cada, trés para 20 alunos cada, trés
anfiteatros para 150 alunos cada e salas de atividades: duas de Musica, Artes
e Desenho; uma Area Verde; Laboratoério de Fisica, Quimica, Biologia e dois
de Informatica; duas salas de audiovisual e salas especificas para todas as
equipes.

Ha o espaco do Grémio Estudantil e da Cooperativa de Servidores do Colégio, que
também utilizam salas da unidade. Nao é dificil perceber o motivo pelo qual os alunos gostam
tanto do péatio, comum aos discentes das UESCs Il e Ill: a amplitude, j& que suas salas sdo
todas localizadas em corredores.

A Area Verde a qual o diretor se refere pertence a unidade, pois ¢ utilizada como um
laboratorio de boténica onde a proposta é que o espago seja de experimentacdo. De acordo

com as informac@es do sitio oficial da escola®, o local se constitui, fundamentalmente:

[...] como espaco de experimentacdo pedagdgica real e ativa, onde o uso de
técnicas e cuidados na preservagdo da biodiversidade é uma realidade, e que
se oferece, naturalmente, aos estudos e a prética de investigacoes cientificas
nas areas de boténica, ecologia do solo e outras afins. Neste espaco também

% Diretor “D” — depoimento concedido & autora em 12/01/2012.
% [http://www.cp2.g12.br/UAs/se/setores/sepec/ini_prog_proj.htm] Acesso em: 10/01/2012.
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se desenvolve, com carater estritamente pedag6gico, a producédo de vinagres
aromaticos, pimentas em conservas, velas e pecas de ceramica.

Também é conhecido como Horto Botanico, este espaco de 9.000 m2 situado na parte
mais alta do terreno — onde, para se chegar, é preciso subir uma escadaria consideravel —,
confere a assessoria da area arbustiva ao paisagista Burle Marx e possui mais de 435
espécimes de plantas nativas da Mata Atlantica, catalogadas e classificadas. Também podem
ser encontrados lagos povoados de peixes exoticos no local. Todo esse material fica a
disposicao de que haja, efetivamente, professores ou pessoal habilitado para prosseguir com
projetos. Fato € que as plantas medicinais sdo muito Uteis aos servidores da escola e bem
conhecidas pelo assistente de servicos gerais® que sempre esté pelo local, limpando, zelando
pelas “plantinhas”.

As “salas para todas as equipes”, como apontou o diretor, sao espagos onde cada
equipe de professores de uma determinada disciplina fazem suas reunides, conversam,
lancham etc. Com o passar do tempo a sala de professores foi sendo esvaziada. I1sso ainda néo
ocorre na UESCII, pois ainda ha uma dindmica de troca consideravel entre as equipes, ao
menos no que tange ao relacionamento interpessoal. Entretanto, foram criadas as Midiatecas:
espacos onde sdo disponibilizados materiais em CD-rom, dicionarios e outras fontes didaticas
e ludicas para difundir a lingua entre os alunos. Estas salas de midia e linguagem séao
resultado de Projetos de Dedicacéo Exclusiva® de docentes efetivos da instituicio e sio eles
que instituem os horarios de seu funcionamento. Também sdo criados outros projetos de
dedicacdo exclusiva, mas ndo ha divulgacdo dos mesmos pelo sitio do Colégio ou em outro
veiculo de informacdo a comunidade escolar.

Como mencionei no caso da UESCI, também h& uma demanda de alunos com
necessidades especiais. A UESCII possui 18 alunos cegos provenientes do convénio firmado
entre o Colégio e o Instituto Benjamin Constant, conforme informacdes divulgadas pela SEE
no sitio oficial da escola. A mencao a esses alunos partiu do diretor da unidade, sem que o

caso fosse observado com maior atencéo ou preocupacéo pelos demais depoentes.

% Fui ao local para conferir como funciona a dinamica de trabalho, diante de tantas informagdes disponibilizadas
pelo sitio do Colégio. Um bom cha para minhas crises renais foi tudo o que consegui. Uma das queixas na escola
é que os laboratdrios, frequentemente, ndo sdo utilizados pela falta de professores presentes para auxiliar as
pesquisas dos alunos, também néo ha concursos para esse tipo de especialista.

" A Portaria n° 340 de 3/03/2008 regulamenta o regime de dedicagdo exclusiva: O Plano de Trabalho Docente
para Concessao de DE constitui projeto individual de atua¢do docente em atividades complementares de ensino,
pesquisa e/ou extensdo no ambito do Colégio Pedro Il, devendo se apresentar adequado as areas de estudo e
linhas de pesquisa e de trabalho definidas e estabelecidas de acordo com os objetivos e interesses politico-
pedagogicos e institucionais do Colégio Pedro I1”.
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Elencar a grandiosidade da unidade é importante para que se tenha ideia da falta de
recurso humano para o trabalho com tantas possibilidades. O exemplo mais caro € o do Horto
da escola que, com 9.000 m2, possui um anico funcionario que atua como jardineiro e auxiliar
de boténica ao mesmo tempo.

Adentrando a unidade pelas escadas, pois também ha um elevador®® recém-instalado, é
possivel contar aos poucos 0s inspetores que encontramos em suas habituais cadeiras, pelos
corredores. No entanto, no horario do intervalo, é dificil encontra-los no patio. H4& muito
tempo gozamos de uma tranquilidade impar na escola, mas ja presenciamos brigas e disputas
por espaco, dignas dos mais nobres ledes. E comum ouvirmos os responsaveis devolverem a
escola a responsabilidade por seus filhos terem saido de casa de uniforme, terem entrado na
escola, mas ndo terem assistido as aulas. Segundo eles, “ndo tem ninguém para ficar olhando
as criangas soltas no patio”, que é enorme.

Seria muito proveitosa uma pesquisa que conseguisse dar conta de investigar todos 0s
servidores técnicos, desde os que estdo afinados com o poder, alocados no prédio da Direcéo
Geral, até os assistentes de alunos e inspetores. Estes sdo lembrados quando é preciso
encontrar algum aluno nos andares, em sala de aula, no patio. Ainda que sua presenca seja
solicitada nos conselhos de classe, muitos nunca apareceram. Falta-lhes, tomando como
exemplo o caso dos técnicos do SESOP, uma missdo comum reconhecidamente relevante a
comunidade Pedro II.

Chegando entdo ao SESOP da UESCIII fui surpreendida por um espaco amplo e
reformado, mobilidrio novo e iluminado. Segundo depoimento da Chefia “F”®, a unidade
conta com 8 TAEs, 1 psico6logo, 1 assistente em administracdo e 1 assistente social, além do
chefe imediato, que também é TAE.

Se na UESCI o cuidado com os alunos pequeninos da a tonica do trabalho técnico-
pedagdgico, o que dizer da unidade que lida com os mais adolescentes e, em alguns casos,
maiores de 18 anos? O Diretor “D” da algumas pistas sobre a visdo do que o SESOP poderia

ser, ao relatar:

% Ha sete anos, quando precisei utilizar o elevador para conduzir um aluno com o pé quebrado & sala de aula,
notei que um deles (havia dois) ainda mantinha a placa “docentes”. Percebi que havia o resquicio de uma placa
quebrada na outra porta e, indagando aos colegas mais antigos, descobri que o uso do elevador, inicialmente, era
somente para docentes e, depois de algum tempo, com o total “desrespeito a norma” separaram um elevador para
cada segmento. Os alunos ignoravam tal sinalizagdo e, quando precisavam, utilizavam o elevador que estivesse
disponivel. Hoje ndo h& mais placas.

% Chefia “F” — concedeu entrevista & autora em 06/09/2011.
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Quando assumi a Dire¢do Adjunta de SCIII, o SOE e o STEA j& haviam sido
fundidos no SESOP. Sinto falta da estrutura do STEA, pois o0 SESOP na
realidade trabalha muito mais dentro das fun¢bes que antes eram do SOE.
Mas a nossa Secretaria € excelente e temos uma assessoria junto a Direcéo
que trabalha muito bem. Em suma, acredito que o trabalho vem sendo bem
desenvolvido e atende as minhas expectativas.

O trabalho da secretaria das unidades e subentendido. N&o ha, como em diversos
outros setores, a divulgacdo das atribuicdes deste setor. Alguns STEAs faziam o mesmo
trabalho da secretaria, ou seja: informavam as notas dos alunos em formularios especificos do
setor, embora tais notas viessem da prépria secretaria, apenas em formulérios diferentes.
Possivelmente o perfil de SESOP que mais caberia a unidade, que aparentemente ndo
valoriza, ou ndo concebe, a orientacdo educacional como as outras, seria 0 mesmo do antigo
STEA.

O chefe do setor foi sucinto ao falar da importancia do SESOP da UESCII. Segundo
ele, o que ¢ importante e faz a diferenca para a unidade é “acompanhar o desempenho
académico dos alunos, informando aos responsaveis e buscando estratégias para a superacao
das dificuldades enfrentadas™ (Chefia “I”)*®. Entretanto, para isso, prossegue, é preciso
“aumentar a integragdo do SESOP com as equipes de professores a fim de planejar melhor as
estratégias para melhorar o desempenho académico dos alunos” (Idem).

A preocupacdo central, como € possivel depreender através da preocupacao
demonstrada pelos responsaveis desde que matriculam seus alunos no “Pedrinho”, é o bom
desempenho no ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) ou nos vestibulares que ainda
restam. Como relatei acima, as equipes desta unidade parecem estar ainda mais distantes
fisicamente em comparacdo com aquelas que observo diariamente na UESCII ou seja, € bem
mais dificil desempenhar a tarefa pretendida. Diante dessa realidade, o que é feito?

De certo modo, a divisdo existente entre técnicos e docentes € mais reconhecida neste
espaco que nos anteriores. A exemplo disso o Diretor “D” observa que tal segmentagao nao ¢
generalizada. Entretanto afirma: “Alguns docentes ndo compreendem bem o trabalho dos
técnicos. Mas, no geral, a colaboragdo ¢ a compreensdo sdo regra”. Aparentemente, prima-se
pela boa convivéncia, mas essa “falta de compreensao” pode residir no fato de que nao se
percebe utilidade nesses agentes, o que ratifica a hipotese de que a orientacdo educacional é

“um ato de amor” destinado aos alunos menores, mais frageis e desorientados. Para os

190 Chefia “I” — entregou questionério respondido em 2012/2011.
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maiores, contetido. Nisso os técnicos ndo sdo uteis, pois “acompanhar o desenvolvimento
académico” de um adolescente ndo € tarefa facil nem para seus responsaveis.

Diante de tais dificuldades, os TAEs da UESCIII apegam-se ao carinho e a dedicacéo
em zelar pelos alunos. Como afirmou a Técnica «g»10L. «Q acompanhamento dos alunos pelos
SESOPs se da de forma ampla, ndo nos detemos apenas pelas notas, mas também na formacéo
integral do aluno, aspectos emocionais, envolvimento com a familia etc.”.

O envolvimento emocional com a Unica tarefa relevante em seu espaco de trabalho,
emociona outra depoente: “Tive varios éxitos de recuperagdo de alunos, levando-me as
lagrimas. Com um trabalho de amor e luta, com o objetivo EXATO DA VITORIA do
alunado”, afirma a Técnica “R”%, enunciando a vit6ria em caixa alta.

A mesma servidora preencheu o quadro de questBes objetivas do questionario muito
positivamente, confirmando, ao marcar tal op¢do, que “se sente a vontade para desempenhar
todas as tarefas destinadas ao seu cargo” (Idem). Curiosamente, a questdo na qual deveria
dizer se a afirmativa sobre ser tanto orientadora educacional quanto supervisora ficou em
branco. Sua resposta, entretanto, foi clara na definicdo do setor: “somente orientagdo”.
Percebo nestes depoimentos uma oportunidade de repensar a identidade do TAE no Colégio
Pedro II.

Existe uma definicdo, balizada pelas analises da génese do comportamento desviante

103

de Howard Becker™, que nos leva a compreender que: “é pela ¢ na atividade com os outros,

0 que implica um sentido, um objetivo e/ou uma justificacdo, uma necessidade [...], que um
individuo ¢ levado a endossar ou a recusar as identificacdes que recebe dos outros” (DUBAR,
2005, p.138). Ainda segundo os estudos de Becker, ndo é somente a transgressdo, mas o
processo de rotulagem que os outros impelem ao individuo, que constitui o desvio (Idem).

Tal processo nao pode ser visto como Unico, € dividido em dois, heterogéneos:

O primeiro concerne & atribuicdo da identidade pelas institui¢des e pelos
agentes que estdo em interacdo direta com os individuos. SO pode ser
analisado no interior dos sistemas de acdo nos quais o individuo esta
implicado e resulta de “relagdes de forga” entre todos os atores envolvidos e
da legitimidade — sempre contingente — das categorias utilizadas. O segundo
processo concerne a interiorizagdo ativa, a incorporacao da identidade pelos
proprios individuos. Ela s6 pode ser analisada no interior das trajetérias
sociais pelas e nas quais os individuos constroem “identidades para si”’ que

~ 9

nada mais sdo que “a historia que eles contam sobre o que s2o” (Laing,

101
102

Técnica “S” — entregou questionario respondido em 17/01/2012.

Técnica “R” — entregou questionario respondido em17/01/2012.

108 BECKER, Howard (1963, p.36), apud. DUBAR (2005, p.138). A obra de Becker, Outsiders, pode ser
encontrada na lingua portuguesa pela Editora Zahar desde 2008.
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p-114), e que Goffman denomina identidades sociais “reais” (DUBAR, op.
cit., p.139) ' [Grifos no original]

Relatei que, durante quase dois séculos, a preocupacéo do Colégio foi em zelar para
que o aluno cumprisse suas metas, elevasse o nome da escola, desenvolvesse o esperado. Para
que isso fosse logrado, muitos inspetores trabalharam ao lado de seus “pupilos”, outros
assistentes 0s vigiavam atentamente para que seguissem as rigidas normas da escola e,
finalmente, os orientadores educacionais aconselhavam para que o discente seguisse 0
caminho que, certamente, o levaria ao sucesso.

A mesma historia conta que, desde sua criacdo, o Colégio possui em seus registros
nomes de profissionais que ja haviam se consagrado (notério saber) e, portanto, “mereciam”
ser membros da instituicdo. Muitos outros docentes, pelos brilhantes resultados obtidos por
seus alunos, foram lembrados por décadas — talvez até os dias de hoje. Também esses alunos,
que se tornaram membros ilustres da sociedade brasileira, possuem uma marca inconfundivel
de ex-aluno do CPII.

Em meio a tantas identidades bem definidas na instituicdo, chegam ao Colégio
funcionarios novos advindos de extin¢des de outros 6rgdos federais como, por exemplo, da
Fundagdo Nacional de Bem-Estar do Menor (FUNABEM)*®. Como pontuado anteriormente,
esses servidores possuiam uma outra tonica profissional, uma dindmica diferenciada, outra
rotina, outras amizades. Enfim: pode-se dizer que eram outros, pois em outro contexto.

E dado inicio ao processo de negociaco interna, entre o que ja estava assimilado, e as
novas informagdes. Essas “estratégias identitarias” podem ser comparadas ao processo de

equilibracéo, trabalhado por Piaget*®. Por mais que a identidade de assistente social de alunos

1040 autor cita as seguintes obras: Laing (1961, p.114), apud. Dubar (2005, p.139) e Goffman (1963). Idem,
ibidem.

105 pelo Decreto-Lei n.o 42 de 24/03/1975 a FEBEM passou a denominar-se Fundacéo Estadual de Educacéo do
Menor - FEEM, resultante da fusdo da FEBEM e da FLUBEM, quando os Estados da Guanabara e do Rio de
Janeiro fundiram-se num 0nico Estado, o atual Estado do Rio de Janeiro, passando a ser, o novo 6rgao,
vinculado & Secretaria de Estado de Educagdo. Nessa condicdo, a FEEM passou a gerenciar também o
atendimento até entdo executado pela FLUBEM. No ano de 1983 passou a ser vinculada a Secretaria de Estado
de Promogdo Social e, posteriormente, em 1987, sua vinculagdo passou a Secretaria de Estado de Trabalho e
Acéo Social. A FEEM reporta-se, até entdo, aos principios e diretrizes da Politica Nacional do Bem-Estar do
Menor, formulada e implantada pela FUNABEM (http://www.fia.rj.gov.br/historia.htm Acesso em: 08/02/2011).
Com sua extingao, diversos funciondrios foram para a FAETEC, enquanto era federal, mas, quando esta passou a
administracdo do estado do Rio de Janeiro, os mesmos servidores foram para o Colégio Pedro Il. Logo a seguir,
a Chefia “F” fala sobre a triagem de 250 funcionarios advindos desse 6rgdo.

106 «para Pjaget o desenvolvimento cognitivo do individuo ocorre através de constantes desequilibrios e
equilibracBes. O aparecimento de uma nova possibilidade organica no individuo ou a mudanga de alguma
caracteristica do meio ambiente, por minima que seja, provoca a ruptura do estado de repouso — da harmonia
entre 0 organismo e 0 meio — causando um desequilibrio. Dois mecanismos sdo acionados para alcangar um
novo estado de equilibrio. O primeiro recebe o nome de assimilacdo. Através dele o organismo — sem alterar
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contraventores estivesse estabelecida, era necessario ocupar um espago de reconhecimento
profissional neste reinicio, de tal sorte que foi preciso um periodo até que as novas ideias se
acomodassem.

A Chefia “F” relatou um processo de selecdo e lotagao de alguns destes profissionais.

Segundo ela:

O Colégio se preocupou porque iria receber 250 técnicos da antiga
FAETEC, que era federal e havia se estadualizado [...]. Entdo fui convidada
para realizar esse trabalho de selecdo, entrevista, perfil profissiografico.
Estudei a Instituicdo, seu trabalho, seu organograma, suas necessidades de
pessoal, 0 que havia de real e qual seria o ideal. Entrevistei e lotei os 250.

A passagem evidencia a dificuldade pelo olhar da escola, o quanto ela precisava de
novos funcionérios e o quanto recebeu de problemas. Quanto aos servidores, cabia negociar
com tal situagdo. Muitos usufruiam de um “local” privilegiado, alcangado com trabalho ou,
até mesmo, influéncia. Outros projetaram no Pedro II, um Colégio de importancia
reconhecida pela tradicdo conservada através do tempo, a possibilidade de uma nova trajetéria
profissional. Dai a importancia do relato da Técnica “R”, que demonstra a incorporacédo da
identidade de orientador educacional do Colégio Pedro Il. Arrisco-me a dizer que tal
incorporacdo so foi possivel dada a impossibilidade de exercer neste sistema de acdo a funcédo
supervisora da qual a Diretoria de Ensino Ihe incumbiu desde 2004. Em outras palavras, a
identidade profissional de orientador, neste sistema, atribui uma seguranga maior e menos
conflituosa, além de gerar expectativas positivas através do sucesso alcancado pelos alunos
que ele ajuda a formar.

A UESCIII tem a responsabilidade de aprovar alunos para uma nova fase de suas
vidas. O PPP evidenciou, como mostrei em passagem anterior, essa preocupa¢do dando maior
relevancia aos dados do Ensino Médio, até mesmo porque as disciplinas aumentam
significativamente em nimero e contedo. Uma depoente relacionou a tradi¢do do colégio ao
seu curriculo “forte”.

Das cinco técnicas que responderam ao questiondrio, trés relacionaram a identidade
institucional a tradicdo, citando a qualidade de ensino. A tradicdo, inclusive, foi uma citacéo
unanime, mas apenas uma servidora acredita que tem a ver com essa tradicdo, ao dizer que:

“A historia e a tradicdo do Colégio faz com que alunos, professores e servidores técnico-

suas estruturas — desenvolve ac¢Bes destinadas a atribuir significagdes, a partir da sua experiéncia anterior, aos
elementos do ambiente com os quais interage. O outro mecanismo, através do qual o organismo tenta
restabelecer um equilibrio superior com o meio ambiente, ¢ chamado acomodac¢do.” (DAVIS, Claudia;
OLIVEIRA, Zilma, 1994).
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administrativos busquem manter a qualidade de ensino. Quem fez e faz a historia e a tradicéo
ndo ¢ o Colégio em si, mas as pessoas que aqui estdo” (Técnica “S”).

Em relacdo a identidade do SESOP, as TAES, com uma Unica excec¢do, atribuiram a
supervisdo aos coordenadores pedagdgicos de disciplina e série, ratificando a fala do diretor
“D” que percebeu no SESOP as caracteristicas do antigo SOE. Cabe observar que, mesmo em
uma unidade que se percebe integrada como a UESCI, a supervisdo educacional é um terreno
muito delicado, no qual apenas os iguais podem intervir (ameaca a identidade).

Se até entdo trabalhei com o sentimento de pertenca da maioria dos TAES observados
até agora, mesclados ao sentimento de utilidade, também apontei algumas “fagulhas” de
rebeldia, principalmente dos mais novos na instituicdo. E por esse motivo que deixei a
UESCII para o final, pelo temperamento destoante e pelas questdes observadas durante um

tempo maior, que revela outras peculiaridades do CPII.

3.4. Unidade Escolar Sao Cristovao II - “Pedro”, o adolescente rebelde

A UESCII é a unidade do meio, a transicdo: é aonde chegam as criancas do
“Pedrinho” e saem os jovens para o “Pedrao”. Ela parece diferente das outras tanto pelas
questBes politicas, que veremos mais adiante, quanto pelas administrativo-pedagdgicas, que
passo a destacar apds breve apresentacdo do espaco fisico da unidade.

A entrada para o “Pedro” € em frente ao Campo de Sdo Cristovao, diante do Centro de
TradicBes Nordestinas. Um muro, que divide a rua em frente a escola e a rua onde trafegam os
onibus, fica repleto de estudantes que chegam antes do horério para cumprir com suas
atividades sociais e entram para a aula sé depois do que deveriam. Apds a pequena guarita um
patio pequeno, de onde o0s responsaveis geralmente ficam observando os jogos na quadra, que
fica em frente. No corredor que antecede a rampa de acesso ao patio maior, que mencionei ser
comum as UESCs Il e 11, estdo a Associacdo de Docentes do Colégio Pedro Il (ADCPII),
uma sala de Mdsica onde os alunos ensaiam, a sala da Area Verde, da Junta Médica e
banheiros.

Subindo a rampa temos acesso a dimensao da escola: adiante, as escadas que levam a
UESCIII, a direita € possivel avistar a entrada do “Pedrinho” apo6s seu pequeno patio, a

esquerda um peqgueno corredor nos conduz a UESCII.
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No andar térreo se situa o0 espaco administrativo-pedagogico: dire¢do, coordenacédo de
turno, SESOP, secretaria, mecanografia, departamento de pessoal, banheiros e (por que néo?)

107 "o SESOP, inclusive, fica em frente a este local pitoresco, onde um

um “fumodromo
pesquisador que se preze deve estar para observar 0s melhores acontecimentos.

O SESOP da UESCII é a evidéncia de uma juncdo fisica ocorrida em 2005: ha duas
salas amplas, com portas independentes, que foram interligadas inicialmente por uma porta
intermediaria. Havia dias em que a tal porta ficava aberta, unindo o SOE ao STEA, e em
outros dias, fechada. No ano de 2005 houve uma grande modificacao formal com a Portaria n°
422/2004 e foi decidido que a porta seria retirada. Em seu lugar, ficaria aberta a passagem que
configuraria o setor Unico. Ao contrério do ocorrido na UESCIII, o SESOP da UESCII néo
sofreu reformas desde 2004. As salas do andar térreo eram, na década de 1980, salas de aula e
0 teto conta toda essa historia através dos rabiscos dos alunos. As cadeiras trazem cddigos de
inventarios de patriménio do Banco do Brasil, pois foram doadas pela instituicdo ao Colégio e
h&d menos de um ano conseguimos que fossem trocados 0s computadores da sala, pois ja
ficamos durante um conselho de classe sem acessar os dados dos alunos, diante dos
problemas que as maquinas apresentaram.

Os trés andares acima sdo de salas de aula; oito por andar, além da pequena sala do
inspetor. No segundo andar se encontra o laboratério de informética, reformado, amplo, que
conta com trés TAESs para auxiliar o processo de interacdo entre os professores de informatica,
ou os que utilizam o espaco, e os alunos. Uma TAE pertenceu ao SESOP, mas precisou sair
pela dificuldade de conciliar seus horarios de estudo. %

Em comparacdo a UESCIII, ndo ha disponibilidade de salas para todas as equipes,
mas, percebo que mesmo as equipes que possuem salas especificas, como a de Desenho,
prefere compartilhar o espaco comum da sala dos professores, no andar térreo, ao lado da
coordenacao de turno e em frente ao SESOP. Essa proximidade, entre os professores entre si,
e entre eles, a coordenacdo e o SESOP, também se deve, provavelmente a organizacdo do

espaco.

197 Além das restricées federais contra o tabagismo, existe uma lei estadual (n° 3.621, de 23 de agosto de 2001)
que proibe “a pratica do fumo no interior de todas as escolas publicas e privadas de educagdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio e técnico e estabelecimentos congéneres, inclusive cursos diversos, onde seja
preponderante a presenga de criangas e adolescentes”. Ainda assim, creio, seria muito mais dificil evitar que os
diversos fumantes da unidade fossem até o estacionamento ou & rua para fumar. O espago é um local com
bancos, sofa, mesinha de centro e um arquivo/armario de ferro grande localizado em frente, para ocultar o
ambiente daqueles que adentrarem a unidade.

1% por conta da orientagdo educacional que demanda horarios determinados em fungéo das turmas que auxilia, 0
SESOP possui peculiaridades de funcionamento, inclusive, dedicando mais sdbados de trabalho que alguns
setores.
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Administrar todo esse espaco e as pessoas inseridas nele ndo é tarefa fécil, exige
algum tipo de preparo, de conhecimento, que as escolas geralmente ndo oferecem. Ratificando
essa afirmacdo, a Diretora “B”'% relata que realmente ndo h& apoio, treinamento ou
orientacdo inicial:

Nos descobrimos fazendo. Eu tive a oportunidade de ser adjunta e ser uma
superintendente administrativa, nessas duas funcbes foi que eu realmente
aprendi muita coisa e que eu utilizei totalmente como diretora. Mas, em

nivel de direcdo geral, em oferecer um curso, um suporte, absolutamente
nenhum.

Diante dessa escassez de orientacdo ou perfil que as escolas geralmente apresentam,
fica a davida sobre o motivo que leva a crer que um professor teria, por estar em sala de aula
durante tanto tempo, condi¢bes de administrar uma escola desse porte. Isso ajuda a
compreender, a0 menos em parte, 0 motivo que leva a pedagogia a ser uma atividade de
suporte. Pelo relato da Diretora “A”, supracitado, podemos compreender que a formagdo em
pedagogia agrega valor a administracdo da unidade. Quanto ao suporte, a Diretora “B”,

afirma:

[...] a gente procura agregar tudo, mais eu concentro realmente a nossa
grande capacidade pedagdgica no trabalho do SESOP, tive também a sorte
de ter e encontrar uma equipe totalmente de profissionais da area, que me
auxiliaram e que aprendi muita coisa. Claro que eu conhe¢o o pedagdgico da
escola, mas organizar, enfrentar algumas situagdes, eu aprendi com o0 SESOP
inegavelmente.

A equipe a qual a diretora se refere é formada por sete TAEs das quais seis possuem
formacdo em pedagogia e especializacdo na area da educacdo. Quatro delas foram as
primeiras concursadas a chegar, as demais vieram depois dos concursos de 2007 e 2010. A
chefe imediata do setor possui vasta experiéncia em supervisao educacional e, certamente por
isso, a UESCII é a unica a tentar, de forma persistente, agregar a supervisdo para além do
nome do setor, buscando responder a uma antiga demanda.

No Relatorio de Gestdo do ano de 2003 h& uma densa analise da necessidade de o

Colegio buscar profissionais dessa area:

Falta-nos supervisores escolares preparados para a funcdo. A maioria do
pessoal que compbe os STEAs é composta por professores, técnicos em
assuntos educacionais e técnicos administrativos, que ndo possuem formacao
em Supervisdo Escolar/Educacional, faltando-lhes, assim, o conhecimento

199 Diretora “B” — concedeu entrevista a autora em 22/12/2011.
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da meta primordial do Supervisor, que é tornar-se um agente de mudanga. A
Supervisdo é uma ciéncia, e as pessoas que com ela trabalham, devem ter
plena consciéncia dos seus principios basicos. O didlogo é a principal
estratégia do Supervisor junto ao professor, a fim de leva-lo a reavaliar a sua
atuacdo. Realmente, isto ndo ocorre no Colégio Pedro IlI. As vezes, nem
mesmo o Chefe do Setor possui tal formacéo, que deveria ser exigida como
pré-requisito basico ao exercicio da funcédo. (CPII, 2003, p.32)

Pelo exposto, parece que a Unica impossibilidade de atuacdo de um técnico para atuar
na supervisao seria sua falta de formacdo; em contrapartida, temos trechos enunciados no
capitulo anterior''® que relatam a dificuldade do STEA em desempenhar tarefas simples de
orientacdo pedagogica. E, pelo que transcrevi, a maioria no setor era de docentes.

A idealizacdo do profissional que o CPIl buscava comecou a ser produzida, ent&o,
depois da divulgacdo do seu Projeto Politico-Pedagdgico que, a despeito de tamanha
expectativa, em nada ajuda em termos de direcionamento pedagdgico da escola. Tal
afirmacdo, sobre a construcdo do perfil profissional desejado, se deve ao parecer encontrado

no relatdrio acima, mas também ao relato da chefia geral do setor:

[...] n6s temos muitos docentes realizando fungdes técnicas, porque nao
temos técnicos. Mas, eu acho que agora a Instituigdo esta enxergando isso.
Antes, ela era até preconceituosa e eu entendo o preconceito porque o nivel
de técnicos s6 melhorou ha muito pouco tempo, quando passamos a ter
concursos para técnicos de nivel médio e de nivel superior e quando fizemos
um grande trabalho interno de alocar os técnicos procurando cruzar o0 seu
perfil profissional com o perfil e a necessidade do setor em todas as
Unidades do Colégio. Até entdo 0s concursos eram somente para docentes.
A maioria dos técnicos com nivel superior, médio e de apoio (quando ainda
existia esse cargo) vinha de outros 6rgaos, redistribuidos, muitas vezes com
a formacdo condizente & do Orgdo de origem e n&o a uma Instituicdo de
Ensino em educacdo Bésica. Por exemplo, o pessoal que veio da antiga
Embratur era todo com formag&o vinculada ao Turismo. Isso faz tempo, a
maioria ou se aposentou ou se qualificou, por exigéncia do préprio Governo.
Agora, cada vez mais, temos profissionais com formacdo, qualidade e
experiéncia. Mas ainda néo € o ideal pois como uma Instituicdo de Ensino
em Educacdo Basica a necessidade de pessoal € muito grande e 0s concursos
ndo supriram a necessidade profissional para o0 SESOP, para as Bibliotecas,
para a Informatica, Laboratdrios, para a disciplina. Nossa caréncia de
Inspetores de Alunos, no momento, ¢ nosso maior problema. (Chefia “F”)

Compor a “primeira turma” de TAEs concursados para o Colégio deixou uma marca
dificil de apagar, além de uma missdo complexa a cumprir. De um lado, as hierarquias da

escola querendo exercer, através do SESOP, o controle sobre o processo de avaliagdo

119 Refiro-me ao trecho extraido de CPII, PGE (1996, p.XXIII).
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1o conteddo aplicado e os resultados discentes; de outro, direcdes precisando de

proposto
apoio administrativo-pedagogico (como: elaboracdo de conselhos de classe, intercdmbio de
informacdes entre docentes e familias, elaboracdo de escalas e horarios etc.) e, por fim, os
agentes solicitados e as expectativas geradas pela sua formacéo e por editais de convocacéo,
que diferem do que a estrutura os possibilita desempenhar.

A luz da andlise de tedricos da psicologia social como Deschamps e Moliner (2009), é

possivel perceber a proximidade e a interacdo que existe no conflito de interesses:

[...] as atitudes relativamente aos outros grupos e as imagens desses grupos
sdo produtos das relagdes entre grupos e ndo sua causa. A rivalidade estaria a
origem dos estere6tipos negativos entre dois grupos e nao o inverso (isto &,
0s esteredtipos negativos entre dois grupos estariam a origem do conflito).
Em outras palavras, se dois grupos estdo numa relagdo de interdependéncia
negativa [...], os esteredtipos, as imagens, as representacdes mutuas serao
desfavoraveis; se, ao contrario, dois grupos mantém uma relacdo de
interdependéncia positiva (¢ o caso de uma situacdo de cooperacdo), as
representacdes mutuas serdo positivas. [...] De acordo com esta perspectiva,
a teoria do conflito de interesse estabelece um lago estreito entre certos
aspectos da identidade e a natureza das relagbes sociais nas quais estdo
implicados os individuos e os grupos. (Ibidem, p.62-63)

Talvez estejamos a ponto de descobrir como, através de situacdes conflitantes e
complementares, foram se caracterizando, se construindo, as identidades profissionais das
TAESs gue ndo admitiram a orientacdo educacional como Unica via de trabalho para o0 SESOP.
A jovialidade de recém-concursadas cedeu lugar a rebeldia das “meninas do SESOP”, cujo
trabalho passo a caracterizar para, enfim, apresentar o esbogo encontrado sobre a identidade

do técnico em assuntos educacionais do Colégio Pedro I1.

111 Maiores detalhes sobre o processo de implementacdo das portarias de avaliacdo podem ser obtidos na
dissertacéo de Franga (2008).
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CAPITULO 4

“MENINAS DO SESOP”

A supervisao possivel

O capitulo anterior introduziu o tema da identidade no Colégio Pedro Il a partir da
visdo que os TAEs possuem do trabalho que desempenham e da visdo de seus superiores
sobre este mesmo trabalho que, por sua vez, constitui a visdo do trabalho do SESOP. A partir
dessa andlise foi possivel notar uma diviséo.

De um lado, aqueles que procuram alinhar sua conduta e imagem profissional as
expectativas da escola, priorizando a necessidade histérica que o CPII possui de “cuidadores”
de alunos. Analisando as respostas dos TAEs™2 4 luz dos estudos de Dubar (2005, p.139),
poderemos inferir que os TAEs legitimariam a identidade orientadora atribuida a eles pela
instituicdo, percebendo nisso a oportunidade de pertencer a exceléncia que, segundo seus
depoimentos, se mantém essencialmente pelo curriculo diferenciado e pela tradi¢do. Sua
contribuigdo, entdo, estaria vinculada ao cuidado “[...] de tudo que se refere aos alunos: do
fracasso ao sucesso” (Técnica “U”); ao “€xito na recuperagao [dos alunos]” (Técnica “R”);
com “aspectos emocionais [e] o envolvimento [do aluno] com a familia” (Técnica “S”).

De outro lado, agentes que aceitam a orientacdo educacional, demonstrando inclusive
satisfacdo em realiza-la. Entretanto, evidenciam certo inconformismo pela impossibilidade de
desempenhar as funcdes atribuidas ao setor. Os agentes mais novos na instituicdo ™,
contratados a partir do primeiro concurso ha oito anos, formam um grupo que se diferencia
pela observagdo critica ao proprio trabalho, como evidencia a fala da Técnica “S”: “Nao ¢
feita a supervisdo pelo SESOP [...]. Acabamos nos concentrando em apagar incéndios”.

Nos questionarios respondidos pelas TAEs da UESCII foram encontrados os unicos
sinais de desenvolvimento de uma tarefa supervisora dos SESOPs de Sdo Cristovdo, ainda

que elas reconhecam a limitagdo de tal atividade. A Técnica “N”'** afirma que ela, a tarefa

120 Anexo Il — Questionario TAE — foi preenchido a partir das respostas dos TAEs que colaboraram com a
pesquisa.

3 De acordo com o que a Chefia “F” vislumbrava para a UESCII, um setor com TAEs recém concursados teria
uma “alma nova”, livre dos vicios do “Velho Pedro II”.

14 Téenica “N” — devolveu questionario respondido em 31/01/2012.
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supervisora, se faz “dentro das possibilidades”; a Técnica “L” 115 vai um pouco além,
diagnosticando que “A atuacdo poderia melhorar e ampliar, com maior integragdo entre o

corpo docente e os técnicos”. J4 a Técnica “K”**® admite que a superviséo seja feita:

Em parte. O foco do setor esta na orientacdo educacional. Os TAES exercem
a funcdo de orientadores educacionais e o trabalho estd pautado no
atendimento aos responsaveis e acompanhamento de alunos com baixo
rendimento escolar — repetentes e aprovados pelo conselho de classe.

E visivel, neste segundo grupo, certo desconforto em desempenhar uma atividade
tendo consciéncia de que lhe faltam oportunidades ainda néo alcancadas. Tomando os estudos
de Goffman (1963 apud DUBAR, op. cit, p.140), é possivel afirmar que: a identidade
atribuida a eles (identidade social “virtual”) parece ter mais relevancia que a identidade que
eles mesmos acreditam possuir (identidade social “real”). Ou seja, hd um desacordo entre o
que € ser pedagogo e o que é ser 0 TAE que o CPII necessita.

Ap0s o primeiro concurso para técnicos, o Colégio atribui ao TAE todas as tarefas que
um pedagogo com mdltiplas habilitacbes desempenharia: administragdo, orientacdo e
supervisdo educacional. Também é possivel notar que as atribuicbes de um orientador
educacional, vaga que é oferecida apenas em 2004, seguem a mesma logica do pedagogo
“Unico”. Descartando a hipotese de que esta seria apenas uma “confusdo”, poderiamos inferir
que o CPII estava avido por pessoal qualificado em pedagogia e que tivessem a visao do todo,

como explica o trecho transcrito:

Compreendida a escola como uma totalidade, que se relaciona
dialeticamente com outra totalidade, a sociedade, ndo tem sentido acdes
fragmentadas: a acdo isolada de cada professor, a agdo isolada do supervisor,
a acdo isolada do orientador, a acdo isolada do diretor, pensar cada um dos
aspectos da pratica pedagogica isoladamente: organizacdo de turmas,
escolhas do professor para cada turma, planejamento da grade curricular,
selecdo de contetdos, critérios de avaliagdo, metodologias, técnicas
pedagogicas, escolha de material didatico, arrumacdo das salas de aula etc.
(MAIA; GARCIA, 1995, p.54).

Retomando o debate inicial sobre as atividades desempenhadas pelos TAEs,
argumento que o anuncio de tais tarefas gera o anseio de realiza-las, e este, quando cerceado,
fomenta saidas alternativas. Dubar (2005, p.140), ao prosseguir em busca de uma teoria

socioldgica da identidade, afirma que dessa busca e de uma relagdo entre a identidade

15 Técnica “L” — devolveu questionario respondido em 19/01/2012.
18 T¢cnica “K” — devolveu questionario respondido em 19/11/2011.
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“virtual” e a “real”, resultam estratégias identitarias, que surgem na inten¢do do sujeito
minimizar a distancia entre a identidade para si e a identidade que Ihe é atribuida por outrem.

Essas estratégias podem surgir como uma transacao “interna”, subjetiva, quando o
individuo busca proteger uma parte daquelas identidades que foram sendo guardadas consigo
em momentos anteriores (identidades herdadas) e o anseio de no futuro constituir outras
(identidades visadas). Também podem resultar dessa interagdo uma transacdo “externa”,
objetiva, quando o individuo tenta, utilizando o termo piagetiano, acomodar a identidade para
si a identidade para o outro.

Acreditando na conclusdo de Dubar sobre a importancia dessas transacOes para a
construcdo das identidades sociais, passarei a elencar algumas das atividades desempenhadas
pelos TAEs do SESOP da UESCII, a fim de evidenciar as relagdes, conflituosas ou nao,

desencadeadas por elas.

4.1. A chegada: primeiros embates

Relatei no capitulo anterior como quatro pedagogas foram para a UESCII,
desempenhar a tarefa de orientadoras educacionais em julho de 2004. Apds conversas — que
segundo a administracdo de pessoal da €poca, seria uma triagem para ‘“tracar perfis
psicologicos” — fomos™’ encaminhadas & unidade para conhecer a diretora. Tudo parecia
bem, até o mobiliario decadente da sala escurecida ndo nos causou tanta apreensdo
inicialmente.

Fomos alertadas de que ndo ficariamos muito tempo sem chefia, pois viria uma pessoa
habilitada em pedagogia, muito experiente em relacdo ao trabalho técnico-pedagdgico, para
nos orientar. Uma conversa breve com as colegas de trabalho me fez perceber que as
expectativas sobre as atividades que desempenhariamos eram muito grandes. Todas tinham
experiéncia em escolas de grande porte, sendo eu a Unica excecdo, e boa formacdo
pedagdgica. Mas o Colégio Pedro Il possui dimensdes ainda maiores, quando se entra nele
pela primeira vez, e isso exclui a possibilidade de “enquadrar” sua realidade em outras
experiéncias. Estava posto, entdo, o novo, o desconhecido.

Ao contrério do que pensavamos, a primeira chefe era técnica administrativa, e ndo

TAE como nds, além de evidenciar uma preocupagdo enorme em manter bem rigidos os

117 passo a utilizar a primeira pessoa do plural, por estar incluida no contexto do SESOP da UESCII.
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padrbes hierarquicos dentro da prépria sala do SOE. O primeiro embate ocorreu por conta da
concepcdo do que seria uma orientacdo educacional: so atender aos alunos com problemas,
coadunar a concepc¢do de trabalho ao que a direcdo de unidade determinar e aguardar as
préximas determinac6es superiores. Com a inviabilidade de conversar com a responsavel pelo
nosso setor, marcamos uma reunido, onde estabelecemos uma pauta solicitando
esclarecimentos sobre o funcionamento do setor, sobre 0s projetos que tinhamos em vista e
sobre a dificuldade de manter a rigidez a qual ela se propunha. A ideia ndo funcionou. Ainda
tentamos outras formas de didlogo buscando, inclusive, saber de outros colegas de trabalho
como era a conduta dos chefes em seus setores, 0 que nos deixou preocupadas, pois muitos
ndo compreendiam o motivo da nossa “irritagdo por nada”.

Levamos o caso a direcdo da unidade, que haviamos conhecido ha pouco mais de um
més, mas que ouviu atentamente a todas as reivindicacdes e angustias de trés, das quatro
membros da equipe. Os itens mais importantes do roteiro: solicitacdo de esclarecimentos
sobre as atribuicBes da chefia do setor (procuravamos algo que explicasse 0 motivo de um
chefe cobrar o trabalho aos sdbados, mas ndo cumprir com tal exigéncia, dentre outras coisas);
possibilidade de re-estruturacdo das atividades (as atividades eram delegadas individualmente,
sobrecarregando a algumas); possibilidade de dialogo sobre o trabalho a ser desempenhado no
setor (as propostas sugeridas por n6s eram ignoradas).

A Diretora tomou a iniciativa de relatar toda a situacdo a chefia geral dos SESOPs.
Mas, ndo satisfeita com a (ndo) atitude tomada, levou o caso a Dire¢do Geral e, em seguida,
destituiu a nossa chefia imediata do cargo.

Dentro da logica operacional do Colégio haviamos quebrado um acordo tacito
indissoltvel. Buscando solugdes diante da negativa de um superior, quebrando a hierarquia,
envergonhando a chefia. S6 tomamos ciéncia de que haviamos desencadeado algo de grave,
guando fomos interpeladas dias depois, em meio a um congresso, por uma chefia que nos
repreendeu pela ma atitude, dizendo em tom ameagador: “[...] eu ndo quero ter de ir parar no
DP com vocés em pleno estagio probatorio”. Foi uma boa discussao que, além de reveladora,
nos esclareceu sobre o funcionamento do lugar. De uma forma ou de outra, alguns colegas
vislumbraram em nos uma forca ainda ndo percebida entre os técnicos, enquanto outros
perceberam uma ameaca a ordem instituida.

Permanecemos sem um chefe até a juncdo do SOE com o STEA, que originou o
SESOP, em 02/02/2005. Nesta oportunidade, a diretora reorganizou o setor, que permaneceu

com a chefe do STEA. Fomos agregadas a uma equipe de quatro pessoas que, segundo a nova
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chefia, eram separadas pelo “perfil”: todos aqueles que “nao tinham perfil ou formacao” para
atender responsaveis e alunos, fariam parte da equipe de supervisdo; 0s demais seriam 0s
orientadores.

Essa declaracdo ratificou uma antiga desconfianca: orientadores que prestam
atendimento a alunos e responsaveis precisam ser “amaveis, pacientes, carinhosos” e possuir
outras caracteristicas femininas de cuidado e zelo. Quanto a supervisdo, uma desconhecida,
ndo era preciso ter outro conhecimento que ndo a burocracia: entrega de notas e boletins,
elaboracdo de horarios, reproducao de provas.

Imbuidas no entusiasmo do recomeco organizamos todos 0s armarios da sala do antigo
SOE e nos propusemos a repensar todos os formularios utilizados para atendimento. Foi um
momento de grande envolvimento, pois nos reuniamos para estudar propostas de trabalho e
projetos que pretendiamos engendrar no ano que acabava de comecar. Diante do
acompanhamento do Gltimo conselho de classe, ao final de 2004, tivemos a ideia de expor aos
colegas de trabalho a nossa proposta de atuacdo em orientacdo educacional através de um

texto elaborado por parte da equipe. Destaco o trecho a seguir, extraido do livro de Eny Maia:

[...] uma vez que os proprios orientadores admitem que sua funcdo deva
priorizar a adaptacdo de alunos com desajustamento, a prevencdo de
problemas de comportamento e a identificacdo de aptiddes, interesses e
tragos de personalidade, concorrem para que a expectativa geral da escola
seja a de que “chegou aquele que ird resolver todos os problemas”. Entdo,
naturalmente, passa a se defrontar no cotidiano com fila de alunos retidos de
sala para uma “conversinha redentora” com o orientador. E,
consequentemente, sua funcdo passa a ser avaliada em fungdo dos
“milagres” que alcanga (MAIA; GARCIA, op. cit., p.36).

Acreditdvamos que o texto deixaria evidente nossa proposta de atuacdo, mas nao foi
possivel divulga-lo na escola. A “conversa redentora” da qual fala o texto refere-se a
expectativa de professores, direcdo e chefias de que do orientador, tal qual ocorria com o
inspetor de alunos de cem anos atras, dependia o bom desenvolvimento do aluno. Era comum
alunos chegarem ao setor informando que o professor o havia encaminhado e, quando
perguntados sobre o que eles haviam conversado, ndo havia mais nada a dizer, deixando
evidente que os professores ndo buscavam manter seu poder dialégico em sala, transferindo-o
ao SOE e, agora, ao SESOP.

Quanto a sala do antigo STEA, tudo estava muito organizado: cadeiras menos

decadentes, armarios com portas funcionando, melhor iluminacdo e até uma saleta com
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televisao e sofa'®. Uma caracteristica muito interessante deste setor era a limitacdo a entrada,
principalmente de alunos. Tal descricdo nos remete as observacdes desenvolvidas por Denise
Sayde (2005), descritas em momento anterior, sobre a administracdo dos recursos da escola.
O caso do STEA era uma forma de demonstracdo de poder na unidade, agrupava aliados
politicos, centralizava a divisdo de horérios docentes e dividia, ou disputava, 0s recursos
humanos da unidade®*®. No Colégio Pedro I, parece que quanto mais pessoas disponiveis a
seu servico, maior o poder exercido. Isso explica um pouco do desconforto vivenciado pela
equipe no periodo em que a chefe imediata candidatou-se a direcdo de unidade e, ndo
conseguindo sequer se candidatar'?°, formou oposicdo contra a diretora eleita.

O perfil da nossa segunda chefia era rigido, apesar de bastante competente. Enquanto
a chefe do antigo SOE era uma técnica que, aparentemente, trazia todos os receios do
segmento — como, por exemplo, a predisposicdo ao afastamento dos conflitos — a segunda era
muito propensa ao enfrentamento. I1sso mantinha a orientacdo educacional que gostariamos de
empreender ainda distante.

Em novas reunides as determinacfes eram muito voltadas a departamentalizacdo. De
certa forma isso ndo era ruim por completo, pois percebiamos que todos 0s setores

desempenhavam tarefas repetidamente ' .

Nesse sentido, tentamos organizar 0
encaminhamento de alunos'?, para que conseguissemos atender 0s casos mais importantes
como alunos com necessidades especiais (que ainda estavam por ser descobertos, ja que ndo
havia levantamento de dados). Embora a iniciativa tenha ampliado o olhar sobre os
atendimentos realizados pelo setor, a tentativa foi desastrosa no ambito das relacdes
interpessoais, pois houve um mal estar entre o SESOP e a coordenagdo de turno, que

acreditava que essa era uma intromisséo em seu trabalho.

118 A Técnica “O”, em entrevista concedida em 16/01/2012, relatou que o STEA servia de sala ambiente para os
professores que se relacionavam bem com a chefe do setor. Além disso, ainda segundo ela, ali trabalhavam
professores que haviam sido afastados da sala de aula pelos mais diversos motivos.

119 Como exemplo, o caso de uma servente - muito zelosa e subserviente que atendia aos caprichos da
responsavel pelo setor, como a organizagdo do lanche da tarde etc. - que foi imediatamente trocada de setor
quando a nova direcdo tomou posse no inicio do ano letivo de 2005. No novo setor esta funcionaria terceirizada,
que tem como funcéo a limpeza da escola, ajuda na cozinha do setor ao qual foi transferida, lavando a louca, por
exemplo. Mais uma vez, atendendo a chefe do setor, além da instituicao.

20 pouco tempo antes das inscricdes de candidatos & direcdo de unidade, o Diretor Geral instituiu que estes
deveriam ter mais de dez anos de trabalho na instituicdo, e a chefe em voga precisaria de alguns meses para
cumprir tal exigéncia. O caso gerou muitos debates e uma animosidade evidente entre a direcéo e nossa chefia.
121 0 caso mais simples é a coordenacdo de turno, onde estdo alocados os inspetores de alunos. Este setor,
responsavel pela disciplina na escola, recebe alunos retirados de sala que sdo enviados pelos professores para
receber uma adverténcia formal. E um caso disciplinar simples, mas, em seguida, 0s mesmos alunos sio
encaminhados ao SESOP para “conversar”. Essa repeti¢do demanda tempo de duas equipes, impedindo que
outras atividades sejam realizadas.

122 Anexo IV — Atendimento/Encaminhamento de Alunos, Responséaveis e Funcionarios da Unidade.
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A coordenacdo de turno € responsavel pela disciplina discente, como afirmei acima,
mas também zela pela organizacdo de horarios de entrada e saida dos alunos e responsaveis
que procuram a escola. E uma espécie de segunda portaria, que encaminha todos ao local
necessario. Também & neste setor que é feito o registro da frequéncia discente, diariamente na
caderneta para dar ciéncia aos responsaveis. Quando a coordenacao ndo é ativa, os alunos ndo
sdo encontrados para ao atendimento ser realizado, os pais ficam perdidos na unidade em
busca do local apropriado para sanar suas duvidas, os inspetores ndo auxiliam os professores
mantendo um minimo de organizacdo nos andares, os alunos vagam pelo patio sem ser
incomodados, enfim, a comunicagdo se perde, junto com a organizacdo e a qualidade das
acOes desempenhadas. Ocorre que 0s coordenadores acostumaram-se a passar todos os alunos
ao SOE “para conversar”, indiscriminadamente, descaracterizando tanto o trabalho deles
quanto da orientacdo educacional.

Percebemos, ainda, que o setor havia se tornado referéncia de informagdes, pois
tentdvamos, na medida do possivel, encontrar solugcdo para os problemas que nos eram
apresentados. Estdvamos aprendendo sobre a escola e, ao mesmo tempo, aprendendo a
transformar o espaco naquele que gostariamos de ter. A relacdo com os novos colegas, do
antigo STEA se consolidou de tal sorte que era um dos poucos motivos que nos mantinha
unidas na mesma unidade. O trabalho era desestimulante, ndo recebiamos retorno dos projetos
que haviamos idealizado e, em contrapartida, surgiu um outro, enviado pela, entdo, Secretaria
de Ensino, para as turmas de 52 série (atual 6° ano).

Nesse momento comecamos a perceber outros problemas na organizacdo pedagdgica
da escola. O primeiro relacionava-se com o proprio “projeto” enviado ao setor para ser
implantado sem que, para isso, 0 nosso projeto para a unidade fosse levado em conta. O outro
é gue este projeto trazia a concepcdo nitida de que o SESOP, entrando em turmas para fazer
dindmicas, resolveria os problemas de baixo rendimento (segundo eles, causado por
desestimulo e desorganizacdo) e indisciplina. Nossa equipe, diante dos problemas ja
discutidos em reunifes anteriores, havia elaborado um projeto *** para a UESCII
especificamente. Entretanto, ao saber da obstinagdo “das meninas” para implantar um projeto
gue integrasse a UESCI a UESCII, nos enviaram outro, pronto, onde as orientadoras teriam

horario no quadro de aulas de todas as turmas de 52 série.

123 projeto Integrando as Turmas — 5% Série. Este trabalho tinha como objetivo central a integracdo dos alunos
novos na Unidade a dindmica de trabalho. Além disso, logravamos integrar o curriculo entre a UESCI e a
UESCII, para que ndo houvesse tanta dificuldade de assimilacdo dos nossos proprios alunos, em comparacao aos
concursados. Os objetivos e parametros de avaliagdo das duas escolas diferem muito, dificultando o desempenho
escolar dos alunos advindos do préprio espaco escolar Pedro I1.
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A primeira agdo da dire¢do da unidade foi alocar todos 0s nossos horérios de entrada
em turma aos sabados, liberando professores que trabalham na escola nos dias impares'?*. O
resultado foi mais um embate, envolvendo a direcdo da unidade e a chefia geral do SESOP:
solicitamos um posicionamento, pois ndo iriamos mais atender a tais necessidades. O projeto
foi encerrado dois meses depois.

Neste periodo, apos alguns meses de convivéncia, a rigidez da nossa chefia imediata j&
causava transtornos maiores. Eramos observadas ostensivamente e, muitas vezes,
precisavamos dar explicacfes que acreditadvamos ser desnecessarias: sobre o que escreviamos
em cada relatorio de alunos ap6s o atendimento; sobre o atendimento a responsaveis; sobre
uma saida de sala para irmos ao banheiro ou para, com um minimo de privacidade, falar ao
telefone. A direcdo da unidade também ndo se satisfez, pela postura competitiva da chefia,
que foi deposta do cargo e colocada a disposi¢do em junho do mesmo ano.

Com menos de um ano de trabalho ja haviamos discutido com a chefia geral do setor
no momento da posse, questionando a funcdo para a qual nos estavam destinando;
“perdéramos” duas chefias imediatas por conta de reclamagdes sobre a conduta das mesmas
(no segundo caso, por outros detalhes alheios a nossa vontade); interferimos no
funcionamento da Unidade; contestamos, e descartamos, um projeto enviado pela Secretaria
de Ensino e, por fim, solicitamos algo inusitado: queriamos eleger nossa chefia imediata, uma
de nds quatro, a mais experiente em supervisdo educacional. A ideia de que poderiam nos
impor uma nova chefia preocupada em manter a ordem e alheia ao trabalho pedagdgico nos
apavorava. Mesmo que o setor tivesse sido instituido sem parametros concretos de acédo,
sabiamos, ao menos, 0 que ndo deveria ser realizado por um setor que se pretendesse
pedagdgico.

A Diretora da Unidade entrou em reunido com a chefia geral do setor e a Secretaria de
Ensino argumentando bastante a nosso favor, diante da negativa justificada pela
impossibilidade de servidores em estagio probatorio ocuparem postos de chefia, um cargo de
confianca. A despeito dos argumentos em contrério, a chefia foi concedida e conseguimos
estabelecer um vinculo ainda maior entre o grupo, formado por toda a equipe do STEA e uma

TAE que solicitou retorno ao setor'?.

124 Tercas-feiras, quintas-feiras e sabados intercalados.
125 Como relatei no capitulo anterior, 0 SOE de 2004 foi desfeito pela diretora de unidade da época, por
inatividade, segundo a mesma. Entretanto, houve uma TAE que preferiu retornar e continuar com o trabalho de
orientacdo, seguindo a nova dindmica, em 2005. Essa servidora permaneceu conosco até sua aposentadoria, em
2009. A equipe do SESOP contava, em junho de 2005, apo6s a saida da segunda chefia imediata, com dois
assistentes administrativos, uma arquivista, cinco TAEs.
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Essa “nova equipe” se organizava, em 2005, da seguinte forma: as quatro
TAEs/pedagogas dividiam a orientagdo educacional das 42 turmas — 21 no turno da manhé e
20 no turno da tarde. Apenas a chefe recém escolhida atuava na supervisdo educacional,
operando sobre os dados que eram obtidos através do atendimento a responsaveis e alunos,
além do acompanhamento de desempenho discente.

Contamos com bom apoio da atual direcdo de unidade. E possivel perceber em seu
depoimento, no capitulo anterior, que o desconhecimento do trabalho foi preponderante para
que se estabelecesse uma parceria entre 0 SESOP e a Dire¢do da Unidade. Segundo a chefe do

setor:

O trabalho de Supervisdo, minimo que seja, realizado no nosso Sesop, s6
aconteceu pelo fato de a Diretora da Unidade ter interesse pelo aspecto
pedagdgico e ter querido aprender. Com isso, ela foi percebendo o quanto
pode contribuir uma supervisdo que trabalhe junto dos professores, no nosso
caso, junto dos coordenadores pedagogicos de disciplina. Ela bancou isso.
(Chefia “H"®”)

A “supervisdo minima”, a qual a Chefia “H” se refere, sdo acdes pequenas, timidas,
mas capazes de evidenciar uma estrutura fragil, embora alicercada em uma representacao de
exceléncia legitimada por toda uma comunidade escolar.

As acgdes que o SESOP da UESCII realiza s@o percebidas pelos seus agentes como
integradoras — da supervisdo, desempenhada quase exclusivamente pela chefia imediata do
setor, a orientacdo educacional que, pelo exposto até entdo, descarta o confinamento do
orientador as atividades de aconselhamento.

As descri¢des que integram esta etapa do trabalho tentaram evidenciar que a busca por
uma identidade profissional neste Colégio pode ser relacionada as aspiracfes de realizacdo
profissional, agucadas pelas descricdes dos editais de selecdo. Estas pareciam buscar
profissionais capacitados a empreender uma mudanc¢a na escola cuja exceléncia comecou a
ser desvelada com a primeira pesquisa sobre a jubilacio no Colégio*?’. A prépria autora
questionava 0 motivo desta demora, j& que a pratica é executada desde os primoérdios da

instituicdo. Em outro trabalho sobre 0 mesmo tema, descreve:

Analisei a listagem dos primeiros 91 alunos do colégio, matriculados no ano
de fundacdo [1837] e apenas 12 alcancaram o grau de bacharel em letras,
apenas 12 chegaram até o final do curso. O que tera acontecido com os
outros 79 alunos que ingressaram em 1838? Em quais matérias teriam ficado

126 Chefia “H” — concedeu entrevista a autora em 20/01/2012 (Por e-mail).
2" Galvéo, 2003.
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reprovados? Abandonaram o curso ou foram jubilados? [...] Dezessete anos
apos, [...] eram cerca de 30 alunos ingressando no colégio. Destes, s6 3
seguiram o curso integral de 7 anos e chegaram ao seu termo, segundo o
autor do artigo, a severidade dos exames desbastou o resto da turma. Temos
neste segundo exemplo um indice de 90% de evasdo e ou repeténcia e
consequente jubilacdo. Quarenta e sete anos apds: nas lembrancas de Raul
Pederneiras, que estudou no colégio no periodo de 1884 a 1891, sua turma
gue tinha inicialmente cem alunos, foi diminuindo de ano para ano e chegou
ao sétimo ano com apenas 13 (GALVAO, 2007, p.4-5).

A pratica que exclui os alunos de classes sociais menos privilegiadas é mantida até os
dias de hoje sem que nenhum outro estudo tenha procurado compreender como, em uma
escola que se pensa excelente, podem ser adotados métodos para auxiliar esses discentes a
superar tal situacdo. Esse, inclusive, € o papel de pedagogos escolares, sejam orientadores ou

Supervisores:

Reverter o quadro de fracasso escolar é, pois, fungdo de uma escola que se
pretenda democratica. A discussdo coletiva sobre o fracasso escolar traz a
tona todas as demais questdes, sejam as especificas da escola, sejam as mais
amplas que se referem a relacéo entre a escola e a sociedade. E, discutir as
questdes especificas da escola é assumir a responsabilidade da escola no
fracasso escolar. E pensar de que forma a organizacdo administrativa, a
metodologia, a selecdo de conteudos e a relagdo que a escola estabelece com
o0s alunos das maiorias populares, cumprindo um papel como instrumento de
hegemonia das minorias dominantes. (MAIA; GARCIA, op. cit., p.58)

Galvao (op. cit., 2007) também alerta sobre o alto indice de reprovaces e jubilaces
na antiga 5% série, hoje 6° ano: 66,6% dos que ingressaram por sorteio em 1990 foram
jubilados quando cursavam a 52 série. Tal fato pode ser encarado como uma descontinuidade
no trabalho desempenhado pelos “Pedrinhos”. Diante de questdes assim ¢ que agdes que
propiciem voz ao aluno sao necessarias, bem como outras que tragam a tona os entraves que
circundam a avaliacdo escolar do CPII. N&o € fécil, como a mesma professora constatou em
sua pesquisa:

Ao buscar fontes que relatassem os primeiros processos de jubilagdo deste
estabelecimento, fui transportada para um tempo em que uma escola publica
vivia um grande esplendor. Eu queria descobrir os registros daqueles que
ndo conseguiram trilhar com sucesso o ensino oferecido por esta escola. Mas

todo aquele orgulhoso passado parecia querer lembrar o tempo todo [...]
(Idem, p.3).

Lopes e Breglia (2006) reforcam o conceito trabalhado por Pollak (1992, p.6), de

enquadramento da memoria, abordado anteriormente, e que ajuda a lidar com a insurgéncia
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desse “orgulhoso passado”, citado acima. As historiadoras afirmam que escapar da memoria
consagrada por um grupo implica
[...] em perceber que todos os projetos de memoéria selecionam o0s
acontecimentos que devem ser lembrados, apagando outros. Sdo os apelos
do presente que nos explicam porque a memoria retira do passado apenas

alguns elementos que possam dar-lhe uma forma ordenada, isenta de
contradi¢Oes (LOPES; BREGLIA, p.1973).

Apesar da jubilacdo ser exercida desde os primeiros anos da instituicdo?®, néo

mereceu uma investigacdo até 2003, e, mesmo apos este trabalho, os alunos ainda séo o foco
da avaliacdo na instituicdo. Ou seja: se 0 aluno estd com baixo rendimento, ou € jubilado,

passa a ser seu proprio algoz e, portanto, a instituicdo nao teria de avaliar sua pratica.

4.2. Da observacao a agao

O segundo semestre de 2005 evidenciou as primeiras questdes que deveriam ser
trabalhadas por um setor de supervisdo educacional. Através de atendimentos percebemos que
um quantitativo consideravel de responsaveis por alunos solicitavam encarecidamente a
mudanga de turma de seus pupilos, afirmavam banalidades, mas deixavam claro que o
rendimento do discente em questdo seria melhor em determinada turma. Apenas dois
responsaveis, solicitando muito sigilo, relataram que, diante da dificuldade que seus filhos
apresentavam em determinada disciplina, precisariam transferi-lo para outra turma na qual,
segundo eles, “ninguém repetiria”’. Alguns responsaveis elogiavam determinados professores,
de anos anteriores, lamentando que nao houvesse a continuidade do trabalho.

Apds esses relatos observamos todos os lancamentos de notas do primeiro semestre e
percebemos que ndo ocorria um Unico problema, mas alguns casos passiveis de melhor
detalhamento. A anélise partiu de informacdes iniciais'?® que seguem no Quadro.

A coluna “< 20” refere-se ao quantitativo de alunos cujo somatério de notas nédo
alcangou o minimo de 20 pontos, o que significa dizer que estes fizeram apoio — uma espécie
de recuperagdo. A coluna “< 28”, aqueles cujas notas ndo atingiram a média exigida pelo
Colegio, porém, o somatdrio ndo foi baixo o suficiente para que obtivessem o apoio. Os

nomes das disciplinas foram ocultados e constam, em seu lugar, as letras que as representaréo.

128 A autora afirma néo ter encontrado tais registros, mas evidéncias de que isso de fato ocorreu.
129 0s dados que constam das anélises que seguem foram extraidos dos relatérios de notas distribuidos aos
professores nos primeiros conselhos de classe de 2005.
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Nas tabelas seguintes, que se referem a disciplinas especificas, os professores também tiveram
seus nomes ocultados, sendo representados pela letra que substituiu 0 nome da disciplina

acrescido de um numero escolhido aleatoriamente.

Quadro 2. Alunos abaixo da média - 12 Semestre de 2005

Série
Disciplina 52 Série 62 Série 72 Série 82 Série
427 Alunos 382 Alunos 291 Alunos 333 Alunos
<28 <20 <28 <20 <28 <20 <28 <20
TAY 42 6 9 0 5 0 31 5
"B" 31 6 83 14 Né&o se aplica N&o se aplica
"C" 86 16 162 52 66 2 94 18
"D 31 4 61 10 40 3 137 26
"E" 10 4 3 2 N&o informado | N&o informado
"E" 28 1 7 2 32 5 11 3
"G 11 2 43 5 62 7 161 65
"H" 95 16 75 10 27 2 75 7
" 19 0 71 13 56 5 67 8
"y 88 18 50 5 41 1 63 3
"Lt 161 55 176 82 119 36 150 57
"M 103 20 135 26 97 11 139 28

FONTE: Colégio Pedro Il - Relatério de notas para conselho de classe (22 Certificacdo — 2005).

A verificacdo dos resultados acima acrescidos as informacdes levantadas pelos
responsaveis, e pelos proprios alunos, chamou-nos a atencdo para algumas questdes
importantes, abaixo relacionadas.

- N&o houve maiores questionamentos quanto a Disciplina “A”, apenas tomamos o
cuidado de verificar como estariam divididos os alunos com baixo rendimento, por turma.

- A Disciplina “B” foi analisada quanto ao aspecto da complexidade imposta aos
alunos o que, apesar de estar contra a proposta da disciplina, estava de acordo com o parecer
da Chefia de Departamento. Alguns responsaveis questionavam e, por isso, encaminhamos o
caso ao coordenador pedagogico.

- Disciplina “C”: apresentou uma disparidade consideravel na comparacdo entre a 6*

série e as demais.
115



- Disciplina “D”: o grande niimero de alunos com somatorio abaixo de vinte e oito
pontos na 82 série levantou o questionamento sobre a necessidade de auxilio especifico para a
série.

- Disciplina “E”: o baixo indice de notas baixas na disciplina ¢ historico e
compreensivel, dada a peculiaridade da disciplina. O mesmo se aplica a Disciplina “F”.

- Disciplina “G”: o alto indice de alunos abaixo da média na 8" série ¢ alarmante tanto
se comparado as outras séries da disciplina, ou a outras disciplinas na mesma série.

- Disciplina “H”: apesar do indice ndo ser alto, para os padrdoes da disciplina em
comparagdo com 0 ano anterior, quando comparado ao das outras séries, mereceu novas
analises.

- Disciplina “I”: os professores da matéria demonstravam grande preocupagdo e
engajamento para apoiar os alunos com dificuldades na disciplina, antes mesmo dessa se
tornar uma cobranca da escola. Essa postura fez com que o quantitativo de alunos abaixo da
média surpreendesse, fomentando novas ponderaces.

- Disciplina “J”: a exemplo de casos anteriores, o resultado fomentou o debate sobre a
necessidade de um reforco especifico para a 52 série.

- Disciplina “L”: o fato de que a disciplina sozinha representava 16% do total de
alunos da unidade gerou, além de desconforto, séria preocupacdo em desnaturalizar tal
concepgéo.

- Disciplina “M”: possui um dos coordenadores mais atuantes e, portanto, as propostas
de saidas para tal situacdo ndo tardaram a surgir.

A maior preocupacédo residia em checar a veracidade dos relatos de responsaveis e,
portanto, precisavamos testar todas as possibilidades de encontrar as origens dos problemas —
ja que em conselho de classe ndo se discute esse tipo de estratégia de reorganizacao
curricular. Acreditdvamos que encontrando o cerne das questdes poderiamos auxiliar na
solucéo das mesmas e isso reduziria o quadro de diferencas evidenciado por Galvéo (2007).

Por esse motivo, engendramos novas analises separando os resultados por turmas. Foi
surpreendente perceber que, algumas vezes, um Uunico professor tomava para si todo o
percentual de baixo rendimento da disciplina. Porém, também notamos que seria necessario
um trabalho especifico para algumas turmas. Selecionei trés analises para evidenciar tais

questdes.
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Quadro 3. Alunos Abaixo da Média na Disciplina “D” - 12 Semestre de 2005

Disciplina Professor | Turma | Alunos Nota < 28 Nota < 20 Total Alunos Total <28 Total <20
601 34 2
603 35 2
605 35 3 1
602 35 7 1
“D1” 604 35 8 2 317 27 4
610 35 1
704 37 1
706 36 1
708 35 2
801 40 20 4
803 39 21 3
805 38 17 5
807 38 14 1
“D2” 809 38 11 1 333 137 26
802 35 13 3
804 35 16 4
806 35 12 2
808 35 13 3
501 33 3
503 33 2
«p» 505 33 2 1
507 33 3
“D3”» 509 33 2 296 26 4
511 32 4 1
510 33 2
512 33 1
514 33 7 2
607 35 7 2
609 34 6 1
611 35 6
502 33 1
“D4” 504 33 305 43 6
506 33
508 32
606 35 9
608 35 10 3
701 37 10 1
703 37 5
“D5” 705 37 10 1 183 36 3
707 36 9 1
702 36 2
Total da Disciplina 1434 269 43

FONTE: Colégio Pedro Il - Relatério de notas para conselho de classe (22 Certificacdo — 2005).

O caso da Disciplina “D” nos colocou diante de uma delicada situa¢do, na qual o
Professor “D2” deteve mais de 50% do indice de baixo rendimento alcangado pela matéria.
Entretanto, esse dado levantava outro problema: diante da dificuldade em se montar um
horério que suprisse a todas as necessidades docentes, um Unico professor geralmente fica
responsavel por uma série inteira, como ocorreu nesse caso. Ndo h& como estabelecer
comparagOes entre uma turma e outra da mesma serie, por exemplo. I1sso nos levou a sugerir
que os professores dividissem um pouco mais as séries, para que pudessem ter com quem
trocar experiéncias e informagfes. Verificando os mesmos dados do ano anterior, nao

percebemos 0 mesmo desvio na série.
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Quadro 4. Alunos Abaixo da Média na Disciplina “I” - 12 Semestre de 2005

Disciplina | Professor | Turma | Alunos | Nota<28 | Nota<20 | Total Alunos | Total <28 | Total <20
801 40 4
803 39 6
805 38 6
“11” 809 38 5 253 24 0
508 32 1
510 33 2
512 33
605 35 7
607 35 7
“12” 602 35 8 2 175 32 4
606 35 5
608 35 5 2
601 35 7 2
603 35 4 1
“13” 609 34 ! 3 208 39 9
611 34 6
604 35 9
610 35 6
501 33 1
507 33 1
“p» 511 32 6
“14” 502 33 1 230 14 0
504 33 1
506 33
514 33 4
705 37 16 3
707 36 16 1
807 38 13 4
“15” 802 35 9 1 251 78 12
804 35 10
806 35 9 3
808 35 5
701 37 3 1
703 37 9
“16” 702 36 3 218 24 1
704 37 1
706 36 6
708 35 2
503 33
“17” 505 33 2 99 2 0
509 33
Total da Disciplina 1434 213 26

FONTE: Colégio Pedro Il - Relatério de notas para conselho de classe (22 Certificacdo — 2005).

O caso da Disciplina “I”, evidenciou o problema ocorrido com a mudanca de professor

nas turmas. O Professor “I5”, no caso, foi uma vaga ocupada por dois docentes temporarios.
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Quadro 5. Alunos Abaixo da Média na Disciplina “C” - 12 Semestre de 2005

Disciplina | Professor | Turma | Alunos | Nota<28 | Nota<20 | Total Alunos | Total <28 | Total <20
505 33 5
“C1” 507 33 12 1 98 25 3
511 32 8 2
803 39 12
807 38 10
P 809 38
C2 502 33 214 22 0
504 33
506 33
501 33 5 1
“C3” 503 33 6 99 20 3
509 33 9 2
601 35 15 5
605 35 9 2
. 609 34 12 5
“C4 508 3 10 5 206 75 21
604 35 14 1
608 35 15 3
510 33 8 1
“Cs” 512 33 9 2 99 31 5
«on 514 33 14 2
701 37 16
801 40 21 2
805 38 16 6
“C6” 702 36 2 256 79 15
804 35 10 2
806 35 6 3
808 35 8 2
603 35 10 4
607 35 16 9
611 34 11 5
“C7” 602 35 19 7 244 108 39
606 35 17 2
610 35 24 9
802 35 11 3
703 37 14
705 37 13
o 707 36 13 1
C8 704 37 4 1 218 48 2
706 36 4
708 35
Total da Disciplina 1434 408 88

FONTE: Colégio Pedro Il - Relatério de notas para conselho de classe (22 Certificagcdo — 2005).

Uma breve analise no quadro da Disciplina “C” evidenciou que as dificuldades se
concentravam na 62 série e, infelizmente, naquele ano, os professores que dividiam a série e
poderiam trocar experiéncias eram temporarios com pouco tempo de magistério. Essa € uma

problematica que aflige a muitas escolas: ndo ha como prescindir de professores, dando a eles

119




um tempo de experimentacdo, até que se soubesse qual seu perfil. Tdo logo os professores
chegam a escola, ja Ihe € entregue o cartdo de horario, pois seu trabalho comega em seguida.

As analises acima evidenciam que o CPII possui problemas de ordem administrativo-
pedagdgicas que ndo se podem resolver com uma simples conversa. Até mesmo o trabalho de
chamar alunos para mapear suas dificuldades auxiliando, assim, a estratégia didatica dos
professores é uma acdo dificil, pois, sem um plano de trabalho tudo o que chega ao setor €
emergencial e impede a acdo que se pretende manter. Sera necessaria uma reformulacéo real
do PPP, para que nele conste o principio norteador das atividades escolares.

A chefe do setor entrou em reunido com o0s coordenadores, transmitindo as
preocupacOes e relatando que alguns problemas pontuais haviam sido detectados. Mas, de
acordo com as orientacOes, as analises foram encaminhadas diretamente a chefia geral do
SESOP, para que, de 4, fosse encaminhada aos departamentos de disciplina. Nao recebemos
nenhum retorno oficial, mesmo assim iniciamos um trabalho de conscientizacdo sobre a
necessidade da auto-avaliacdo nos conselhos de classe, pois nele obteriamos o retorno de
nosso trabalho.

As reunides de coordenadores com o SESOP, representado pela chefia imediata, e a
Dire¢do da Unidade, € o momento de comunicacdo pedagdgica na escola. Pelo alto nimero de
docentes locados na unidade, fica inviavel a conversa, que é extremamente necessaria e
habitualmente desempenhada em escolas menores com um pouco mais de facilidade. A
dificuldade de comunicacdo € um dos maiores entraves no CPII e, na tentativa de supera-lo,
acabamos burocratizando essa comunicacdo. O depoimento a seguir ilustra bem como o0s

docentes se sentem em relagéo a isso:

A maioria das pessoas ndo aposta em um trabalho coletivo, ndo quer
trabalhar junto com ninguém e com nada. Esse professor precisa saber da sua
importancia, que se ele ndo funcionar dentro de sala ndo temos escola,
precisa saber que ele tem um setor para o auxiliar. Sem isso, ndo temos
escola. Agora o SESOP, quando vem com aquele monte de papeis, para ele
assinalar itens, sem nenhuma proposta de aproveitamento, ai na leitura do
professor € “ai que saco”, “la vem eles com esse monte de papeis
novamente”, porque nao tem aquele trabalho de conjunto, enquanto no tiver
essa unido, tudo vai ser inttil. (Diregdo “C*%)

Elaboramos diversos formulérios para facilitar a construgdo de perfis de turmas e
alunos, pois havia um sem numero de responsaveis buscando tais informacGes. Poderiamos

utilizar as atas de conselho de classe, mas elas apresentavam problemas: o contetdo era

130 Diregdo “C” — concedeu entrevista & autora em 08/02/2012.
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limitado, tanto pelo baixo ndmero de professores que se manifestavam em relacdo a
determinados alunos, considerados mais quietos, quanto a qualidade do que era registrado.
Algumas questdes eram muito comprometedoras®®* e ndo gostariamos de expor o corpo
docente da escola diante dos responsaveis. Além disso, hd um espaco de tempo consideravel
entre um conselho e outro, escasseando ainda mais o recebimento de informacgdes sobre 0s
alunos.

O formulério entregue aos docentes para que assinalem itens, como se referiu a
depoente acima, tem o objetivo de coletar dados sobre os alunos € o que segue de forma
reduzida. E uma pagina dividida em dois segmentos, primeiro sobre a turma, depois sobre os

alunos individualmente.

Figural. Relatdrio de Acompanhamento de Turmas / Alunos

COLEGIO PEDRO Il - UESCII

RELATORIO DE ACOMPANHAMENTO DAS TURMAS/ ALUNOS - 1° CERTIFICACAO 2011

Professor: Disciplina: Turma: Perioda: 14/fevereira a 29/abril

1 - Visdo Geral da Turma (Margue com um X ¢ que caracteriza a turma neste periode.)

() participagde ativa (  )desinteresse Chservagdes:
( ) sclideriedade e cooperagde {  )individualisma

() cuidedo com ¢ embiente da sala de aula ( )falta de cuidada com o ambiente escolar

() respeito mitus e infegracis (  )hestilidade e falte de cartesia

() respeitc aes herdrics e prazos estabelecides {  )impontualidade (aulas e enfrega de frabalhos)

() respeito ds nermas e regras (  Jdificuldade ne cumprimento de nermas e regras

() bom relacionamente com o professer ( )dificuldade de relacienamente com o profasser

() bom acompanhamento dos conteldes {  )beixo rendimente

2 - Visdo Individualizada dos Alunos (Marque cem um X els) preblema(s) apresentada(s) pela alune.)

N® Aluno 01 02 03 04 05 06 07 08 a3 10 11 iz Cutras shservagies relevantes
01 - Faltas e/eu atrases constantes 02 - Falta/esquecimente de material 03 - Dificuldade na aprendizagzm 04 - Cumprimento de tarefas deficiente
05 - Desinferesse 0& - Apatia 07 - Conversa excessiva 08 - Agitagde excessiva
09 - Dificuldade ne cumprimente de normas e - Lt N 11 - Dificuldade de relacionamente com 12 - Falte de capricho com material e/ou com o higiene
10 - Dificuldade de relacieramente com colegas ; =
regras professor pesseal

FONTE: Colégio Pedro Il — Pasta de trabalho do SESOP/UESCII.

131 Em abril de 2006, um responsavel foi & escola saber como o filho se comportava nas aulas de determinada
disciplina, pois se preocupou com o baixo rendimento do aluno. Uma das TAEs do setor, ao atendé-lo,
descuidou-se do documento por alguns instantes e o pai leu algumas das observaces a respeito do carater de seu
filho. O aluno falsificou a assinatura do responsavel e a nota de uma prova. Em lugar de preocupar-se com o
fato, 0 pai voltou-se contra o professor. E comum termos de escolher termos mais “sutis” para registrar em ata.
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Com as informagBes sobre as turmas estabeleciamos contato com o grupo antes
mesmo de surgirem os ja mencionados “incéndios”. As questdes individuais foram
enumeradas a partir de relatos de professores entregues ao antigo SOE, nos primeiros meses
de trabalho e também se repetem muito em atas de conselho de classe. A principio,
acreditamos que, caso tais opinides ja tivessem sido evidenciadas por todos os professores
antes do conselho, este momento seria privilegiado para analise de nossa propria acao
pedagdgica, seria um momento diagndstico, que possibilitaria repensar o curriculo e as
metodologias utilizadas. Isso ndo ocorreu.

Tentamos substituir um antigo relatério do SOE, no qual os professores passariam
muito tempo descrevendo as caracteristicas do corpo discente, aluno por aluno. Em lugar
disso, nesta nova proposta, os docentes apenas marcariam o que considerassem importante
elegendo com uma marcacao simples as questfes que mais se sobressaissem.

H&, ao lado do quadro sobre as informacgdes individualizadas, um espaco para
observacdes, que alguns professores relatam dados positivos sobre os alunos, outros tecem
consideracBes sobre 0 comportamento que muito nos auxiliam quando os profissionais, aos
quais fazemos encaminhamentos, nos solicitam informacGes mais precisas para emitir
pareceres sobre o0 estado psicoldgico da crianga, por exemplo.

Infelizmente, ndo sdo todas as vezes que tais informac6es bastam e, mais uma vez, nos
reportamos ao corpo docente para emitir pareceres mais especificos sobre o alunado. Quando
recebemos os laudos e pareceres médicos, entregamos um comunicado ao corpo docente, para
que o aluno receba a atencdo da qual necessita.

Se, de certa forma, conseguimos nos assegurar que a familia teria acesso ao
acompanhamento pedagdgico que seu filho estaria recebendo, o professor, em contrapartida,
recebeu uma demanda maior de dados a oferecer, que se traduziu em formularios a preencher.
Sem esses dados tinhamos uma rotina de agendar o atendimento de pais e professores com
uma frequéncia muito maior, a ponto de ndo termos como marcar datas em um espaco de trés
meses. Também era uma situacao vexatoria, porque o responsavel comparecia para saber em
que poderia auxiliar nos estudos do aluno e, para sua surpresa (e do SESOP também), surgia
uma infinidade de queixas contra o discente. Todo esse trabalho objetiva melhorar a qualidade
de informacGes e ampliar as possibilidades de troca com as familias e os alunos, talvez por
iSS0 ndo seja muito bem visto por alguns docentes.

Ha duas questbes envolvidas no problema do atendimento aos responsaveis: uma € o

horario de trabalho docente, que pouco deixa uma “janela” para que tais atendimentos sejam
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efetivados, outra é a burocratizacdo dessa agdo, sem que consigamos encontrar uma
alternativa satisfatoria. Ocorre que, quando o responsavel solicita o atendimento ao SESOP,
nos verificamos a agenda do professor para saber qual horario esta disponivel. Muitas vezes
0s responsaveis s6 podem em um horario incompativel com o docente.

Diversas vezes conseguimos verificar qual a real necessidade do atendimento e,
munidas das informac6es que os préprios docentes nos passam, conseguimos atendé-los sem
a necessidade do agendamento. Quando nao conseguimos, tentamos verificar, a0 menos, se
ndo € um caso de correcdo de notas, ou algo que possa ser resolvido pela secretaria da escola.
Para isso o responsavel solicita a entrevista com o professor formalmente, firmando um
compromisso, principalmente porque muitos marcavam e deixavam o professor esperando.
Acreditdvamos que, ao entregar a solicitacdo ao professor, este iria se informar sobre a
questdo indicada pelo responsavel e o atendimento ndo tomaria tanto tempo. Mas isso nédo
ocorreu e o formulario passou a ser encarado como mais uma burocracia do setor.

Com um intuito parecido, formalizamos as reclamac6es de alunos. Percebemos que,
conforme o corpo discente tomou consciéncia da operacionalidade do setor, passaram a toma-
lo como o “setor da queixa”. Era inconcebivel o nimero de alunos que adentrava o setor para
fazer reclamagdes que nem mesmo o professor imaginava. Assim, resolvemos elaborar um
instrumento que funcionasse como desafiador da verdade que os alunos traziam: ofereciamos
a eles um termo, um relato de aluno, onde ele escreveria o que havia ocorrido, como 0
professor resolveu a situacdo e o que ele ainda tinha a reivindicar apés todo o ocorrido.
Depois dessa acdo, os incidentes reduziram significativamente. Mas, por outro lado, algo
incobmodo ocorreu: 0s casos graves persistiam e, para ficar ainda mais incomoda a situacao,
ficava tudo registrado no setor. Muitos professores se manifestaram contra a atividade,
alegando que o SESOP estaria incitando “a queixa” dos alunos. Mas prosseguimos.
Haviamos, ainda sem tomar ciéncia das reais proporcGes de nossas atitudes, instaurado um
“estilo de trabalho” que desencadeava ao mesmo tempo, admiracao e descontentamento.

O trecho abaixo, extraido de um e-mail que recebi antes mesmo de retornar das férias
em 2009, exemplifica o descontentamento muitas vezes verbalizado por professores e
coordenadores pedagdgicos de disciplina. Muito mais que um simples descontentamento,

revela uma forte representacdo do pedagogo escolar.

[...] E bom termos as palavras ditas por este professor em mente [arquivo em
anexo ao e-mail], para que ndo nos venham nesses COCs da vida com
folhinhas de textos tirados de livros ndo sei quais, escritos por profissionais
da educacéo e pedagogos que tem uma imagem distorcida do que é uma sala
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de aula, principalmente se essa sala for do Municipio. Dai esses burrocratas
(é com dois erres mesmo) do ensino (dito pedagogos), ficam 14, em suas
salas com ar refrigerado, sem ter grandes coisas a fazer, sem entrar em uma
sala de aula com 45 alunos (ou mais), com apenas um quadro e giz. Quero
ver que solugdo esses burrocratas iriam inventar para conseguir a atencao e o
interesse da classe. (Coordenadora pedagdgica de disciplina, por e-mail. Em:
11/01/2009)

A professora acima reporta-se aos “conselhos de classe da vida”, com certo desprezo
pelo momento. Como mencionei: por mais que se tente empregar ao conselho de classe do
CPIl uma abordagem diagndstica, ele estd sempre voltado para a constatacdo. Uma vitoria
muito comemorada entre a equipe € que hoje ja conseguimos tratar de cada caso
especificamente no conselho. Em nossa primeira participacdo observamos, atordoadas, alunos
diferentes serem tratados como iguais: a grande maioria ignorava que para alguns, 0 sucesso
estaria na pior nota da turma, engquanto, para outros, um dez ndo apresentava nenhuma
superacao.

“As folhinhas de textos tirados de livros ndo sei quais”, da qual a docente se refere,
sdo textos que 0 SESOP persiste em levar para tentar estabelecer um didlogo entre a avaliacdo
diagndstica que pretendemos, sobre nossa pratica pedagdgica, e as situaces enfrentadas no
cotidiano da escola.

Pode parecer cruel, mas foi uma das poucas vezes gque tivemos um retorno do nosso
trabalho pelos coordenadores. Muitas das “queixas” sdo feitas para a direcdo da unidade ou
para as chefias de departamento, sem que nds saibamos quais medidas tomar ou o que fazer
sobre a questdo, que nunca fica clara o suficiente para que possamos re-elaborar nossas acoes.

Sobre a dindmica das “queixas”, a chefe do setor pondera:

[...] a gente ndo pode deixar de destacar as diversas oportunidades em que
houve um desconforto com os Chefes de Departamento, em funcdo das
gueixas dos seus professores. Detalhe: sempre estavamos com a razdo, muito
bem fundamentadas. Mas docente do Pedro Il pode ndo estar com a razdo?
Cabe ainda ressaltar que os profissionais docentes mais sérios, competentes,
tém o maior respeito por nos: [cita cinco coordenadores] e esta dificil
lembrar de outros. (Chefia “H”)

A chefe do setor lembra alguns embates interessantes, porque evidenciaram a
fragilidade da estrutura pedagogica do Colégio.

Toda a avaliagio é desenvolvida a partir de uma Portaria. E através deste documento
que o Colégio tenta padronizar suas provas e demais instrumentos de avaliacdo. A maioria dos

docentes, coordenadores ou ndo, ndo Ié a norma e parte de crengas, que se misturam a
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experiéncias anteriores, para justificar erros tolos. A reclamagdo constante é que tal norma
“engessa” a avaliagdo da escola, mas isso nd0 € uma verdade inquestiondvel. Apesar de

definir que certo percentual da avaliacao sera por uma prova escrita, a norma de 2005 definia:

Art. 6° Quando se optar por desenvolver o processo de ensino-aprendizagem
através de projeto ou outras situacdes de abrangéncia interdisciplinar, as
atividades de avaliacdo deverdo ser elaboradas em equipe pelos professores
das disciplinas envolvidas, sob supervisdo do Coordenador Pedagdgico da
Série em que a acdo esteja se desenvolvendo (Portaria n°® 048, de 1° de
fevereiro de 2005).

O problema em “sair do gesso” ¢ que da muito trabalho, como evidencia o relato que

segue:

[...] nds temos que aplaudir a Ana de Oliveira e Luisa Helena com o projeto
em 2004 [...]. A Direcdo da Unidade comprou essa ideia, tanto que as salas
gue existem no colégio... a primeira sala de disciplina existiu por causa de
Historia, por causa desse projeto da Ana e da Luisa e que precisava contar
com o SOE sim, contar com STA, com o SESOP, com a Direcdo, com 0s
pais... precisava envolver todo mundo (Diregao “C”).

A depoente refere-se ao Projeto de Dedicacdo Exclusiva das duas professoras, que
fizeram outra proposta de avaliacdo, oferecendo apoio paralelo. Este é um exemplo raro da

utilizacdo dos dados técnicos para a re-estruturacdo curricular. Afirmam:

Os resultados apresentados pela equipe técnica do colégio deixaram, no final
do ano passado, a certeza de que ndo podemos deixar para o final do periodo
letivo, a intervencdo que se faz necessaria no sentido de corrigir o que ndo
foi positivo. J& sabemos, antes mesmo do fechamento das certificagdes, onde
estdo postos os problemas. Assim, voltamos a insistir, torna-se necessaria
uma acgdo imediata. Esta ndo precisa ser nova, pode ser buscada naquilo que
ja foi posto em pratica e que deu certo (OLIVEIRA e FELIPE, 2004).

E interessante realizar uma comparagao deste projeto de Dedicagdo Exclusiva e outros,
citados anteriormente, principalmente em relacdo a utilidade que este projeto de recuperacao
paralela oferece. E importante, ainda, perceber que essa é uma prova de que o CPIl ndo
oferece este recurso aos seus alunos. As provas de recuperagdo consistem em uma nova
avaliagdo, sem que, para isso as dificuldades do aluno tenham sido diagnosticadas e, diante
disso, tenha ocorrido uma re-elaboracéo da proposta anterior.

Quanto ao contedo a ser avaliado, um outro embate. Na verdade, tem sido este um
dos maiores entraves do setor. Os contetdos sdo exigidos pela atual Dire¢do de Ensino, ainda

chamada Secretaria de Ensino em 2005, até hoje. E a forma encontrada para que se assegure
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ao aluno o acesso ao curriculo pretendido. Um dos problemas é que se torna cada vez mais
dificil aplicar tanto contetdo aos alunos do Colégio, que se diferencia exatamente por possuir
um curriculo mais extenso que outros da rede publica, e até alguns particulares.

Cada coordenador pedagdgico de disciplina precisa entregar ao setor os conteudos que
serdo avaliados a cada avaliacdo, elencando os mecanismos que serdo utilizados em cada uma
delas. Em periodos de recuperacéo, séo solicitados os pontos nodais. Todas essas solicitacdes
fazem sentido para 0 SESOP, como uma forma de orientacdo aos responsaveis e alunos.
Alguns contetdos sdo entregues as vésperas das avaliagdes, perdendo um pouco de seu
sentido. Mas a maior dificuldade é com os pontos nodais, que, muitas vezes sdo considerados
como toda a matéria do periodo. Para o periodo de avaliagfes ficar mais tenso, é procedido do
conselho de classe.

O ultimo conselho de classe de cada ano é muito exaustivo para a equipe do SESOP,
pois sdo preparados com antecedéncia diversos materiais, no afd de que estes possam
fomentar um debate mais enriquecido. As andlises apresentadas anteriormente — quadro de
desempenho discente e visao individualizada dos alunos — formam uma estrutura que conta
também com: 0 mapa de notas de todas as turmas, para isso hd uma data limite para que os
docentes entreguem as notas, que serdo lancadas pela secretaria em um sistema unificado que
utilizamos para observar os percentuais de rendimento (e as notas que os alunos irdo precisar
nos préximos periodos de avaliagdo, no caso dos conselhos anteriores); 0 mapa da orientacdo
educacional, onde estdo registradas todas as passagens dos alunos e seus responsaveis pelo
atendimento do setor, de professores e de coordenadores, além das necessidades especiais,
quando existem, a idade, os possiveis encaminhamentos para profissionais externos
(psicologia, fonoaudiologia, neurologia etc.) e os retornos destes (laudos, pareceres etc.); um
“carodromo” com as fotos de todos os alunos; os relatorios elaborados a partir dos
questionarios preenchidos pelos professores.

A todo esse “arsenal” de informagdes, acrescentamos um texto, geralmente extraido de
revistas cotidianas (Veja, Isto E, Epoca etc.) ou especificas da area (Educacio, Nova Escola,
Patio etc.), a fim de fomentar o debate sobre a questdo abordada no texto. Mas, infelizmente,
esse momento dificilmente ocorre coletivamente.

Na UESCII o setor zela pelo alto volume de conteudos para andlise, principalmente
pela conducéo da chefe imediata. Mas o “pré-COC” ¢ uma aspiragdo antiga do Colégio, como
evidencia o Relatério de Gestédo de 2003 (p.33):
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A grande diferenca em relacdo aos COCs de 2003, ficou por conta dos pré-
COCs, instituidos em 2001, pela Supervisdo dos STEAs. Em 2002 inseriu-se
como pratica pedagdgica, nas diferentes Unidades. Cada Unidade, a partir
da idéia sugerida de colher as informacdes necessarias ao COC, antes da sua
realizacdo efetiva, idealizou formas diferentes de pré-COCs, cada uma
dentro da sua realidade. Nas Unidades que conseguiram desenvolver os pré-
COCs, 0s COCs tornaram-se muito mais interessantes, pois os professores
arguidos previamente pelo STEA, recebem, durante os COCs, informacdes
definidas, nas fichas e mapas de avaliacdo, sobre o desempenho dos alunos
gue realmente necessitam ser focalizados e discutidos, precisando de atengédo
especial por parte dos docentes, STEA e SOE; agilizando as ag0es, serd
possivel propor estratégias definidas para sanar suas deficiéncias. Esperamos
tornar o pré-COC uma prética rotineira, introduzida no contexto das novas
atribuicOes do Setor, em 2004.

Durante quatro anos foi utilizado o espaco coletivo agrupando profissionais docentes e
TAEs por série*®, para debates sobre a dindmica de trabalho, propostas, projetos e demais
questdes a serem estabelecidas pelo grupo. Foram significativas, apesar de pequenas, as
conquistas desses momentos, que findaram por muitos acreditarem que o SESOP estivesse
interrompendo “o0 momento politico” no qual as abordagens se voltavam a Dire¢do Geral e de
Ensino em detrimento das questdes imediatas, como a indisciplina e o baixo rendimento em
determinado ano/série.

Embora suspeitassemos que o setor ndo conseguisse alcancar 0s objetivos propostos
para 0s COCs, nos surpreendemos com a chefia geral solicitando nossos relatdrios para serem
utilizados como modelo em outros SESOPs. Também é importante para nossa continuidade o
reconhecimento do nosso empenho por parte do grupo docente e técnico, que percebem algum
progresso apesar das reclamacdes ja elencadas.

E importante salientar que, apesar das limitacBes, conseguimos parcerias muito
produtivas no aspecto profissional, e gratificantes, no aspecto interpessoal. S&o coordenadores
pedagogicos e de série, além de professores, que buscam o setor para trocar informacoes
sobre alunos, possibilidades de intervencGes e também nos dar retorno do trabalho
empenhado. Formamos, por fim, uma equipe de trabalho.

Provavelmente, no caso do SESOP da UESCII, pertencamos a um grupo de formas
identitarias persistentes, que conseguirdo em qualquer trabalho, desenvolver uma forma de

obter o resultado que desejam. Nesse sentido, pode-se considerar que a identidade virtual esta

132 As reunides de série ocorreram, de inicio, em atencdo a solicitacdo de um pequeno grupo de professores que,
em 2005, sinalizaram a necessidade de comunicacdo entre os grupos disciplinares. Entretanto, na portaria de
avaliacdo de 2007, foi definido que haveria trés reunifes de planejamento, entre todos os professores da série, e
seriam elaboradas pelos coordenadores, com o apoio do SESOP.
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coadunada com a identidade real, a partir do momento que somos todos profissionais da
educacéo, independente de TAEs ou pedagogas.
Porém, ainda contamos com aspectos normativos que desorientam nossos referenciais

identitarios. A pequena analise a seguir elenca algumas dessas interferéncias.

4.3. SESOP: identidades outorgadas

No ano de 2003, ainda com o STEA em funcionamento, foi destacada a necessidade
deste trabalho no CPIlI de uma forma bastante exaltada, ratificando que o Colégio ndo o

possui por falta de pessoal qualificado:

Faltam-nos supervisores escolares preparados para a fungdo. A maioria do
pessoal que compBe os STEAs sdo professores, técnicos em assuntos
educacionais e técnicos administrativos, que ndo possuem formacdo em
Supervisdo Escolar/Educacional, faltando-lhes, assim, o conhecimento da
meta primordial do Supervisor, que é tornar-se um agente de mudanca. A
Supervisdo é uma ciéncia, e as pessoas que com ela trabalham, devem ter
plena consciéncia dos seus principios basicos. O didlogo é a principal
estratégia do Supervisor junto ao professor, a fim de leva-lo a reavaliar a sua
atuacdo. Realmente, isto ndo ocorre no Colégio Pedro Il. As vezes, nem
mesmo o Chefe do Setor possui tal formacéo, que deveria ser exigida como
pré-requisito basico ao exercicio da funcéo.

Apesar de o PPP do Colégio ndo estabelecer nenhum contato com a proposta de
atuacdo dos setores técnico-pedagdgicos, o relatdrio cita 0 documento diversas vezes e, por
fim, refere-se a um encontro dos STEAs, estabelecido para ‘“acompanhar mudangas
implementadas a partir do PPP”. O Relatério de Gestdo de 2005 relata sobre o Curso de
Formacdo Continuada, desenvolvido entre 10/03 e 05/12/2005:

Os temas que fizeram parte do Curso foram definidos a partir da necessidade
apresentada pelos profissionais e abordaram desde questdes especificas,
como a criagdo de um novo setor dentro da Instituicdo e a busca de sua
identidade, até questdes mais abrangentes, como a relacéo entre sociedade,
cultura e educacdo. Em linhas gerais, o Curso trabalhou o0s seguintes
maédulos programaticos:

| — SESOP: a construcdo da identidade do espaco técnico-pedagdgico;

Il — Escola: local de formacéo e multiplos significados

111 — Sociedade, cultura e educacao: trajetoria historica

IV — Trajetorias de escolarizacdo: relacdo sociedade, cultura e educacédo

V — O processo de ensino-aprendizagem: em questdo, o curriculo, a didatica
e a avaliacdo

VI — Educacdo e trabalho
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VIl — Educacéo e familia

VIII - Juventude e educacédo

IX — Gestéo educacional

X — Planejamento escolar (Relatdrio de Gestdo, 2005, p.20).

Acessando o sitio oficial do Colégio em agosto de 2005, foi possivel perceber um

reforgo das atividades supervisoras do setor, como segue:

[...] O setor tem por principais objetivos: a) supervisionar o processo de
ensino-aprendizagem do Colégio Pedro Il;b) supervisionar a pratica
pedagdgica do Colégio Pedro 1l em suas diferentes dimensdes institucional e
pedagdgica; c) contribuir para o desenvolvimento integral dos corpos
discente e docente, através da reflexdo sobre a pratica pedagogica;d)
contribuir para o desenvolvimento cognitivo, psicomotor e afetivo,
integrados a aspectos sdcio-culturais, a fim de facilitar ao aluno o
estabelecimento de vinculos adequados aos propoésitos e a situagdes de
aprendizagem.Também faz parte do trabalho do SESOP o acompanhamento
e a supervisdo das atividades dos Coordenadores Pedag6gicos por série,
funcdo criada em 2004 para dar conta da almejada integracdo horizontal das
diversas disciplinas de uma mesma série.

Uma visdo totalmente diferente da chefia geral do setor:

E uma discuss&o enorme que envolve a identidade do nosso setor , porque
lidamos com essas questfes no dia a dia. Nem o professor lida tanto quanto
no6s. Acompanhamento e orientacdo educacional, é isso que a gente faz, isso
é 0 que o TAE do Pedro Il faz, o TAE que vem pra ca realiza essa tarefa. O
gue eu preciso para 0 nosso setor? Eu preciso de um pedagogo, de um
orientador, ele pode ser um professor de fisica, quimica, mas ele precisa ter
uma pés em alguma area da educacdo, para que desenvolva o trabalho sob
outra 6tica. Somente a licenciatura ndo da isso. Nossos cursos de graduagdo
estdo muito aquém da realidade. (Chefia “F”)

De acordo com as portarias de avaliagdo de 2005 e 2007, esta valida até os dias de
hoje, perceberemos o0 SESOP como o local onde os coordenadores entregam 0s programas e
instrumentos de avaliacdo a ser utilizados e onde se elabora os horarios de aplicacdo de provas

e de apoio (recuperacdo) em conjunto com os coordenadores. Mas também:

Art. 34 O SESOP devera manter encontros periédicos com os coordenadores
pedagogicos de série e de disciplina para analisar o desempenho das turmas
nas diversas disciplinas, visando a corre¢éo do planejamento (CPII, 2005).

Tal recomendagéo se repete, inclusive no mesmo artigo, na portaria de 2007. Podemos
concluir que o trabalho foi sendo elaborado a partir das nossas concepcdes do que deveria ser,

das necessidades apontadas pela comunidade escolar a qual prestamos atendimento e de um

pouco de cada um dos documentos elencados.
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A pedagogia do Colégio Pedro I, se representada pela UESCII, ndo se percebe
supervisora, como desabafa a chefia imediata do setor:

[...] ndo vejo o trabalho de Supervisdo Pedagogica possivel no CPII. O que
entendem por isso é muito restrito. Logo que entramos no CPII, ouvi da
Chefia Geral que eu era a Unica com a formacdo + experiéncia [em
supervisdo]. Como fazer valer a importancia de um trabalho sem uma equipe
gue o coloque para frente? [...] Os chefes de Departamento comandam seus
professores, intocaveis. Até hoje varios deles ndo souberam ler e entender
uma Portaria de Avaliacdo. S&0 muito bons em suas disciplinas, mas se
acham plenos, perfeitos, e ndo tém o profissionalismo necessario para
entender que podemos nos somar, cada um com Seu campo de
conhecimento, com sua experiéncia, para que, juntos, sem competicdo, sem a
preocupacdo de quem é mais importante, possamos realizar um trabalho em
equipe. Temos também de lembrar que as pessoas que estdo na Direcdo do
CPIl sdo docentes que ndo valorizam e ndo queremuma acdo que
"incomode" o brilhantismo dos docentes do CPII (Chefia “C”).

O relato é a voz de uma equipe que se estabeleceu forte em oito anos de trabalho. A
identidade dessa equipe tem de se diferenciar, ndo ha como estabelecer paralelos de acao entre
0s outros SESOPs e o da UESCII, diante de tantos embates que foram responsaveis pela
superacéo de limites.

A despeito de todas as acOes desempenhadas por este setor, é essencial ressaltar que
elas decorrem de interpretacdes de documentos diversos por vezes contraditérios, como
abordei anteriormente. Mas ndo € sO: em apenas trés, das quatorze unidades existentes,
verifiquei dois processos identitarios distintos e, se houvesse um contetido de analise maior na
UESCI, esse nimero poderia aumentar. O trabalho técnico-pedag6gico depende, tomando
como base a UESCII: da aposta da dire¢cdo da unidade no trabalho a ser realizado; das
parcerias que se estabelecem na comunidade escolar; das normas que o disciplinam e, dentre
outros fatores subjetivos, das expectativas externas e do proprio agente em relagcdo ao
trabalho.

Quanto a aposta da direcdo, recebemos em diversos momentos 0 apoio necessario a
pratica de uma supervisdo educacional, ainda que timida. Mas sofremos a cobranca da velha
orientacdo educacional pautada no aconselhamento e, no caso do CPII, uma orientacdo
voltada ao assessoramento juridico-educacional da escola.

Essa afirmagdo fundamenta-se em posturas que o Colégio mantém por crenga, sem
perceber que os alunos sdo resguardados pela lei. Um exemplo claro é o caso dos alunos com
necessidades especiais. Ha uma cobranca exacerbada de laudos, para que a escola “tome as

devidas providéncias”, mas essas ndo envolvem o curriculo, como recomenda a Lei 9394/96
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em seus artigos 58 e 59, especificamente. A adaptacdo do curriculo e do tempo escolar ao
aluno especial é a verdadeira forma de inclusdo, mas percebemos que no CPII os alunos, sem
excecao, precisam alcancar o Colégio, ndo o contrario.

Uma experiéncia enriquecedora para toda a unidade foi a presenca de um aluno cego,
aprovado em concurso. Tal fato ignorava a preparacdo de técnicos e docentes para a questao,
exigindo uma solucdo rapida e eficaz. Ap6s um ano de alguns entraves, percebemos que
alguns docentes tomaram a causa e fizeram conteudos inacreditaveis se tornarem palpaveis ao
menino que, embevecido, conseguia acompanhar e dar o retorno suficiente para motivar toda
equipe a continuar o trabalho.

Mas também hé exemplos decepcionantes, como um aluno cadeirante que possuia uma
doenca degenerativa, que acabava com sua coordenacdo motora. A simples autorizacdo para
que ele utilizasse um laptop em sala de aula, acabaria com a dificuldade, momentaneamente.
Mas professores se negaram a aceitar a situacdo e, com desentusiasmo e decepcdo, o aluno
que era um dos melhores em uma unidade escolar, repetiu duas vezes por baixo rendimento
em outra. Isso nos mostra que a descontinuidade do trabalho ndo é s6 docente, é técnico-
pedagdgica também.

Ainda assim, o Colégio busca cercar-se de relatérios e dados bastantes que, em caso de
algum recurso ou processo, “tudo esteja bem fundamentado”. Entretanto, essa préatica é
reforcada pela atitude das familias, ja que atualmente nenhum aluno pode ser
responsabilizado, sob risco do TAE que presta atendimento sofrer ofensas e agressoes.

Como afirmei no inicio do capitulo, apostei na conclusdo de Dubar (2005, p.140) que
acredita que é na articulacdo entre a transacdo subjetiva e a objetiva que estd a chave do
processo de construcdo das identidades sociais e, como ja abordado, a identidade profissional
é uma das formas identitérias sociais.

Tentei evidenciar neste Gltimo segmento, a partir de uma descricdo detalhada das
acoes, como elas dependem, ao mesmo tempo, da formacdo das agentes abordadas, e das
relagdes que elas conseguiram estabelecer. A aparente “esquizofrenia” nesse processo em
particular, refere-se ao repudio inicial a orientacdo educacional exatamente por ela ocupar o
lugar que deveria ser do TAE. Decerto essas pedagogas perceberam no técnico em questdo
um agente mais proximo da pedagoga que elas, a partir do edital de selecdo, almejaram ser.

O processo de negociacao identitaria fracassa, nesse caso especifico, porque ndo ha
uma aparente intencdo de abdicar da identidade herdada, que foi concebida por experiéncia

de formacdo em universidades publicas conceituadas, que substituem, a grosso modo, a
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especificidade do curso. Ou seja: acredito que, no caso especifico da UESCII, a identidade de
orientador educacional (identidade social “virtual”, atribuida pela institui¢do) ndo seja aceita
em sua plenitude pela for¢a de suas identidades sociais “reais”, de pedagogas formadas por
instituicbes de ensino que lhe atribuem um papel social importante, que ndo pode ser
desprezado.

Isso ocorreria ndo s6 na UESCII, mas com todos os TAEs concursados ap6s 2004, o
que nos leva a crer que, em determinado momento, a grande maioria dos SESOPs estara
enfrentando situacdes iguais ou muito semelhantes a que relatei neste estudo. Aos poucos
vamos nos firmando como um referencial de trabalho técnico-pedagdgico. Os erros cometidos
precisam ser registrados para que, em um futuro proximo, novas propostas possam surgir a
partir deles. Também os acertos devem ser tomados em conta e eles sdo motivadores de novas
empreitadas.O que fizemos pelos nossos alunos? Tal pergunta pode ser cobrada, pois somos
todos profissionais qualificados o bastante para encontrar solu¢des. Precisamos, entretanto,
superar os limites de uma tradicdo que se basta, que se explica por si s6***.

Buscando concluir esta etapa, deparei-me com algo de interessante e revelador: o
SESOP néo terd mais a funcéo de supervisionar, seja o que for, no Colégio Pedro Il. Foram
publicadas, em 12/01/2012, duas portarias. A primeira, n°70, “Define as atribui¢des da Secao/
do Setor de Supervisao e Orientacdo Pedagdgica”. A segunda, n°71, “Redefine as atribuig¢des
dos Chefes de Departamentos Pedagdgicos e dos Coordenadores Pedagdgicos/ Responsaveis
por Coordenacdo Pedagogica de Disciplina do Colégio Pedro II”.

A importancia destes documentos reside no fato de marcaram a data do fim da
atividade supervisora exercida pelo setor. N&o obstante, tal atividade é concentrada nas maos
dos Chefes de Departamento, que recebem, dentre outras, as atribui¢des que elenco abaixo:

[..] selecionar, juntamente com o0s Coordenadores Pedagdgicos/
Responsaveis por Coordenacdo Pedagogica, as estratégias adequadas ao
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, bem como identificar as
dificuldades do processo educacional, apresentando alternativas de solucéo;
[...Jacompanhar e supervisionar o trabalho dos Coordenadores Pedagdgicos/

133 Como exemplo cito a seguinte analise do Tribunal de Contas da Uni&o sobre um evento produzido pelo CPII:
“Dentre os processos licitatorios analisados, as principais falhas identificadas foram a contratagdo de empresa
para fornecimento de Buffet, em comemoragdo ao Aniversario de 173 Anos do Colégio, no montante de R$
28.542,01 (vinte e oito mil e quinhentos e quarenta e dois reais e um centavo), sem relacdo com os objetivos e
metas institucionais e sem amparo legal, conforme jurisprudéncia do TCU; a auséncia de pesquisa de precos
anexadas aos processos [...]. Em todas as situacfes, as causas estdo relacionadas a entendimentos equivocados
por parte da administracdo do CP Il. No caso da contratacdo do Buffet e demais servicos para realizacdo da festa
em comemoracdo ao aniversario do Colégio, a Direcdo da UJ [Unidade Jurisdicionada] considerou que a
importancia da data justificaria a realizagdo desse tipo de despesa com a festividade [...] (Relatério de Gestéo de
2010, p.10).
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Responsaveis por Coordenacdo Pedagdgica no processo de avaliagdo da
aprendizagem dos alunos, inclusive no que se refere a elaboracdo dos
instrumentos para este fim, verificando sua adequacdo e validando-os,
quando previsto, e no encaminhamento de relatério ao Setor de
Acompanhamento Pedagdgico (SESOP) da Unidade Escolar, conforme
previsto na(s) Diretriz(es) de Avaliacdo em vigor; [...] (Portaria n® 71, de 12
de janeiro de 2012).

Nesta nova norma ¢ ratificada a atividade supervisora dos coordenadores pedagdgicos,
como observado em portaria anterior. Mas, ao que parece, a Direcdo de Ensino esta sendo

mais incisiva, observando alguns detalhes para que a atividade seja exercida. A eles cabe:

[...] zelar pelo cumprimento, em todas os/as anos/séries, dos principios e
programas estabelecidos pelo Colegiado; [...Jsupervisionar o trabalho
didatico-pedagdgico dos docentes da equipe na Unidade Escolar;
[...]identificar as dificuldades do processo educacional, apresentando
alternativas de solugéo; [...Jsupervisionar a elaboragdo dos instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem dos estudantes; [...Jencaminhar ao SESOP da
Unidade Escolar o contetdo programatico e os instrumentos e critérios de
avaliagdo da disciplina; [...Jsupervisionar o desempenho das turmas;
[...]selecionar, juntamente com o Coordenador de Série, 0 SESOP e a Secéo
de Educacdo Especial, estratégias que propiciem o desenvolvimento das
competéncias/ habilidades dos estudantes; [...]Jparticipar do processo de
distribuicdo dos docentes por série, procurando atender as peculiaridades da
série e dos estudantes, sob a orientagdo da respectiva Chefia de
Departamento [...] (Idem).

Quanto a Chefia Geral do SESOP, houve a preocupacdo de ndo citar mais a palavra
supervisdo, reformulando totalmente as propostas veiculadas pelo sitio oficial em 2005 e pelo
Relatorio de Gestdo de 2003, citados acima. Ao contrario da Portaria n°422, de 26 de margo
de 2004, a presente norma esta muito mais detalhada, e separa a instancia da chefia geral, das
chefias imediatas, nas unidades. No caso de 2004, era estabelecido ao setor a funcdo de
supervisionar a execucdo do PPP — o que se traduzia em supervisionar o curriculo, ja que ndo
havia uma proposta filos6fico-metodoldgica clara. A portaria recém-publicada deixa claro o
papel do setor ja em seu segundo artigo:

Art. 2° O SESOP tem como papel contribuir para o aperfeicoamento do
processo ensino-aprendizagem junto as Dire¢des e aos Coordenadores
Pedagdgicos das Unidades Escolares, considerando os aspectos pedagdgicos,
socioldgicos, psicoldgicos e culturais, por meio do acompanhamento
pedagoégico da vida escolar do estudante e da orientacdo educacional
(Portaria n°70, de 12 de janeiro de 2012 — Grifos meus).

Finalmente, quanto aos SESOPs das Unidades Escolares, voltamos a fala da nossa

primeira chefia imediata, que julgamos burocrata e simplista, mas que conhecia perfeitamente
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sobre qual Colégio Pedro Il estava se referindo. As atribui¢bes do setor se resumem em
assessorar, por isso sua postura inoperante, aguardando as instrugdes “superiores”. E, neste
caso, 0 mais interessante é que se deve assessorar a Direcdo da Unidade, por exemplo, sobre a
prépria atuacdo e os objetivos do setor. Isto é, ndo se sabe ao certo que setor é esse, mas se
alguém deve esclarecer a direcdo sobre suas atividades, que seja ele mesmo. Cabe ao SESOP
ilustrar o SESOP. Também sdo atribui¢des do setor nas unidades:

[...] subsidiar as DirecBes das Unidades Escolares em relagdo ao perfil das
equipes docentes, considerando as caracteristicas de cada ano/ série;
[...]sinalizar junto a Coordenadores Pedagdgicos, docentes e representantes
de turma a origem das dificuldades e do sucesso no processo ensino-
aprendizagem; [..Jacompanhar e avaliar, junto a Coordenadores
Pedagdgicos e representantes de turma, as estratégias para intervencao no
processo ensino-aprendizagem; [...Jcriar condi¢Bes, por meio de reflexdes,
para que os estudantes explicitem pensamentos e emocdes, promovendo
melhor entrosamento da turma e adequagdo as mudangas que ocorrem nas
diferentes fases do desenvolvimento; [...Jpromover, organizar e dinamizar
espacos de troca de experiéncias e informagfes sobre o desempenho do
estudante em cada periodo avaliativo (Idem).

Percebendo as atribuigdes dos Chefes de Departamento com atencdo, € possivel
encontrar as atividades desempenhadas pelo SESOP da UESCII, e que tanto incomodaram a
alguns coordenadores de disciplina. O CPIl nos deu um aviso formal, ratificando minha
hipotese inicial sobre a impossibilidade de técnicos coordenarem o “pedagdgico” da escola.

Sobre isso questiona Maria Amélia Santoro Franco:

Nesta direcdo me pergunto: qual é o pedagdgico que deve ser coordenado?
Seguindo as argumentagdes feitas, coordenar o pedagdgico sera instaurar,
incentivar, produzir constantemente um processo reflexivo, prudente, sobre
todas as acOes da escola, com vistas a producdo de transformacGes nas
praticas cotidianas. [...] Como toda acdo pedaglgica, esta € uma acao
politica, ética e comprometida, que somente pode frutificar em um ambiente
coletivamente engajado com os pressupostos pedagdgicos assumidos. [...]O
pedagdgico ndo existe em uma esfera de abstracdo. Ele toma corpo, adquire
concretude apenas no coletivo esclarecido de um grupo. [...] O coordenador
pedagbgico poderé fazer um bom trabalho no acompanhamento, na liderancga
das negociacBes do projeto em acdo. Antes disso, sem um projeto
esclarecedor de metas e anseios, ele nada podera fazer. (FRANCO, 2008,
p.128).

N&o ha duvidas quanto ao conhecimento que cada um desses profissionais possui em
sua area. Entretanto, diante das questdes evidenciadas neste trabalho é possivel, no minimo,
questionar suas aptiddes para uma coordenacdo pedagogica comprometida com a superagao

da responsabilizacdo do aluno pelo seu baixo rendimento. Demonstrei que ndo se trata de
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baixa titulacdo, pelo contrario, essa é uma das caracteristicas da cultura de exceléncia do
Colégio: titulos. Em contrapartida, € muito escasso o conhecimento pedagogico, as estratégias
pautadas em diagndsticos ou reunides que se comprometam a estudar casos complexos, que
necessitem a atuacao de toda a equipe.

Trazendo o debate sobre a atuacdo do setor em tempos mais recentes, posso alegar que
0s embates continuaram. Todavia, as aliancas foram fortalecidas e alguns avancos também
podem ser percebidos, como por exemplo, as analises sobre o desempenho discente
continuaram a ser produzidas, todos esses anos, e distribuidas em conselhos de classe, que
continuam a oferecer textos que, maneira ou outra, fomentam o debate.

A escola prima pelo silencio, pelo equilibrio, pela aparente harmonia. No SESOP da
UESCII aprendemos que as contradicdes, os enfrentamentos, as tensdes e as situagdes
vivenciadas em grupo fortaleceram essa equipe que exerce 0 papel que a pedagogia lhe
proporcionar, seja ele qual for. Este € o diferencial dessa equipe de TAEs: a socializag&o pelo
conflito a tornou mais forte e consciente de seu papel profissional e social nesta instituicdo
federal de ensino. Diante disso é compreensivel, ainda que contraditoriamente, diante dos
fatos relatados, que a maioria perceba que seu trabalho é reconhecido. O reconhecimento é,

em parte, de si mesmos, pela inegavel sensagdo de dever cumprido.
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CONSIDERACOES FINAIS

Possibilidades de uma nova historia?

Tratar o Colegio Pedro Il como espaco de socializacdo através do qual agentes
técnico-pedagogicos constroem suas identidades profissionais através do trabalho
desempenhado foi uma tarefa dificil, mas gratificante.

Dificil, pois a investigacdo partiu de um caminhar solitario, ndo havia algum
referencial anterior na escola com o qual pudesse dialogar, como ocorre com dezenas de
outras pesquisas sobre a instituicdo. Essa impossibilidade potencializou o ndmero de
limitagdes, tropecos que ficam evidentes ao decorrer do trabalho.

Também foi dificil enfrentar os obstaculos que se interpdem ao caminho de quem
procura o que “ndo precisa” ser encontrado. Abordar os agentes técnicos no CPII é,
constantemente, falar sobre: aborrecimentos sofridos com o atendimento das secdes de
pessoal ou administrativa; a descrenga em mudancas, a falta de credibilidade, o
descomprometimento e a desqualificacdo do trabalho; e, até mesmo, a subutilizacdo de
servidores em nome de uma hierarquia que precisa, ou deve, ser mantida. Por isso, também
foi gratificante, pois foi possivel encontrar “outras verdades” que se unem as anteriores,
formando um quadro pouco mais favorecido.

Para responder a questionamentos sobre o processo identitario dos técnicos em
assuntos educacionais do CPII essa proposta esteve, na maior parte do tempo, relacionando o
TAE ao pedagogo escolar, por possuirem caracteristicas semelhantes, além das atribuigdes:
sd0 agentes que ndo possuem uma marca caracteristica. Um precisa adequar suas aspiraces
profissionais e transformar-se de acordo com o0s interesses da institui¢do, que outorga suas
funcgdes, suas atribuicdes e, portanto, sua forma identitaria. Outro foi historicamente delineado
por decretos, leis e pareceres que tinham como objetivo atender aos interesses de um Estado
ora progressista e tecnicista, ora repressor, e possui uma identidade construida essencialmente
pelo olhar externo e esse, por sua vez, partia daqueles que desmereciam seu trabalho.

Parti de pequenas observagOes, questionamentos que nasciam das inquietagdes dos
meus pares, técnicos inseridos hd muito tempo na cultura escolar Pedro Il e que, aos poucos,

se adaptaram as expectativas da instituicdo. Percebi que, diante de tal realidade, a chegada de
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quatro “meninas” formadas em pedagogia, concursadas e, por isso, independentes de qualquer
relagdo clientelista, como apontou Azevedo (2005), era mais que um auxilio técnico-
pedagdgico, era a conquista de um espaco, a possibilidade de uma outra histéria ser contada,
uma que pudesse incluir os técnicos na representacao de exceléncia do Colégio Pedro I1.

As informagdes que se somavam eram nada publicaveis: utilizacdo do espaco publico
em favorecimento de pessoas ligadas & instituicdo, contratacdo de parentes e amigos para
ocupacdo de cargos publicos, recebimentos indevidos, perseguicdes de servidores por
questdes pessoais, utilizacdo de servidores para servigos pessoais etc. Tudo o que ouvi, e que
ninguém tem ainda como comprovar, serviu como uma liga entre o esquecimento historico do
segmento e a ratificacdo da histéria contada sobre o Colégio.

Os referenciais escolhidos surgiram como opcdo vidvel a um problema metodoldgico:
ainda ndo poderia caracterizar as a¢fes como taticas ou estratégias, antes que pudesse
caracteriza os autores de tais acdes. Também ndo era possivel afirmar que embates ocorriam,
pois ainda estavam por ser descobertos como tais embates eram travados silenciosamente.
Outra questdo importante era evidenciar como este Colégio se diferenciava de outras
instituicbes educacionais, pois 0 pedagogo escolar ja foi abordado em diversas situagdes,
faltando outras que possibilitem pensar como é praticado o curriculo oferecido e como um
pedagogo inserido em um contexto de exceléncia pode contribuir para a educagéo.

A busca documental ndo era uma prioridade, mas reforcou uma antiga prética
nacional: ha leis “que pegam”, outras ndo. Muitas normas encontradas ratificaram essa
méaxima e demonstraram que o Colégio intentava, hd algum tempo, instituir uma supervisao,
ao menos algo que desse conta de observar o curriculo proposto, de um minimo de
uniformidade entre as turmas da mesma série e entre as mesmas séries de unidades diferentes.
Quanto a isso foram muito mais Uteis os relatorios de trabalho encontrados no setor
(SESOP/UESCII) que aqueles arquivados no NUDOM. Ainda assim, utilizei a falta de
informacdo como um dado importante e relevante, pois s6 encontramos aquilo que, em
determinado momento, “alguém” acreditou que seria importante lembrar.

A internet se revelou como um suporte importantissimo. Através de seus mecanismos
de busca encontrei diversas possibilidades de abordar a identidade profissional e ficou clara a
lacuna sobre estudos que observassem como se da a formacéo identitaria, 0s processos
relacionais que a caracterizam, as imbricacbes que a tipificam para, assim, podermos
investigar os meios possiveis de interferir nesses processos. Também encontrei muitos

processos judiciais sobre o Colégio: pedido de reconsideragdo sobre jubilacdo, desvio de
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funcdo, dilapidacéo do patrimonio publico e até investigaces do TCU sobre gastos indevidos,
pela falta de licitacdo e pela inobservancia de gastos exorbitantes com vale transporte. A gama
infindavel de temas a serem pesquisados sobre essa instituicdo leva a questionar o motivo
pelo qual a variacdo de pesquisas disponibilizadas no NUDOM limite-se, praticamente, a
historia do Colégio e das disciplinas e ao curriculo, suas historias e préticas.

A “cultura escolar Pedro II” ¢ tnica, como ponderou Vinao Frago (2001) sobre as
culturas escolares peculiares a cada espaco: professores possuem status de exceléncia, sdo
respeitados pela comunidade escolar, alunos assistem aulas aos sdbados, possuem disciplinas
como francés e ciéncias sociais desde o Ensino Fundamental, ha material didatico para todos
os anos, sdo disponibilizados computadores para alunos e professores, como também
maquinas para fotocopiar provas, testes e apostilas de auxilio metodolégico, enfim, hd uma
gama de recursos e profissionais bem qualificados.

Qual seria o motivo, entdo, que impediria o CPIl de realizar reunides para
reelaboracdo de programas curriculares diante das necessidades especiais de alunos? Qual
seria a razdo deste Colégio privilegiar a orientacdo educacional como aconselhamento
focando alunos com baixo rendimento e descuidando-se de alunos acima da média que, por
vezes, apresentam problemas de relacionamento e auto-estima, entre outros? Qual o medo que
essa instituicdo possui da supervisdo educacional?

No primeiro capitulo, apds recorrer aos tedricos da identidade, a relacionei a formagéo
profissional através do curriculo. O curso de pedagogia despontou, entdo, como uma das
possibilidades que concernem ao pedagogo uma identidade multifacetada. Essa questao abriu
outro debate: o pedagogo como docente ou especialista. Alguns tedricos, como Libaneo
(1999) se posicionaram em favor da formacdo dos especialistas no curso de pedagogia,
entendendo que a escola precisa de profissionais que saibam dar o suporte correto aos
professores. A docéncia em si ja traz uma gama de conhecimentos que ndo permitem, com um
minimo de qualidade, o acréscimo dos conhecimentos pedagdgicos. Ainda assim, outros
defendem que o professor devera receber tais conhecimentos em sua formacdo, para que nédo
haja sobreposic¢des entre o fazer e o pensar.

Tomando esse debate a realidade do CPII, foi intrigante perceber que a auséncia de
pedagogos na estrutura pedagogica do Colegio ndo fez com que essa sobreposicdo fosse
extirpada. Pelo contrario, nas diversas pesquisas sobre curriculo foi salientada a forma pela
qual este é imposto e as transformacgdes sugeridas, determinadas vezes, sdo encaradas como

uma ameaca a ordem instituida, gerando disputas internas de poder. Essas disputas deixam
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marcas na histdria da instituicdo através das decisGes: diversas portarias de avaliacdo que
definem e redefinem o papel das chefias de departamento, dos coordenadores pedagdgicos, da
Direcédo de Ensino e, ainda que em menor escala, dos setores técnico-pedagdgicos.

O percurso das/dos STEAs, SOEs e SESOPs sdo marcados por interesses imbricados
pela politica econbmica externa: ora se voltam a patologizacéo e a psicologizacéo dos alunos,
quando o interesse é a salde, a medicalizacdo e a formac&do nessas areas sao valorizadas; ora
se voltam ao controle da disciplina e ao aconselhamento, principalmente quando o pais vivia
um momento de adequacdo ditatorial; ora se voltam a busca de resultados, ao controle de
notas e a eficacia das metodologias, em momentos progressistas onde a industrializacdo e a
mercantilizacdo alcancavam seu auge no pais. Entretanto o CPIl permaneceu focando o aluno
como o cerne do processo: se ele estuda, se aplica e é observado constantemente, deve dar 0s
resultados esperados. Caso ndo dé, o Colégio o retira do processo, através da jubilacéo. Tais
aconselhamentos, da familia e do educando, sdo a tonica do funcionamento dos setores
técnico-pedagogicos. Ao menos era até 2004.

Uma nova histéria comegou a ser contada com a chegada de profissionais voltados
para a supervisao educacional, e isso ocorreu por exigéncia da propria escola, que se
pronunciou atraves dos editais de selegdo. As contradicBes comecaram a surgir a partir do
momento em que se solicita o profissional qualificado para, em seguida, deté-lo em suas
acOes. Relatei o ocorrido em 1946, quando os primeiros orientadores chegaram ao Colégio:
tudo estava correndo bem, até que eles foram equiparados aos professores catedraticos. Esse
fato ilustra a cultura da instituicdo, que demarca o lugar que cada um deve ocupar, sem que
um interfira no outro, com um processo de diferenciacdo muito acentuada; ao ponto de
coordenadores pedagodgicos de série serem desconsiderados por alguns colegas docentes em
uma atitude de “desmarcagdo”, como me referi no primeiro capitulo.

No segundo capitulo elenquei alguns momentos dos setores técnico-pedagdgicos, com
0 objetivo de ilustrar a dificuldade de desempenhar as tarefas propostas. Tentei evidenciar que
a Direcdo-Geral, considerando apenas 0s documentos que emite, entende que é necessario um
didlogo entre as propostas e as realizacbes das mesmas, para um diagndstico que propicie 0
aprimoramento do Colégio.

Por outro lado, revelando os embates enfrentados no inicio do trabalho da equipe do
SESOP/UESCII, é possivel afirmar que a dificuldade se concentrava nas atividades de
supervisdo, que historicamente traz um rango tecnicista. Muitos professores néo

compreendem que o trabalho precisa ser encarado como o labor de uma equipe e sentem-se
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ameacados a cada equivoco cometido, a cada proposta de auto-avalia¢do, a cada texto que
demonstra que, em outras realidades menos privilegiadas que o CPIl, os profissionais
conseguem reverter o quadro de dificuldade dos alunos com trabalhos de equipe, a cada
tentativa de mostrar o trabalho de outras equipes docentes da escola, que tomam para si 0
desafio de fazer diferente.

Por isso foi importante analisar as unidades separadamente, observando como oS
agentes, através da negociacdo entre a identidade visada e a real, adequaram-se ao perfil de
orientadores educacionais e, portanto, sentem-se reconhecidos e interligados a representacéo
de exceléncia da escola, o que ocorreu com ressalvas na equipe da UESCI|I.

Como eshocgo de identidade para 0s agentes técnicos em assuntos educacionais do
Colégio Pedro I, aponto “inconclusdes”: faltam-nos dados sobre todos os TAES, que sdo de
diferentes formacoes, diferentes concepcdes de trabalho pedagdgico e, portanto, diferentes
identidades visadas; também ndo foi possivel fazer analises sobre o processo desde sua
insercdo no Colégio, tratando apenas do periodo em que o SESOP foi instituido até os dias de
hoje, os dados de periodos anteriores foram retirados de documentos formais e, portanto,
cercados de ideologias; também € preciso investigar a todos os personagens envolvidos na
projecdo identitaria deste personagem, a saber: docentes, coordenadores, responsaveis e
alunos, pois pertence a eles as expectativas que se pretende ou nao atender.

Ainda assim, acredito que se pode falar em identidade pedagdgica, tomando o
“pedagogico” de que o Colégio tanto fala subjetivamente, pois ¢ o que mais se adequam aos
desejos e aspiracbes dos novos agentes do SESOP, orientadores ou ndo. A partir de entdo
poderemos engendrar novas empreitadas a fim de dissecar essa “identidade técnico-
pedagogica” do Colégio Pedro II e registrar que sim, o pedagogo escolar, representado pelo

nome que seja, faz a diferenca no processo educacional do pais.
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ANEXO 1

ROTEIRO BASE DE ENTREVISTAS

Roteiro Base - Direcao de Unidade

1) Fale-me sobre sua trajetoria profissional.

2) Tempo de Diregdo de Unidade.

3) Referente ao trabalho na direcdo: o que so o diretor pode decidir?

4) Quanto as questdes pedagdgicas, o que é mais peculiar a Unidade, ou, o que a difere
das outras?

5) Como é a comunicacgdo entre os diversos setores da Unidade (encontros periddicos,
comunicados, oficios, reunides ocasionais etc.)?

6) Qual o papel dos setores técnico-administrativos da Unidade?

7) Qual o papel do SESOP?

8) Quiais as tarefas dos coordenadores pedagogicos de série e disciplina, se houver?

9)Vocé percebe alguma segmentacdo entre técnicos e docentes no Colégio Pedro 11?

10) O que é indispensavel a um TAE do Colégio?

Roteiro Base - Chefias de SESOP

1) Fale-me sobre sua trajetéria profissional.

2) Qual o trabalho desempenhado pelo setor cotidianamente?

3) Qual a importancia do setor para a escola?

4) Quais os momentos de tensdo enfrentados durante um ano letivo?

5) Como séo organizadas as tarefas cotidianas de superviséo e orientagdo educacional
entre os TAEs do setor?

6) Como séo organizados os conselhos de classe?

7) Como vocé percebe a relacdo entre técnicos e docentes no Colégio?

8) O que é indispensavel a um TAE do Colégio?
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ANEXO 2

Questionario para TAEs do SESOP

Prezados colegas de trabalho

O presente instrumento de investigacdo soma-se a pesquisa de mestrado intitulada
“Técnicos em Assuntos Educacionais do Colégio Pedro II: historia, identidade e limites de
atuacdo”. Para concluir tal feito, conto com sua colaboragdo, respondendo as questdes que
seguem e autorizando a publicacdo dos dados contidos no questionario — lembrando que a
identificacdo ndo é necessaria.

O objetivo central é encontrar subsidios que auxiliem a formacdo de uma identidade
de trabalho dos profissionais técnicos do Colégio, possibilitando novas a¢des e uma nova
concepcao sobre o trabalho pedagdgico ndo docente desenvolvido.

Agradeco desde j4,

Alessandra Pio — TAE (SESOP/UESCII)

Autorizacao

Eu, , autorizo a utilizacdo dos dados contidos

neste questionario para servir de base a pesquisa acima descrita, conforme a orientacdo
abaixo:

() Aceito a utilizacdo de meu nome na pesquisa, estritamente ligado aos dados que
informei neste questionario.

() N&o aceito a utilizagdo do meu nome na pesquisa, passando a me identificar como

entrevistado nimero “X” (por extenso), quando for necessaria alguma citagao.

Rio de Janeiro, de de 2011.

Colaborador(a)

Técnico em Assuntos Educacionais
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Idade

Dados Pessoais

() até 30 anos

() até 35 anos

( ) até 40 anos

() até 45 anos

() até 45 anos

( ) acima de 50 anos

Formacéao

Grau

Curso

Graduagdo/Habilitagdo

Especializacdo

Mestrado

Doutorado

Origem

() Concurso de 2004

() Concurso de 2007

() Concurso de 2010

() Outros:

Tempo de trabalho no CPII

() até 8 anos

( ) até 15 anos

() mais de 20 anos

Sobre o CPII

Identidade da Instituicdo

O que faz do Colégio Pedro Il o que ele é? (Marque apenas dois itens e justifique sua

escolha nas linhas abaixo.)

() Os () Os técnico- ) () As
() Os alunos o () Os diretores ] B
professores administrativos instalacdes
() Ocontetdo | ( )Ahistériado | () A tradicdo do () Avigilancia ()
curricular colégio colégio sobre os alunos
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Sobre 0 SESOP

Uma definicdo para o SESOP
Este setor de “Supervisao e Orientagao Pedagdgica” desempenha ambas as atividades?

Justifique, se quiser.

“Marca” do setor

Acredita que este setor contribui/contribuiu para a qualidade da educagédo oferecida
pelo Colégio? Como?

( )Sim ( ) Nao () Talvez ( ) Néo sei

Sobre os TAEs

Identidade Profissional

. . Com
Afirmativa Sempre . | Raramente Nunca
frequéncia

Acredito fazer um trabalho importante para a

comunidade escolar como um todo.

Acredito estar desempenhando um papel relevante na

esfera profissional do CPII.

Sinto-me recompensado pelo trabalho desenvolvido,
pois h& o retorno positivo da aplicabilidade das

atividades que desempenho.

Percebo que outros profissionais da escola

reconhecem a importancia do meu trabalho.

Sou valorizado pelo meu trabalho.

Tenho clareza do cargo que ocupo e das funcgdes que

devo desempenhar.
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Sinto-me parte da instituicdo ao ler sobre sua historia.

Percebo que na escola todos séo tratados como iguais,
seguindo os preceitos legais de equidade, pois todos

tém a mesma importancia.

Tenho um grupo organizado, através do qual nds
(TAEs e demais técnicos) manifestamos nossas

percepcOes e ideias sobre os fatos ocorridos na escola.

Os servidores do CPII formam um bloco coeso no que
tange as percepcdes e ideias sobre as questdes

pedagdgicas da escola.

Sinto-me tanto orientador educacional quanto

supervisor e administrador educacional.

Sinto-me a vontade para desempenhar todas as tarefas
destinadas ao meu cargo.
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ANEXO 3

PERFIL DOS DEPOENTES

Direcoes

E formada em Letras pela UFRJ. Trabalhou alfabetizando criancas em comunidades
carentes do Rio de Janeiro antes de ingressar no Colégio, em 1996. Foi professora do 1°
segmento do Ensino Fundamental e coordenadora pedagdgica de Lingua Portuguesa antes de
ser eleita Diretora de Unidade ha dois anos.

E formada em Biologia. Lecionou na Unidade Tijuca e Sdo Cristovdo desde seu
ingresso no CPII, em 1984, para quase todas as séries do Ensino Fundamental e Médio.
Também atuou como adjunta de outras UEs até ser eleita Diretora de Unidade em 2005. Foi

re-eleita em 2010.

E formada em Histéria pela FAHUPE, tendo lecionado no segundo segmento do
Ensino fundamental desde seu ingresso no CPIl em concurso para professor 20h, depois para
40h, em 1984. Transitou pelas fungbes de chefe do SOE e orientadora educacional e
coordenadora pedagogica de disciplina e de série (7° ano), além de diretora adjunta de
Unidade. Esta aposentada desde 2008.

E ex-aluno do Colégio, formado em Direito (UERJ, 1983) e Histéria (UFRJ, 1991),
com mestrado na area, cursando doutorado. Ingressou no CPII por concurso em 2003, e é
Diretor Adjunto de Unidade desde 2010.
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Chefias

Ingressou no CPIl em 1990, redistribuida e enquadrada como TAE. Transitou entre as
funcbes de: chefe do SOE, orientadora educacional e chefe do SESOP. (Alguns dados foram

ocultados quando a depoente refez a entrevista transcrita para autorizar sua utilizagéo.)

Ingressou no Colégio em 2007, atraves de concurso para TAE e passou a chefiar o
setor hd um ano. E pedagoga, especializada em orientacio educacional e pedagdgica.
Também cursou o antigo Normal, sendo professora em um municipio do Estado do Rio de

Janeiro.

E pedagoga especialista em supervisio educacional e professora aposentada do
municipio e do estado do Rio de Janeiro. Ingressou no CPIl em 2004, através de concurso
para TAE.

E técnico em assuntos educacionais, especialista. Ingressou no Colégio em 2007 e

chefia o setor hd um ano.

Técnicos

E arquivista e professora de historia. Chegou ao Colégio em 1999, redistribuida.
Atuou como secretaria do gabinete de Direcdo de Unidade, foi transferida para o SOE, STEA
e SESOP. Mudou de Unidade desde 2010.

Assistente Social que trabalhou no gabinete da Direcdo de Unidade, depois, no SOE

L& permaneceu de 2000, quando chegou ao Colégio redistribuida, até 2004.
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Técnicos Em Assuntos Educacionais

Ingressou no Colégio em 2007, através de concurso para TAE. E pedagoga,
especializada em orientacdo educacional e pedagdgica. Também cursou o antigo Normal,

sendo professora em um municipio do Estado do Rio de Janeiro.

E pedagoga, especialista em orientacdo educacional. Trabalhou como professora da
rede municipal do Rio de Janeiro e atua como orientadora educacional em uma grande rede de

ensino privado. Ingressou no Colégio em 2004, através de concurso para TAE.

E pedagoga, especialista em orientacio educacional e psicopedagogia, além de Mestre

em Educacdo. Ingressou no Colégio em 2004, através de concurso para TAE.

E pedagoga e especialista em orientagio educacional. Ingressou no Colégio em 2007,

através de concurso para TAE. Leciona na rede municipal do Rio de Janeiro.

E pedagoga especialista. Ingressou no Colégio em 2010, através de concurso para
TAE.

E especialista formada em letras. Ingressou no Colégio em 1985, redistribuida.

E formada em pedagogia, com especializacdo em Educacdo e Saude. Ingressou no

Colégio em 2007, através de concurso para TAE.

E formada em pedagogia, com especializacio em Administracio e Supervisdo Escolar.
Ingressou no Colégio em 1980, redistribuida da extinta FUNABEM.

E formada em pedagogia, com especializagdo em Administracio e Supervisio Escolar.
Ingressou no Colégio em 1980, redistribuida da extinta FUNABEM.
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ANEXO 4

ATENDIMENTO / ENCAMINHAMENTO DE ALUNOS, RESPONSAVEIS E
FUNCIONARIOS DA UNIDADE

COLEGIO PEDRO Il - UESCIl N
SETOR DE SUPERVISAO E ORIENTACAO PEDAGOGICA 3

ATENDIMENTOSv/ ENCAMINHAMENTOS
ALUNOS, RESPONSAVEIS E FUNCIONARIOS DA UNIDADE

1 - JUSTIFICATIVA

Com o objetivo de proporcionar um atendimento mais efetivo aqueles que buscam os
servicos dos diversos setores do Colégio e, também, evitar acdes repetitivas e, muitas
vezes, contraditorias, foram definidos procedimentos a serem observados e adotados
pelos diferentes profissionais da Unidade.

2 — ATENDIMENTO A ALUNOS

Todos os alunos encaminhados serdo atendidos, ora pela Coordenagéo de Turno, ora
pelo SESOP, conforme especificidade do caso.

2.1 - ENQUADRAMENTO DE SITUAGOES
2.1.1 — SITUACOES DISCIPLINARES COTIDIANAS

Serdo consideradas cotidianas as situagdes relacionadas a falta de
material, uniforme inadequado e questdes disciplinares leves envolvendo outros
alunos. Estas situagdes serdo sempre encaminhadas & Coordenagéo de Turno.

2.1.2 - SITUACOES DISCIPLINARES GRAVES

Serdo consideradas graves todas as situagdes disciplinares cotidianas
que excederem a 22 vez no més e qualquer outra que, mesmo acontecendo pela
12 vez, envolva atitudes desrespeitosas efou de agressdo, destruicdo do
patriménio escolar ou quaisquer outras de carater questionavel. Estas situacdes
serdo encaminhadas ao SESOP pela Coordenagéo de Turno.

2.1.3 - SITUACOES APRESENTADAS NOS CONSELHOS DE CLASSE

Dependendo da andlise de cada caso e das decisGes tomadas nos
COCs, o SESOP atuara junto ao aluno, convocando, também, o responsavel,
quando se configurar uma situagdo mais preocupante, visando a uma acao
conjunta Escola-Familia.

2.1.4 — SITUACOES EM QUE O PROPRIO ALUNO SOLICITA ATENDIMENTO

- Esclarecimento de duvidas, reclamagbes e relato de informacgoes
relacionadas a rotina diaria do Colégio — aluno deve dirigir-se a
Coordenagao de Turno. )

- Esclarecimento de duvidas sobre questdes relacionadas a avaliagéo
das atividades escolares — aluno procura o SESOP, apresentando o tipo de

orientagédo de que necessita. «
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- Relato de problemas Pessoais, familiares ou no Colégio, visando a
obienc3o de gjuda — ajung procura o SESOP, sendo encaminhado a um
Orientador Educaciona] Para atendimento. Caso 0 aluno procure outro setor do
# Colégio com esta finalidade, deve haver o sey eéncaminhamento ao SESOP.

- Atendimento individualizado aos alunos representantes de cada
turma, por solicitacdo dos proprios alunos oy por convocacgdo do SESOP, em
funcdo da existéncia de problema localizado.

22- PROCEDIMENTOS DE ATENDIMENTO
2.21 - SITUACOES DISCIPLINARES COTIDIANAS

12 Etapa — Encaminhamento do aluno a Coordenagdo de Turno, pelos
professores, inspetores e/oy demais funcionarios (qualquer
funcionario da escola poders fazer este encaminhamento ag
observar um aluno em situagcdo disciplinar irregular).

2% FEtapa - Anélise, pela Coordenagdo de Turno, do problema

apresentado, considerando a gravidade e a reincidéncia
no més:

° na 12 ocorréncia, serg feito um registro interno, para
controle do setor;

° ng 22 ocorréncia, o aluno levara uma notificacdo ao
responsavel, para ciéncia e assinatura;
® a partir dg 32 ocorréncia, o aluno sera encaminhado ao

SESOP, com o registro da situacdo que ja ¢ considerada
grave.

222~ SITUAGOES DISCIPLINARES GRAVES

. _ o Do e s
¢ mesmo sendo g 12 Vez, os alunos serio encaminhados ae—SEsoF?
pela Coordenagzo de Turno, para uma acéo conjunta com ;
' quando necessario: © SEsoP

L __® andlise, pelo SESOP, do problema apresentado pelo aluno.
¥ L O(-L'%gv: &) e Z ST R co Co;l o &Eson ) £

023 -_— PROV'DENCIAS Aol o oy

N Ow /{,\_o Oy LYY\ S A,

Cosfog/0s)
2.3.1 - SITUACOES DISCIPLINARES COTIDIANAS

Quando houver reincidéncia — conversa com o aluno, comunicagdo e/oy
convocagdo do responsavel.

M‘M“_‘,‘A“‘ R
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2 3.2 - SITUAGCOES DISCIPLINARES GRAVES

Acdo conjunta com a Direcdo, envolvendo conversa com o aluno e‘
convocagdo do responsavel, podendo chegar a suspensdo do aluno efou
encaminhamento a servicos especializados para atendimento. Neste caso,
havera acompanhamento do aluno pelo SESOP, no decorrer do ano letivo.

3 - ATENDIMENTO A RESPONSAVEIS
3.1 — RESPONSAVEIS CONVOCADOS PELO COLEGIO

Todas as situagbes em que se verifique a possibilidade de um aluno estar
sendo prejudicado na formacéo de sua personalidade, tanto na questdo académica
quanto nas que envolvem valores, salde fisica ou mental, o responsavel sera
convocado para tomar ciéncia, prestar informagdes e receber a orientagéo devida. Tal
convocagédo podera ser feita diretamente pela Coordenagdo de Turno, pelo SESOP ¥
ou pela Direcdo. Em qualquer caso, é fundamental que o SESOP seja informado,

*para reglstro e/ou definicéo de agao con&mta . = o M

}v/(/ Axtee (C"»/ yori ey ecee oo secleidop ey

733= RESPONSAVEIS QUE PROCURAM O COLEGIO

Quando comparecerem ao Colégio por iniciativa prépria, os responsaveis
deveréo dirigir-se a Coordenacéo de Turno, a Secretaria, ao SESOP ou a Diregéo:

- Coordenagdo de Turno: o responsavel apresenta o motivo de seu
comparecimento e a Coordenacgao podera prestar o atendimento necessario,
caso a situacdo seja do ambito de sua agdo, ou encaminha-lo ao setor
competente (Direcdo, SESOP, Secretaria, etc.).

- Secretaria: entrega ou solicitagcdo de documentos e pedido de 22 chamada.
Caso o responsavel faca a entrega de documentos que configurem a
neessidade de uma agdo especial junto ao aluno, o SESOP deve ser
informado.

- SESOP: quando o responsavel deseja fornecer ou receber informagdes
sobre o aluno no que diz respeito ao trabalho pedagogico, ao rendimento
escolar e/lou a problemas pessoais ou familiares, deve sinteticamente
apresentar o seu objetivo ao profissional que faz o primeiro atendimento que,
em funcdo do caso, fard o encaminhamento devido. Caso o responsavel
deseje agendar reunido com um professor, da mesma forma, deve
apresentar o motivo ao profissional do 1° atendimento, que ira verificar se ha
de fato tal necessidade ou se ha outro procedimento mais adequado. Se
houver o entendimento de que procede a solicitagdo de contato direto com o
professor, o responséavel deverd, entdo, preencher um formulario especifico,
sendo agendado o encontro, do qual participara, também, um profissional do
SESOP, para acompanhamento.

- Diregéo: o responséavel apresenta o assunto ao profissional da recepgdo do
gabinete, que analisara a pertinéncia do atendimento, encaminhando-o ao

Diretor, ao Adjunto ou ao setor competente.
N
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4 — ATENDIMENTO A PROFESSOR E DEMAIS FUNCIONARIOS PELO SESOP

4.1 — Comunicag@o de observacdes relacionadas a comportamentos atipicos que
geram preocupagdo, em qualquer horario ou local do Colégio — todas as
situagdes observadas nos alunos, que caracterizem a existéncia de um
problema de qualquer ordem, devem ser relatadas ao SESOP, para que haja a
pesquisa do caso e a tomada de providéncias, se necessario.

4.2 - Entrega de relatério mensal de faltas e atrasos — a Coordenacao de Turno deve
entregar ao SESOP a listagem nominal dos alunos que apresentarem, a cada
més, 25% ou mais de faltas ou atrasos. Dependendo da andlise de cada
situacdo, o SESOP tomara as providéncias necessarias, fazendo também o
encaminhamento a Direcdo dos casos que, legalmente, devem ser informados
ao Conselho Tutelar.

4.3 - Entrega de relatério das turmas/alunos pelos professores — nos periodos letivos
pré-definidos, os professores deverdo entregar ao SESOP relatério que
caracterize cada turma, envolvendo seus alunos individualmente, para que
sejam agilizadas as agdes que se fizerem necessarias e para servirem de
referéncia/subsidios aos Conselhos de Classe.

5 - REGISTRO DE ATENDIMENTOS/ENCAMINHAMENTOS
Todos os atendimentos e/ou encaminhamentos realizados deverdo ser devidamente

registrados nos instrumentos proprios de cada setor. A seguir, sdo relacionados os que
serao utilizados pelo SESOP.

N7
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