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RESUMO

Este estudo tem como objetivo ampliar a compreensdo sobre a intensificagdo do trabalho
docente em escolas publicas de anos iniciais do Ensino Fundamental. Particularmente, buscou-
se identificar os principais contextos de intensificagdo laboral no ambito da docéncia em quatro
escolas publicas de anos iniciais situadas em diferentes regides do Distrito Federal (Taguatinga,
Guard, Ceilandia e Sobradinho) e a percep¢do dos professores acerca desses processos. Para
este trabalho, partiu-se da defini¢do de intensificagdo laboral como sendo um fendmeno social
relacionado a implementacdo de novas demandas de trabalho em um mesmo limite temporal,
que pode se apresentar tanto de modo objetivo como subjetivamente, ou das duas formas. Os
estudos na area indicam que, nas ultimas trés décadas, a intensificagdo do trabalho docente tem
se aprofundado no ambito das escolas publicas brasileiras, particularmente, em decorréncia das
mudangas promovidas pelas recentes reformas gerencialistas de base neoliberal. Esta pesquisa
exploratoria essencialmente qualitativa aponta que a intensificag@o laboral tem se apresentado
de maneira significativa nas escolas de anos iniciais da regido do Distrito Federal. A pesquisa
realizada indica que atualmente a intensificagdo do trabalho docente nessas escolas esta
relacionada principalmente aos seguintes fatores: superlotag¢do das salas; falta de pessoas de
apoio a inclusdo escolar; aumento de controles e pressdes em geral; aumento de trabalhos
administrativos padronizados determinados de forma externa, muitas vezes relativos aos
sistemas avaliativos externos; e perda de autonomia do professor sobre a organizacdo e gestio
do seu trabalho cotidiano. O estudo aponta ainda que os processos de intensificacdo laboral no
contexto escolar observado tém provocado nos professores sentimentos importantes de
frustracdo e desmotivacdo com a sua profissdo, além de mal-estar e adoecimento. Também foi
possivel identificar a presenga de processos de colonizacgdo e alienagdo do trabalho docente,
tendo em vista a quantidade de demandas determinadas e controladas de forma externa, sob
prazos definidos também externamente, que t€ém deixado os professores com pouco tempo para
exercerem a sua profissdo de forma autonoma e discricionaria. Assim, a intensificagdo do
trabalho docente tem colocado os professores em um ciclo de trabalhos que se sucedem, sem
descanso, sob um regime constante de priorizagdo das atividades mais urgentes, que os impede
de ter momentos de reflexdo sobre o proprio trabalho, planejamento de qualidade e cuidados
basicos com a sua saude. No intuito de contribuir para a melhoria da qualidade da educagéo
para os estudantes das escolas publicas de anos iniciais na regido do Distrito Federal, foi
elaborado um Produto Técnico, denominado “Protocolo RIT”, Protocolo de Redugdo da
Intensificacdo do Trabalho docente, com propostas de acdes técnicas e organizacionais no
sentido de reduzir a intensificagcdo no contexto organizacional dessas escolas.

Palavras-chave: Intensificagdo do trabalho docente. Politicas educacionais. Precariza¢do do
trabalho. Reformas educacionais. Trabalho docente.



ABSTRACT

This study aims to broaden the understanding of the intensification of teaching work in public
elementary schools. Specifically, it sought to identify the main contexts of work intensification
within the teaching profession in four public elementary schools located in different regions of
the Federal District (Taguatinga, Guard, Ceilandia, and Sobradinho) and the teachers'
perceptions of these processes. This work is based on the definition of work intensification as
a social phenomenon related to the implementation of new work demands within the same time
frame, which can manifest itself objectively, subjectively, or both. Studies in the field indicate
that, in the last three decades, the intensification of teaching work has deepened in Brazilian
public schools, particularly as a result of changes promoted by recent neoliberal managerial
reforms. This essentially qualitative exploratory research indicates that work intensification
has been significantly present in elementary schools in the Federal District region. The research
conducted indicates that the current intensification of teaching work in these schools is mainly
related to the following factors: overcrowded classrooms; lack of support personnel for school
inclusion; increased controls and pressures in general; an increase in standardized
administrative tasks determined externally, often related to external evaluation systems; and a
loss of teacher autonomy over the organization and management of their daily work. The study
also points out that the processes of work intensification in the observed school context have
caused teachers significant feelings of frustration and demotivation with their profession, as
well as discomfort and illness. It was also possible to identify the presence of processes of
colonization and alienation of teaching work, given the excess of demands determined and
controlled externally, under deadlines also defined externally, which have left teachers with
little time to exercise their profession autonomously and discretionarily. Thus, the
intensification of teaching work has placed teachers in a cycle of successive tasks, without rest,
under a constant regime of prioritizing the most urgent activities, which prevents them from
having moments of reflection on their own work, quality planning, and basic care for their
health. In order to contribute to improving the quality of education for students in the early
years of public schools in the Federal District region, a Technical Product, called "RIT
Protocol," Protocol for Reducing the Intensification of Teacher Work, was developed, with
proposals for technical and organizational actions aimed at reducing intensification in the
organizational context of these schools.

Keywords: Intensification of teaching work. Educational policies. Job insecurity. Educational
reforms. Teaching work.
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APRESENTACAO

Em mais de vinte e cinco anos de trabalho na Secretaria de Estado de Educagdo do
Distrito Federal (SEEDF), atuando na maior parte desse tempo como professora de anos
iniciais do Ensino Fundamental, tive a oportunidade de perceber, com clareza, o processo de
intensificacdo do trabalho pelo qual nos professores dessa etapa escolar temos passado nos
ultimos tempos, no contexto das chamadas “Escolas Classe™. Ao longo desse periodo, pude
observar a ocorréncia de mudangas significativas no modo de gerir e organizar o trabalho
pedagdgico escolar. Essas mudangas envolveram a institui¢do de novas demandas de trabalho
e novos procedimentos obrigatdrios, sem que houvesse um redimensionamento dos outros
trabalhos tradicionais da docéncia e sem que as nossas condi¢des de trabalho fossem adaptadas
satisfatoriamente as novas responsabilidades.

Uma das mudangas que acompanhei ao longo desse tempo foi a ado¢do do modelo da
Psicogénese da Lingua Escrita, desenvolvido por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, como
abordagem principal e obrigatéria a ser utilizada nas escolas de anos iniciais para avaliar os
processos de aprendizagem da leitura e da escrita das criangas em fase de alfabetizacfo. Outra
mudanga ainda mais significativa no contexto das escolas de anos iniciais tem sido a inclusdo
escolar. A cada ano que passa, mais estudantes com necessidades educacionais especiais vém
marcando a sua presenga nas classes comuns.

Nas ultimas décadas, como professora de anos iniciais, pude presenciar e vivenciar o
aumento gradativo e continuo no nimero de estudantes com necessidades educacionais
especiais (ENEEs) presentes nas classes comuns inclusivas e a progressiva reorganiza¢io do
trabalho docente em busca de atender, da melhor forma possivel, a essa nova demanda laboral.
O aumento na diversidade de estudantes atendidos nessas classes modificou a organizac¢do do
trabalho docente nas escolas da regido, exigindo dos professores uma grande adaptagdo,
inclusive de formacdo continuada, para atender a essa nova e exigente atividade e
responsabilidade. O planejamento e o acompanhamento das aprendizagens, assim como a
gestdo do ambiente e da disciplina da sala de aula, tornaram-se notavelmente mais complexos.

Recentemente, nos ultimos dez anos, e especialmente apds o periodo da pandemia
ocorrida em 2020, também pude acompanhar outras mudangas muito impactantes no contexto
das Escolas Classe do Distrito Federal: a implementac¢do dos sistemas avaliativos externos; o
incremento nos tempos de formacéo continuada; e ainda as novas exigéncias quanto a relatorios

detalhados de avaliagdo individual.
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O surgimento de atividades relacionadas ao acompanhamento direto das aprendizagens
dos estudantes nas escolas de anos iniciais de forma externa pelos coordenadores das regionais
de ensino foi uma preparagdo para a implementa¢do do novo sistema de avaliagdes externas
préprio da regido, o Sistema Permanente de Avaliagdo Educacional do Distrito Federal (SIPAE-
DF).

Primeiramente surgiram pedidos (obrigatérios) para que nds professores
preenchéssemos relatorios envolvendo mapeamentos detalhados das aprendizagens dos
estudantes com relagdo a leitura, ortografia e céalculos matematicos com a finalidade de
acompanhamento externo das aprendizagens pelos coordenadores externos. Depois surgiram
avaliagdes padronizadas elaboradas com o objetivo de fazer diagnosticos das aprendizagens
dos estudantes de forma externa. As vezes, tinhamos devolutivas dessas avaliagdes
“informando” as dificuldades dos estudantes. Aquilo me incomodava pessoalmente porque
parecia que estavam dizendo que eu ndo tinha esse conhecimento, como se eu precisasse de
ajuda para identificar as dificuldades dos meus alunos, com quem eu convivia e trabalhava
diariamente.

Por fim, tenho acompanhado com preocupagao o processo de implementagéo oficial do
SIPAE-DF nas escolas de anos iniciais da regido. Em 2025, tornaram-se obrigatdrias, nas
escolas publicas de anos iniciais da regido, avaliagdes diagndsticas elaboradas e controladas de
forma externa, com frequéncia bimestral. Trata-se de um sistema proprio de avalia¢des externas
regionais que ndo se sobrepde as avalia¢cdes nacionais do SAEB, mas que as complementa. Isso
significa que, em alguns anos, os estudantes terdo de responder as avalia¢cdes de ambos os
sistemas e os professores também precisardo lidar com os dois sistemas simultaneamente.

Dessa forma, os dados de acompanhamento individual das aprendizagens escolares, que
antes ficavam apenas nos cadernos dos professores e coordenadores escolares locais, agora
precisam ser registrados também em outras plataformas para visualizag@o e controle externo.
Junto a aplicagdo das avaliagdes externas, chegam para os professores novas tarefas
relacionadas ao preenchimento de formulérios e relatdrios em sistemas que muitas vezes
apresentam diversos problemas, inclusive porque dependem de internet estavel e aparelhos
celulares e computadores nem sempre disponiveis nas escolas da regido.

Além disso, as novas demandas decorrentes dos sistemas avaliativos chegam as Escolas
Classe com prazos apertados definidos por gestores externos, de forma que nds professores,
regentes diretos das classes, temos pouco ou nenhum espago para opinar sobre se concordamos

ou ndo com os procedimentos adotados.
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Sobre esse contexto, percebo que, embora a avaliagdo diagnostica faga parte do trabalho
escolar, sendo um componente intrinseco a atividade docente tradicional, os sistemas
avaliativos padronizados externos trazem as escolas uma nova configuragéo dessa atividade no
ambito do trabalho docente, e tem gerado consequéncias que precisam ser consideradas pelos
gestores, inclusive com relagéo a intensificagdo laboral.

Também nos ultimos anos, especialmente depois do periodo da pandemia, pude
observar que as reunides pedagdgicas coletivas, realizadas semanalmente as quartas-feiras no
contraturno escolar, foram se tornando tempos de trabalho cada vez mais cansativos e
prolongados. Muitos dos temas que antes eram tratados de forma breve ou em pequenos grupos
de interesse (em outras ocasides), agora tém sido tratados nos espacos da reunido coletiva
semanal. Ademais, notei que as reunides coletivas das quartas-feiras passaram a ser destinadas
frequentemente para a realizacdo de cursos, o que antes era muito raro de se ver nas Escolas
Classe.

Nesse contexto, observo a preocupagdo dos gestores com a formagdo continuada do
coletivo de professores nas Escolas Classe se renovou. Contudo, embora reconhega a
importancia da minha formag¢do continuada e a tenha como valor, também percebo que a
destinagdo desses momentos para cursos tem reduzido o tempo disponivel para tratar de outros
aspectos da organizacdo escolar, contribuindo para o aumento da sobrecarga de trabalho no
ambito da docéncia nos anos iniciais. [sso ocorre porque as pautas que nao so tratadas na
quarta-feira geralmente sdo remarcadas para o dia seguinte ou para a semana seguinte,
ocupando na maioria das vezes o tempo que deveria ser destinado as coordenag¢des individuais.
O resultado € que nos professores acabamos levando mais trabalhos para fazer em casa porque,
na escola, o tempo se torna ainda mais restrito para desenvolver tudo que € necessario no
contexto da docé€ncia em anos iniciais.

Outra questdo que observei nesse contexto de amplia¢do e intensifica¢do do trabalho
docente nas escolas publicas de séries iniciais foi o incremento na quantidade, na extensdo e
na qualidade dos Relatdrios de Avaliacdo Individual dos estudantes, os chamados RAVs. Essa
mudanga certamente reflete um avango na qualidade nos relatérios, mas, quando se olha o
contexto do trabalho docente como um todo, € facil perceber que ela significa mais um ponto
de sobrecarga para o professor, tendo em vista tantas outras demandas que também se tornaram
mais complexas.

Sobre a forma de mensurar o aprendizado dos alunos, eu observo que, ha décadas, na

rede publica de ensino do Distrito Federal, utilizava-se para avaliar os estudantes de anos
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iniciais um modelo de menc¢do em forma de “notas”, depois, este sistema foi substituido por
relatérios individualizados, porém breves. Entdo, os relatorios avaliativos foram se tornando
mais detalhados e complexos. Atualmente, trata-se de uma avaliagdo individualizada bimestral
bastante extensa, trabalhosa e demorada de se fazer. Entendo que essa nova realidade precisa
ser considerada pelos gestores no contexto da organizacdo do trabalho docente com relagdo as
condi¢des de tempo necessdrias ao seu desenvolvimento.

Nesse ponto, percebi que o trabalho docente, aparentemente mais “avaliado”
“qualificado” e “profissionalizado”, corria o risco de perder qualidade real, em vez de ganhar.
Ocorreu-me que a necessidade de ficar preenchendo formularios sobre as aprendizagens dos
estudantes para coordenadores externos estava reduzindo o meu tempo para planejar atividades
e estratégias para lidar com essas mesmas dificuldades diretamente com os meus alunos. Essa
situacdo parecia ainda mais problematica @ medida que as avalia¢des diagndsticas externas iam
ocorrendo na escola de forma cada vez mais frequente. E que o tempo na escola ¢ sempre muito
limitado tendo em vista a necessidade de se trabalhar um curriculo que € muito amplo,
especialmente quando se tem como parametro uma educagdo voltada ao estudante visto de
forma integral.

Da mesma forma, os cursos de formag@o continuada, tdo importantes, necessarios e
valorosos para que se melhore a qualidade do ensino nas escolas em geral, quando inseridos
em um contexto de sobrecarga e adoecimento, podem tornar-se pouco produtivos, ainda que se
trate de cursos de excelente qualidade. Diante de uma imensiddo de trabalhos urgentes para
desenvolver, precisando corrigir avaliagdes e atividades dos alunos, sentindo-se cansados e
ainda preocupados com tantas situagdes que surgem na escola, percebo que alguns professores
preferem atender a essas demandas a participar de cursos, por excelentes que sejam.

Por fim, ressalto minha percep¢do de que, ao imporem a nés professores da Escola
Classe tantos novos trabalhos, exigéncias e pressdes, os gestores da escola publica, muitas
vezes, parecem desconhecer e desconsiderar a complexidade do trabalho que a regéncia de
classes nos anos iniciais, atualmente, representa por si so.

A docéncia em anos iniciais € um trabalho complexo que exige muito do professor,
tanto fisicamente, quanto emocionalmente. Organizar ¢ conduzir uma classe com diversas
criangas, em um espago fechado como ¢ o da sala de aula nas escolas da regido, por cinco horas
seguidas, evitando que se machuquem, e ainda esperar que todas elas aprendam algo a cada

dia, em si, ja pode ser considerado um desafio enorme. Exigir do professor, além das cinco
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horas de regéncia diarias, de segunda a sexta-feira, trabalhos igualmente exaustivos também
no contraturno das aulas, parece-me insensato e desumano.

Contudo, hoje eu entendo que o processo de intensificacéo laboral ndo € exclusivo do
trabalho docente escolar, ao contrario, trata-se de um fendémeno global que esta atingindo de
forma direta e ampla as mais diversas profissdes nos mais diversos contextos de trabalho na
atualidade, tal como os estudos indicam (DAL ROSSO, 2008; ALVES, 2022).

Pela sua abrangéncia e efeitos diretos na vida e no trabalho dos profissionais em geral,
a intensificacdo laboral tem se apresentado como um tema atual e relevante para pesquisas nos
campos da sociologia, psicologia, filosofia, saude, educacdo e outros. Ademais, os estudos
também determinam que a intensificagdo é um processo que ndo necessariamente resulta em
eficiéncia profissional e qualidade do servi¢o, especialmente em se tratando do trabalho
docente escolar.

Entdo, ao ter a oportunidade de desenvolver um projeto de pesquisa proprio, buscando
um tema de pesquisa que fosse relevante e capaz de contribuir para a melhoria das minhas
condi¢des de trabalho, assim como dos meus colegas professores, repercutindo positivamente
na qualidade do ensino nas escolas da regido, encontrei o tema que julguei o mais coerente a

ser aprofundado diante das minhas inquietagdes: a intensificacdo do trabalho docente.



16

INTRODUCAO

Este trabalho de pesquisa foi desenvolvido no ambito do Programa de Pés-graduagdo
em Educa¢do-Mestrado Profissional (PPGE-MP), da Faculdade de Educagdo (FE) da
Universidade de Brasilia (UnB), sob a orientacdo do professor Fernando Bomfim Mariana,
coordenador do campo de pesquisa "Politicas Publicas e Gestdo da Educacdo" nesta
Universidade.

Trata-se de uma pesquisa empirica essencialmente qualitativa, de carater exploratorio,
com a utilizagdo de abordagens qualitativas e quantitativas, que busca ampliar a compreensao
sobre os processos de intensificagcdo do trabalho do professor no contexto organizacional das
escolas publicas de anos iniciais do Ensino Fundamental, ligadas a Secretaria de Estado de
Educacéo do Distrito Federal (SEEDF). As perguntas norteadoras desta pesquisa foram: de que
forma a intensificacdo laboral vem se configurando no contexto do trabalho docente dos anos
iniciais em escolas publicas no Distrito Federal e qual tem sido a percep¢do dos professores
sobre os processos de intensificacdo do seu trabalho nesse contexto.

De maneira ampla, o trabalho docente pode ser definido como sendo “todo ato de
realizacdo no processo educativo” (“trabalho docente”, em Dicionario Gestrado, 2010). O
termo “trabalho docente™, portanto, ndo se refere apenas ao trabalho do professor na sala de
aula, no contexto do processo de ensino formal, mas abrange também o trabalho de toda a
equipe escolar, em todas as a¢des que envolvem o processo educativo. Trata-se de uma
atividade complexa e extensa, que abarca mais do que apenas o trabalho desenvolvido pelos

professores regentes de classe diretamente com os alunos.

Nota-se que, nos tltimos tempos, o trabalho docente tem se tornado uma atividade ainda
mais abrangente. Em decorréncia das mudangas implementadas pelas recentes reformas
educacionais no Brasil, as autoras Assun¢do e Oliveira (2009) falam em uma “dilatacédo” legal
do que sejam as atribui¢des dos profissionais da educagdo e, especialmente, dos professores
regentes de classes. Para além do planejamento das aulas e do atendimento direto aos alunos,
hoje, o trabalho docente precisa contemplar ainda as relagdes com a comunidade, a gestdo da
escola, o planejamento do projeto pedagogico, a participagdo nos conselhos, a aplicacdo de

avaliagdes externas, entre outras fungdes.

Naturalmente, os professores continuam sendo considerados como os principais

encarregados pelo processo educativo, sendo eles tidos como os primeiros responsaveis pelo
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desempenho dos alunos e do sistema educacional como um todo. Nesse sentido, os professores
permanecem essenciais para o desenvolvimento da educagdo brasileira e encontram-se no
centro das disputas em torno do curriculo, da avalia¢do e dos rumos da educacgdo publica

nacional.

As recentes reformas gerencialistas advindas da loégica mercantilista neoliberal tém
implementado mudangas que tornam o trabalho do professor, além de mais abrangente, cada
vez mais sujeito aos mesmos parametros administrativos do mercado em geral. No atual
contexto historico, com o fortalecimento da extrema direita no Brasil e no mundo ocidental,
percebe-se que as reformas educacionais de base neoliberal t€m ganhado ainda mais adeptos e
prosperado na implementacdo de um modelo de educacdo em sintonia com os interesses

conservadores do mercado.

A construg¢do de uma concepcdo de qualidade educacional assentada na racionalidade
técnica e nos principios econdmicos contou com prescri¢des e incentivos por parte dos
especialistas a servigo dos organismos internacionais (Silva; 2009). Entre as publica¢des do
Banco Mundial com orientagcdes para melhorar a qualidade da educagdo no pais segundo os
seus critérios, destaca-se a analise publicada em 2014, sob o titulo “Professores excelentes:

como melhorar a qualidade da educagdo na América Latina e Caribe”.

Esse documento, divulgado como sendo uma “ajuda” aos gestores nacionais para
corrigirem os rumos da politica educacional instituida até entdo no pais, indicava que os baixos
resultados da aprendizagem dos alunos estariam ligados diretamente aos problemas de ma
gestdo da educacéo publica e ao fracasso dos professores em manter os alunos envolvidos na
aprendizagem. No entanto, as orientagdes dos especialistas do Banco Mundial
desconsideravam as particularidades da realidade brasileira, as condi¢des de trabalho nas
escolas do pais e as relagdes entre as questdes econdmicas e sociais com os problemas de

aprendizagens dos estudantes.

Os especialistas do Banco Mundial indicavam que deveriam ser feitos fortes
investimentos em sistemas avaliativos externos e que os professores deveriam ser
responsabilizados diretamente pelos resultados das avaliagcdes padronizadas externas. A
responsabilizacdo sugerida deveria envolver de bonificagdes e punigdes, incluindo exposi¢ao,
desmoralizagdo publica e demissdo, como forma de “motivagdo™ para que os professores
melhorassem o seu desempenho e dos estudantes. Segundo essa ldgica, os professores seriam

mais “motivados” a se esforcar se estivessem sob constantes avaliagdes e pressoes,
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independentemente do contexto escolar e das condi¢des de trabalho a que eles estivessem
submetidos. Além disso, os critérios para avaliagdo dos professores também seriam definidos

de forma externa e autoritaria.

Dessa forma, as mudangas implementadas pelas reformas educacionais brasileiras nas
ultimas décadas sofreram forte influéncia de organismos internacionais que difundiam valores
e modelos de forma desconectada com a realidade nacional. Concordando com os especialistas
externos, os gestores educacionais brasileiros multiplicaram os instrumentos de controle,

avaliagdo, fiscalizagdo, responsabilizagdo e pressdo externa nas escolas do pais.

No entanto, esse modelo de gestdo ainda néo foi capaz de mostrar resultados positivos
claros, embora, tenha contribuido para o enfraquecimento dos projetos politico-pedagdgicos
escolares, para a implementacdo de curriculos empobrecidos e desprovidos de pensamento
critico, e ainda para a burocratizacdo e intensificacdo do trabalho docente nas escolas publicas

do pais.

Buscando melhorar a produtividade e a eficiéncia do ensino publico segundo os
parametros do mercado competitivo, as reformas educacionais implementadas nas ultimas
décadas tém envolvido também uma reducdo da autonomia do professor para desenvolver
projetos voltados para realidades locais. Além disso, observa-se uma forte tendéncia de
precarizacdo das condi¢des de trabalho nas escolas do pais. Jornais de grande circulagdo
divulgam manchetes dizendo que, no Brasil, o numero de professores concursados efetivos

atuando nas redes estaduais nunca foi tdo baixo na historia recente.

No Distrito Federal, a maioria dos professores regentes das classes de anos iniciais nas
escolas publicas trabalham sob o regime de contratagdo temporarias e sdo submetidos a
condi¢des de trabalho e saladrio consideravelmente inferiores com relagdo aos efetivos. As
mudangas implementadas pelas recentes reformas educacionais tém promovido até mesmo
uma alterag@o quanto ao modelo de gestdo de carreira dos professores, que tém se tornado cada

vez mais caracterizada pela instabilidade, descontinuidade e horizontalidade (Oliveira, 2021).

Tendo em vista esse cenario, Evangelista (2017) alertou que o trabalho docente e a
escola publica brasileira vivenciam na atualidade uma tragédia de vastas proporg¢des. Segundo
ela, ao fortalecer interesses privados, os direitos conquistados desde a Constituicdo Federal de
1988 estdo sendo retirados, enquanto se procura manipular a opinido publica em torno de um
conceito de qualidade questionavel e instrumentaliza-se os professores para a difusdo de uma

concepg¢do de mundo estreita e fragmentada. A autora explica que se trata de um processo de
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direitizag@o, com base em principios neoliberais, que busca “melhorar a educagdo (grifo meu)”
utilizando-se de violéncia, medo, controles externos e ameagas de demissdo, como se esses

processos fossem levar a educagdo a um outro patamar de “qualidade”.

Além de tudo, as mudangas implementadas repercutem também sobre a identidade e a
profissdo docente (Assung¢do; Oliveira, 2009). Aliadas a deterioragdo dos saldrios e das
condi¢des de trabalho, as politicas educacionais oficiais t€ém introduzido novas formas de
controle e intensificagdo do trabalho docente que tomam como objeto de governo a
subjetividade dos professores, especialmente das professoras. Dessa forma, a intensificacéo
laboral tem chegado para os docentes pelo aumento de demandas objetivas de trabalho, mas
também por meio de apelos subjetivos, a partir do estimulo a sentimentos de

autorresponsabiliza¢do e autointensificagdo.

A intensificag@o do trabalho se situa nesse contexto de disputas entre trabalhadores e
capitalistas, que buscam defender seus interesses. De um lado, os capitalistas desejam a maior
produtividade possivel ao menor custo possivel, almejando maiores lucros, e, por outro lado,
o trabalhador procura fazer o seu trabalho com o menor desgaste e sofrimento possivel,
tentando manter algum nivel de conforto e qualidade de vida. Inseridos nesse contexto, estdo
em jogo também os ideais democraticos da educagdo publica e o futuro das criangas e dos

jovens que frequentam as escolas publicas.

Os efeitos da intensificagdo laboral sobre professores e a educagéo publica sdo muitos
e preocupantes. A intensifica¢do diminui os tempos de intervalo durante o horario de trabalho,
criando uma sobrecarga cronica e persistente (Hargreaves, 1998). Além disso, ela dificulta o
aperfeicoamento profissional e expde os professores a problemas de saude ou ao agravamento
de doencas pré-existentes, aumentando a incidéncia de absenteismo e mal-estar no trabalho
(Hargreaves, 1998; Assuncdo; Oliveira, 2009). Dessa forma, a intensifica¢do pode atingir a
qualidade do trabalho dos docentes e a qualidade da escola publica de véarias formas.

Tendo em vista a gravidade dos potenciais efeitos negativos da intensificacdo laboral
no ambito da docéncia a curto, médio e longo prazos, pesquisas cuidadosas e aprofundadas
sobre os processos de intensificagdo do trabalho docente nas escolas do pais s3o necessarias e
urgentes. Por isso, sob um olhar critico, buscou-se desenvolver esta pesquisa de forma atenta,
observando a rotina laboral dos professores de anos iniciais em algumas escolas publicas da
regido do Distrito Federal, situando os processos de intensificag@o laboral nesses contextos e

refletindo sobre eles.
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Entdo, para este trabalho dissertativo, no primeiro capitulo, propde-se uma reflexao mais
ampla sobre as “mudan¢as no mundo do trabalho e do trabalho docente”. Entre as mudangas
recentes citadas estdo a intensificag@o, a burocratizagdo com os novos sistemas informatizados,
o gerencialismo e os novos ideais de performatividade.

No segundo capitulo, intitulado “O trabalho docente no Brasil e na Secretaria de Estado
de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF)”, o foco volta-se para as reformas gerencialistas que
resultaram na reestruturagdo do ensino e do trabalho docente no Brasil, e na SEEDF, nas ultimas
décadas, com consequéncias também para a carreira ¢ a formacdo docente. Além disso,
apresenta-se brevemente a SEEDF, sua estrutura, funcionamento e a forma como os trabalhos
docentes sdo organizados atualmente nesta rede de ensino.

O terceiro capitulo apresenta “A pesquisa em escolas do Distrito Federal”, apontando o
caminho metodologico percorrido durante o desenvolvimento deste trabalho, a sele¢do e o
perfil das escolas, a escolha das técnicas a serem utilizadas, o desenvolvimento, os resultados
e as discussoes iniciais, até¢ chegar as analises gerais por categorias e as conclusdes finais da
pesquisa.

O quarto capitulo apresenta o produto técnico construido tendo em vista os contextos
de intensificacdo identificados na pesquisa empirica. Esse produto técnico, denominado
“Protocolo RIT”: Redu¢do da Intensificacdo Laboral do trabalho docente, propde algumas
acdes praticas especificas visando reduzir a intensificagdo do trabalho docente em escolas
publicas de anos iniciais na regido do Distrito Federal.

Por fim, as consideracdes finais retomam as discussoes levantadas sobre o fendmeno da
intensificacdo do trabalho docente, destacando os resultados apontados pela pesquisa empirica
e refletindo sobre possiveis contribui¢cdes desta pesquisa com relacdo a realidade observada na
SEEDF e, de forma mais ampla, quanto as discussdes sobre a intensificacéo do trabalho docente

de anos iniciais do Ensino Fundamental nas escolas publicas brasileiras em geral.
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CAPITULO 1: MUDANCAS NO MUNDO DO TRABALHO E DO TRABALHO
DOCENTE

1.1 O novo, intenso e insalubre mundo do trabalho

No curso da historia moderna, para manter o padréo de lucratividade das industrias e
das grandes empresas, o capitalismo vem se reinventando e criando formas renovadas de
exploragdo do trabalhador, que precarizam e intensificam ainda mais o seu trabalho. Dessa
maneira, apresentando-se como capitalismo reinventado, o neoliberalismo tem impulsionado
fortes mudangas no processo produtivo, promovendo novas configuragdes do trabalho e do
tempo de trabalho, com reflexos importantes também no tempo de ndo trabalho (Cardoso,
2013), com grande potencial destrutivo para a classe trabalhadora. Essa nova configuragéo tem
gerado o que Giovanni Alves (2022) chamou de uma “precarizagado radical do trabalho™.

No Brasil, o neoliberalismo manifestou-se a partir da década de 1960, como uma nova
ordem social e econdmica, encontrando um terreno fértil para progredir. O que se assistiu nas
quatro décadas seguintes, com o predominio da agenda neoliberal, foi a restricdo dos direitos
sociais e trabalhistas conquistados anteriormente. A partir de 1990, “0 mundo do trabalho foi o
alvo das a¢des neoliberais, destacado pela crescente precarizagdo nas ocupagdes e formagéo de
enorme excedente da for¢a de trabalho as necessidades do capital produtivo, cada vez mais
submetido a l6gica da dominancia financeira™ (Poshmann, apud Campos, 2020, p. 36).

Nesse cendrio, a intensificacdo laboral esteve relacionada a imposicdo de “mais
trabalho” (Dal Rosso, 2008), a ser executado por um mesmo trabalhador dentro de um mesmo
intervalo de tempo. Trata-se de um fendmeno que pode ser caracterizado como um conflito
social proprio do modo de produgdo capitalista, no qual se confrontam os interesses de
trabalhadores e empregadores. Segundo Dal Rosso (2008), a intensificacdo do trabalho ¢
“desesperadamente” buscada pelos administradores de negdcios como uma maneira de vencer
a corrida da competicdo com outras empresas, em busca de lucros sempre maiores. Por outro
lado, reduzir a intensificacdo laboral significa uma luta dos trabalhadores por melhores
condi¢des de trabalho e uma qualidade de vida melhor.

Assim, a contemporaneidade tem sido marcada por dindmicas de poder que influenciam

diretamente a organizag¢éo do trabalho, favorecendo processos de precarizagdo e intensificagéo
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laboral, a0 mesmo tempo em que impdem uma racionalizagdo sobre a vida social, individual e
psiquica do trabalhador. Nesse contexto, Safatle e outros (2020) observaram que o
neoliberalismo, como forma de vida e organizagdo social, teria (at¢ mesmo) o papel de “gerir”
o sofrimento psiquico do trabalhador; analise bem desenvolvida no livro intitulado
“Neoliberalismo como gestio do sofrimento psiquico”.

Segundo os autores desse estudo, a governanca do sofrimento psiquico envolveria dois
sentidos principais: o de “gerar”, no sentido de dar origem ao sofrimento, e o de “gerenciar”,
no sentido de administrar o sofrimento. Assim sendo, o neoliberalismo poderia ser visto como
uma forma de vida com poderes para administrar os sentimentos dos trabalhadores a favor da
propria sobrevivéncia do capitalismo, valendo-se de estratégias que se manifestam atualmente
tanto no ambito do trabalho, quanto da linguagem e do desejo.

Entdo, em vez de conceber o sofrimento em seu sentido classico, como de um tipo de
transtorno que atrapalha a produgdo e o desenvolvimento da pessoa no trabalho, ele ¢ visto,
pelo ponto de vista neoliberal, como algo passivel de ser administrado para extrair ainda mais
produtividade do trabalhador. Nesse contexto de neoliberalismo exasperado, busca-se obter do
trabalhador “o maximo de cansago com o minimo risco juridico, 0 maximo de engajamento no
projeto, com o minimo de fidelizago reciproca da empresa” (Safatle et al., 2020, p. 9).

Junto a ascensdo do neoliberalismo nos anos de 1970, observou-se também a
reformulacdo do Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais. Segundo os autores,
esse documento foi compreendido como uma vitéria da “hegemonia da depressdo” e alterou a
clinica tradicional, inserindo no rol de doengas trataveis clinicamente, doengas concebidas com
o objetivo de melhorar a performance no trabalho. A partir da divulgacdo do Manual
reformulado, pode-se observar na sociedade em geral uma exploragdo cada vez maior de
farmacos para fins relacionados ao desempenho profissional.

Contudo, a preocupagdo constante com o desempenho e a sobrecarga de trabalho
podem levar a formas de autocobrangas extremamente prejudiciais ao trabalhador. De acordo
com Han (2015), essa maneira de compreender a vida e o trabalho na contemporaneidade
costuma ser confundida com “liberdade”, mas, na verdade, transforma o individuo em vitima
de si mesmo, ja que o desempenho nunca parece ser considerado suficiente. Han entende que
a hiperatividade dos dias atuais estd relacionada a um excesso de “positividade”, diante de uma
enorme quantidade de estimulos, informag¢des e impulsos a que o ser humano est4 exposto e

que tende a gerar um estado de “esgotamento espiritual”.
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Nesse sentido, Han (2015) observa que hoje vive-se em um regime marcado por uma
pressdo constante em torno de produtividade, eficiéncia e resultados, o que leva a uma exaustao
fisica e mental. A ansiedade por resultados ¢ um dos elementos centrais que caracterizam o
sujeito contemporaneo. Entdo, para que se possa alcangar alguma “forma de soberania”, ele
ressalta que € importante e necessario se contrapor ao ativismo e imediatismo dos tempos atuais
dando espago a momentos de contemplagdo e meditagao (Han, 2015).

A necessidade de se vivenciar o tempo na contemporaneidade de forma mais saudavel
e sustentavel também ¢é ressaltada por Doménico De Masi (2021). Para ele, o tempo, inclusive
o tempo de trabalho, pode e deve ser vivido de forma a preservar as suas caracteristicas ligadas
a criatividade e ao prazer. Ele chama de “6cio criativo” essa abordagem que une as trés areas
da vida: lazer, trabalho e estudos. Nesse sentido, longe de significar algo como “ndo fazer
nada”, o “ocio criativo” representaria a necessidade de que se dedique também um tempo
razoavel da vida a atividades culturais, relacionais, hobbies, viagens, lazer etc., de forma
equilibrada.

Essas analises advindas dos campos da satude, da filosofia e da sociologia provocam
reflexdes importantes sobre o significado e o valor do trabalho, dos tempos de trabalho e de
ndo trabalho em busca de uma vida plena, criativa, saudavel e coerente com os beneficios que
os avangos tecnologicos podem nos oferecer na atualidade. Nesse contexto de reflexdo, Dal
Rosso destaca ainda outro aspecto interessante: “as estratégias intensificadoras nio passam de
técnicas e praticas pesquisadas por assessores e consultores, que as comercializam a peso de

ouro” (“intensificacdo”, em Dicionario Gestrado, 2010).

1.2 Intensificacio do trabalho na histéria moderna

A intensifica¢do do trabalho constitui uma parte importante dos estudos da sociologia
do trabalho na atualidade. Especialmente nas ultimas décadas, observa-se um processo
significativo de transformac¢do na gestdo e na organizag¢do do trabalho envolvendo processos
significativos de intensificacdo e precarizacdo, com consequéncias importantes para o0s
trabalhadores e para a sociedade como um todo. Contudo, Dal Rosso (2008) nos ajuda a
entender que o processo de intensificagdo laboral ndo ¢ uma novidade dos tempos

contemporaneos, ja que ela ocorria também em outros tempos histdricos e de varias maneiras.
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Segundo ele, a intensifica¢do que se pode verificar nos dias de hoje € apenas mais uma, entre
muitas observadas na historia moderna.

O surgimento do capitalismo no ocidente teve como um de seus pilares o alongamento
da jornada, mas quando ela atingiu o seu ponto maximo, tendendo inclusive a redugdo da
jornada de trabalho, as aten¢des dos empregadores se voltaram para a forma e a intensidade
como ele era exercido. Desde entdo, explica Dal Rosso, a preocupagdo dos patrdes se
concentrou na exploracdo sistematica do grau de intensidade do trabalho exercido.

No século XIX, o capitalismo promoveu uma fase de grande crescimento na economia
mundial impulsionado pelo uso da maquina a vapor e, posteriormente, pela energia elétrica na
industria e pelas novas tecnologias da época. No entanto, a partir de crises posteriores, em
busca de novas formas de acumulo de capital e do aumento na produtividade, as mudancas no
ambito das industrias e das empresas atingiram a esfera organizacional da produg¢do (Santos,
2011). Era preciso aumentar a eficiéncia da produgéo, otimizando o trabalho dos operarios e
da gestao.

A flexibilizagdo do tempo de trabalho, as novas formas de compensa¢do de horas, a
fragmentacdo e o uso das novas tecnologias fazem parte do moderno conjunto de mudangas
em relacdo a organizacdo do trabalho nas empresas e nas fabricas. Neste contexto historico do
trabalho, situam-se os modelos de gestdo do trabalho taylorista e fordista.

A principal ideia do taylorismo era a racionalizacdo do trabalho. Ao perceber que os
trabalhadores perdiam muito tempo durante a produgéo por ndo dominar a sua fungéo, Taylor
observou que era necessario aperfeicoar as fungdes de cada um dividindo o trabalho em
pequenas etapas, padronizando as tarefas e promovendo uma especializa¢io dos trabalhadores
em suas fun¢des. Assim, era interessante que cada trabalhador fosse altamente especializado
em uma unica tarefa, o que os distanciava de uma compreensdo global do processo de
produgdo. “Foi sob a otica da rigida separagdo do processo de trabalho, distingdo entre
concepgdo e execucdo e monopolio do conhecimento sobre os distintos processos de trabalho
que os EUA conseguiram implantar um novo modelo tecnoldgico” (Santos, 2011, p. 140).

O modelo fordista de produ¢do foi materializado pela primeira vez em 1913. Com a
implantacdo da linha de montagem na empresa Ford, buscou-se aperfei¢oar o taylorismo
instalando nas fabricas da época correias mecanicas de circulagdo, controlando ainda mais o
ritmo e a velocidade do trabalho. Esse novo modelo de produgio intensificou ainda mais a o
trabalho e reforcou a rigida separagdo entre os responsaveis pela execugdo e aqueles

encarregados pela organizacdo (Santos, 2011).
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Entdo, os sistemas de Taylor e Ford introduziram sistematicamente, pela primeira vez,
uma mudanga com foco na organizacdo do trabalho como instrumento para aumentar a
produtividade sem alteragdes no tempo total de dedicag@o ao trabalho (Dal Rosso, 2008). A
aplicagdo de um método de gerenciamento cientifico da organiza¢do do trabalho buscava a
reducdo da porosidade do trabalho, diminuindo os tempos e espacos ociosos da produgao.

No entanto, com o passar do tempo, esses modelos ja ndo estavam mais sendo
suficientes para manter a lucratividade das fabricas e empresas diante das crises do capital.
Apds os anos de 1970, observou-se uma grande crise estrutural do capital que resultou em um
processo de reorganizagdo desse capital, em busca de maiores indices de produtividade com
maiores margens de lucratividade. “Dessa reestruturacdo fazem parte o neoliberalismo, com a
desregulamentacdo dos direitos do trabalho, a desmontagem do setor produtivo estatal e seu
processo de privatizagdo” (Santos, 2011, p. 142).

Surge, entdo, outra logica de controle e organizagdo do trabalho, denominada de
Sistema Toyota de Produg@o. De forma distinta de como acontecia no Taylorismo e no
Fordismo, esse sistema propds gerenciar a subjetividade do trabalhador, promovendo a sua
exploragdo de forma mais consensual, envolvente e manipulatéria. Agora, com o Toyotismo, a
exploragdo do trabalho aparece travestida de uma ideia de maior autonomia do trabalhador
(Alves, 2015). Esse modelo busca envolver ao méaximo o trabalhador com a empresa, exaltando
valores e regras de gestdo, enquanto se utiliza também de técnicas de competitividade e
premiagdo por metas alcangadas.

Procurando eliminar os desperdicios, o Toyotismo propde uma organizagdo empresarial
chamada de “enxuta” ou “flexivel”. Segundo esse modelo, a gestdo deve buscar formas de
reduzir a porosidade do tempo de trabalho dos empregados, o que implica processos de
intensificagdo ainda maiores do que nos sistemas taylorista/fordista (Alves, 2015). A redugéo
dos tempos de descanso e recuperagdo significa que “cada minuto deve ser inteiramente
ocupado, sem parada e sem descanso” (Cardoso, 2013, p. 360), situacdo que € interpretada por
administradores e gestores como sinal de eficiéncia e eficacia.

Observa-se ainda que o foco de explorac¢do na capacidade fisica do trabalhador fundou
o modo de produgdo Taylorista/Fordista. A partir do modo de produgdo Toyotista, o foco de
exploragdo do trabalhador passa a ser a sua capacidade intelectual. Isso acontece porque, a
partir das inimeras ocupacgdes de fabricas entre as décadas de 1950 e 1970 nos paises Europeus,
ficou claro que as capacidades operarias de autogestdo e de produgdo foram extremamente

bem-sucedidas em milhares de fabricas. Dessa forma, a capacidade intelectual tornava-se
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prioridade perante a capacidade fisica-motora (até¢ mesmo pelo desenvolvimento vertiginoso

das tecnologias industriais que vem substituindo o trabalhador).

Nesse contexto, observa-se a busca por uma configura¢do de empresas “enxutas”
visando a manuteng¢ao de lucros cada vez mais consolidados e requerendo a contratagdo de uma
forca de trabalho sempre mais precarizada. Assim, esse modelo empresarial associa reducéo de
garantias trabalhistas com processos de terceirizacdo, sendo que os trabalhadores terceirizados
recebem saldrios mais baixos, tém jornadas de trabalho mais extenuantes e enfrentam
condi¢des de trabalho menos favoraveis em comparagédo aos empregados diretos. Santos (2011)
observa que o atual estdgio de organiza¢do do capitalismo, baseado nesse tipo de sistema
flexivel de producéo, tem produzido uma intensifica¢do da exploracéo da for¢a de trabalho sem
precedentes na histéria moderna.

A pressao constante como instrumento gerencial ficou conhecida criticamente como
modelo de “administragdo por estresse”. O estresse e a tensdo sdo reforcados pelo
estabelecimento de metas individuais e coletivas, a0 mesmo tempo em que a competitividade
¢ estimulada por meio de bonificagdes e premiacdes em dinheiro. Tal forma de gestdo valoriza
a performatividade e utiliza também sistemas avaliativos com o objetivo de mobilizar as
competéncias e experiéncias do trabalhador em torno das metas da empresa. Nessa conjuntura,
as novas tecnologias voltadas a gestdo e ao controle da informagédo t€ém desempenhado um

papel direto na intensificagdo do trabalho.

1.3 O fenomeno da intensificacio laboral

A intensificacdo do trabalho ¢ um fendmeno social relacionado a implementacéo de
uma quantidade maior de trabalho em um mesmo espaco temporal, muitas vezes, sem o
correspondente aumento de recursos ou remuneragdo e geralmente acompanhado de maiores
pressdes, responsabilizagdes ou cobrancas de carater subjetivo. Segundo Dal Rosso (2008), a
intensificagdo laboral ¢ definida como um aumento das demandas de trabalho dentro do mesmo

limite temporal, sem aumento proporcional de recursos ou remuneragao.

A defini¢do da intensificagdo laboral costuma ser confundida, no entanto, com outros
conceitos como o de produtividade, carga, ritmo e condi¢des de trabalho, mas esses termos néo

podem ser considerados sindnimos da intensificagdo laboral. Cardoso (2013) explica que
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aumentar a intensificag@o do trabalho nfo significa necessariamente aumentar a produtividade,
nem equivale a aumentar o hordrio de trabalho, ou o ritmo de trabalho quando analisado
isoladamente.

No caso das condi¢des de trabalho, elas podem ser determinantes do grau de
intensidade, mas nem sempre vdo implicar a intensificacdo propriamente. Por exemplo, um
porteiro em uma escola localizada em um lugar considerado calmo e seguro pode ter uma
jornada prolongada de trabalho sem que essa seja considerada intensificada; ou, uma escola
pode ndo ter materiais e livros suficientes e adequados para o trabalho pedagdgico, mas isso
ndo significa que o trabalho docente esteja intensificado.

Para Cardoso (2013, p. 358), a intensificagdo esta relacionada ao “esfor¢o fisico,
psiquico e mental dos trabalhadores, para dar conta das exigéncias do posto, durante o tempo
de trabalho”. Por outro lado, a intensificacdo do trabalho pode estar ligada também a uma
dificuldade de o trabalhador lidar com mudangas no contexto de trabalho, a conflitos entre
expectativas, ao volume e a sobreposi¢do de tarefas, ou a sofrimentos ou desgastes ligados ao
trabalho (Pina; Stotz, 2014).

Portanto, a intensificagdo pode abranger tanto aspectos quantitativos, como na
ampliacdo das demandas de trabalho num mesmo periodo temporal, quanto aspectos
qualitativos, como no aumento de pressdes subjetivas e sofrimentos ligados a rotina de
trabalho. Pina e Stotz (2014, p. 150) ressaltam que a intensificagdo do trabalho abrange
“praticas de exploragdo como o prolongamento da jornada, o intenso ritmo de trabalho e a
administracdo por estresse e, a0 mesmo tempo, de expropriagdo do saber do trabalhador pela
geréncia”. Dessa forma, ela pode estar relacionada ndo s6 a um maior esforco fisico, como
também a empenhos intelectuais ou psiquicos do trabalhador, além de responsabilizagdes
diversas.

Marx usou a metafora da “porosidade” para explicar o sentido de intensidade
(“intensificacdo” em: Dicionario Gestrado, 2010). A esponja sem agua expressaria uma
intensidade menor, com maior “porosidade”, onde os trabalhadores teriam um tempo menos
compactado e intervalos mais frequentes, enquanto a esponja com agua representaria um
trabalho com maior intensidade e menor “porosidade” representando menos tempos livres
durante o horario de trabalho. De outra forma, Marx se referiu aos tempos de efetivo trabalho

como “tempos vivos” e aos tempos de intervalos ou descansos de “tempos mortos”.
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Nesse contexto, Dal Rosso (2010) explica que a inteng¢do do administrador capitalista
racional € fazer coincidir o tempo de trabalho efetivo com a jornada, de modo que ndo existam

mais ‘tempos mortos’. Assim, toda a jornada seria convertida em tempo de trabalho vivo.

1.4 Efeitos da intensificacio do trabalho

A literatura aponta que as consequéncias da intensificagdo sdo muitas e preocupantes.
De forma direta ou imediata, a intensifica¢do leva a uma reducdo do tempo de relaxamento
durante o dia de trabalho e cria uma sobrecarga cronica e persistente, dificultando o
aperfeicoamento profissional, o planejamento das atividades e a execuc¢do de um trabalho com
mais atengdo aos detalhes. De forma indireta ou a longo prazo, o trabalho intenso pode ser fonte
de sofrimento e de agravos a saude do trabalhador, além de interferir nos resultados de qualidade
do servigo ofertado. Além disso, no &mbito do trabalho docente escolar, a intensificagdo tem
implicado perdas consideraveis de autonomia dos professores para organizar e gerir o seu

trabalho.

Hargreaves (1998) observa que a intensificacdo laboral se reflete de varias formas no
ambito do trabalho docente escolar: na falta de tempo para aperfeicoamento profissional,
dificultando as planificacdes a mais longo prazo e até impedindo que os professores realizem
um trabalho mais criativo e imaginativo no seu quotidiano. Nesse contexto, portanto,
especialmente quando se trata do ensino elementar com criangas, a intensifica¢do tende a se
refletir diretamente na qualidade do trabalho docente.

Na realidade brasileira, ¢ comum verificar situagdes em que o professor realiza tarefas
do trabalho no ambiente doméstico e em horéarios que deveriam ser destinados a sua vida
particular, ao descanso e ao lazer (Jacques; Hobold, 2014). Dessa forma, observa-se que, muitas
vezes, a sobrecarga do trabalho docente escolar ndo fica limitada aos tempos de final de
bimestres ou a periodos especificos. Trata-se de uma sobrecarga persistente de trabalho que
leva os professores a um envolvimento constante com o trabalho durante todo o ano letivo
(Viegas, 2022).

Outros autores também analisam que a intensificacdo do trabalho docente escolar tende
a interferir nos resultados de qualidade do ensino. Assun¢do e Oliveira explicam que
“confrontados com a falta de tempo, os trabalhadores limitam a atividade em suas dimensdes

centrais, que seriam manter o controle da turma e responder aos dispositivos regulatdrios”
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(Assungdo; Oliveira, 2009, p. 366). Para poupar tempo, o professor precisa “saltar etapas™ ou
priorizar o que lhe parece mais urgente, deixando de lado outras atividades que também seriam
necessarias. Dessa forma, “a intensificagdo das tarefas permite uma maior simplificagdo do
trabalho do professor, que se torna mais propicio a rotinizacdo ¢ menos afeito a criatividade,
inclusive na preparago das aulas” (Souza; Fernandes, 2016, p. 129).

Por outro lado, o adoecimento é apontado como uma das principais consequéncias da
sobrecarga e da intensificag@o, inclusive pelos préprios trabalhadores, que associam muitos dos
seus problemas de satde a situagdes ligadas ao trabalho (Viegas, 2022). O adoecimento impacta
no bem-estar e na disposi¢do dos professores no sentido de executar um trabalho mais atento e
cuidadoso. Estudos refor¢am a percepcdo dos professores observando que “o processo de
intensificagdo tende a reduzir a capacidade de o trabalhador manter todos os critérios relativos
a qualidade do servi¢o ou produto e de empreender cuidados de prote¢do a sua saude” (Pina;
Stotz, 2014, p.153). Como consequéncia, auséncias mais frequentes dos professores por
questdes de adoecimento geram ainda problemas relacionados a descontinuidades no

desenvolvimento dos trabalhos escolares que podem prejudicar a aprendizagem dos estudantes.

1.5 Pesquisas recentes sobre a intensificacio do trabalho docente no Brasil

Entre os estudos recentes sobre a intensifica¢do do trabalho docente no Brasil, observa-
se uma predominancia de pesquisas voltadas para a realidade do ensino superior. Poucas
pesquisas desenvolvidas, até¢ o momento, apresentam o seu foco principal voltado para a
intensificacdo laboral vivenciada pelos professores no contexto escolar do Ensino
Fundamental. Entre elas, foram identificados trabalhos que investigavam a realidade da
intensificagdo nos estados de Sdo Paulo, Rio Grande do Sul e Santa Catarina. Quanto ao
contexto especifico da intensifica¢do do trabalho docente em escolas publicas de anos iniciais
no Distrito Federal, nenhuma pesquisa recente foi identificada.

Oliveira e outros (2010) desenvolveram uma pesquisa com abrangéncia nacional, em
forma de Survey, com o seguinte tema “Trabalho docente na educago basica no Brasil”. Esse
trabalho realizado em 2010 indicou que a maioria dos professores, ja naquela época, reconhecia
a incorporagdo de novas funcdes e responsabilidades no seu trabalho docente diario. A maior

parte desses profissionais admitiu ndo fazer atividades fisicas regulares; boa parte admitiu que
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ndo bebia dgua durante as aulas; e muitos deles consideravam os intervalos insuficientes para
lanchar e descansar. Muitos professores demonstraram que ndo tinham o habito de leitura de
literatura em geral.

Além disso, uma parte consideravel disse se sentir frustrada quanto a profissdo e muitos
deles afirmaram que néo escolheriam a educagéo para trabalhar se tivessem a oportunidade de
recomecar. A maioria dos professores entrevistados alegou levar trabalhos para fazer em casa
com frequéncia. De maneira geral, a pesquisa de Oliveira e outros (2010), apontava, em geral,
uma situagdo de precariedade com relagdo as condi¢des de trabalho docente nas escolas
brasileiras de educacdo basica naquele periodo.

J& a pesquisa de Assuncdo e Oliveira (2009), também observando a realidade nacional,
evidenciou que a intensificacdo do trabalho docente escolar estd associada tanto a fatores
quantitativos, relativos a aumentos no volume de tarefas que t€ém chegado para os professores
do Ensino Bésico, quanto a fatores qualitativos, relativos a pressdes e controles externos
diversos, inclusive envolvendo os sistemas avaliativos padronizados externos. Portanto, a
pesquisa indica que a intensificacéo laboral no contexto escolar tem estado associada a falta de
condi¢des adequadas de trabalho para o exercicio da docéncia, de forma associada a pressoes,
responsabilizacdes e cobrangas de carater subjetivo.

Viegas (2022) analisou que o professor da educacdo bésica tem trabalhado “o tempo
todo”. A pesquisa de Jacques e Hobold (2014) também evidenciou que as demandas de trabalho
do professor o tém levado a trabalhar “além da jornada escolar”. No mesmo sentido, Abonizio
(2012) observou que “cada vez se exige mais” do professor, mentalmente e cognitivamente.
Segundo o autor, atualmente, os professores precisam lidar com novas demandas de trabalho,
entre elas, a presenca de estudantes com necessidades especiais nas classes comuns e o elevado
numero de alunos por turma. Trabalhando sob condi¢des inadequadas, os problemas de satde
desses profissionais tendem a se agravar.

A pesquisa de Jacques e Hobold (2014) apontou ainda outro aspecto interessante: 0s
professores apresentam atitudes relacionadas a autocobrancgas e exigéncias de si mesmos. Esse
entendimento corrobora as analises de Garcia e Anadon que analisam que as mudangas
implementadas no pais tém estimulado “uma moral de autorresponsabilizagdo e culpa por parte
das professoras, que vém contribuindo para a intensificagéo e a autointensificacdo do trabalho
docente” (Garcia; Andon, 2009, p. 65).

Por outro lado, as pesquisas de Gandin e Lima (2015), assim como de Souza e

Fernandes (2015) apontaram a presenga de preocupantes contextos de racionalizacdo e de
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controle do trabalho docente de forma externa. Segundo eles, a configuracdo de um trabalho
docente com clara separagdo entre aqueles que planejam e aqueles que executam indica uma
clara diminui¢do do grau de autonomia dos professores, que tendem a se tornar meros
executores de um trabalho pensado por outros. Além disso, a sua pesquisa evidenciou que,
diante da imposicdo de programas e materiais didaticos produzidos e controlados
externamente, os professores demonstraram grande preocupagdo com a performatividade e
com o que chamaram de “espetacularizacdo dos resultados”.

A pesquisa de Souza e Fernandes (2015), realizada no estado de Sdo Paulo, apontou
que a precarizagdo do trabalho pode ser compreendida sob varias dimensdes, entre elas, quanto
as formas de contratagdo, quanto as condigdes de trabalho e quanto ao trabalho intensificado.
Seu estudo, publicado em 2015, indicou estarem em curso processos de precarizacdo,
intensificagdo e racionalizacdo do trabalho, mas que ainda existe uma margem consideravel
para a resisténcia e a ressignificacdo por parte dos professores.

Riscos a saude do professor relacionados aos processos de intensificacdo foram
observados especialmente nas pesquisas de Abonizio (2012), Assun¢do e Oliveira (2009) e Pina
e Stotz (2014). Abonizio (2012) confirmou que as condigdes e as relagdes de trabalho a que os
professores estdo submetidos tém gerado efeitos a satde dos professores. Ja as pesquisadoras
Assuncdo e Oliveira (2009) observaram evidéncias de que fatores ambientais e organizacionais
poderiam sustentar um “modelo explicativo™ para os processos de adoecimento coletivo dos
professores. Além disso, os seus estudos corroboraram o entendimento de que o processo de
intensificagdo do trabalho vivido pelos docentes das escolas publicas brasileiras na atualidade
pode por em risco a qualidade da educacdo e os fins tltimos da escola.

Por fim, Pina e Stotz (2014, p. 150) verificaram que “a intensificag¢do do trabalho esta
implicada em praticas de exploragdo como o prolongamento da jornada, o intenso ritmo de
trabalho e a administragdo por estresse e, ao mesmo tempo, de expropriacdo do saber do
trabalhador pela geréncia”. Os seus estudos evidenciaram ainda que “esses processos
determinam uma pluralidade de agravos a saude e a manifestagdo do desgaste e do sofrimento
difuso dos trabalhadores™ (Pina; Stotz, 2014, p. 150).

Essas pesquisas apontam ainda outro aspecto relativo a intensificagdo laboral no
contexto do trabalho docente escolar: a intensificagdo tem sido confundida pelos professores
como se fosse algum tipo de ‘profissionalismo’ (Gandin; Lima, 2015; Garcia; Anadon, 2009;

Souza; Fernandes, 2016; Jacques; Hobold, 2014).
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De maneira geral, as pesquisas sobre o tema da intensificacdo do trabalho docente nas
escolas publicas brasileiras contextualizam recorrentemente esse fenomeno como sendo
decorrente das reformas educacionais de base neoliberal, implementadas no pais desde a
década de 1990. Seriam elas as propulsoras das mudangas responsaveis por impulsionar os
processos de intensificagdo do trabalho docente nesse contexto. Diante do cendrio observado,
os pesquisadores, apontam a necessidade do desenvolvimento de mais estudos e pesquisas
sobre o tema da intensificacdo, inclusive com relag¢do as suas consequéncias quanto a saide do

professor e a qualidade do ensino brasileiro.

1.6 Intensificacio do trabalho, “hipersolicitacio” e saude do trabalhador

As reformas educacionais ocorridas nas ultimas décadas tém implementado novas
demandas obrigatérias no ambito do trabalho docente, acompanhadas de um aumento
significativo de pressdes e responsabilizagdes diversas. No entanto, as novas demandas de
trabalho tém chegado para os professores das escolas brasileiras sem que as condi¢des para o
exercicio da docéncia sejam ajustadas as novas exigéncias. Nesse contexto de intensificagéo,
“evidéncias sustentam as bases de um modelo explicativo para o processo de morbidade
docente, calcado em determinantes ambientais e organizacionais, e suas influéncias sobre a
atividade de trabalho: acelerag¢@o ou impedimento™ (Assungéo; Oliveira, 2009, p. 367).

Para responder as multiplas demandas, os trabalhadores precisam elaborar estratégias
operatdrias que resultam em aceleragcdo e “hipersolicitagdo” do corpo. Assun¢do e Oliveira
explicam que “executar outras tarefas durante o curso da agdo principal, atender ao aluno
individualmente, controlar a turma coletivamente, preencher multiplos instrumentos e
formularios de controle sdo dimensdes da intensifica¢do do trabalho que implicam regular na
urgéncia” (Assuncdo; Oliveira, 2009, p. 361). Confrontados com a falta de tempo, os
professores tendem a ficar limitados as atividades em suas dimensdes centrais, que seriam
manter o controle da turma e responder aos dispositivos regulatérios, num regime de trabalho
intenso, onde ndo € possivel fazer tudo o que poderia ser considerado por eles mesmos,
importante ou mesmo essencial.

Dessa forma, situagdes de sobreposi¢cdo de tarefas podem explicar o cansaco fisico,

vocal e mental do docente. Diante da urgéncia, o0 modo operatorio possivel é aquele mais
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rapido. “Ora, trabalhar sob pressdo temporal pode desfavorecer o desenvolvimento de
estratégias de autoprotecdo a satide, como buscar a postura mais confortavel, permanecer
sentado com o dorso apoiado, evitar abuso vocal” (Assungao; Oliveira, 2009, p. 355). Além
disso, o cansago cronico prejudica o padrdo e a qualidade do sono e fragiliza a disposi¢do para
o lazer e para pratica de habitos saudaveis, explicam as autoras.

Nesse sentido, também fica claro que, além de comprometer a saide desses
trabalhadores, a intensificag@o pde em risco a qualidade da educacéo e os fins ultimos da escola,
“na medida em que tais profissionais se encontram em constante situagao de ter de eleger o que
consideram central e o que pode ficar em segundo plano, diante das infinddveis e crescentes

demandas que lhes chegam dia ap6s dia” (Assungdo; Oliveira, 2009, p. 367).

1.7 Intensificacio, expropriacao do saber e desgaste coletivo

Além de estar relacionada a praticas objetivas de exploracdo do trabalhador com o
aumento das demandas e do ritmo do trabalho, o prolongamento da jornada e a administragéo
por estresse, a intensificagdo também tem implicado praticas de “expropriagdo do saber do
trabalhador pela geréncia, isto €, de suas capacidades fisicas, psiquicas e intelectuais” (Pina;
Stotz, 2014, p. 150). Dessa maneira, dos processos relacionados a expropriacdo do saber
decorrem também uma pluralidade de agravos a saide que as autoras denominaram de forma
ampla como “sofrimentos difusos”.

A nogdo de “sofrimento difuso” ¢ utilizada pelas autoras para se referir a queixas e
sintomas inespecificos e variados percebidos pelos trabalhadores, mas ndo identificados numa
nomenclatura psiquiatrica classica. Essas perturbagdes e queixas estariam relacionadas a
sintomas fisicos e no fisicos, demonstrando a relevancia de se refletir sobre o modo como os
trabalhadores percebem o processo de intensificagdo do trabalho e suas implicagdes na saude
(Pina; Stotz, 2014, p. 158).

Segundo as pesquisadoras, “nenhum elemento do processo de trabalho parece escapar a
intensificacdo” (Pina; Stotz, 2014, p. 153). Nesse contexto, o processo de intensificacdo tende
a reduzir a capacidade do trabalhador de manter todos os critérios relativos a qualidade do
servigo e de empreender cuidados de protecdo a sua saide, aumentando o risco de acidentes,

por exemplo. Além disso, a intensificagdo pode afetar também a identidade do trabalhador
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levando a sentimentos de desgosto ou fracasso pessoal, aumentando ainda mais o risco de
desencadeamento de algum tipo de adoecimento.

Em busca de construir uma defini¢do conceitual para o processo de intensificacdo do
trabalho e saude dos trabalhadores, Pina e Stotz (2014) observaram que essa questdo emerge
como um problema ligado a piora nas condi¢des de trabalho nas tltimas décadas, desde a crise
capitalista dos anos 1970. A partir de uma pesquisa bibliografica, os autores perceberam que os
debates sobre esse tema costumam incluir o debate sobre o enfraquecimento das organizag¢des
sindicais de maneira geral. Nesse ponto, para compreender a intensificag@o é preciso analisa-la
também como uma tentativa de evitar que os trabalhadores se organizem coletivamente em
contextos de resisténcia e de contestagao.

Portanto, corroborando com a percepgdo de outros autores, Pina e Stotz ressaltam a
necessidade de se analisar a intensifica¢do, o sofrimento difuso, o desgaste e o adoecimento
sob a sua dimensdo coletiva. O sofrimento e o desgaste estariam relacionados a (in)
capacidade coletiva que os trabalhadores tém para proteger a sua saude e, principalmente, para
reagir em defesa de melhores condi¢des de trabalho. Apoiados em Clot (2010, apud Pina;
Stotz, 2014, p. 158), Pina e Stotz assinalam que “a perda, a auséncia ou o enfraquecimento da
dimensdo coletiva na agdo individual pode ser o fundamento da maioria das experiéncias de
penosidade no trabalho atualmente” (Pina; Stotz, 2014, p. 158).

Dessa forma, Pina e Stotz colocam em relevo a determinagao social do processo satde-
doenga dos trabalhadores implicado ao processo de trabalho. Conceitualmente, “o objeto
intensificagdo do trabalho e satde do trabalhador pode ser definido e estudado nas praticas
especificas de exploragdo/expropriagdo tendentes a enfraquecer a capacidade coletiva do
trabalhador para proteger a sua saude e, principalmente, para questionar as determinagdes dos

problemas e dos agravos a sua saude” (Pina; Stotz, 2014, p. 159).

1.8 Gerencialismo, profissionalizaciao e performatividade

A ascensdo do discurso gerencialista ¢ destacada como uma tendéncia global nas
politicas educacionais em paises ocidentais (Ball, 2001, 2005). De maneira geral, observa-se
que as politicas atuais orientam para a obedi€ncia as regras geradas de forma exdgena, que

desconsideram as caracteristicas locais nos diferentes paises e regides, a0 mesmo tempo em
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que relegam o profissionalismo a uma légica de desempenho performatico. Assim, no ambito
do modelo gerencialista atual, sdo considerados competentes e eficientes os professores que
mantém o foco nos resultados, indices e metas estabelecidos politicamente de forma externa

(Hypdlito, 2010).

Nesse contexto, observa-se um entendimento implicito de que a eficacia s6 existe
quando ¢ medida e demonstrada de acordo com os critérios de “especialistas externos”. As
circunstancias locais tendem a ser vistas como uma “desculpa” inaceitavel para situa¢des
consideradas “falhas” na execu¢do ou na adaptagdo (Ball, 2005, p. 543). Dessa maneira, o
professor tende a se transformar em um profissional constantemente preocupado em satisfazer
julgamentos de gestores externos, a partir de conceitos de qualidade também definidos de
maneira externa. No caso do trabalho docente, o foco se volta, entdo, para a apresentagdo de
uma performance satisfatoria especificamente demonstrada em desempenhos mensurados
pelas avaliagdes externas.

Nesse sentido, Hypolito (2010) explica que as politicas gerencialistas implementadas
nas ultimas décadas tendem a reduzir o poder discricionario do professor e a sobrecarregar o
trabalho docente com “mais tarefas e responsabilidades extras, mais relatorios e registros
escolares, maior intensificag¢do do trabalho, menor tempo para preparacdo e estudo” (Hypolito,
2010, p. 1346). Esse modelo desloca o foco do trabalho docente para indicadores externos,
submetendo os professores a constantes julgamentos e comparagdes, e deixando menos espago
para que eles desenvolvam um trabalho voltado para os contextos locais.

Novos papéis e subjetividades sdo produzidos a medida que os professores sdo
transformados em produtores/fornecedores, empresarios da educag¢do e administradores, e
ficam sujeitos a avaliacdo e andlise periddicas e a comparacgdes de desempenho (Ball, 2005, p.
546). Nesse sentido, ha uma possibilidade concreta de que as relagdes sociais auténticas sejam
substituidas por relagdes performativas, onde as pessoas so seriam valorizadas de acordo com
a sua produtividade. Assim, o gerencialismo desempenha um importante papel no sentido de
destruir os sistemas ético-profissionais que prevaleciam nas escolas, provocando sua
substitui¢do por sistemas empresariais competitivos. Nas palavras do autor: “a eficacia
prevalece sobre a ética; a ordem, sobre a ambivaléncia” (Ball, 2005, p. 548).

O incentivo a competitividade e a performatividade pode ser observado claramente na
forte cultura avaliativa que tem sido introduzida no campo educacional. A ampla divulgagéo,
nos meios de comunicacdo, dos resultados de desempenho dos estudantes em avaliacdes

externas, bem como o estabelecimento de metas educacionais a serem alcangadas nesses



36

exames, reforcam esse sistema. Tal logica € intensificada com a divulgagdo de rankings das
“melhores” e “piores” escolas nacionais, estaduais e municipais. Além disso, em alguns
estados, os professores das “melhores” escolas recebem premiagdes e “bonifica¢des”
financeiras ap6s a divulgacao dos resultados das avaliagdes dos estudantes.

Exaltando agdes relacionadas a mensuragdes, comparagdes € metas, observa-se também
a multiplicagdo de avaliagdes diagndsticas e de formuléarios de registros de controle das
aprendizagens, os quais devem ser reportados as instancias superiores educacionais com
frequéncia. Os especialistas dessas instancias superiores respondem com diversas prescri¢des
“orientando” os professores no seu trabalho, como se precisassem de uma ajuda externa para
fazer o seu trabalho. No entanto, muitas vezes, as exigéncias de tais sistemas geram praticas
intteis ou até mesmo danosas que, no entanto, satisfazem os requisitos de desempenho,
obrigando os individuos e as organizagdes a fazerem “o que for necessario para se distinguir
ou sobreviver” (Ball, 2005, p. 549).

A defini¢do das prioridades educacionais tem sido reservada as instancias superiores.
Atualmente, em discursos oficiais, os gestores falam sobre um tipo de curriculo minimo,
supostamente “neutro”, voltado para a aprendizagem de contetudos basicos de leitura, escrita e
calculos. Os conteudos eleitos como prioritarios s@o aqueles cobrados nas avalia¢des
padronizadas aplicadas em larga escala. Essa realidade, que desconsidera a opinido dos
professores do Ensino Fundamental na defini¢do dos contetidos prioritarios, demonstra clara
desqualificag¢do do professor.

Tal configuragdo corrobora o entendimento de Ball, segundo o qual o profissionalismo,
tal como conhecido anteriormente, encontra-se “erradicado” (Ball, 2005, p. 542). Trata-se de
um contexto em que o professor perde a sua autonomia tomar decisdes e conduzir seu proprio
trabalho com base em sua “opinido profissional”. Atualmente, as decisdes sobre a conducdo do
trabalho escolar tendem a ser padronizadas e tomadas por ‘especialistas externos’, sob rigidos
controles administrativos exercidos por gestores externos. Essa erradicagdo provém dos
“efeitos combinados de tecnologias de performatividade e gerencialismo, que representam,
perfeita e assustadoramente, a busca modernista por ordem, transparéncia e classificagdo”
(Ball, 2005, p. 542).

Assim, o autor analisa que o chamado po6s-profissionalismo seria o profissionalismo de
um outro, € ndo “o profissionalismo do profissional”, no sentido de que “ao profissional caberia
a responsabilidade por seu desempenho, mas ndo o julgamento sobre se esse desempenho ¢é

‘correto’ ou ‘apropriado’, apenas se satisfaz os critérios de auditoria” (Ball, 2005, p. 543).
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1.9 Racionalizacio, burocratizacio e intensificacio do trabalho docente

A busca por uma qualidade educacional pouco discutida tem sido a principal
justificativa para a implementagdo das reformas educacionais que reforcam cada vez mais nas
escolas formas de trabalho racionalizado, burocratizado e padronizado, com base em principios
de competitividade, individualismo e meritocracia. Direcionando as praticas educacionais para
objetivos relacionados ao cumprimento de metas de desempenho dos estudantes nas avaliacdes
externas, a atual politica educacional ressalta um sistema que supervaloriza mensuragdes,
comparagdes e julgamentos descontextualizados (Ball, 2005). Dessa forma, Freitas (2018)
observa a configuracdo no cenario educacional brasileiro de uma renovada pedagogia de base

tecnicista.

A nova face do tecnicismo ¢ refor¢ada pelo uso de plataformas e de controles
personalizados informatizados, “em um processo que expropria o trabalho vivo do magistério
e o transpde como trabalho morto no interior de manuais impressos e/ou plataformas de
aprendizagem” (Freitas, 2018, p. 105). Além disso, as bases curriculares e as avaliacdes
padronizadas contribuem para esta nova formatag@o do tecnicismo, impactando diretamente o
trabalho docente e eliminando a diversidade de projetos de formagao integral tanto na formagédo
dos professores, quanto na formacdo dos estudantes no ensino publico brasileiro (Freitas,

2018).

Historicamente, buscando encontrar meios de aumentar produtividade e a eficacia do
sistema econdmico, o Taylorismo retirou dos trabalhadores as decisdes sobre o modo como o
trabalho deveria ser executado, colocando-as sob as prerrogativas dos gerentes. A partir dessa
concepgdo, no ambito do trabalho docente, “a medida que a responsabilidade por planejar o
seu proprio curriculo e o seu proprio ensino decrescia, a responsabilidade por tarefas técnicas
e gerenciais aumentava” (Apple, 1995, p. 10). Dessa forma, observa-se que os gestores tém um
papel fundamental na prevaléncia de uma légica educativa voltada para a produtividade, para
a estandardizag@o e para a medicdo, tipica de um modelo racional-burocratico competitivo.

(Ball, 2005; Lima, 2012).

Apesar do discurso de descentralizagdo administrativa dos servigos publicos em geral,
observa-se no cendrio das escolas brasileiras um forte e renovado movimento de controle

centralizado sobre o curriculo, a avaliag@o e o trabalho dos professores, apoiado em sistemas
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informatizados e burocratizados. “O processo produtivo capitalista caracteriza-se pela
produgdo e reproducdo ampliada do capital; neste contexto a informética cumpre o papel de
reforcar o sistema econdmico, revelando as relagdes de poder, racionalizando e diminuindo o

custo da reproducdo ampliada do capital” (Tragtenberg, 2012, p. 274).

Valorizando registros estatisticos, testes e medigdes, como critérios principais de
mensuracdo de qualidade, a “administrag@o cientifica” de base Taylorista tem se consolidado
nos sistemas educacionais brasileiros. No cenario atual da educagdo nacional, no ambito das
politicas implementadas nas ultimas décadas, ainda que se possa identificar elementos de
descentraliza¢do, observa-se a configuragdo de um processo evidente de racionalizagdo do
trabalho docente, acompanhado de redugdo da autonomia docente e da centraliza¢do das
decisdes politico-estratégicas. A esse processo que associa uma alta racionalizacdo a utilizagéo

de tecnologias informatizadas Lima (2012) chamou de “hiperburocracia”.

Nesse sentido, Lima (2012, p. 129) observa que “o discurso da emergéncia de um
modelo de organizagdo administrativa pos-burocratica tem se revelado prematuro”. Pelo
contrario, o autor entende que uma burocracia generalizada tem se instalado nas organiza¢des
educativas atualmente. Segundo o autor, a burocratizagdo nido s6 permaneceu, como se
intensificou, com a ajuda dos sistemas informatizados, desde os anos de 1990. Ele observa que,
no cendrio atual, o registro e a guarda dos documentos continuam sendo importantes, enquanto
a capacidade de controle, inclusive com a determinagdo de prazos, ¢ ampliada devido as

possibilidades da informatizag¢3o.

A burocracia atual, portanto, resulta de uma associag¢do entre o modelo Weberiano
classico com novas e mais complexas formas de extensdo e de controle, entre outras, induzidas
por uma burocracia digital. Como consequéncia, tem-se “uma padronizacéo de procedimentos,
cujo intuito é que o resultado se dé da maneira como foi racionalmente planejado por

especialistas externos a instituicdo” (Souza; Fernandes, 2016, p. 137). Neste contexto, o

objetivismo se apresenta “sob a mascara de ciéncia” (Tragtenberg, 2012, p. 252).

O debate sobre os fins e objetivos educacionais ¢ deslocado para um debate sobre a
“perfeicdo dos meios”, onde predomina uma ideologia voltada para uma racionalidade
instrumental e econdmica (Lima, 2012). O controle excessivo ¢ justificado em nome da
transparéncia do servigo publico e da busca por melhorar a qualidade e a eficiéncia das escolas
publicas brasileiras. Contudo, “perseguindo obsessivamente a eficiéncia e a eficécia, o calculo

racional em larga escala, a certeza e o controle”, os professores sdo expostos aos “riscos do
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burocratismo e da desumanizag¢do™ (Lima, 2012, p. 134), em um contexto de trabalho que

deveria ser essencialmente humano e humanizador.

Como consequéncia, a hiperburocratizagdo do trabalho escolar tende a desencadear
processos de intensifica¢do, precarizagdo e alienacdo do trabalho docente, assim como tende a
ser fonte de mal-estar e adoecimento entre os professores. Além disso, um modelo de gestdo e
organizacdo do trabalho docente com foco em trabalhos administrativos, voltados para a
prestacdo de contas, desfavorece a constru¢do de uma escola publica verdadeiramente

democracia e preocupada em oferecer uma qualidade educacional real para os estudantes.

1.10 Democracia, controle e gestio educacional: novas dinimicas

Nas ultimas décadas, gradativamente, as tarefas de organizacdo e planejamento
educacional no &mbito das escolas publicas brasileiras tém sido submetidas, cada vez mais, a
controles de gestores externos, de forma subordinada a interesses econdmicos mais amplos.
Nesse contexto, Hypolito (2010, p. 1338) entende que o Estado tem funcionado como “agente
regulador das politicas educativas de modo enfatico e centralizado”. Reforcando essa visdo,
Mariana (2021, p. 103) observa que, “camufladas sob o discurso da gestdo democratica”, a

. e : . : -
gestdo escolar vem sendo, na pratica, “instrumentalizada”, de maneira geral nas redes publicas

de ensino do pais.

Diante desse cenario, embora o discurso oficial aparentemente engrandega principios de
descentralizacdo administrativa e de participacdo ativa da comunidade na gestdo da escola, o
que se pode verificar nas escolas publicas brasileiras € o “enrijecimento das rela¢des
totalitarias” (Mariana, 2021, p. 103). Na realidade, a atual democratizagdo da educacdo tem
possibilitado uma descentralizagdo administrativa e uma participa¢do da comunidade escolar
apenas em “certas” decisdes do cotidiano da escola. Por outro lado, decisdes sobre aspectos
mais decisivos e relevantes quanto aos rumos da educag@o nacional, curriculo e avaliagdo sdo
negadas aos professores e aos outros profissionais que se encontram na linha de frente do
trabalho pedagdgico nas escolas publicas do pais (Mariana, 2021). Portanto, a0 mesmo tempo
em que alguns aspectos da gestdo escolar foram descentralizados, outros controles

administrativos foram sendo refor¢ados.
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Enquanto a tendéncia administrativa tem sido a de exercer “um controle mais apertado
sobre o trabalho e o tempo dos professores, de o regular e racionalizar, decompondo-o em
elementos pequenos e separados, com objetivos claramente definidos atribuidos a cada um
deles” (Hargreaves, 1998, p. 126 e 127), novas formas de disciplina sdo instituidas na
organizacdo escolar (Ball, 2005). Dessa forma, o docente deve seguir certas regras das
instituicdes educacionais, porém nao lhe é permitido o acesso na decisdo dessas regras.
Enquanto isso, “os gestores se burocratizam e se ancoram nos autoritarios mecanismos do

Estado para decidir unilateralmente o futuro da educa¢do” (Mariana, 2021, p. 110).

Os estudos de Souza e Fernandes (2015) corroboram o entendimento de que as tarefas
de planejamento e coordenag@o dos trabalhos escolares tem se concentrando nas maos dos
gerentes, privando os professores das fungdes. Assim, os gestores controlam os rumos e as
prioridades da educag@o nacional, que passa a ser orientada pelo alcance das metas, pelos

indicadores de desempenho e pelo mérito dos sistemas de avaliagdo (Hypolito, 2010).

Segundo Oliveira (2004, p. 1131) as reformas tendem a “padroniza¢io e massificacio
de certos processos administrativos e pedagdgicos, sob o argumento da organizagao sistémica,
da garantia da suposta universalidade, possibilitando baixar custos ou redefinir gastos e permitir
o controle central das politicas implementadas”. Essa padroniza¢do administrativa e pedagdgica
acontece ao mesmo tempo em que novas dindmicas de precarizagdo, intensificagdo e
burocratizagdo do trabalho docente sdo implementadas por reconfigura¢des politicas e
econdmicas.

Sob outra perspectiva, a imposi¢do de programas prescritos por “especialistas”,
acompanhados de pressdes e cobrangas diversas, dificultam o estabelecimento de um clima de
confianga e colaboracdo mutua no ambiente escolar, aumentando a dependéncia dos
professores de instrumentos de avalia¢do e de tecnologias de gestdo do ensino produzidos de
forma externa (Apple, apud Hargreaves, 1998, p. 132). Nesse cendrio, a gestdo escolar tende a
assumir um carater autoritario e instrumentalizado, dificultando ainda mais a construgdo de
“condigdes tangiveis para a transformag@o das bases estruturantes da sociedade” (Mariana,

2021, p. 103).

1.11 A influéncia do Banco Mundial e de outros organismos internacionais no
desenho das reformas educacionais brasileiras nas ultimas décadas
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Nas tultimas décadas, organismos internacionais como o Banco Mundial (BM), OCDE
(Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico) e a UNESCO (Organizagio
das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) t€ém assumido uma posi¢do de
“ajudar” os paises periféricos, incluindo o Brasil, no sentido de orientar esses paises quanto as
suas politicas sociais e educacionais. Desse modo, ultimamente, as organiza¢des multilaterais
tém influenciado de maneira significativa as politicas educacionais brasileiras, muitas vezes
atuando como financiadoras, fornecedoras de diretrizes, e produtoras de pesquisas e estudos

com recomendagdes de reformas, visando melhorar a qualidade educacional no pais.

No entanto, a aprovacdo das reformas educacionais sob a influéncia dessas
organizacdes, desde os anos 1990, tem promovido no Brasil a implementa¢do de uma nova
cultura educacional baseada em desempenhos competitivos, marcada por um “viés autoritario,
metropolicentrista e descomprometido com os interesses nacionais” (Tolentino-Neto, 2023, p.
41). Um exemplo dessa ldgica pode ser observado a partir da andlise divulgada pelo Banco
Mundial, em 2014, sob o titulo “Professores excelentes: como melhorar a qualidade da

educacdo na América Latina e Caribe”.

Este estudo do Banco Mundial demonstrava a €poca a ineficacia do Estado para gerir
questdes ligadas as politicas sociais, em especial a educacéo, nos paises da América Latina e
no Caribe, justificando a necessidade de uma “ajuda” externa para auxiliar o desenvolvimento
econdmico e social desses paises. A andlise apontava que os baixos resultados da aprendizagem
dos alunos estariam ligados especialmente aos problemas de gestdo da educagdo publica e ao
fracasso dos professores em manter os alunos envolvidos na aprendizagem. Essa situagéo
exigia, segundo afirmavam, uma interven¢@o profunda na forma de gestdo do ensino publico

brasileiro.

Entre as medidas recomendadas pelos especialistas do Banco Mundial, destacavam-se
os fortes investimentos em sistemas avaliativos de estudantes, professores e escolas, a fim de
monitorar a qualidade educacional no pais. As avaliacdes frequentes deveriam também servir
como instrumento de responsabilizacdo dos docentes pelos resultados dos estudantes nos testes
padronizados. Nesse contexto, demissdes programadas frequentes e a instauragdo de um clima
de competi¢do entre estudantes, escolas e profissionais eram consideradas medidas estratégicas
para estimular a melhoria da qualidade nas escolas publicas do pais. Portanto, segundo o

estudo, para a formagdo de professores considerados “excelentes”, seria preciso “avaliar,
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gerenciar e apoiar o desenvolvimento individual” dos professores de forma incisiva (Banco

Mundial, 2014, p. 34).

Inseridos em uma logica de mercado, os problemas de aprendizagem dos estudantes
eram vistos como problemas de gestdo. Dessa forma, segundo a analise dos especialistas do
Banco Mundial, os problemas educacionais brasileiros estariam relacionados, basicamente, a
falta de preparo dos professores para dar aulas que fossem interessantes e produtivas, assim
como a ineficiéncia dos gestores publicos em exigir dos professores uma maior produtividade.
A sua visdo, portanto, reforgava uma légica segundo a qual professor estaria no centro da
‘culpa’ pelo ‘fracasso’ da educagdo brasileira nos testes padronizados, em comparagdo com
paises membros da OCDE, por exemplo. No entanto, tal andlise desconsiderava qualquer
influéncia de questdes econdmicas, sociais e culturais sobre a aprendizagem dos estudantes,

assim como as diversas realidades de condi¢des de trabalho nas escolas publicas brasileiras.

As medidas propostas pelo documento do Banco Mundial, além de serem apontadas
como uma possivel solu¢do para os problemas educacionais dos paises que compdem a
América Latina e o Caribe, eram tidas também como “essenciais” para o desenvolvimento
econdmico e social desses paises. Por isso, o documento divulgado, foi bastante claro ao definir
as principais diretrizes e a¢des que deveriam ser tomadas visando melhorar a educagfo através

da formacdo de professores “excelentes”, segundo a sua visdo de exceléncia.

Primeiramente seriam necessarios investimentos pesados nos sistemas de avaliagdo de
desempenho dos professores. Os especialistas do Banco Mundial indicavam que as avaliagdes
frequentes serviriam de base para o treinamento desses profissionais € para a sua
responsabilizacdo, servindo de “incentivo” e “motivagdo” para que melhorassem a sua

produtividade.

“As informagdes sobre o desempenho dos professores
podem tornar mais adequados os investimentos no
treinamento em servi¢o, ajudar a melhorar seus
objetivos e até reduzir os custos gerais de treinamento.
Elas criam a base de informagfo necessaria para os
incentivos individuais de desempenho e medidas de
responsabilizacdo. Fornecem aos professores um
feedback individualizado talvez mais imediato ou
perspicaz do que por parte dos seus supervisores
diretos e colegas, e aumentam a sua motivagdo para
buscar capacitagdo ou melhoria profissional” (Banco
Mundial, 2014, p. 35).
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Além disso, o documento recomendava um reforco ainda maior dos sistemas
avaliativos, com a associag@o de consequéncias, tanto positivas como negativas, de exposicdes
publicas, responsabilizagdes e até demissdes para os professores de acordo com o resultado das

avaliagdes padronizadas externas.

“Os sistemas eficazes de avaliagdo de professores
fortalecem a responsabilizagdo. Eles permitem que os
gestores dos sistemas escolares identifiquem os
professores com necessidade de aprimoramento e
criem fortes incentivos para que esses professores
busquem o treinamento oferecido e o apliquem ao seu
trabalho” (Banco Mundial, 2014, p. 36).

Segundo esse pensamento, ja nos seus primeiros anos de magistério, os gestores
deveriam apoiar o desenvolvimento e o treinamento dos professores, inclusive identificando
“aqueles que devem ser aconselhados a deixar a profissdo” (Banco Mundial, 2014, p. 34). As
responsabilizacdes, incluindo demissdes sistematicas dos professores que ndo se adaptarem aos
propositos estabelecidos, seriam uma “ferramenta poderosa” para melhorar a qualidade do

ensino publico, e uma forma eficiente de atrair bons profissionais para a carreira docente.

“A capacidade de um sistema escolar de identificar os
professores menos eficazes € uma ferramenta poderosa
para aumentar a qualidade do ensino. As pesquisas
sugerem que o direcionamento sistematico anual dos
5% dos professores com desempenho mais baixo para
‘dispensa’ pode gerar grandes ganhos na aprendizagem
dos alunos ao longo do tempo (Hanushek 2011; Chetty,
Friedman e Rockoff)”.

Entdo, segundo os analistas do Banco Mundial, o clima de competi¢do e avaliagdo
constante na escola seria algo benéfico e desejavel em prol da melhoria do ensino publico
brasileiro. Os professores seriam mais “motivados™ a se esforcar se estiverem sob constante
ameagca, independentemente do contexto escolar e das condi¢gdes de trabalho a que eles estejam
submetidos. Além disso, no documento nédo ha referéncia a outros tipos e formas de avaliacio

dos professores que pudessem ser mais contextualizados, equilibrados ou democraticos.

Outro ponto destacado nesse documento ¢ sobre a importancia do treinamento e do
acompanhamento ‘orientado’ dos professores para a melhoria da qualidade do ensino no Brasil
e na América Latina. ‘Abordagens orientadas’ sdo indicadas para preparar professores de
ambientes de baixa capacidade, fornecendo a eles uma ajuda em forma de “curriculo diario™.

O ““uso eficiente do tempo™ e de “técnicas de ensino” sdo apontados também como estratégias
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importantes, assim como os cursos, que deveriam ser voltados para “técnicas de gestdo da sala
de aula” para melhorar o desempenho dos estudantes nas avaliagdes. Nesse sentido, os cursos
e as ‘orientacdes’ ndo precisariam ‘perder tempo’ com aprofundamentos tedricos ou criticos

mais aprofundados.

Observando o contexto geral do documento divulgado, pode-se notar que o trabalho
docente ¢ tratado como sendo uma funcéo mais ligada ao exercicio de habilidades praticas com
aplicagdo de “técnicas”, e menos visto como um exercicio profissional politico, ético,
democratico e com caracteristicas mais amplas coerentes com um trabalho complexo como a
docéncia do Ensino Fundamental. Portanto, segundo a visdo dos especialistas do Banco
Mundial, o professor tende a ser visto como um operador de técnicas, subordinado a sistemas
avaliativos e metas externas, desprovido de suas “fungdes profissionais especificas de
viabilizar a apropriacdo critica do conhecimento historica e socialmente produzido”

(Evangelista, 2017, p. 4).

Sob alogica do Banco Mundial, as secretarias de educagdo devem controlar diretamente
o desenvolvimento profissional dos professores e o conteudo escolar, disponibilizando
feedbacks ‘em tempo real’ para que os gestores e coordenadores possam ‘orientar’ o trabalho
dos professores nas escolas do pais. Nesse contexto, é desejavel que os professores sejam
submetidos a diversos controles, como se isso representasse algum tipo de garantia de
qualidade educacional, e como se os professores precisassem de orientacdes externas para
ajuda-los a fazer bem o seu trabalho. Diante desse cendrio, os dirigentes escolares adquirem
um papel central, pois sdo eles que devem monitorar diretamente os professores. Contudo,
segundo a légica instaurada, os diretores das escolas, por sua vez, também precisam ser
monitorados, avaliados e responsabilizados, at¢ o ponto de serem demitidos se ndo

corresponderem as expectativas dos gestores externos.

Como exemplo dessa realidade, o Banco Mundial cita o Chile. Segundo a analise do
Banco Mundial, o Chile ¢ um pais que tem apresentado uma boa estratégia para aumentar a
qualidade dos dirigentes das escolas, formando “diretores de exceléncia”. L4 uma lei de 2011
“fortaleceu o processo de sele¢do e aumentou a autonomia e a responsabilidade dos diretores™
(Banco Mundial, 2014, p. 39), que passaram a poder demitir até 5% dos professores da escola,
ao ano, por motivo de desempenho. Nesse contexto, os diretores das escolas que quisessem
continuar nos seus cargos tinham que assinar acordos de desempenho com os governos locais

que os contratavam. Caso contrario, seriam destituidos das suas fungdes.
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Contudo, ainda que se queira, ndo se pode desconsiderar a dura realidade das escolas
publicas brasileiras e os diversos problemas sociais e econdmicos que adentram 0s muros
escolares. A busca por qualidade educacional, seja qual for o parametro dessa qualidade, ndo
pode menosprezar a realidade concreta em que se encontram os estudantes, assim como nao
pode deixar de olhar para as condigdes de trabalho dos professores nas escolas publicas. Por
melhor que sejam os treinamentos dos professores com diferentes e inovadoras técnicas, ndo €
possivel colher frutos significativos de qualidade educacional sem que se olhe para a realidade

local dos professores, dos estudantes e das escolas, situadas no seu contexto vivo e dinamico.

Nesse sentido, € preciso contextualizar e compreender até que ponto as diretrizes do
Banco Mundial e de outros organismos internacionais, com a proposic¢ao desse modelo rigido,
burocratico e centralizador de gestio do trabalho escolar, podem ser produtivas no contexto da
educagiio publica brasileira. E preciso refletir sobre as vantagens que se pode ter com relagio
ao montante de investimentos feitos nos sistemas avaliativos padronizados externos, enquanto
faltam nas escolas condi¢des minimas para o exercicio de um trabalho docente de qualidade

para os alunos.

E preciso também pensar no futuro e na sustentabilidade de um modelo que busca
cobrar tanto dos professores, no sentido de prestacdo de contas a exigéncias administrativas
externas, no contexto de um trabalho que ja €, por si sd, exigente, complexo e desgastante”,
especialmente no caso da regéncia de classe com criangas e adolescentes. Também € preciso
refletir sobre até que ponto a educagdo publica comprometida com uma qualidade ligada a
interesses externos, gerida segundo ldgicas estranhas, pode beneficiar o povo brasileiro

simples, que tanto precisa da escola publica.

Refletindo sobre as relagdes entre os investimentos publicos e os resultados de
qualidade educacional, especialmente em provas padronizadas aplicadas em larga escala,
pesquisas da propria OCDE identificaram aspectos interessantes. As pesquisas realizadas
apontam que os resultados de qualidade educacional estdo intimamente relacionados aos
investimentos que os paises fazem nos seus sistemas educacionais, que se refletem inclusive
na formacdo de turmas com nimeros mais baixos de alunos, e¢ na viabiliza¢do de condi¢des
melhores de trabalho, salarios, e outros fatores. Por outro lado, aparentemente nas pesquisas
realizadas, entre os fatores citados relacionados a qualidade escolar nos paises com altos indices

de desempenho dos estudantes, ndo foram citadas especificamente formas de gestdo que
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priorizam sistemas avaliativos rigidos, controles rigorosos do trabalho docente e

responsabilizagdes diversas.

Nas escolas primarias brasileiras, em comparagdo com outros 37 paises membros da
OCDE, situados na Europa, América e Asia, o numero de alunos por professor no Brasil é um
dos mais elevados (OCDE, 2024). A OCDE reconhece que esse nimero afeta diretamente a
atencdo individual que um professor pode oferecer a cada aluno, impactando como

consequéncia, a qualidade da educagéo em cada contexto especifico.

Outra questdo apontada pelas pesquisas que apresenta reflexos diretos nos resultados
escolares, ¢ o valor que cada pais investe em educacdo. No Brasil, entre 2015 e 2021 o
investimento nos sistemas educacionais brasileiros, do Ensino Basico ao ensino superior, caiu
em média 2% a cada ano. Isso ocorreu na contramao dos paises da OCDE, que investiram 2,1%
a mais, em cada ano, nesse periodo. Ou seja, enquanto a tendéncia em geral nos paises da
OCDE foi de um aumento anual no periodo da pandemia, o Brasil foi um dos poucos paises do
mundo que ndo aumentou os recursos para a Educacido com o objetivo de reduzir prejuizos com

aprendizagem e enfrentar os desafios do periodo (Portal G1, 2024).

Também muito relevante € observar que, segundo a pesquisa da OCDE, o Brasil investe,
por ano, em média US$ 3.668 (cerca de R$ 20,5 mil) em cada aluno da rede publica na educagio
basica e nas universidades, sendo que, entre os paises da Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que sdo referéncia em desenvolvimento humano, o

patamar ¢ mais do que o triplo disso: US$ 11.914 (R$ 66,5 mil) (Portal G1, 2024).

No entanto, essas questdes ndo t€m sido comentadas pelos gestores educacionais
nacionais e internacionais quando falam sobre a busca por qualidade educacional no pais. Por
ter um impacto consideravel nas despesas com a area educacional, o tamanho das turmas e a
proporg¢do aluno-professor sdo critérios que ndo costumam ser levados em consideragéo,
inclusive porque o discurso gerencialista prega a redug@o de gastos com as areas sociais. Além
disso, os salérios dos professores continuam inferiores ao de muitos outros profissionais com

diploma de curso superior.

Por outro lado, observa-se que o problema da superlotagdo das salas também néo é
levado em conta quando o discurso oficial se volta para a responsabiliza¢do do professor pela
“m4a” qualidade do ensino publico brasileiro. Enquanto as turmas estdo lotadas e faltam
recursos nas escolas publicas, o0 Banco Mundial e os gestores nacionais continuam adotando o

discurso da responsabilizagdo do professor pelos resultados dos estudantes nas avaliagdes
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externas. Ao mesmo tempo, altos investimentos t€ém sido feitos nos sistemas avaliativos
padronizados em todas as instancias dos sistemas escolares brasileiros, nacional, estadual e

municipal, fator que ndo deixa de drenar recursos que poderiam ser investidos de outras formas.

Portanto, enquanto o Banco Mundial prescreve formas duras de monitoramento e
avaliagdo dos professores, na realidade brasileira, os docentes do pais tém que enfrentar
condi¢des precérias de trabalho e lidar com vdrios problemas sociais que despontam nas
escolas, como violéncia, drogas, criangas em condi¢des de inseguranca alimentar. Diante desse
cenario, a insisténcia quanto a necessidade de enormes investimentos em sistemas avaliativos,
se contrasta com a realidade das salas de aula, que continuam superlotadas, e das condi¢des de

salario e de trabalho, que continuam insuficientes.

Por outro lado, € notavel que as politicas do pais, em concordancia com os principios
reformistas neoliberais, tém permitido que cada vez mais que os gestores educacionais
recrutem os professores das escolas publicas por meio de contratos temporarios, o que deixa
esses professores ainda mais submissos as regras do mercado competitivo e vulneraveis a uma

precarizagdo generalizada.

Por fim, entende-se que a responsabilizagdo generalizada dos professores pelos
problemas da educag¢fo nacional, assim como a institui¢do de controles abusivos que reduzem
a autonomia do professor para trabalhar segundo as realidades locais, sdo medidas que nédo
podem ser consideradas solucdes plausiveis em busca de melhorias de qualidade educacional
no pais. Depois de décadas seguindo as orienta¢des do Banco Mundial, os resultados
significativos de desempenho dos estudantes nas avalia¢cdes padronizadas externas e de
qualidade educacional geral nido se tornaram realidade, embora muitos outros efeitos

(negativos) da politica implementada sejam notaveis (Freitas, 2012, 2018).

1.12 Enfim, a tragédia docente no Brasil

Nao ha davidas e ndo faltam evidéncias de que os professores estdo vivenciando um
intenso ataque a sua profissionalidade, mediante uma implementagdo autoritaria de regras e
preceitos neoliberais no dmbito do seu trabalho, na visdo de Evangelista (2017). A tragédia

vivenciada pelos professores € clara e pode ser traduzida em “retiradas de direitos conquistados
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pelo menos desde a Constituicdo Federal de 1988 e em avanco orquestrado de interesses
privados do capital com alto nivel manipulatorio da opinido publica e negociagdes espurias do
interesse publico no Congresso Nacional” (Evangelista, 2017, p. 2).

Citando Guimaraes (2016, apud Evangelista, 2017, p. 3), a autora fala do momento atual
em que se percebe uma “reducdo brutal da capacidade popular de se expressar”, a partir da
consolidag¢do de uma forca de direita que impde o medo a maioria da populacdo, seja por
processos de violéncia, seja pela ameaga da perda do emprego, ou ainda “simplesmente pela
desqualificac¢do da sua presenga num lugar ndo desejado”. Neste cenario, observa-se em curso
um processo de desintelectualiza¢do docente e da sua instrumentalizacdo “para a difusdo de
uma concepg¢do de mundo estreita e fragmentada” (Evangelista, 2017, p. 3).

A partir das politicas implementadas desde a década de 1990, as evidéncias da tragédia
docente podem ser percebidas de varias formas, sendo que a formagéo, o trabalho e a atuagdo
politica dos professores vém sofrendo visiveis degradagdes. Por tras dessas politicas, ha uma
pretensdo especifica de desconstituir o trabalho docente de “suas fungdes profissionais
especificas de viabilizar a apropriacdo critica do conhecimento historica e socialmente
produzido” (Evangelista, 2017, p. 4). Diante dessa visdo, ela ressalta algumas faces da tragédia
docente: o professor reconvertido, desqualificado, responsabilizado, eadeizado e
instrumentalizado.

A reconversdo docente € retrata a partir das mudangas ocorridas no &mbito do trabalho
docente com a inser¢do de novos saberes e novas funcdes docentes de forma submissa aos
interesses mercadologicos. As mudancas abrangem uma “nova profissionalizacdo” do
magistério, com a insercdo de sistemas de avalia¢do de alunos, gestores e professores, novas
formas de gestdo da carreira docente e do sistema educacional e de prestacdo de contas, entre
outras. A autora observa que um professor reconvertido, portanto adequado segundo as politicas
educacionais atuais, é aquele que pode “fazer frente a producdo de méao de obra,
majoritariamente destinada ao trabalho simples, a baixo custo e atrativa para os investimentos
externos no pais” (Evangelista, 2017, p. 5).

Ja a desqualificacdo do professor é um requisito da reconversdo docente formatada nas
ultimas décadas no Brasil para que ele aceite de bom grado a nova racionalizacgdo estabelecida,
as constantes avalia¢des externas do seu trabalho e dos seus alunos. Nesse sentido, ela analisa
a situacdo do professor observando que, para atingir os propositos determinados, “é necessario

torna-lo incapaz de pensar sobre as condigdes materiais de sua existéncia”.
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Entdo, na esteira da desqualificagdo, apresenta-se a responsabilizagdo generalizada dos
professores pelos problemas educacionais em geral nas escolas brasileiras, desvinculando a ma
qualidade da educagdo de questdes relacionadas aos problemas sociais e economicos do pais,
como pobreza e desemprego. A responsabiliza¢do tem levado os professores a responderem a
um tipo de “performance exterior” que os distancia de um compromisso maior com a formagao
da consciéncia critica dos estudantes. Isso acontece porque a “performance” esperada e cobrada
dos professores € limitada aquela demonstrada nos resultados das avaliagcdes externas.

Por outro lado, “o professor brasileiro vem sendo expropriado de seu direito a formagao
consistente” (Evangelista, 2017, p. 12), sendo submetido a formagdes “praticas” em
modalidades a distancia (EaD), enquanto a esfera privada se fortalece com diversas
oportunidades no mercado educacional. Nesse sentido, “o Estado e o Capital precisam impedir
que na escola publica se criem as condi¢gdes para a sistematizagdo e difusdo de um saber
cientifico capaz de expor as determinagdes histéricas das condi¢cdes de vida da classe
trabalhadora, incluindo o professor” (Evangelista, 2017, p. 13).

Nesse cenario, o professor € visto como se fosse um “instrumento” ou um “insumo”
para melhorar a qualidade de aprendizagem dos estudantes segundo o modelo estabelecido de
forma externa. Assim, as politicas educacionais ddo origem a outros processos que contribuem
para a sua instrumentalizacdo, como por exemplo, a intensificacdo, a precarizagdo, o
alargamento da fun¢@o do professor, a sua sobrecarga de trabalho, a autointensificagcdo e o
adoecimento.

Evangelista conclui a sua reflexdo observando que as faces da tragédia docente néo se
limitam as citadas, infelizmente. No entanto, ressalta que é preciso reagir a essas agressdes com
a proposi¢ao de movimentos formadores de um professor pensante, que se oponha a posi¢do do

“Capital como educador do professor” (Evangelista, 2017, p. 14).
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CAPITULO 2: O TRABALHO DOCENTE NO BRASIL E NA SEEDF

2.1 Reestruturacgao do trabalho docente, intensificaciio e qualidade educacional

O ensino e o trabalho docente tém sofrido transformag¢des profundas acompanhando o
movimento de transformagdes no trabalho, nas tecnologias e na sociedade como um todo. A

intensificagdo do trabalho docente ¢ um fendmeno que acompanha esses movimentos.

No Brasil, uma significativa reestruturagdo do trabalho pedagdgico escolar tem ocorrido
a partir das reformas educacionais gerencialistas implementadas nas tltimas décadas. Em nome
de melhorar a qualidade educacional do ensino publico brasileiro, com base nos principios
neoliberais de gestdo publica, esse processo tem aproximado cada vez mais a gestdo da escola
publica dos modelos administrativos tipicos do mercado. Nesse sentido, Hypolito (2010, p.
1337) analisa que “o Estado tem obtido €xito na padronizagdo curricular, na implanta¢éo de
politicas de formacdo docente e na submissdo da escola e da educagdo aos interesses do

mercado”.

Embora com um discurso voltado para a descentralizagéo financeira e para uma suposta
autonomia das escolas para gerir o ensino, as recentes reformas educacionais tém submetido o
trabalho docente escolar a novas formas de burocracias e controles externos pouco
democraticos, sob a justificativa de “presta¢do de contas” a comunidade e em nome de melhorar
a educacdo publica brasileira. Entretanto, estudos indicam que, nas ultimas décadas, as
mudangas promovidas pelas reformas gerencialistas tem provocado efeitos que ndo combinam
com ideais de qualidade educacional, ao menos, com o que se espera naturalmente que seja

qualidade educacional.

No Brasil atual, a escola tem sido instrumentalizada para a difusdo de uma concepgdo
de mundo estreita e fragmentada para atender a interesses atrelados a concep¢do de uma
qualidade educacional prépria dos negocios do mercado (Silva, 2009). Nesse contexto, o
trabalho docente tem sido reconvertido no sentido de se tornar menos politizado e menos
comprometido com uma formagdo humana e integral do estudante (Evangelista, 2017). A
reestruturacdo do trabalho docente tem caminhado, portanto, no sentido de tornar o trabalho

dos professores e gestores locais mais racionalizado, padronizado e obediente aos controles
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externos. Desse cendrio, fazem parte os frequentes sistemas avaliativos, a despolitizagdo, a
responsabilizacdo descontextualizada dos professores pelos problemas educacionais, € os

cursos praticos e aligeirados para formacao de professores.

O aumento das cobrangas externas, com a implementacdo de cada vez mais trabalhos
administrativos burocraticos, de forma aliada a imposi¢do de maiores pressdes e
responsabilizacdes por resultados mensurdveis nas avaliagdes padronizadas, num contexto
gerencialista de contencdo de gastos, contribui para o desenvolvimento de processos
relacionados a intensificag@o e a precarizacdo das condi¢des de trabalho no contexto escolar.
Mas ¢ preciso refletir... Observando esse cendrio, como exatamente a atual forma de gestdo da

educacdo publica pode contribuir para o aprimoramento da qualidade educacional?

Nesse ponto, ¢ imprescindivel pensar sobre o tema da qualidade educacional. Que tipo
de qualidade espera-se produzir nas escolas publicas brasileiras a partir do atual modelo de
gestdo e organizagdo do trabalho escolar? Quem tem definido o curriculo e os padrdes
almejados qualidade atualmente e com que propdsitos? Qual a participagdo dos professores
regentes de classe nas diversas comunidades brasileiras nas decisdes tomadas, por exemplo,
com relagéo aos sistemas de avaliagdes externas? Como a intensifica¢do do trabalho docente
pode contribuir para a busca de uma qualidade educacional, qualquer que seja o pardmetro

dessa qualidade?

Sabe-se que o termo “qualidade” ¢ complexo e polissémico, pois pode adquirir sentidos
diferentes para pessoas diferentes em relagdo a um mesmo objeto de andlise. Contextos
diversos podem gerar analises diversas sobre o tema. O que pode ser considerado qualidade
para alguns, para outros pode ndo ser. Naturalmente, os curriculos e as finalidades educacionais
tém sido historicamente objeto de disputas diversas, inclusive com relagdo a concepgdes
diferentes sobre o que poderia ser considerado qualidade educacional. No contexto atual

contemporaneo, ndo ¢ diferente.

Para Silva (2009), uma escola de qualidade precisa estar atenta a um conjunto de
elementos e dimensdes socioecondmicas e culturais que fazem parte do modo de vida das
familias e dos estudantes. Nao pode se limitar, portanto, apenas a aprendizagens de
conhecimentos praticos de leitura e calculos com a finalidade de responder corretamente as
avaliagdes padronizadas de multipla escolha. Mais ainda, para a autora, o conceito de qualidade

educacional esta relacionado ao processo de “se superar o distanciamento entre as classes
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sociais decorrente dos ordenamentos patrimonialistas enraizados nas praticas politicas” (Silva,

2009, p. 217).

Portanto, nesse sentido, a busca por qualidade ndo pode negligenciar o poder de
transformagao social da educag@o e pela educacdo. A qualidade escolar precisa envolver varios
fatores, entre eles, condi¢des adequadas de renda e de moradia das familias dos estudantes,
acesso a viagens e cultura, boa formagdo dos docentes e boas condi¢des de trabalho,
valorizacdo salarial dos professores, escolas com recursos e financiamento adequado, formagéo

dos estudantes incluindo o estimulo a pensamentos criticos, artisticos e criativos, entre outros.

Assim, a qualidade das escolas, segundo essa concepcdo, precisa envolver também
aspectos sociais, culturais e ambientais relacionados ao contexto real de vida dos estudantes e
da comunidade local. Seguindo essa linha, Tolentino-Neto (2023, p. 223) observa que “a
qualidade esta muito além de nimeros e medidas, esta no contexto socioecondomico, nas reais
necessidades e atribui¢des das escolas, que s@o unicas de cada contexto e de cada institui¢do

escolar”.

No entanto, as recentes reformas educacionais tém se baseado em politicas publicas que
se voltam para uma outra concepgao de qualidade educacional. Seguindo as recomendagdes de
especialistas externos, refor¢adas pelos analistas do Banco Mundial, os gestores nacionais t€ém
difundido no meio educacional uma concep¢do de qualidade que se apoia na racionalidade
técnica e em parametros economicos (Silva, 2009). Dessa forma, o conceito de qualidade
advindo do contexto econdmico e empresarial tem sido transferido para o ambito da educagéo

publica brasileira.

Mas dessa concepgdo surgem contradigdes importantes. Sob a perspectiva comercial, a
educagdo passa a ser vista como uma mercadoria e ndo como um direito social. Enquanto no
mundo empresarial a qualidade de um produto pode ser demonstrada por meio de métricas,
padronizagdes, comparagdes, hierarquizagdes e valorizagdo monetaria, na escola isso nao
deveria acontecer, tendo em vista que o trabalho pedagdgico na educagdo bésica engloba
dimensdes complexas e subjetivas que ndo podem ser mensurados estatisticamente. Enquanto,
para a venda de um produto qualquer, a aparéncia do objeto pode até valer mais do que o proprio
objeto, no contexto escolar, a preocupagdo com a ética e com o desenvolvimento de um trabalho

voltado realmente para as necessidades concretas dos alunos deve sempre prevalecer.

Contudo, desconsiderando essas e outras contradi¢des, os critérios racionais de

mensurac¢do, comparacdo e hierarquizacdo t€m sido utilizados ndo so para avaliar o trabalho
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escolar, mas supervalorizados como se pudessem traduzir toda a complexidade da docéncia no
contexto do ensino publico brasileiro. O principal exemplo disso sdo os sistemas de avaliagdes
externas, que t€m sido utilizadas como a principal forma, sendo a tinica, de medir a qualidade

do ensino nas escolas brasileiras.

Atualmente, nota-se, inclusive, que todo o trabalho escolar tem se reorganizado com o
objetivo de melhorar os indices de desempenho dos estudantes nessas avaliacdes, com
preocupagdes que claramente incluem uma performatividade social. A exposi¢do publica
gerada pela divulgacdo dos resultados desses testes reforca esse tipo de preocupacdo, embora
os professores saibam que notas boas nessas avaliagdes ndo sdo garantia de aprendizagens

significativas e duradouras (Sordi, 2022, p. 29).

Por traz de um discurso de eficiéncia e produtividade, os gestores da educagéo publica
nacional ndo deixam de demonstrar a sua inten¢do de reduzir custos com as areas sociais. Nesse
sentido, percebe-se que ha uma “ocultagdo intencional” quanto ao debate sobre as reais
finalidades educativas (Freitas, 2018, p. 82). Difunde-se e defende-se um curriculo “minimo”,
voltado para a aquisicdo de habilidades técnicas basicas de leitura, escrita e calculo, desviando
o trabalho docente de suas fun¢des voltadas para a formagao integral dos estudantes, incluindo

a formagao de habilidades relacionadas ao pensamento critico, criativo, artistico e politico.

Observando esse cenario, tendo em vista as contradi¢cdes entre o discurso oficial e a
realidade das condi¢des de trabalho nas escolas brasileiras, Hypodlito (2010, p. 1350) entende
que esta havendo intencionalmente “um desmantelamento das escolas e das condi¢des

necessarias para uma educag¢do com padrio minimo de qualidade”.

Por um lado, os gestores e politicos cobram eficiéncia e produtividade dos professores,
com metas de qualidade estranhas e, as vezes, impossiveis de serem alcangadas; aumentando
a intensifica¢do laboral e os responsabilizando dos professores de maneira desequilibrada,
enquanto, por outro lado, as turmas das escolas publicas permanecem superlotadas, as
condi¢des de trabalho dos professores se tornam ainda mais precarias, € os investimentos

diretos na educag¢do nacional continuam baixos.

2.1.1 A “Nova Gestdo Publica” e 0o SAEB
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Os movimentos em busca de avaliar as aprendizagens dos estudantes de forma externa
surgiram no Brasil em meados da década de 1980 e se fortaleceram a partir das reformas
gerenciais ainda nos governos de Fernando Collor e Fernando Henrique. Naquele periodo,
crescia a percepcdo de que era necessario obter informagdes mais precisas sobre o desempenho
dos estudantes e sobre a qualidade do ensino ofertado nas escolas do pais. Acreditava-se que
essas informagdes poderiam ajudar os gestores a tomar decisdes no ambito da gestdo
educacional em busca de melhorias na qualidade do ensino publico brasileiro. Os governos
seguintes, independente das suas bandeiras partidarias, deram continuidade as reformas,
ampliando e fortalecendo o Sistema de Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica (SAEB).

Na década de 1990, entendia-se que o modelo burocratico de administragcdo publica
brasileira precisava ser superado, pois era considerado caro, lento e pouco eficiente, enquanto
a forma de gestdo das empresas de perfil liberal era vista como agil, moderna e capaz de
acompanhar as mudangas globais. Aos poucos foram sendo implementadas reformas em todos
os setores da administragdo publica segundo um novo modelo gerencial que foi chamado de
Nova Gestdo Publica (NGP). Esse novo modelo de gestdo baseado em principios neoliberais,
trouxe ao mundo do trabalho uma configura¢do que enaltecia o individualismo e a competi¢ao,
ao mesmo tempo em que pregava uma redugio de gastos publicos em areas sociais e fragilizava
os vinculos das relagdes de trabalho. Dessa forma, em um contexto de escassez de recursos
publicos, o gerencialismo se implantou no setor publico.

O Sistema de Avaliagdo da Educag¢éo Basica (SAEB), criado ainda em 1990, no governo
Fernando Henrique, e foi sendo reestruturado, remodelado e ampliado com o decorrer do
tempo. Progressivamente, ele serviu de modelo e inspirag@o para as redes publicas de ensino
estaduais e municipais para que criassem seus proprios sistemas regionais de avaliacdes
externas. Nesse contexto, embora ndo tenham sido desenvolvidas pesquisas cientificas
suficientes sobre os efeitos que esta politica poderia trazer a educag@o e as pessoas envolvidas
(Freitas, 2012), acreditava-se que as avaliagdes externas eram instrumentos modernos e

necessarios para o pais.

Em busca de melhorias na qualidade educacional, as avalia¢cdes externas foram
recebendo cada vez mais atencdo e investimentos, adquirindo papel de destaque nas politicas
educacionais do pais, em sintonia com os principios gerencialistas neoliberais da NGP.
Conceitos relacionados ao mundo empresarial, como “medi¢do”, “padronizacdo”, “rankings”
e “estabelecimento de metas”, foram transferidos ambito da educagdo publica. Aos poucos,

uma cultura avaliativa foi sendo criada e estabelecida em todo o pais, sendo que, bonificagdes,
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repressoes, exposi¢do publica e responsabilizacdes passaram a ser ideias associadas a busca

por “qualidade” educacional.

Em 2005 houve uma reconfiguragdo do SAEB que instituiu duas grandes avalia¢des
nacionais: a Avaliagdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb), e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc). Em 2007, foi criado o Ideb, Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (Ideb), que reune, em um s6 indicador, os resultados de dois conceitos: o
fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliagdes. Em 2013, em uma nova reformulagéo,
o SAEB ampliou a sua abrangéncia para incluir a Avaliagdo Nacional da Alfabetiza¢do (ANA).
Dessa forma, o sistema de avaliagdes externas do SAEB continuou sendo ampliado e
fortalecido, passando a ser considerado o principal pardmetro medidor de qualidade

educacional nas escolas publicas brasileiras.

Em 2019, iniciava-se a implementa¢do da nova Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), completando o ciclo de padronizacdo curricular de forma a complementar o sistema
nacional de avalia¢des externas. Ao mesmo tempo, o governo federal efetivava um bloqueio
significativo de verbas no Ministério da Educag@o que afetou universidades e o funcionamento
de diversas instituicdes e bolsas de pesquisa. Também nesse periodo, avangava-se na
formulagdo de diretrizes para o Novo Ensino Médio e iniciava-se o Programa Nacional de

escolas Civico-Miliares com a proposta de um novo modelo de gestdo para essas escolas.

Enquanto isso, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, criava-se a politica de
alfabetizacdo com foco no método fonico, definindo que a alfabetizag@o deveria ocorrer até a
crianca completar sete (7) anos de idade. Essa politica foi criticada por pedagogos que
defendiam uma educa¢do mais contextualizada e lidica na educagéo infantil, em vez de focada
em uma unica técnica. Especialistas entendem que essa medida pode prejudicar a formagéo de
uma base necessaria para o proprio processo de alfabetizagdo, de forma mais solida e

consistente.

Atualmente, as avaliagdes em larga escala continuam sendo consideradas instrumentos
essenciais e indispensaveis para monitorar qualidade educacional das escolas brasileiras.
Predomina ainda a ideia de que estas avaliagdes podem produzir informagdes importantes para
a gestdo da educacdo nos diferentes niveis de ensino e que podem fomentar medidas
administrativas e ag¢des pedagogicas, potencialmente geradoras de qualidade educacional nas

escolas do pais.
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No entanto, ao longo das ultimas décadas, diversos autores alertaram e continuam
alertando para os perigos da adog¢@o desse sistema como unica e principal forma de avaliar a
educacdo no pais. Da mesma forma, especialistas alertam quanto aos programas educacionais
que limitam a educacgdo basica a formas de treinamento desprovidos de preocupacdes com

curriculos formativos mais profundos e significativos.

2.1.2 As novas demandas do trabalho docente

As reformas educacionais, com base nos ideais gerencialistas de eficiéncia e
produtividade, advindos da logica mercantilista, trouxeram para o trabalho docente novas
demandas de trabalho. Essas novas exigéncias profissionais associam-se com as demandas
“antigas”, como por exemplo os desafios ligados a disciplina dos estudantes, o atendimento
aos pais e o auxilio especial a criangas com dificuldades de aprendizagem e questdes de
vulnerabilidade social dos estudantes, entre outros que sempre existiram na realidade escolar
brasileira. Além disso, atualmente, espera-se mais do professor em termos de atendimentos
individualizados e acolhimento adequado em relagdo a diversidade de estudantes que se
apresenta nas turmas regulares do Ensino Fundamental.

Assuncdo e Oliveira (2009, p. 352) observam que, a partir das reformas recentes, houve
uma “dilatagc@o”, de maneira legal, do que seja o exercicio das atividades docentes e que “as
mudangas implementadas tém resultado em significativa intensificagdo do trabalho e
precarizagdo das relagdes de emprego, além de repercutirem também sobre a identidade e a
profissdo docente”. Atualmente, o trabalho docente precisa contemplar as relagdes com a
comunidade, a gestdo da escola, o planejamento do projeto pedagdgico, a participagdo nos
conselhos, entre outras fungdes (Assuncéo; Oliveira, 2009)

Na atualidade o professor precisa executar trabalhos burocraticos relacionados aos
controles de aprendizagem, especialmente quanto as avalia¢des externas, preenchendo novos
formulérios, relatorios e participando de reunides e formagdes relativas ao sistema de
avaliagdes externas. Nesse sentido, além de aplicar as avaliagdes, que chegam elaboradas e
prontas, o professor precisa passar individualmente as respostas dos estudantes para os
programas informatizados. Depois, devem discutir as “devolutivas™ sobre o desempenho dos
estudantes, geralmente em reunides pedagdgicas e em conversas com o0s coordenadores

escolares, e, entdo, inclui-las em formularios e relatérios avaliativos individuais e coletivos.
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Uma significativa nova demanda de trabalho docente pode ser observada no contexto
da docéncia em anos iniciais: o refor¢o das exigéncias por atendimentos mais individualizados
a todos os estudantes, em busca por resultados melhores de desempenho nas avaliacdes
externas nacionais e estaduais. Nesse ponto, observa-se que o aumento das cobrangas e
exigéncias frequentemente se apresenta de forma desconectada da realidade das escolas e das
condi¢cdes concretas de trabalho dos professores. Atualmente esse tipo de pressdo por
resultados mensuraveis chega aos professores inclusive em forma de responsabilizagdes
diversas relacionadas aos testes padronizados externos que sdo amplamente divulgados.

Uma outra grande e significativa nova atividade laboral dos professores esta
relacionada ao aumento progressivo do nimero de Estudantes com Necessidades Educacionais
Especiais (ENEESs) nas escolas publicas brasileiras. Desde a promulgacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educag@o nacional n® 9394/96, a presenca desses estudantes, independentemente da
existéncia de diagndsticos médicos oficiais, tem crescido continuamente nas escolas do pais.
Essa legislagdo ampliou significativamente o acesso as escolas publicas, estabelecendo que os
ENEEs deveriam ser atendidos de forma gratuita e obrigatoria, preferencialmente em classes
regulares.

Em 2008, foi estabelecida a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (PNEE-PEI), que refor¢cou a busca por garantia da inclusdo escolar aos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades, ou
superdotacdo. Essa politica promoveu o acesso ao ensino regular e buscou eliminar barreiras a
participagdo desses estudantes nas escolas comuns. Dessa forma, as novas leis promoveram
um maior acesso dos estudantes com necessidades educacionais especificas as escolas publicas
do pais.

As estatisticas nacionais demonstram que o nimero de matriculas na educagao especial
teve um aumento de 41,6% entre 2019 e 2023, atingindo mais de 1,7 milhdo de matriculas,
sendo a maioria delas em classes regulares. A presenca de maior diversidade de estudantes em
turmas regulares configura uma situacdo de “mais trabalho” (Dal Rosso, 2008) para o
professor porque significa que ele precisara fazer atendimentos e planejamentos diferenciados,
mais urgentes e mais frequentes na sua rotina diaria. Na pratica, cada ENEE, diagnosticado ou
ndo, vai demandar novos atendimentos e planejamentos, tendo em vista que cada um possui
caracteristicas particulares, ainda que com diagnosticos gerais semelhantes.

Abonisio (2012) observa que a presenga de estudantes com necessidades especiais nas

classes comuns e a falta de preparo dos professores para lidar com esse novo publico t€ém
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gerado estresse para o professor de anos iniciais na atualidade. Além desses, ele cita outros
fatores de estresse e intensificacdo do trabalho docente na atualidade: “o elevado numero de
alunos por turma, a infraestrutura inadequada, a falta de trabalho pedagdgico em equipe, a
indisciplina cada vez maior, a desvalorizacdo do profissional, e, por fim, os baixos salarios”

(Abonisio, 2012, p. 22).

2.1.3 Reformas gerencialistas, carreira e formagdo docente

A carreira e a formag@o docente tém sofrido altera¢des significativas em decorréncia
das politicas gerencialistas adotadas no Brasil. As mudangas implementadas em busca de
eficiéncia com redugdo de gastos, baseada em avaliacdes padronizadas que exaltam a
competitividade e a meritocracia no ambiente educacional, t€m gerado impactos negativos
sobre a docéncia e sobre a qualidade do ensino ofertado nas escolas publicas brasileiras. Nesse
sentido, Oliveira (2021, p. 271) adverte que, com o passar do tempo, as vigentes politicas
educacionais com centralidade nas avaliagdes externas tém provocado forte impacto nos
sistemas educativos “promovendo uma enorme crise que afeta as escolas e especialmente os
professores”.

As mudangas ocorridas nas relagdes de trabalho e emprego t€m sido caracterizadas pela
precarizacdo das relagdes de trabalho. No contexto das escolas publicas brasileiras, o trabalho
do professor tem estado cada vez mais sujeito aos mesmos parametros administrativos do
mercado em geral e sujeito a processos de precariza¢do. Esse movimento tem se apresentado
em formas de flexibiliza¢do e até mesmo no sentido de desregulamentagdo da legislagdo
trabalhista (Oliveira, 2004, p. 1138). A precarizagdo do trabalho docente nas redes publicas de
ensino ¢ especialmente notavel quando se observa o aumento expressivo de contrata¢do de

professores de forma temporaria, com salarios e beneficios reduzidos.

Esse novo modelo de contratagdo e gerenciamento da carreira e da remuneracdo dos
professores, alinhada com os principios da Nova Gestdo Publica, vem alterando a forma de
pensar dos gestores e até da sociedade em geral. Freitas (2018, p. 109) observa que “a reforma
empresarial da educag@o concebe o magistério da mesma forma que concebe a escola, inserido
em um livre mercado competitivo”. Segundo essa logica, a remuneragdo e a carreira do
professor deveriam ser dependentes dos resultados esperados, “sem direito a estabilidade no

emprego e tanto quanto possivel sem sindicalizagdo” (Freitas, 2018, p. 109). A carreira do
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trabalhador deveria ser administrada por ele mesmo e o direito a ascensdo deveria estar

condicionado a méritos individuais, e ndo mais ao critério de “tempo de servigo™.

Enquanto o modelo tradicional ¢ marcado pela relativa estabilidade no emprego e pela
progressdo linear vertical, a nova gestdo da carreira docente € caracterizada pela instabilidade,
descontinuidade e horizontalidade, seguindo o modelo empresarial (Oliveira, 2021. p. 291).
Essa tendéncia de mudanca na gestdo da carreira docente pode ser vista na atualidade
especialmente em alguns estados brasileiros, mediante a “adog@o de politicas de gestdo que
levam em consideracdo o mérito pessoal, a produtividade e a responsabilizacdo dos professores
pelo seu proprio desenvolvimento profissional e pagamentos diferenciados” (Oliveira, 2021, p.
294). Nesses locais, 0 novo modelo de gerenciamento de carreira tem sido implementado na
forma de “accountabilitys”, os quais vinculam retribui¢des financeiras e aumentos de salarios

ao atingimento de metas de desempenho nas avalia¢des externas padronizadas.

Estabilidade, salarios iguais, previdéncia e sindicalizagdo sdo condigdes que
impediriam o mercado de produzir “qualidade” na escola. Nessa visdo, o professor trabalharia
mais se estivesse com sua cabega a prémio todo dia, explica Freitas (2018). No entanto, “tal
desqualificagdo, tanto na formac¢do quanto no exercicio profissional, ¢ acompanhada pela
desvalorizagdo profissional que é apresentada ao magistério pelo seu contrario, ou seja, como
se fosse valorizacdo” (Freitas, 2018, p. 109).

Ao mesmo tempo e alinhada com a politica adotada no pais, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) incorpora preceitos de individualizagdo, competi¢do e responsabilizacio
ao ambiente escolar pela via da légica de ensinar competéncias e habilidades. Nesse sentido,
observa-se uma forte tendéncia de retrocesso educacional ao tecnicismo dos anos 1990, com
prioridades educacionais voltadas a formacdo para o mercado de trabalho (Tolentino-Neto,
2023). Com a BNCC, os esforcos para padronizagdo de avaliagdes, dos materiais didaticos e
até da formag@o dos professores foram reforgados.

Pesquisadores da area educacional chamam a atenc¢éo para uma tendéncia de regulagdo
da formacdo do magistério baseada em parametros pragmaticos e na diminui¢do da formagéo
teorica que podem imprimir uma desqualificagdo profissional ja na sua formagfo inicial. As
politicas atuais tém definido novas diretrizes curriculares para os cursos de licenciatura e
Pedagogia que privilegiam o “saber-fazer”. Dessa forma, abrem a possibilidade para uma
formacdo docente em modalidades alternativas, como de educagdo a distancia, e cursos
semipresenciais, € promovem uma formag¢ao docente menos reflexiva e mais distanciada da

pesquisa e de um status universitario (Hypolito, 2010).
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A nocdo de pedagogia “fast food” ¢é utilizada para se referir a uma “proposta de
formag@o dos professores aligeirada e pouco aprofundada” que deixa de lado outras habilidades
ligadas a formacgdo integral e critica do ser humano (Tolentino-Neto, 2023, p. 220). Assim como
ocorre com a BNCC, a formagao “fast-food” do docente estaria voltada para certa racionalidade
técnica, com foco em formagdo de competéncias e habilidades praticas.

Evangelista (2017, p. 8) explica que “para o BM (Banco Mundial) ndo € necesséaria uma
formagdo longa, pois o importante seria o treinamento ‘full time’ baseado em demandas
pragmaticas”. E complementa observando que “certamente subjaz a alardeada desqualificagdo
profissional e pobreza intelectual o interesse pulsante de despolitizacdo do professor”

(Evangelista, 2017, p. 8).

2.1.4 Intensificacdo e a precarizagdo do trabalho docente no Brasil

O atual processo de reestruturacdo do trabalho em geral tem sido configurado pelo
aumento da informalidade e pela flexibilizacdo dos contratos de trabalho. No entanto, a
preferéncia pela terceirizag¢do e pela contratagdo temporaria tem causado fortes impactos no
mercado de trabalho. Nesse sentido, Alves (2022) analisa que a reestruturagdo produtiva no
Brasil ¢ um modelo que ameaca a classe trabalhadora e desafia os sindicatos. Por outro lado,
Santos (2011) explica que, dessa forma, o atual estdgio de organizacdo do capitalismo tem
produzido uma intensificagdo da exploracdo da forca de trabalho sem precedentes na historia

moderna.

A selecdo de trabalhadores para a educagdo e para outros setores por meio de
contrata¢des temporarias, € ndo por concursos publicos para convocagdo de efetivos, se traduz,
na pratica, como uma precarizagdo dos contratos e das condi¢cdes de trabalho desses
profissionais. Segundo Oliveira (2004) o aumento dos contratos temporarios nas redes publicas
de ensino, com a perda de garantias trabalhistas e previdencidrias, “tem tornado cada vez mais
agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no magistério publico” (Oliveira,

2004, p. 1140).

No contexto do trabalho docente das escolas publicas brasileiras, os processos de
precarizagdo e intensificagdo do trabalho estdo intimamente relacionados. A precarizagdo das
condi¢des e dos contratos de trabalho tem refor¢ado os processos de intensificag¢éo do trabalho

dos professores nessas escolas, a0 mesmo tempo em que a intensificacdo também pode ser
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considerada uma forma de precarizagdo. Reforcando esse aspecto, Souza e Fernandes (2015,
p. 129) entendem que “‘um dos aspectos que nos permite mensurar a precariedade das condi¢des

de trabalho é a intensidade em que o mesmo se realiza”.

No entanto, para os professores das redes publicas de ensino no Brasil, a precarizagao
dos contratos de trabalho representa uma intensifica¢do das condigdes ja precarias vividas pelos
professores. Nesse sentido, embora os professores “tempordrios” tenham as mesmas
competéncias e responsabilidades que os professores efetivos, eles estdo expostos a uma
situacdo de maior precariedade em relagdo aos efetivos. Na pratica, eles recebem salarios

menores, tém menos protegdes sociais e trabalham sob maiores pressoes.

Sobre os professores contratados temporariamente recaem maiores pressdes para que
trabalhem doentes, ja que ndo costumam ter os mesmos direitos que os professores efetivos,
inclusive com relagdo aos afastamentos por motivo de saude. Por outro lado, eles precisam
lidar constantemente com o medo de serem “devolvidos™ ou perderem seus empregos, aspecto
que, segundo defensores do neoliberalismo, € considerado positivo representando um tipo de
pressdo que pode até estimular o aumento da produtividade do trabalhador. Além disso, esses
profissionais também sofrem pressdes porque precisam se submeter regularmente a novos
concursos publicos para garantir a continuidade do seu vinculo empregaticio para sustento

familiar.

Os professores terceirizados recebem saldrios mais baixos, t€m jornadas de trabalho
mais extenuantes ¢ enfrentam condi¢des de trabalho menos favoraveis em comparagdo aos
empregados diretos contratados de forma efetiva. A perda de garantias trabalhistas e
previdencidrias agrava ainda mais a precariedade do emprego no magistério publico. No
entanto, a preferéncia por essa forma de gestdo politica da educagdo nacional estd em
conformidade com as orientagdes neoliberais difundidas globalmente. Observa-se que a
contrata¢do temporaria de servidores em geral tem o potencial de reduzir custos de maneira
imediata e/ou a longo prazo, facilitar a contratacio e a demissao de funciondrios, além de inibir
o fortalecimento de organiza¢des ou sindicatos que poderiam impor algum tipo de resisténcia

em prol de beneficios ou prote¢do a categoria desses trabalhadores.

Dessa forma, com o fortalecimento do neoliberalismo nas ultimas décadas, os
professores ditos “temporarios” ja sdo maioria nas diversas redes de ensino estaduais no Brasil.
Estudos da organizagio ndo governamental intitulada “Todos Pela Educag@o™ demonstram que,

até o momento da sua pesquisa, o Brasil nunca havia tido um numero tao baixo de professores
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concursados efetivos atuando nas redes estaduais: eram quinhentos e cinco (505) mil efetivos
em 2013 (68,4% do total), nuimero que caiu para trezentos e vinte € um (321) mil no ano de

2023 (representando, entdo, 46,5% dos professores), como apresentado no quadro abaixo:

Quantidade de docentes da rede estadual no Brasil,
por tipo de contratacio (em milhares) —2013 a 2023

505 499 51,6%
»

473 455

31,1%
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Temporarios @ Efetivos
Quadro 1:Quantidade de Docentes no Brasil por Tipo de Contratagdo 2013-2023

Fonte: MEC/Inep — Sinopse Estatistica da Educag@o Bésica. Elaborago: Todos Pela Educacdo

Analises mais detalhadas desse estudo apontaram que, quanto a remuneragao, ha quinze
(15) redes publicas estaduais em que o salario dos professores temporarios, calculado por hora,
¢ menor que o de professores efetivos em inicio de carreira, chegando a uma diferenca de até
140%, no caso de Pernambuco. Nas outras dez (10) redes analisadas, ndo foi observada uma
diferenga salarial. Contudo, os professores temporarios ndo costumam ter progressdo salarial,
nem os mesmos direitos trabalhistas e beneficios tal como os professores efetivos. Além disso,
eles ndo tém direito a aposentadoria pela previdéncia estadual.

Os estudos divulgados também confirmaram que, em muitas das redes publicas
estaduais, os professores “temporarios” sdo submetidos frequentemente a novos processos
seletivos, sem garantia de remuneragdo no intervalo entre os contratos e sem garantia de
recontrata¢do. “Em nove redes estaduais, o tempo de contrato de professores temporarios € de
apenas vinte e quatro (24) meses, o que obriga que os professores enfrentem um processo de
selecdo a cada dois (2) anos” (Portal G1, 2024). Essa situagdo provoca medo e desconforto,
tendo em vista que o seu sustento depende desses concursos e de provas de multipla escolha,
que ndo necessariamente avaliam a sua competéncia pratica na sala de aula.

Dados do censo escolar de 2020 e do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb)
de 2021, ambos realizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep),

apontam que a média de idade dos professores contratados nas redes estaduais era de 40 anos,
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em comparagdo a 46 anos dos docentes efetivos. Além disso, constatou-se que “quase metade
(43,6%) dos temporarios atua ha pelo menos onze (11) anos como professor, indicando que
esse tipo de contratacdo tem sido utilizado ndo apenas para suprir uma demanda pontual, mas
também para compor o corpo docente fixo de algumas redes de ensino” (Carvalho, 2024).

Dentre os estados brasileiros, ainda tendo como referéncia os dados de 2023 dos “Todos
Pela Educagdo”, Minas Gerais € o que tem a maior porcentagem de temporarios na sua rede
estadual de ensino, com cerca de 80% dos professores sendo contratados nessa modalidade. A
porcentagem também supera os 70% em estados como Tocantins, Acre, Espirito Santo e Santa
Catarina. Ja o Rio de Janeiro € o estado com a maior taxa de professores efetivos (96%). Na
Bahia, Pard e Rio Grande do Norte, as porcentagens dos professores efetivos também sdo
elevadas, estando além dos 90%. No Distrito Federal, a partir de dados obtidos pela plataforma
Participa-DF, em setembro de 2025, a proporg¢ao de profissionais contratados nesta rede publica
se aproximava de 43%.

Além de causar impacto nas condi¢des de trabalho dos professores, nota-se que as
contrata¢des temporarias podem refletir negativamente também na qualidade do ensino publico
ofertado nas escolas brasileiras. Mariana Tokarnia (2024), da “Agéncia Brasil”, destaca que a
alta rotatividade docente “pode prejudicar o vinculo com a comunidade escolar e o efetivo
desenvolvimento dos estudantes”. Ademais, Assun¢do e Oliveira (2009, p. 367) também
entendem que “o processo de intensificagdo e precarizacdo do trabalho vivido pelos docentes
das escolas publicas brasileiras na atualidade pode por em risco a qualidade da educagéo ¢ os

fins ultimos da escola”.

Dessa forma, observa-se que a fun¢do do professor temporario que se configura no
cenario atual ndo € mais a de suprir eventuais auséncias dos professores efetivos, cobrir licengas
médicas, afastamentos ou caréncias de efetivos nas escolas. Trata-se de uma opgdo politica
contraria ao fortalecimento da classe trabalhadora e a distribuicdo de renda, em sintonia com

os propositos de gestdo neoliberal.

2.1.5 Intensificacéo e colonizagdo do trabalho docente

As reformas educacionais tém incluido desqualificacdes e requalificagdes dos
professores, além do aumento de exigéncias e pressdes no seu contexto de trabalho,

especialmente de anos iniciais. Ao mesmo tempo, o desenvolvimento tecnoldgico tem
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contribuido para uma “vigilancia sistematica segundo categorias tipificadas ‘a priori’, e
unilateralmente impostas, que modelam as realidades escolares, controlam tempos e espagos,
generalizam metodologias e processos de trabalho, favorecem a padronizagdo e a mensuragéo,
bem como a comparagdo automatica de processos e resultados™ (Lima, 2012, p. 148). Dessa
forma, novas formas de controle externo tém acompanhado as mudangas curriculares e
organizacionais implementadas provocando, entre outros processos, a intensificacdo do

trabalho.

Em pesquisas realizadas no Canada, Hargreaves (1998) observou que movimentos de
racionalizacdo, burocratizagéo e controle do trabalho do professor tém “colonizado” o trabalho
do professor de anos iniciais. O autor explica que esse tipo de colonizagdo ocorre quando os
tempos demarcados como espagos de trabalho livre e discricionario dos professores, aos
poucos, vdo se convertendo em espacos pensados, vigiados e controlados pelos
administradores, diretores ou supervisores escolares. Como consequéncia, observa-se uma
perda consideravel de autonomia do professor para organizar e gerir do seu préprio trabalho na
escola.

O aumento de vigilancias, com atribui¢do de tarefas e prazos definidos e controlados
externamente, tem invadido o tempo de trabalho discricionario dos professores e até os seus
momentos de relaxamento. Um tempo de trabalho que antes era privado, espontidneo e
imprevisivel, tem se tornado regulamentado e controlado por gestores externos. A pesquisa de
Hargreaves apontou que os professores tém vivenciado um estado de “sobrecarga cronica de
trabalho mediante pressoes, estresses e pela “falta de tempo para relaxar e até para falar com
os colegas” (Hargreaves, 1998, p. 153).

O autor analisou especialmente o tempo extraclasse de planejamento das aulas,
chamado naquele contexto de “tempo de preparacdo”, e verificou que os gestores e
administradores t€ém transformado as propriedades desse espago, considerado muito importante
pelos professores. Um tempo antes destinado ao planejamento das aulas de forma
discricionaria, agora tem sido tomado por atividades determinadas pelos gestores e
coordenadores externos. “Em muitos sentidos, o trabalho que os professores realizam fora da
sala de aula (...) esta a transformar-se numa regifo altamente contestada pelos administradores,
em termos de possuir propriedades de palco principal ou de bastidores” (Hargreaves, 1998, p.
123).

Para esclarecer melhor esse contexto e ressaltar a negatividade do processo de

colonizag¢do, Hargreaves cita Erving Goftman (1998, p. 122) que comparou o trabalho docente
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a performances de atores, que atuam, ora diretamente no palco diante do publico, ora em
ensaios nos bastidores, longe dos olhares do publico principal. As regides “frontais” de
performance exigem que o profissional esteja sempre atento e alerta, se comportando
formalmente de acordo com as prescri¢des e normas adequadas. No caso dos professores, estes
seriam os momentos “em classe”’, com contato direto com a sua turma no ambiente da sala de
aula, ou em reunides com os pais, ou recebendo visitas formais de supervisores.

Ja as regides dos “bastidores” sdo aquelas que permitem o relaxamento, o alivio e a
fuga das tensdes das exigéncias dos trabalhos “frontais” ou “em cena”. No caso dos
professores, seriam espagos relativos aos momentos de intervalos e de trabalhos “extraclasse .
Esses lugares sdo isolados do contato com alunos ou pais de alunos e oferecem ao profissional
oportunidades de descontracdo. Nos “bastidores”, explica o autor, ¢ comum o uso de
linguagem mais informal, “palavrdes”, “risadas”, “discursos de baixo padrdo”, brincadeiras,
posturas e comportamentos que podem até parecer descuidados ou pouco profissionais, mas
que, no entanto, sdo muito importantes para “equilibrar as exigéncias do trabalho frontal
performatico”.

Hargreaves (1998) observa que os momentos de retaguarda, portanto, ajudam a aliviar
as tensdes geradas pelo trabalho frontal, enquanto os professores precisam descansar e se
preparar para os proximos momentos de “performances”. Além disso, promovem relacdes
informais que ajudam a criar sentimentos de confianca e solidariedade entre os professores,
possibilitando também algum grau de controle e flexibilidade aos docentes na gestdo do seu
dificil trabalho na sala de aula.

No entanto, a “coloniza¢do’ dos tempos de trabalho extraclasse esta transformando um
tempo que deveria ser “de bastidores”, em uma regido de trabalho “frontal”. Assim, os
professores vém perdendo um importante espaco de discricionariedade e flexibilidade que
poderia ajudar no alivio das tensdes do trabalho frontal em classe. Além disso, os estudos de
Hargreaves (1998, p. 124) mostraram que a flexibilidade na gestdo das suas tarefas,
especialmente em momentos extraclasse, € importante para a maior parte dos professores e que
o tempo de preparagdo teria um grande potencial para criar elementos de ‘desintensificag¢do’.

Por fim, Hargreaves (1998, p. 127) alerta que, “a medida que as iniciativas impelidas
por inteng¢des burocraticas (no sentido de exercer um controlo mais apertado sobre o processo
de desenvolvimento e de mudanga) vao sendo apanhadas na espiral da intensificacdo véo se
tornando também contraproducentes”. Segundo o autor, a solugcdo para o impasse seria

justamente o contrario: devolver esse tempo aos professores.
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2.1.6 Género, intensificag@o e autointensificacdo do trabalho docente

Nas ultimas décadas, as politicas educacionais oficiais tém introduzido novas formas
de controle e intensificagdo do trabalho docente que tomam como objeto de governo a
subjetividade dos professores, especialmente das professoras, e as emogdes que envolvem o
trabalho com os alunos (Hargreaves, 1998). Corroborando Apple (1987), Garcia e Anadon
(2009) analisam que as formas de controle do trabalho e de como a intensificagdo tem
acontecido no Ensino Fundamental estdo diretamente ligadas ao fato de haver uma
predominancia feminina nessa categoria.

Garcia e Anadon (2009, p. 65) observam que, aliadas a deterioracdo dos saldrios e das
condi¢des de trabalho, as mudang¢as implementadas no pais “estimulam uma moral de
autorresponsabiliza¢do e culpa por parte das professoras, que vém contribuindo para a
intensificacdo e a autointensificagdo do trabalho docente”. Segundo as autoras, a
autointensificagdo do trabalho docente ocorre quando as proprias professoras internalizam as
pressdes externas e passam a se cobrar ainda mais, ampliando voluntariamente sua carga de
trabalho e responsabilidades, mesmo diante de condig¢des precarias.

Elas ainda apontam que, o fato de a maioria dos professores de educacdo basica ser
formada por mulheres influencia diretamente a forma como o trabalho se torna intensificado
nesse contexto e a forma como as professoras resistem ou dao sentido as demandas que chegam
a partir das politicas educacionais oficiais. Nesse sentido, o estudo de Garcia e Anadon (2009,
p. 65) indica que “a natureza dos cuidados que historicamente tem caracterizado a educacéo
elementar da infancia, que vai muito além de uma educacdo meramente instrumental, faz parte
das autoimagens de docéncia das professoras”. Assim, os discursos e os dispositivos se
configuram como uma estratégica indispensavel para o sucesso das reformas.

Historicamente, em qualquer categoria ocupacional, as mulheres estdo mais sujeitas ao
processo de proletarizacdo do que os homens. Além disso, elas estdo mais sujeitas a piores
condig¢des de trabalho, a salarios mais baixos e a intensifica¢do laboral. Portanto, “ndo é um
fato aleatério que uma das tentativas mais massivas para racionalizar o curriculo € o ensino
teve como alvo um grupo de docentes constituido, na sua maioria, por mulheres” (Apple, 1995,
p. 7). Por isso, as tentativas de “consertar” e de tornar “mais produtivo” o trabalho das
professoras por parte de determinadas pessoas do Estado, geralmente homens, ndo podem ser

analisadas sem que sejam consideradas as questdes relativas a divisdo sexual do trabalho.
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Sob outro angulo, nos meios académicos, o conceito de profissionalismo docente
predominante costuma ser vinculado a caracteristicas como a objetividade, a cientificidade e a
€nfase nos aspectos instrucionais. Percebe-se entdo a existéncia de uma rigida separagdo entre
o profissional e o doméstico, entre a razdo e o afeto, entre o publico e o privado, entre o
racional, a intuicdo e o improviso. Contudo, culturalmente, as caracteristicas atribuidas as
mulheres, como a sensibilidade, a afetividade, a paciéncia, a atengdo ao detalhe, o improviso,
foram e continuam sendo consideradas como sindnimos de sentimentalismo, domesticidade e
pouco profissionalismo (Garcia; Anadon, 2009).

Em pesquisa de campo, Garcia e Anadon (2009) observaram que, na pratica, as proprias
professoras entrevistadas relacionavam o aumento de trabalho a ideais de profissionalizagéo e
a discursos que mesclam um certo carater missionario ¢ humanitario da docéncia. Seus estudos
indicam que termos como “cidadania”, “qualidade de ensino”, “compromisso social”,
“doacdo”, “empenho”, “comprometimento docente” so comumente utilizados no contexto
escolar pela retorica oficial como forma de responsabilizar as professoras pelos resultados do
trabalho desenvolvido, a despeito das condi¢cdes em que esse trabalho € realizado.

Os pesquisadores observam a possibilidade de que a aceitacdo dessa situagdo com
pouca resisténcia por parte dos docentes esteja relacionada ao fato de os/as professores/as
estarem interpretando os processos de requalificagdo e intensificagdo como promotores de
maior profissionalizacdo. Contudo, Apple (1995) ressalta o paradoxo existente nessa
interpretagdo da realidade: o aumento do seu trabalho estaria ligado a um aumento de “status”
profissional, como se eles, ou elas, precisassem estar constantemente provando o seu valor
profissional. Entretanto, uma situacdo de diminui¢do da autonomia do profissional, com
aumento da proletariza¢@o do seu oficio, pode configurar exatamente o contrario do que seria
uma real valorizagéo profissional.

Além disso, a pesquisa de Garcia e Anadon indica que a aceita¢do da intensificag@o
também ¢ reforcada por fatores internos que dirigem a aten¢@o dos docentes a prioridades
estabelecidas a objetivos e padrdes que ndo podem ser alcangados. Nesse sentido, observa-se
a ocorréncia de uma coloniza¢do administrativa das emog¢des das professoras no Ensino
Fundamental, expressa por meio de “pressdes, expectativas, culpas, frustra¢des, impelidas
burocraticamente e/ou discursivamente, relativamente aquilo que as professoras sdo ou
deveriam ser” (Garcia; Anadon, 2009, p. 71). Assim, € possivel notar incitagdes a “sentimentos

de autorresponsabilizac¢do das professoras pelo fracasso da escola publica”, além de estimulos
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a um “engajamento em mecanismos de profissionaliza¢do e ao exercicio de uma conduta
profissional baseada em uma ética salvacionista e missionaria” (Garcia; Anadon, 2009, p. 75).

Dessa forma, confirma-se uma tendéncia de responsabilizag¢do subjetiva e moral do
professor pelo éxito ou pelo fracasso da escola, com base em discursos que dissimulam o
conceito de profissionalismo. Ademais, narrativas desse tipo t€ém levado os professores a uma
situacdo de maior exposicio a avaliagdes e criticas por parte da sociedade, a0 mesmo tempo
em que o Estado se coloca numa posi¢ao de menor responsabilidade tanto quanto a qualidade
educacional nas escolas publicas, como também pelos problemas decorrentes da desigualdade

social no pais.

2.1.7 Intensificagdo e autonomia docente

As politicas educacionais atuais tém refor¢ado a divisdo social do trabalho escolar e
provocado uma perda consideravel de autonomia do profissional docente nas escolas publicas
brasileiras de anos iniciais. Nesse sentido, Hypolito (2010, p. 1342) ¢ cuidadoso ao alertar que
« . > : C . . :

a gestdo democratica e o discurso da participagdo podem constituir parte do discurso oficial,
com politicas de aparente incentivo a descentralizacdo financeira e a uma autonomia mais

imaginada do que realizada”.

As reformas implementadas refor¢am processos de burocratizacdo e estabelecem novas
formas de controle do trabalho docente a partir de reconfigura¢des politicas e econdmicas
decorrentes do processo de transnacionalizacdo do capital (Mariana, 2021). O controle externo
do trabalho docente pode ser observado diante do delineamento de politicas publicas e de
praticas administrativas que visam direcionar as atividades em sala de aula (Souza; Fernandes,
2016). Assim, ao instituirem maiores controles sobre curriculos, procedimentos ¢ métodos no
ambito do trabalho docente, “a autonomia dos profissionais, a colegialidade e o trabalho
cooperativo tendem a ser afastados por logicas de competitividade e de individualizagdo”

(Lima, 2012, p. 148).

Configurando um movimento que Apple (1989) havia observado ha décadas, nota-se
que, também no cenario brasileiro atual, os professores t€ém se tornado cada vez mais
dependentes de um conjunto de normas, avaliagdes, instrumentos e tecnologias de gestdo do
ensino produzidos de forma externa. Nesse sentido, Souza e Fernandes (2016) analisam que “o

controle técnico € o principal modo de impor direcionamento ao trabalho, pois se insere em
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sua estrutura e fundamentos permitindo que demandas estatais se concretizem por meio do uso

de pacotes de materiais curriculares” (Souza; Fernandes, 2016, p. 137).

Com o objetivo de que o resultado do trabalho se dé tal como foi “racionalmente
planejado” por especialistas externos, a padronizagdo de procedimentos contribui para uma
separacgdo entre os trabalhos de planejar e executar o que foi planejado. Nesse contexto, a falta
de tempo, devido a uma situagdo de trabalho intensificado, tende a reforcar ainda mais uma
dependéncia em relagdo a materiais e conhecimentos especializados produzidos de forma

externa (Larson, apud Hargreaves, 1998, p.132).

Dessa forma, a separagdo entre o planejamento e a execucdo do trabalho docente tem
produzido uma perda consideravel na relativa autonomia dos professores. Apesar de a escola e
os professores tentarem resistir ao controle técnico e burocratico, Souza e Fernandes (2016, p.
136) observam que, no contexto de uma correlacdo de forgas entre professores e politicas

educacionais, a sua “autonomia relativa tem sido anulada”.

Em escolas do Rio Grande do Sul, Gandin e Lima (2015) verificaram como a utilizagéo
de materiais didaticos especificos padronizados com prazos determinados e controles externos
tém sido inseridos na rotina de trabalho dos professores das escolas da regido, e como essa
situagdo transformava-os em meros executores de um trabalho pensado e preparado de forma
externa. Nesse contexto, € clara a perda de autogestdo dos professores regentes de classe na
condugdo do seu trabalho enquanto eles eram submetidos a processos de desqualificagdo e

requalifica¢do de acordo com prioridades e finalidades definidas externamente.

Dessa maneira, as reformas gerencialistas tém reforcado processos de desqualificacéo
e requalificacdo dos professores e promovendo uma cultura de performatividade. Como
consequéncia, a perda de autonomia do profissional docente dificulta o exercicio de um
trabalho docente de qualidade social voltado para as necessidades especificas dos estudantes
das escolas publicas brasileiras, a0 mesmo tempo em que acarreta uma “desqualificacdo” sobre

o trabalho dos professores dessas escolas (Apple, 1989).

Contudo, Hargreaves (1998, p. 127) ndo deixa de destacar que “o desenvolvimento dos
docentes ¢, em ultima instancia, incompativel com a sua confina¢do ao papel de meros
implementadores de diretivas curriculares”. Por outro lado, Tolfo e Picinini (2007, p. 42)
advertem que, “para a manuten¢do da saide e da normalidade™, é importante que o trabalho
tenha objetivos claros e seja valorizado por aqueles que o realizam, além de “possibilitar

autonomia” na administra¢do das atividades. Além disso, ressaltam a importancia de que o
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trabalho tenha sentido para o trabalhador para que a sua vida seja cheia de sentido também

“fora do trabalho”.

2.2 Estrutura e funcionamento da SEEDF

A Constitui¢do Federal de 1988 define a educagdo como um direito de todos,
independentemente de género, etnia, diferencas linguisticas, sociais, religiosas ou culturais, ou
se possui necessidades educacionais especiais, e ainda estabelece que cabe ao Estado e a familia
promover esse direito a todos. Segundo a Carta Magna brasileira, a etapa do Ensino
Fundamental, com durago de 9 (nove) anos, deve ser ofertada pelas redes publicas de ensino,
de forma gratuita e obrigatéria, atendendo criangas e jovens de seis (6) anos aos quinze (15)
anos de idade.

No Brasil, as etapas de ensino infantil e Ensino Fundamental costumam estar sob a
responsabilidade dos municipios, enquanto os estados ficam responsaveis pelo ensino médio.
No entanto, como o Distrito Federal assume caracteristicas de cidade e de estado, a SEEDF é
responsavel pela gestdo de todas as etapas da educagdo basica, da educacdo infantil ao ensino
médio.

No ambito da rede publica, a SEEDF apresenta-se como uma das maiores redes de
ensino do pais, atendendo atualmente mais de 450 mil estudantes em 825 escolas publicas e
conveniadas nesta regido. Deste total de estudantes, quase a metade, cerca de 260 mil, estdo
matriculados no Ensino Fundamental, sendo que a maior parte das matriculas se concentra nos
anos iniciais. No Distrito Federal, cabe as mais de 300 “Escolas Classe™ a oferta dessa etapa
escolar.

Nas Escolas Classe, o trabalho do professor regente dos anos iniciais € estruturado em
uma jornada semanal de quarenta (40) horas, distribuidas de segunda a sexta-feira. A carga
diaria de oito (8) horas se divide em dois momentos: cinco (5) horas consecutivas de regéncia
em sala de aula, com intervalo de quinze (15) minutos, ¢ o periodo destinado a coordenagéo
pedagobgica, realizado no contraturno, completando assim a jornada efetiva de trabalho.

Na SEEDF, os anos iniciais estdo organizados em ciclos de aprendizagem que abrangem
blocos plurianuais de aprendizagem. O primeiro ciclo compreende os trés (3) primeiros anos

do Ensino Fundamental, com foco especial na alfabetizacdo. Ja o segundo ciclo abrange os
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dois anos seguintes, os quartos e quintos anos do Ensino Fundamental. No decorrer dessas
etapas, os estudantes t€ém a oportunidade de vivenciar as aprendizagens de diferentes formas
com um tempo mais estendido. Sé ao final de cada ciclo, se for o caso, o estudante pode “repetir
de ano”, ficando retido por mais tempo naquela etapa.

A rede de educacio publica da SEEDF esta organizada em quatorze (14) Coordenagdes
Regionais de Ensino (CREs) que supervisionam diretamente as escolas da regido. Algumas
delas atendem a mais de uma regido administrativa, sendo que todas refletem o modelo
administrativo da sede, abrangendo subsetores que lidam com recursos humanos, gestdo
pedagdgica, apoio a merenda e ao transporte escolar, tramitagdo de documentos e outros. Os
coordenadores e a equipe pedagogica das regionais estdo na linha de frente junto as escolas, a
comunidade escolar e aos professores que trabalham nas escolas de cada regido.

Quanto a formacdo continuada dos professores de anos iniciais, além do apoio das
equipes regionais, os professores da rede publica de ensino contam com a estrutura da Escola
de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educac¢do (EAPE), responsavel por fortalecer e
acompanhar o processo de formag¢ao continuada desses docentes. Semanalmente, durante um
periodo no contraturno das aulas, eles podem se dedicar a estudos e cursos de formacgao
continuada.

Outro aspecto interessante observado no ambito do trabalho docente de anos iniciais €
a abrangéncia dos objetivos educacionais estabelecidos oficialmente nesta, e em outras redes
de ensino. Segundo a resolu¢do do Conselho de Educagéo do Distrito Federal (CEDF, 02/2020)
os objetivos do Ensino Fundamental incluem aspectos amplos e diversos: “o desenvolvimento
da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e

99, ¢

do calculo™; “a aquisi¢do de nogdes gerais basicas da lingua portuguesa e da matematica e das

99, ¢

praticas de comunicagao e expressdes artisticas™; “a compreensao do ambiente natural e social,
do sistema politico, da tecnologia, das artes e de valores sociais™; “o aprimoramento das formas
de convivéncia escolar e social” e o “fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social”, entre outros.

Dessa maneira, os objetivos educacionais ndo se limitam a transmissdo de conteudos
académicos ligados a leitura, escrita, calculos histéria e ciéncias da natureza, sendo que
abrangem aspectos bem mais amplos relacionados a formacao integral dos estudantes. Nesse

sentido, na SEEDF, assim como em outras redes publicas educacionais brasileiras, o trabalho

docente de anos iniciais pode ser descrito como um trabalho multidimensional, dinamico e
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complexo que exige do professor capacidades e habilidades para além do dominio das diversas

areas do saber.

2.2.1 Diretrizes pedagogicas

Segundo as Diretrizes Pedagogicas Para a Organizacgdo Escolar (2014), “a organizagao
escolar em ciclos, que tem como principio a progressdo continuada das aprendizagens, se
efetiva por meio de cinco elementos constitutivos da organizagdo do trabalho pedagdgico
escolar: a gestdo democratica; a formacdo continuada; a coordenacéo pedagdgica; a avaliagdo
formativa; e a organizagdo curricular”. Essa €, portanto, a proposta quanto aos eixos
integradores da organizacdo do trabalho escolar e do trabalho docente na rede de ensino do
Distrito Federal.

De acordo com esse documento, o exercicio da gestdo democratica nas escolas da rede
publica de ensino do Distrito Federal vai além da escolha dos gestores por meio do voto. Ao
possibilitar espagos de reflexdes e debates sobre os desafios da escola no contexto atual, a
gestdo democratica compreende um compromisso de todos no espaco escolar para garantia de
ingresso, permanéncia e aprendizagem dos estudantes com qualidade social. Nesse sentido, a
coordenagdo pedagogica, conduzida de forma democratica, colaborativa e comprometida com
a melhoria da qualidade da educag@o, constitui um importante espago de democratizacdo da
escola publica.

A formagao continuada é o segundo elemento constitutivo da organizac¢do escolar em
ciclos, devendo oferecer contribui¢des significativas para a melhoria dos processos de ensinar,
aprender, pesquisar e avaliar. Sendo assim, a formacdo dos professores deve ser vista numa
perspectiva critico-reflexiva que possibilite a construgdo de sua autonomia pessoal e
pedagégica. Na SEEDF, os professores das Escolas Classe tém a oportunidade de frequentar
cursos durante um periodo de trabalho (geralmente as tercas ou as quintas-feiras)
semanalmente. Estes cursos sdo de livre escolha e podem ser frequentados em ambientes
externos, sejam eles oferecidos pela Escola de Aperfeicoamento desta secretaria, a EAPE, ou
por outras institui¢cdes credenciadas.

Quanto a coordenacdo pedagogica, cabe ao coordenador, junto com a equipe gestora e
com outros profissionais, orientar, acompanhar e avaliar a elaboracdo e a execugdo do

planejamento pedagogico desenvolvido pelos professores; dar suporte técnico-pedagogico;
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planejar momentos de estudos; além de planejar, orientar e acompanhar as avalia¢gdes em seus
trés niveis: da aprendizagem, institucional e larga escala.

O horario de coordenagdo pedagogica também € tido como um importante espago de
formagdo continuada, assim como um tempo imprescindivel para a organizagdo individual e
coletiva do trabalho pedagdgico. “Esse espaco e tempo sdo compostos por atividades de estudo,
planejamento e avaliacdo dos trabalhos desenvolvidos na e pela escola possibilitando, assim, a
promogao de avangos na organizagdo do trabalho pedagdgico a partir da analise dos desafios e
da proposi¢ao fundamentada de alternativas para sua superagdo” (Diretrizes SEEDF, 2014).

Nesse sentido, o planejamento do trabalho pedagdgico deve ser assumido em um
ambiente de reflex@o e de tomada de decisdes em busca de melhorar sempre a qualidade do
ensino ofertado na escola. As diretrizes pedagogicas desta rede de ensino enfatizam que o
planejamento das atividades escolares deve partir de avaliagdes diagnosticas, e ser articulado
aos elementos que compdem o processo de ensino: objetivos, conteudos, estratégias de ensino
e aprendizagem, estratégias de avaliagdo para aprendizagem, recursos e cronograma.

Este mesmo documento estabelece que “a avaliagcdo deve ser ato de valorizacdo e de
potencializacdo das aprendizagens e ndo de classificacdo e exclusdo” (Diretrizes SEEDF,
2014). Assim a avaliacdo formativa acontece durante todo o processo de ensino e tem a fungdo
de diagnosticar as aprendizagens, sendo considerada uma pratica imprescindivel para o
progresso das aprendizagens dos estudantes e, portanto, para a melhoria da qualidade do
ensino.

Em sintonia com essa concepgao de avaliagcdo, a SEEDF adota trés formas de avaliagdes
escolares nas séries iniciais. Primeiro, as avalia¢des diagnosticas internas, elaboradas e
aplicadas pelos professores das turmas visando diagnosticar o que os/as estudantes ja
aprenderam e o que ainda ndo sabem. Em segundo lugar, a avaliagdo institucional, que se refere
ao trabalho pedagdgico desenvolvido na escola, envolvendo autoavaliacdes realizadas por
todos os envolvidos no processo educativo. E em terceiro lugar, t€m-se as avaliagdes externas
de desempenho dos estudantes, elaborada por equipes especializadas da propria SEEDF e, em
nivel nacional, do SAEB.

Segundo as diretrizes da SEEDF, o Curriculo em Movimento para a Educacéo Basica,
¢ um Curriculo de Educacdo Integral que objetiva ampliar tempos, espagos e oportunidades
educacionais; que considera as diferentes formas de organizagdo da educagéo basica; e que visa
garantir ndo apenas o acesso a educacdo basica, mas, sobretudo, a permanéncia de todos numa

escola com qualidade. O Curriculo das escolas publicas no Distrito Federal deve também abrir



74

espaco para grandes temdticas de interesse social, chamados de temas transversais, que
produzem convergéncia de diferentes éareas do conhecimento como: sustentabilidade
ambiental, direitos humanos, respeito, valorizagéo das diferengas e complexidade das rela¢des
entre escola e sociedade.

A concretizag@o deste Curriculo se dara a partir dos projetos politico-pedagogicos que
devem ser construidos de forma participativa e democratica na escola. Este documento,
elaborado de forma conjunta, deve definir a identidade da escola, os seus valores e a sua
proposta pedagogica, estabelecendo metas e estratégias para que a escola possa atingir os seus
objetivos.

Para garantir a consolidag@o dos objetivos escolares, segundo as diretrizes pedagogicas
da SEEDF, o trabalho escolar deve ser organizado com base no acompanhamento pedagogico
sistematico dos estudantes pelo professor, supervisor e coordenador pedagogico, como sujeitos
imprescindiveis desse processo. Tal acompanhamento implica em tornar visiveis, por meio de
registros diversos em relatérios, formuldrios e atas de reunides dos Conselhos de Classe, por
exemplo, os avangos ¢ as necessidades de cada estudante.

Por fim, o documento das diretrizes pedagdgicas desta rede de ensino ressalta que “o
trabalho coletivo de toda a equipe escolar se apresenta como o principal responsavel pelo
alcance dos objetivos propostos, que ganha vida no interior das escolas, exigindo

profissionalismo e compromisso de todos os envolvidos com o processo de ensinar e aprender”.

2.2.2 Professores em situacdo de contratacio “Temporaria”

Tal como ocorre em outros estados, o Distrito Federal tem registrado, nos ultimos
tempos, um crescimento expressivo no nimero de professores contratados temporariamente
para atuar na rede publica de ensino. Segundo pesquisa obtida por meio da Lei de Acesso a
Informacdo registrada em Protocolos junto ao Servigo de Informagéo ao Cidaddo SIC - DF,
sob os nimeros LAI-012944/2025, no més de setembro de 2025, havia 23.936 registros de
professores em contratos ativos efetivos na SEEDF, enquanto o numero de professores em
Contratos Temporarios chegava a 18.113. Esses valores demonstram que a propor¢do de
profissionais contratados nesta rede publica se aproxima de 43%.

No entanto esses nimeros listam os professores ativos na SEEDF de maneira geral.
Quando se trata de uma comparagdo entre o nimero de docentes em Contratos Efetivos e em

Contratos Temporarios que estdo em efetiva regéncia de classe, essa propor¢do é muito maior.
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Isso acontece porque, nas escolas da regido, apenas os professores “efetivos” podem ocupar os
cargos de direcdo escolar, supervisdo, coordenacdo e fungdes administrativas nas escolas e nas
regionais de ensino. Enquanto isso, as salas de aula com as criangas do Ensino Fundamental
sdo regidas predominantemente por professores em situa¢do de contratagdo temporaria.
Assim como acontece em outras redes publicas estaduais, os docentes “temporarios”
ligados a SEEDF precisam trabalhar sob condi¢gdes piores em comparagdo com os professores
Efetivos. Eles tém que conviver em um contexto de instabilidade no emprego e auséncia de
direitos e beneficios que os professores em contratos efetivos ja conquistaram ha décadas. Eles
ndo tém direito aos cinco (5) dias de abono anuais para tratar de assuntos pessoais, nem podem

dispor de atestados de acompanhamento de filhos ou companheiros.

No caso de questdes relativas a propria saide, a sua licenga médica € submetida a regras
distintas que dificultam que os professores usufruam dela. No caso de atestados de mais de
quinze (15) dias, os “temporarios” perdem a sua vaga na escola e sdo “devolvidos™ para a
regional de ensino. Depois da licenca médica, correm o risco de ndo serem recontratados de
forma imediata, além de que, apos quinze (15) dias, os seus salarios ficam condicionados aos
tramites gerais do INSS. Por fim, a aposentadoria dos professores “temporarios” também segue

outras regras menos favoraveis ao trabalhador.

Naturalmente, diante do risco de sofrer prejuizos diversos, muitos professores tendem
a retornar ao trabalho mesmo ainda estando doentes. Dessa forma, ha uma forte pressdo para
que eles trabalhem doentes, por medo de perder o emprego ou de ter suas condi¢des de trabalho
prejudicadas. Contudo, eles tém, na pratica, as mesmas competéncias e responsabilidades que
os efetivos nas escolas da regido. Além disso, muitos deles possuem muito tempo de

experiéncia em sala de aula com crianc¢as do Ensino Fundamental.

Ademais, eles precisam se submeter a avaliagdes semestrais dos seus gestores. Isso
piora suas condigdes de trabalho, ja que precisam trabalhar constantemente com medo de serem
prejudicados a qualquer tempo. Uma avaliag@o negativa, ainda que eventualmente sem motivos
claros e comprovados, pode significar uma “devolugdo™ para a regional de ensino, ou uma
“transferéncia” compulsoria para uma escola mais distante, situagdo que refor¢a ainda mais a

pressdo para que trabalhem mesmo doentes.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE), Lei 13.005/2014, que estabelece metas e
estratégias para todas as etapas de ensino e a valorizag¢do do setor, prevé que pelo menos 90%

dos professores das escolas publicas tenham cargos efetivos. Contudo, o que se percebe no DF
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e em outros estados brasileiros ¢ que a contratacdo temporaria tem sido utilizada ndo apenas
suprir as caréncias de professores afastados das salas de aula, por motivos diversos, por
periodos breves ou ndo, mas também para caréncias que duram o ano letivo inteiro e que

deveriam ser ocupadas por professores contratados de forma efetiva.

2.2.3 O trabalho docente em classe

O trabalho docente abrange tanto atividades que podem ser previstas e planejadas, como
também demandas que s3o imprevisiveis e que exigem do professor improvisacdes e
adequagoes diversas. Entre os procedimentos padronizados e planejados previamente em toda
a rede escolar da regido, estdo os tempos destinados a regéncia de classe e as coordenagdes no
contraturno escolar, os periodos bimestrais, a forma e a frequéncia dos relatorios avaliativos, e
o planejamento curricular geral, que devera ser seguido durante todo o ano letivo escolar.
As diretrizes gerais estabelecidas pela Secretaria de Estado de Educag@o do Distrito Federal
devem ser seguidas por todas as Escolas Classe da regido.

Com relagdo aos procedimentos gerais citados, poucas variagdes podem ser vistas nas
escolas da rede. O trabalho em regéncia de classe abrange sempre cinco (5) horas diarias de
aula, com um intervalo em torno de quinze (15) minutos nesse periodo. No contraturno, todos
os professores precisam complementar as demais trés (3) horas de trabalho didrias nas
coordenagdes pedagogicas coletivas e individuais ou em cursos de formagio continuada. As
quartas-feiras, no contraturno da regé€ncia, todas essas escolas realizam as reunides coletivas
semanais. Nas tercas e quintas, em um desses dias, os professores sdo dispensados para realizar
cursos externos, €, no outro dia, sempre no contraturno das aulas, eles podem realizar trabalhos
de coordenacdo individual.

O curriculo também ¢ comum em toda a rede escolar, sendo que os trés primeiros anos
do Ensino Fundamental sdo dedicados ao bloco inicial de alfabetizagdo. Ja os 4° e 5° anos
compdem o segundo ciclo, consolidando a alfabetizacdo e ampliando o estudo das diversas
linguagens. Os contetidos curriculares abrangem as areas de matemadtica, portugués, produgéo
de texto, historia, geografia, ciéncias, artes e educacdo fisica. Destaca-se que, na etapa dos anos
iniciais do Ensino Fundamental nesta rede de ensino, todos os conteudos curriculares sdo de
responsabilidade de um tnico professor, o regente da turma. Também cabe a ele, o
planejamento e a aplicagdo das avaliagcdes internas escolares e a escrita dos relatorios

avaliativos bimestrais dos estudantes da sua turma.
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Por outro lado, o trabalho docente nas Escolas Classe, assim como em qualquer
contexto de escola bésica, envolve também uma gestdo de demandas que ndo podem ser
previstas ou controladas. Essa parte do trabalho exige do professor um conjunto diversificado
de competéncias e habilidades, necessarias para a gestdo do curriculo, das aprendizagens, e
ainda do ambiente da sala de aula, incluindo aspectos relacionados a capacidade de lidar com
relacdes interpessoais nesse local.

A gestdo do curriculo se refere aos cuidados didaticos e organizacionais que o professor
precisa ter ao reger o conteudo programado, da melhor forma, em busca dos resultados de
aprendizagem esperados. Algumas escolas orientam um trabalho pedagdgico padronizado nas
salas de aula, com roteiros basicos semanais e até diarios, feito em conjunto pelos
coordenadores e professores das respectivas séries. No entanto, ainda que os professores de
turmas da mesma etapa escolar estabelecam orientacdes gerais, e até mais detalhadas, sobre os
conteidos a serem trabalhados nas salas de aula, o professor regente precisa organizar as
atividades e adaptar os tempos de acordo com as caracteristicas especificas da sua turma.

Algumas vezes, o professor ndo consegue executar o que foi programado para o dia de
aula, outras vezes, os estudantes finalizam toda a tarefa mais rapidamente do que o previsto,
sobrando tempo para avangar em outros conteudos. As vezes, a agitagio do momento néo
permite a introdug¢do de um contetido novo mais complexo e o professor precisa improvisar,
reorganizando o que havia programado. Na pratica, o professor tem que organizar o tempo, 0s
espacos e os recursos em torno do curriculo e dos objetivos estabelecidos, identificando os
problemas e tragando planos de agéo antes e durante o horario das suas aulas. Além disso, ele
deve buscar conhecer seus estudantes e compreender seus raciocinios para ajudad-los em
situacdes de questionamentos ou davidas que surgem no decorrer das aulas.

A gestdo das aprendizagens envolve acompanhar e monitorar o desempenho dos alunos
da forma mais individualizada possivel, tendo em vista os objetivos e as metas curriculares
gerais estabelecidos para o ano e o bimestre letivo. Partindo das avaliagdes individuais
diagndsticas de cada estudante, o professor deve identificar as suas dificuldades e promover
atividades e acdes que possam ajuda-los a avancar para os proximos niveis de habilidades e
conhecimentos. Nesse sentido, a SEEDF orienta que € imprescindivel que o professor organize
o trabalho pedagogico em fungdo das possibilidades e necessidades de cada estudante,

garantindo, assim, um ganho significativo em sua formagao integral.

Para o acompanhamento das aprendizagens, o professor deve também observar os sinais

de dificuldades dos estudantes, tais como: lentiddo para concluir as atividades,
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dificuldades para focar nas tarefas determinadas pelos professores, problemas para entender
enunciados e instrugdes, agressividade, ansiedade e outros. Para melhorar as aprendizagens, a
SEEDF orienta a utilizagdo de estratégias de ensino diversificadas e adequadas ao perfil dos
estudantes sendo que “cada aluno possui caracteristicas individuais e necessidades especificas,
e ¢ papel do professor identificar essas particularidades e adaptar sua abordagem pedagogica”

(Diretrizes, SEEDF, 2014).

Nessa direcdo, diferentes estratégias pedagogicas de intervencdo podem ser adotadas,
incluindo atividades diversificadas individualizadas, Reagrupamentos Intraclasse e
Interclasses, e os Projetos Interventivos. O reagrupamento ¢ uma estratégia de trabalho em
grupo que atende a todos os estudantes, buscando avangos nas aprendizagens a partir da
formagdo de diferentes grupos de estudos, durante o horario de aula, dentro da mesma classe
ou numa dinamica que mistura e reagrupa estudantes de mais de uma classe. Por outro lado, o
projeto interventivo € desenvolvido no contraturno das aulas regulares pelo proprio professor
da turma ou por outros professores da escola, as vezes readaptados, geralmente em tempos
semanais de uma (1) ou duas (2) horas, para atividades de reforco individualizado com
estudantes que apresentaram dificuldades de aprendizagem, indicados pelos professores das
turmas.

Nas classes de anos iniciais, a gestdo do ambiente da sala de aula e das relagdes
interpessoais também ¢ uma tarefa essencial para o desenvolvimento das aprendizagens dos
estudantes. Nesse sentido, € trabalho do professor promover boas relagdes interpessoais entre
os alunos e deles com os professores e a comunidade escolar em geral, estimulando o respeito,
a cooperagdo e o trabalho em equipe. O docente também precisa estar atento aos
comportamentos dos estudantes a fim de evitar situagdes de agressdo verbal, fisica ou
psicologica que possam ofender a outras pessoas no ambiente escolar. Pode-se dizer que
pequenas ou grandes brigas, dificuldades de relacionamento, resisténcia para fazer as tarefas,
brincadeiras “fora de hora”, distragdes, birras, choro, agressividade, subgrupos que se unem ou
se afastam entre si, sdo situa¢cdes comuns nas salas de aula de Ensino Fundamental com as
quais o professor tem que lidar.

Na SEEDF, oficialmente, o professor conta com o apoio da supervisdo e da direcdo
escolar para lhe dar suporte nos casos mais dificeis que costumam envolver problemas de
comportamento, violéncia e outros. Para auxiliar com os Estudantes com Necessidades
Educacionais Especificas (ENEEs), os professores desta rede de ensino tém a disposi¢ao certo

numero de monitores ou Educadores Sociais. Contudo, diante da realidade da sala de aula
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atualmente, muito diversa e com alto nimero de estudantes, a quantidade de monitores ou
educadores sociais contratados para dar apoio ao trabalho dos professores, aparentemente, tem
sido inferior ao nimero que seria adequado.

Portanto, a gestdo das aprendizagens e do ambiente da sala de aula tem se configurado
como um grande desafio para os professores. Nesse sentido, nota-se que quanto maiores sao as
turmas e quanto maior a diversidade existente nela, seja com a presenga de muitos ENEEs ou
de estudantes com transtornos diversos, mais desafiadora para o professor é a tarefa de
acompanhar as aprendizagens dos estudantes de maneira individualizada e mais dificil é a
gestdo do ambiente da sala de aula. Turmas com estudantes em diferentes niveis de
aprendizagem ou que apresentam dificuldades comportamentais importantes exigem do
professor mais tempo de planejamento, mais esfor¢o para controlar a turma e mais habilidades

profissionais, além de um bom preparo fisico, mental € emocional.

2.2.4 O trabalho docente extraclasse

O horério de planejamento pedagogico escolar, chamado na SEEDF de “coordenagdo
pedagdgica”, foi uma conquista historica dos professores da rede publica no Distrito Federal
consolidada na década de 1990. Nessa época, foi implantada na rede de ensino a “jornada
ampliada”, organizando o trabalho docente de forma a concentrar o horario de regéncia de
classe dos professores em apenas um turno, deixando o outro horario para planejamentos
cursos, reunides e outras demandas de trabalho extraclasse. O horario destinado a coordenagéo
extraclasse representava para os professores a possibilidade de organizar melhor o seu trabalho
pedagdgico, individualmente e coletivamente, e de evitar ou diminuir a necessidade de o
professor levar trabalhos para o espago doméstico.

Essa configurag¢do permanece nas escolas publicas do Distrito Federal ainda hoje. Os
professores das escolas publicas de anos iniciais contam com uma carga horaria de cinco (5)
horas diarias dedicadas a regéncia de classe, e, as trés (3) horas didrias restantes, no contraturno
da regéncia, sdo destinadas a formag@o continuada e a organizagdo pedagdgica individual e
coletiva dos professores. Como foi citado antes, esse tempo de trabalho extraclasse ¢
organizado da seguinte forma: nas quartas-feiras so realizadas as reunides coletivas com toda
a equipe escolar, nas tercas e quintas, em um dia, os professores podem fazer cursos externos
e, no outro, coordenar individualmente, e, por fim, as segundas e sextas-feiras sdo reservadas

para que os professores possam complementar os trabalhos escolares em home-office.
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O trabalho extraclasse do professor regente tem inicio na semana pedagdgica, antes
mesmo do inicio das aulas com os alunos. Ja nos primeiros dias de reunides, sdo definidos
coletivamente os pontos principais do Projeto Politico pedagogico, o calendario escolar e as
datas dos trabalhos e eventos escolares. Durante o ano todo, as reunides coletivas continuam
sendo realizadas as quartas-feiras agrupando os professores nos contraturnos da regéncia de
classe. Além dos cursos externos, as reunides coletivas que tratam de assuntos pedagdgicos sao
classificadas como momentos importantes de formagdo continuada, devendo, segundo as
diretrizes gerais da SEEDF, contribuir para a melhoria dos processos de ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar.

Os tempos de coordenagdes coletivas destinam-se também a esclarecimentos, avisos,
debates, tomada de decisdes, Conselhos de Classe, planejamentos coletivos de festas ou
eventos escolares, selecdo e organizagdo curricular de atividades bimestrais, reunides em
pequenos grupos e inclusive para palestras sobre temas escolhidos pela dire¢do escolar ou
determinados pela Regional de Ensino. Além disso, as reunides coletivas das quartas-feiras
também sdo utilizadas para a realizagdo de palestras ou reunides em pequenas equipes,
geralmente agrupando os professores de uma mesma etapa escolar junto ao coordenador(a) da
escola para desenvolver planejamentos bimestrais, semanais e até¢ didrios das atividades
escolares.

Observa-se que, com o passar dos anos, as coordenagdes coletivas nessas escolas t€ém
se tornado cada vez mais numerosas, densas e extensas. Ndo € incomum nesse contexto,
acontecer de ndo dar tempo de tratar todos os assuntos previstos na pauta do dia. Por isso,
muitas vezes, as coordenagdes coletivas precisam continuar em dias posteriores, ou serem
estendidas para além do horario previsto. Nesse sentido, anos atrds, a pauta das reunides
coletivas era menos densa, o que possibilitava que elas fossem realizadas até de forma
quinzenal em determinadas épocas do ano letivo. Ao sobrar tempo nos contraturnos das
quartas-feiras, o tempo era destinado a planejamentos livres e trabalhos presenciais néo
direcionados, onde os professores podiam trabalhar de forma mais autonoma.

Ja nas tergas ou quintas-feiras, o periodo do contraturno escolar é destinado aos cursos
externos e as coordenagdes individuais. O professor que escolher fazer o curso nas tercas-
feiras, deve reservar as quintas para as coordenacdes individuais, se escolher fazer o curso nas
quintas-feiras, as terc¢as ficam para o trabalho individual.

O periodo de coordenagdo individual é um tempo imprescindivel para o trabalho

docente de anos iniciais. Este momento ¢ quando os professores podem fazer o seu
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planejamento de aula voltado para as necessidades particulares da turma e outras atividades
importantes para o bom andamento das suas aulas. Além dos horérios das tergas-feiras (ou
quintas-feiras) também as segundas e sextas, em ambiente home office, sdo destinadas a esses
trabalhos. Nesses tempos, os professores devem planejar atividades, confeccionar materiais,
corrigir cadernos, producdes de texto, organizar e corrigir avaliacdes e preparar tarefas
especificas para os estudantes com necessidades educacionais especiais. Além disso, os tempos
de coordenagdo individual representam importantes espagos para a realiza¢do de pesquisas
diversas com o objetivo de enriquecer as aulas. Nota-se que esta e outras partes do trabalho
docente extraclasse de anos iniciais ndo pode ser realizada de forma coletiva.

Entre os relatorios, destaca-se o Relatéorio Bimestral de Avaliagdo Individual do
estudante, o RAV, por sua importancia e a complexidade nos dias de hoje. Tendo como base
uma avalia¢do formativa, neste relatdrio bimestral, o professor deve descrever os contetidos
trabalhados, os avangos e as dificuldades de aprendizagem de cada aluno individualmente,
apontando as estratégias pedagogicas utilizadas em busca de sanar as suas dificuldades. Trata-
se de um documento importante e relativamente detalhado que devera ser apresentado aos pais

na reunido bimestral e ficara arquivado nos registros escolares do estudante.
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CAPITULO 3: A PESQUISA EM ESCOLAS DO DISTRITO FEDERAL

3.1 Introducgao

Esta pesquisa empirica, essencialmente qualitativa, teve como objetivo central
compreender melhor a intensificacdo do trabalho do professor regente de classe de anos iniciais
em escolas publicas ligadas a Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF).
As perguntas norteadoras deste trabalho foram: de que forma a intensificacdo laboral vem se
configurando no contexto do trabalho docente em Escolas Classe publicas de anos iniciais no
Distrito Federal, e, qual tem sido a percepg¢ao dos professores sobre o processo de intensifica¢io
do seu trabalho nos ultimos anos nesse contexto.

Especificamente, buscou-se identificar focos de intensificagdo do trabalho docente nos
contextos “em classe” e “extraclasse”, sejam eles de carater quantitativo ou qualitativo e a
percepeao dos professores sobre a intensificagdo laboral nesses contextos. O termo “em classe”
¢ usado nesta dissertacdo como uma referéncia aos tempos de trabalho docente com os
estudantes em sala de aula, enquanto o termo “extraclasse” se refere aos horarios destinados
as coordenacdes pedagogicas ou planejamentos de aulas, individuais ou coletivos, geralmente
sem o contato direto com os estudantes.

Ressalta-se que o trabalho dos professores em turmas de anos iniciais possui
caracteristicas particulares. Diferentemente do trabalho docente de séries finais, do ensino
médio ou da Universidade, nos anos iniciais, as relacdes envolvem a afetividade e o cuidado de
forma especialmente relevante. Trata-se de um trabalho complexo, interativo e dindmico onde
o professor tem um contato intenso com uma mesma turma de criangas, no caso do Distrito
Federal, por um periodo prolongado de cinco (5) horas diarias, semana apos semana, durante
um ano inteiro. Este professor € o Unico regente da turma para todas as disciplinas, incluindo
educacdo fisica e artes. No ambito da SEEDF, a etapa de anos iniciais atende criangas com
idades entre seis e dez (6 e 10) anos e abrange os dois primeiros ciclos da alfabetizacéo, sendo
ofertada, em geral, nas chamadas Escolas Classe.

Nessas escolas, os professores s@o considerados os principais responsaveis pelo
desempenho dos alunos e da qualidade escolar como um todo. Assim, o seu trabalho docente,

na atualidade, abrange o planejamento pedagdgico coletivo junto aos outros professores da
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escola, a participacdo em Conselhos de Classe, o planejamento individual para a sua turma, a
preparagdo de atividades especificas para alunos com necessidades especificas (ENEEs) a
gestdo de problemas que surgem entre os alunos da sua turma, a avaliagdo e a escrita de
relatérios individuais dos seus alunos, as relagdes com a comunidade e a familia dos estudantes,
entre outras funcoes.

Portanto, a rotina de trabalho do professor de anos iniciais nas Escolas Classe do Distrito
Federal ndo ¢ simples. Esses professores trabalham constantemente para atender aos estudantes,
aos pais e a diversas outras demandas de trabalho, inclusive de carater administrativo,
aparentemente, com pouco tempo para descansar ou repor as energias, e, muitas vezes, sem
boas condi¢des de trabalho, por exemplo quanto a presenga de pessoas de apoio a inclusio
escolar. Ao mesmo tempo, ultimamente, novas demandas de trabalho, maiores exigéncias e
cobrangas tém sido direcionadas a esses profissionais, situagdo que refor¢a a necessidade de
estudos mais aprofundados sobre a intensificacdo no contexto educacional dos anos iniciais.

No entanto, a despeito de sua importancia no contexto do trabalho docente em escolas
de anos iniciais, o tema da intensificag¢@o do trabalho docente no Ensino Basico ndo vem sendo
objeto de muitas pesquisas no Brasil e, especialmente, no Distrito Federal. Entdo, desejando
compreender melhor os processos de intensificagdo do trabalho docente de anos iniciais e poder
contribuir com os debates atuais em busca de solugdes que ajudem a melhorar as condi¢des de

trabalho dos professores de anos iniciais, aceitamos o desafio de desenvolver esta pesquisa.

3.2 Metodologia da pesquisa

Optamos por desenvolver uma pesquisa qualitativa, de carater exploratorio, utilizando
abordagens qualitativas e quantitativas, entendendo que, para esta pesquisa de mestrado, esse
seria o caminho mais adequado em busca por ampliar a compreensdo sobre o fendmeno da
intensifica¢do mediante os recursos e o tempo disponivel.

Visando alcangar os objetivos gerais e especificos propostos, procuramos coletar dados
quantitativos, quanto as demandas obrigatorias para o professor na sua rotina atual de trabalho
“extraclasse” no ambito da SEEDF. Nesse sentido, foram observadas tanto as demandas de
trabalho coletivas, como reunides, cursos obrigatdrios e outros, quanto as demandas de trabalho

de coordenagdo pedagogica individual. Além disso, buscou-se coletar informacdes sobre a
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existéncia, ou ndo, de pessoas de apoio a inclusdo escolar nas classes comuns inclusivas, em
numero considerado adequado, nas escolas onde a pesquisa foi realizada. Entendemos que
esses aspectos objetivos de condigdes de trabalho incidem diretamente nas condi¢des
percebidas e vivenciadas de intensificagéo laboral.

Ao mesmo tempo, com a ajuda de um questiondrio estruturado e com o
desenvolvimento de grupos de debate sobre o tema da intensificagdo laboral, procuramos
captar as percep¢des e opinides de carater subjetivo relacionadas a sobrecargas e pressdes
diversas que recaem sobre esses professores atualmente. Estas abordagens estdo respaldadas
teoricamente em pesquisas que sinalizam a intensificagdo do trabalho como resultante da
combinagdo de muitos fatores os quais abrangem tanto aspectos quantitativos como
qualitativos.

Buscamos nos aproximar das concepgdes de analise do materialismo historico-dialético
por entender que os processos de intensificagdo do trabalho se situam no ambito da
materialidade da vida social, dos conflitos e das contradi¢des sociais, assim como em um
contexto historico especifico. Nesse sentido, observamos que ideologias diversas relativas a
lutas de classes estdo presentes de varias formas nas relagdes de trabalho em geral. E notavel
que diferentes concepgdes sobre o que seria qualidade educacional e sobre quais deveriam ser
as prioridades curriculares, administrativas e pedagogicas nas escolas publicas tém gerado
fortes tensdes sobre o trabalho docente na atualidade. Concordamos, portanto, com Arroyo
(2021) e Apple (1995) ao situar o curriculo, a avaliagdo e o trabalho docente em um territdrio
de disputas e tensoes.

Compreendemos que o fendmeno da intensificagdo do trabalho docente deve ser
observado, entdo, de maneira contextualizada e critica, sob o risco de descaracterizagdo do
préprio fenomeno diante das suas caracteristicas complexas. Entendemos que uma boa
compreensdo do trabalho docente precisa envolver uma analise que ndo perca de vista o seu
contexto global. Assim sendo, optamos por partir da visdo do proprio professor de anos iniciais
para buscar perceber a sua realidade concreta de trabalho de forma global.

Ressaltamos que as disciplinas ofertadas pela Faculdade de Educac¢do durante o
percurso do mestrado muito contribuiram para o bom andamento desta pesquisa. Entre elas, a
disciplina “Técnicas e Enfoques Analiticos em Pesquisa Qualitativa: Texto e Materiais
Visuais”, ministrada pela Professora Alia Maria Barrios Gonzalez, que reforcou a necessidade
da constru¢do de um desenho metodoldgico adequado, com foco nos objetivos estabelecidos e

nos cuidados éticos. Nesse contexto destacou-se também a importancia da sensibilidade e do
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bom senso que o pesquisador deve ter ao empreender uma pesquisa que lida essencialmente
com pessoas.

Por outro lado, a concepgdo da metodologia deste trabalho contou com uma inspirag¢do
importante que surgiu da disciplina “Pesquisa em educagdo: analise”, sob a orienta¢do do
Professor Bernardo Kipnis. Como trabalho final da disciplina, o professor solicitou aos
estudantes que escolhessem e aplicassem uma técnica de pesquisa, em forma de teste, para
posteriormente desenvolver uma analise dos dados observados. Escolhemos aplicar a técnica
de grupo focal de forma "online" com professores de anos iniciais sobre o tema da
intensificagéo.

A experiéncia foi muito produtiva porque mostrou que a técnica de grupo focal pode
suscitar questdes interessantes, inclusive algumas que ndo haviam sido pensadas previamente
pela pesquisadora. No desenvolvimento da discussdo, foi possivel observar claramente os
aspectos que pareciam ser mais relevantes para a intensificagdo do trabalho docente, na opinido
das professoras que participaram do debate.

A partir da transcrigdo do debate, que foi devidamente gravado e registrado,
desenvolveu-se um exercicio manual de depuragdo e sele¢do das principais categorias de
analise mencionadas pelos professores participantes. Entdo, buscou-se compreender o peso de
cada aspecto citado no contexto atual do trabalho docente de anos iniciais na SEEDF, a luz das
teorias selecionadas.

A técnica do grupo focal demonstrou ser de grande valor para coletar informagdes do
ponto de vista dos professores envolvidos no contexto avaliado. Assim sendo, optamos por
utilizar a técnica de grupo focal em combinag@o com as técnicas de observagéo estruturada e
aplicagdo de questionario, esperando, ao final desta pesquisa, construir uma analise que possa
contribuir para uma melhor compreensdo do fendmeno da intensificagdo do trabalho docente
no contexto dos anos iniciais na SEEDF, de forma o mais coerente e consistente possivel.

Com o grupo focal, objetivamos alcancar uma compreensdo do tema com énfase no
resultado da interagdo entre os professores participantes e na sua opinido dita de forma livre.
Nesse sentido, Leny (2009, p. 792) observa que a técnica de grupo focal possibilita “espagos
privilegiados de discussdo e de trocas de experiéncias em torno de determinada tematica”. A
técnica de grupo focal se apresentou, portanto, como uma boa opgdo para este estudo por estar
associada a possibilidade de obten¢@o de dados de opinido validos e confidveis em um tempo

abreviado, com custo relativamente baixo.
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Optamos pelo formato "online" buscando facilitar a presenca no debate de professores
provenientes das quatro (4) escolas selecionadas, situadas em diferentes e distantes localidades.
Com relagdo ao numero de participantes nos grupos focais, encontramos na literatura uma
variagdo entre o minimo de quatro (4) e o maximo de quinze (15) pessoas. “O tamanho 6timo
para um grupo focal € aquele que permita a participagdo efetiva dos participantes e a discussao
adequada dos temas™ (Leny, 2009, p. 782). No entanto, em se tratando de temas polémicos
Godim (2002, p. 154) recomenda o numero maximo de dez (10) pessoas. Entdo, para este
trabalho, optamos pelo quantitativo maximo de dez (10) participantes.

Os professores foram convidados a participar do grupo focal no dia da aplicacdo do
questionario. Aqueles que manifestaram querer participar do debate "online" preencheram, no
préprio questionario, o dia da semana da sua preferéncia para o debate e o seu nome e telefone
para contato. Assim, o debate foi programado para ocorrer de forma "online" com a duragéo de
cinquenta (50) minutos inicialmente. Apds esse tempo, prorrogou-se por mais quinze (15)
minutos para que os professores pudessem complementar questdes sobre o tema debatido. Ao
todo, o debate ocorreu em um tempo de uma (1) hora e cinco (5) minutos, com a concordancia
dos participantes.

Ao iniciar a discusséo, a pesquisadora informou que o debate deveria ser gravado para
fins especificos da pesquisa, reforcando a importancia do respeito as opinides dos outros
participantes, e lembrou o cardter andnimo do debate. Além disso, deixou claro que,
previamente, todos deveriam assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TLCE).

O roteiro de questdes para o debate foi preparado com poucos itens, que serviram de
norte para toda a discussdo. Esse roteiro envolveu trés (3) partes: sobre a intensifica¢do do
trabalho docente no contexto “em classe”, depois, no contexto dos trabalhos “extraclasse”, e,
por fim, quanto a percep¢do dos professores participantes sobre se “a forma como a dire¢do
escolar conduz os trabalhos pedagdgicos e lida com os professores” pode gerar uma
intensifica¢do maior ou menor do trabalho docente nas Escolas Classe ligadas a SEEDF”. Essa
ultima parte buscou captar, entdo, a percep¢io dos professores sobre a influéncia dos gestores
escolares com relacgdo a intensificagdo laboral no contexto das Escolas Classe.

Com a observag¢do estruturada, buscamos coletar alguns dados relacionados a
composi¢do do corpo docente e discente, a existéncia de pessoas de apoio a inclusio escolar, e
a organizacdo do trabalho pedagogico coletivo e individual nas escolas. Especificamente
observou-se os seguintes pontos: a quantidade de classes regulares e especiais na escola; a

quantidade de professores efetivos e contratados temporariamente; a quantidade de ENEEs
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matriculados nas classes comuns e nas classes especiais; a quantidade de monitores/educadores
de apoio na escola; a forma de organizacdo dos tempos de trabalho extraclasse; e, também, as
demandas obrigatérias de trabalho docente individual. Essas informag¢des foram coletadas por
meio de observacgdes e perguntas diretas aos coordenadores e secretarios escolares e/ou aos
professores em geral.

J4 o questiondrio foi formulado com questdes objetivas de multipla escolha buscando
coletar dados importantes para o estudo da intensificacéo a partir de respostas individualizadas,
simples e objetivas relacionadas a rotina de trabalho do professor regente de classe em anos
iniciais. A sele¢do dos professores para colaboragdo com esta pesquisa esteve condicionada as
suas eventuais presencgas nos dias escolhidos para a aplicacdo dos questionarios conforme data
marcada pela direcdo escolar. Este trabalho foi programado para ser realizado com grupos de
professores ao mesmo tempo ¢ na mesma sala, preferencialmente nos dias e horarios das
reunides coletivas, de modo a possibilitar aos participantes momentos de troca de informagdes
e reflexdo enquanto preenchem os questiondrios.

Especificamente, as perguntas do questionario abordaram: se, na sua opinifo, o trabalho
docente tem ficado mais intenso e desgastante nos ultimos anos; se 0s professores costumam
levar trabalho para fazer em casa a noite ou nos finais de semana; se eles conseguem, e com
que frequéncia, tirar quinze (15) minutos de descanso no intervalo das aulas; se costumam
trabalhar com sentimentos de cansago permanente; se costumam trabalhar doentes; se tomam
medicamentos por motivos que eles consideram relacionados com o trabalho; e, por fim, em
uma questdo de resposta livre, a sua opinido sobre o trabalho dos professores em situagdo de
contratacdo temporaria.

No total, foram apresentadas quatorze (14) perguntas, sendo treze (13) de multipla
escolha e uma tultima de livre escrita, com um espaco curto de cinco (5) linhas. O tempo médio
para a resposta ao questionario foi de quinze (15) minutos, além de cinco (5) minutos que foram
reservados a apresentacdo da pesquisa e explicagdes basicas sobre o questionario.

Como ja mencionado, a participagdo dos professores nessa etapa da pesquisa esteve
condicionada a sua presenca nos dias escolhidos pelas equipes de dire¢do das escolas, e pela
sua adesdo voluntaria a este trabalho de pesquisa. O dia da aplicagdo do questiondrio foi
escolhido e determinado pela dire¢do de cada uma das quatro (4) escolas, durante visita prévia
da pesquisadora a cada escola.

Entre as vantagens do questionario estdo a sua praticidade e objetividade na coleta de

dados de carater individual. Esse instrumento pode ser aplicado a um numero maior de
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professores de forma simples, rapida e com baixo custo, mantendo o anonimato dos
participantes da pesquisa. Além disso, alguns autores ressaltam que, em uma pesquisa
qualitativa, “o questionario é uma técnica bastante viavel e pertinente para ser empregada
quando se trata de problemas cujos objetos de pesquisa correspondem a questdes de cunho
empirico, envolvendo opinido, percep¢do, posicionamento e preferéncias dos pesquisados”
(Chaer; Diniz, 2011).

Por fim, ressaltamos que, em todas as etapas deste trabalho, estivemos atentos aos
cuidados éticos que consideramos fundamentais para o exercicio de qualquer pesquisa que
envolve pessoas. Ao realizar a pesquisa empirica, a pesquisadora buscou deixar claro o carater
voluntario e andnimo da participa¢do dos professores e da equipe escolar neste trabalho.
Também foi ressaltada a importancia de todos os colaboradores lerem e assinarem o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Além disso, ressalta-se que como a pesquisa visa
o conhecimento de um problema que afeta diretamente os professores e o seu trabalho, os seus
beneficios tendem a ser maiores do que os incomodos que pode causar em campo durante o
breve tempo de observagdes e aplica¢do do questionario.

Entdo, apés a coleta de dados e o debate no grupo focal, foi feita uma analise de
conteudos buscando identificar os principais contextos de intensificagdo laboral nas quatro (4)
escolas da regido e qual a percep¢do dos professores sobre a intensificagdo laboral que t€m
vivenciado nessas escolas, esperando que esta pesquisa possa trazer contribui¢des concretas e
significativas no sentido de melhorar as condi¢des de trabalho e de vida do professor de anos

iniciais das escolas do DF.

3.3 A selecao e o perfil das escolas

A SEEDF possui uma das maiores redes de ensino publico do pais, com mais de 450
mil estudantes atendidos, composta por quatorze (14) Coordenac¢des Regionais de Ensino
(CRESs), responsaveis por organizar, orientar e supervisionar as escolas publicas em toda a
regido do Distrito Federal. A partir dos dados disponibilizados pelo CENSO DF relativos ao
ano de 2024, observamos a existéncia de mais de trezentas (300) Escolas Classe (EC) onde a

pesquisa empirica poderia ser realizada atendendo aos propositos desta pesquisa.
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Ainda que ndo se trate de uma pesquisa do tipo amostral, e muito menos do tipo
censitaria, optamos por priorizar neste trabalho as regionais de ensino e as Escolas Classe que
pudessem ser relativamente mais representativas em relagdo ao universo pesquisado e o tema
explorado. Inicialmente pensamos em utilizar o critério de adoecimento dos professores para a
escolha das escolas deste estudo, observando que este pode ser um sinal de problemas
relacionados ao trabalho, inclusive com relagdo a sobrecargas, precarizagdes e intensificagdes.

No entanto, apés uma pesquisa breve, a partir de dados obtidos pelo canal de
informagdo ao Cidadao “Participa-DF”, percebemos que essa abordagem nido seria muito
indicada. Os dados relativos aos numeros e aos tipos de afastamentos por motivo de satde
obtidos ndo revelavam o indice de adoecimento de forma clara nas escolas da regido da forma
como seria util para esta pesquisa. Os dados informados quanto aos afastamentos de
professores na SEEDF néo diferenciavam entre os professores regentes de classe e aqueles que
trabalhavam em setores administrativos, como nas regionais de ensino ou em cargos de dire¢ao
escolar.

Outro fator observado que dificulta muito a analise do quantitativo de adoecimentos
nessa rede publica de ensino € que, na realidade atual no Distrito Federal, a maior parte dos
professores em efetiva regéncia de classe trabalha sob o regime de contratagdo tempordria.
Entendemos que essa situacdo pode interferir nos dados oficiais quanto ao adoecimento dos
professores. As regras quanto ao afastamento de professores contratados temporariamente por
motivos de satde impdem limites e prazos que terminam por inibir estes professores de se
afastarem em certos casos e circunstancias. Na pratica, ¢ mais dificil para um professor
“temporario” se afastar para tratamentos médicos do que € para um professor efetivo.
Entendemos, portanto, que esse fato pode camuflar os dados oficiais dos afastamentos de
professores por adoecimento nas escolas da regido, dificultando a compreensdo da realidade
observada.

Dessa forma, pensamos em outros critérios para selecionar as escolas para esta
pesquisa. Buscamos identificar as escolas que possuem os maiores nimeros de estudantes
matriculados pertencentes a diferentes Coordenagdes Regionais de Ensino no DF. Por meio do
canal “Participa-DF”, registrado junto ao Servigo de Informacdo ao Cidaddo SIC - DF pelo
Protocolo LAI-012946/2025, tivemos acesso a lista das maiores Escolas Classe do DF em
relagdo ao nimero de estudantes matriculados. Entre as maiores escolas da regido em numero
de estudantes matriculados nos anos iniciais, estdo escolas de diferentes regides do DF,

conforme podemos observar no quadro abaixo:
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GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO

SUBSECRETARIA DE OPERAGOES EM TECNOLOGIA DA INFORMACAO E COMUNICAGAO
UNIDADE DE INFORMAGAO E SISTEMAS

DIRETORIA DE INFORMAGOES EDUCACIONAIS

Total de estudantes matriculados em Escola Classe
Rede Publica Estadual Vinculada a SEEDF

I-EDUCAR 2025
CRE Cédigo Inep Instituigdo Educacional Tipologia | Total de Estudantes
CRE - Ceilandia 53068130 |[Escola Classe 66 de Ceildndia EC 1.254
CRE - Santa Maria 53009703 [ESCOLA CLASSE 203 DE SANTA MARIA EC 1.248
CRE - Sdo Sebastido 53014588 [ESCOLA CLASSE BELA VISTA EC 1.213
CRE - Sdo Sebastido 53014570 [ESCOLA CLASSE VILA NOVA EC 1.106
CRE - Guard 53013980 [ESCOLA CLASSE 01 DA VILA ESTRUTURAL EC 1.091
CRE - Ceilandia 53014855 |ESCOLA CLASSE 65 DE CEILANDIA EC 1.067
CRE - Planaltina 53047010 [ESCOLA CLASSE 16 DE PLANALTINA EC 1.006
CRE - Sobradinho 53005384 |ESCOLA CLASSE 15 DE SOBRADINHO EC 1.004
CRE - Samambaia 53009193 [ESCOLA CLASSE 419 DE SAMAMBAIA EC 1.001
CRE - Taguatinga 53019652 [ESCOLA CLASSE 26 DE SETEMBRO EC 969

Quadro 2: Total de estudantes nas escolas classe

Dentre as dez (10) maiores Escolas Classe, cada uma com cerca de mil (1.000)
estudantes matriculados, escolhemos quatro (4) ligadas a diferentes Coordenagdes de Ensino e
situadas em diferentes regides administrativas do DF, considerando também o critério de
acessibilidade da pesquisadora a essas escolas. Por fim, as escolas selecionadas foram as
seguintes: a EC 01 da Vila Estrutural, pertencente a regional de ensino do Guara, com mil e
noventa e um (1.091) estudantes matriculados; a EC 65 da Ceilandia, com mil e sessenta e sete
(1.067) estudantes matriculados; a EC 15 de Sobradinho, com mil e quatro (1.004) estudantes;
e a EC 26 de Setembro, ligada a regional de Taguatinga, com mil e um (1.001) estudantes.

A EC 01 da Vila Estrutural é uma escola de anos iniciais que atende criangas da
chamada Cidade Estrutural. A Estrutural é uma Regido Administrativa que surgiu a partir da
invasdo em um terreno que, por décadas, foi destinado a um grande lixdo. Os primeiros
moradores da comunidade trabalhavam com reciclagem e moravam em barracos improvisados
perto do local do lixo. Ainda hoje, os rendimentos médios na comunidade sdo inferiores a um
salario-minimo, indicando um alto indice de pobreza. A Cidade Estrutural é frequentemente
citada como um dos contextos de maior vulnerabilidade do Distrito Federal, com Indice de
Desenvolvimento Humano considerado baixo.

Embora a regido tenha recebido melhorias com relagdo a sua infraestrutura,
apresentando um desenvolvimento consideravel nos ultimos anos, ela ainda apresenta grandes
desafios em questdes que incluem a falta de infraestrutura basica (4gua, esgoto, saneamento,

pavimentagdo) em  alguns locais, problemas de moradia e  regularizagdo
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fundiéria, desigualdades sociais, falta de emprego e renda. Além disso, a regido apresenta alta
incidéncia de violéncia e inseguranga.

As escolas da regido sdo vinculadas a Coordenagdo Regional de Ensino (CRE) do
Guara, que fica geograficamente proxima. Os professores da EC 01 da Estrutural relatam
situacdes de extrema caréncia e vulnerabilidade que costumam ser comuns entre os alunos da
escola: criangas que ndo possuem sapatos adequados e que chegam as escolas s6 com um
chinelo velho que acaba arrebentando durante o horario das aulas; alunos que relatam que néo
tém banheiro em casa e que, por isso, costumam ir ao banheiro varias vezes na escola; criangas
com laudos médicos de deficiéncia ou transtornos muito provaveis, os quais demandariam
acompanhamento médico e terapias, mas que, por motivos diversos, ndo sido providenciados
pelas suas familias, entre outros.

Obviamente, o contexto de alta vulnerabilidade social torna o trabalho dos professores
nessas escolas ainda mais desafiador em comparagdo com o trabalho em outras escolas.
Contudo, ainda assim, nota-se que faltam profissionais de apoio aos estudantes e aos
professores da escola, monitores, orientadores educacionais, psicélogos e outros tipos de
assistentes sociais que poderiam ajudar tendo em vista a realidade local.

A EC 65 da Ceilandia atende principalmente aos estudantes que vém da comunidade
Sol Nascente, além de outros que moram na regido administrativa da Ceilandia. A cidade da
Ceilandia conta com uma boa infraestrutura de transporte, como estagdes de metro e terminais
de onibus, e novas construgdes, pavimentagdo, escolas e creches. O Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) de Ceilandia ¢ considerado médio. No entanto, a realidade
da comunidade de Sol Nascente apresenta um outro cendrio: o IDH da regido ¢ considerado

baixo e a populagdo vive uma situagdo de alta vulnerabilidade socioecondmica.

Aregido administrativa do Sol Nascente foi criada em 2019 e se tornou uma das maiores
favelas do Brasil, com uma populagdo que ultrapassa setenta mil (70.000) habitantes. Essa
regido enfrenta desafios como a falta de infraestrutura bésica, incluindo saneamento,
pavimentagdo, eletricidade e outros. A populacio se queixa da falta de transporte, de calgadas
e de parques para as criangas brincarem. Por outro lado, também é vista como ativa em diversos

projetos sociais, de ONGs ou voluntarios.

A EC 65 da Ceilandia fica sob a Coordenagdo Regional de Ensino (CRE) de Ceilandia
que ¢ a maior do Distrito Federal em numero de escolas, segundo dados de 2022. S6 nessa
regido, incluindo Escolas Classe de Ceilandia e de Sol Nascente ha cerca de cinquenta e duas

(52) escolas que atendem aos anos iniciais. As pessoas que trabalham na escola observam que
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as criangas convivem diariamente com a vulnerabilidade social e que na regido sdo comuns
noticias de violéncia doméstica, uso de drogas, marginalidade, responséaveis que estdo detidos,

furtos, roubos, pedofilia etc., segundo informagdes verificadas no PPP da escola.

A EC 26 de Setembro ¢ uma unidade de ensino inaugurada ha poucos anos em
Taguatinga para atender alunos que antes estudavam em escolas mais distantes, especialmente
os vindos da Colonia Agricola 26 de Setembro. Essa comunidade, formada a partir de um
assentamento, hoje conta com aproximadamente trinta (30) mil habitantes e fica localizada fora

de Taguatinga, mas em regido proxima a ela.

A infraestrutura da cidade de Taguatinga, local onde se encontra esta escola, ¢
consolidada, com alta cobertura de abastecimento de 4gua, coleta de esgoto, iluminagéo
publica, ruas asfaltadas e com um grande comércio que abastece até outras cidades. No entanto,
a area da Colonia Agricola 26 de Setembro, de onde vem a maioria dos estudantes, ¢ descrita
COMO uma area com pouco acesso a Servigos como saneamento, energia, educagao e transporte
publico. A caréncia de servigos basicos na Colonia Agricola indica um pertfil socioecondémico

de baixa renda, com baixo IDH.

A Escola Classe 26 de Setembro funciona hoje em um prédio alugado, composto por
trés (3) andares, com uma estrutura pouco adaptada para o atendimento de criancas em geral,
o que dificulta a mobilidade e a acessibilidade dos alunos, conforme ¢ narrado no PPP da
escola. Essa situagdo € ainda mais desafiadora tendo em vista que a escola conta com a presenga

de muitos ENEEs e atende também turmas do ensino infantil.

Ja a EC 15 de Sobradinho esta situada em uma Regido Administrativa mais antiga e
consolidada no Distrito Federal, abrigando hoje aproximadamente cento e trinta (130) mil
habitantes. A renda média per capita de Sobradinho se aproxima de R$ 2.000,00 ¢ o Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) da regido é considerado alto. A infraestrutura de Sobradinho
inclui areas residenciais planejadas, vias amplas e melhorias em andamento, como
pavimenta¢o, nova iluminacdo e reforma de pragas. A regido possui escolas, postos de saude,

shoppings e opg¢des de lazer, além de obras para melhorar a mobilidade e a qualidade de vida.

A EC 15 de Sobradinho atende a uma comunidade de renda familiar diversificada, com
filhos oriundos de familias com caracteristicas diversas, onde a maioria possui uma
escolaridade de ensino médio, sendo profissionais das mais diversas areas. Boa parte dos
estudantes vai para a escola de carro, ou a pé. Atualmente a escola € polo de deficiéncia auditiva

e atende a muitos ENEEs.
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3.4 O desenvolvimento da pesquisa empirica

O trabalho de pesquisa empirica teve inicio no dia 23 de setembro de 2025, com visitas
de apresentacdo da pesquisadora e agendamento de retorno nas escolas selecionadas: EC 65 de
Ceilandia, EC 26 de Setembro e EC 01 da Estrutural. A observagdo estruturada e a aplicagéo
do questiondrio transcorreram como o previsto nas semanas seguintes contando com mais duas
visitas a cada uma dessas escolas, uma no periodo da manha, outra no periodo da tarde. Os dias
e horarios das visitas foram definidos pelas equipes gestoras das escolas, sendo que todo este
trabalho foi concluido no dia 08 de outubro.

A aplicacdo do questionario ocorreu sem imprevistos relevantes e dentro do prazo
esperado. Inicialmente a pesquisadora apresentou a si e a pesquisa de forma breve, entregando
em seguida o questionario a ser preenchido pelos professores. O Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) foi encaminhado juntamente com o questionario para assinatura
dos professores que aceitaram participar da pesquisa.

Ao iniciar a transcri¢do dos dados coletados para o programa "Google Forms",
percebemos que seria interessante incluir mais uma escola de outra regional de ensino no rol
desta pesquisa. O objetivo seria ampliar um pouco mais a abrangéncia da pesquisa, buscando
observar a percep¢do dos professores sobre a intensificacdo, a partir de contextos escolares
diferentes. Essa opc¢do foi considerada também tendo em vista que todas as 3 escolas
selecionadas inicialmente estavam situadas em contextos muito particulares de vulnerabilidade
social. A intenc¢do era que a 4* escola precisaria se situar em local que ndo fosse considerado
de vulnerabilidade tdo alta.

Entdo voltamos a lista das dez (10) maiores Escolas Classe da SEEDF em nimero de
alunos e, novamente, pelo critério de viabilidade de acesso pelo local de moradia da
pesquisadora, escolhemos como opg¢des para esta pesquisa a EC 02 do Paranod e a EC 15 de
Sobradinho. Por ligacdo telefonica, soubemos que ndo seria possivel realizar a pesquisa na EC
02 do Paranod das proximas duas (2) semanas por haver outras atividades no seu calendario
escolar. Entdo, entramos em contato com a dire¢do da EC 15 de Sobradinho e conseguimos
agendar as visitas para o dia quinze (15) de outubro, no periodo da manha e da tarde. Estava
selecionada, portanto, a EC 15 do Paranoa como a 4* escola onde seria realizada esta pesquisa.
Por fim, a aplicagdo do questiondrio precisou ser realizada no dia 22 de outubro, devido ao
surgimento de outra atividade na escola que impossibilitava a pesquisa no dia anteriormente

previsto.
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Ao todo, das quatro (4) escolas selecionadas, cento e vinte e sete (127) professores
responderam aos questionarios desta pesquisa. No entanto, identificamos que trinta (30) desses
professores ndo eram regentes de classes de anos iniciais, por isso foram desconsiderados para
esta pesquisa. Dessa forma, obtivemos um total de noventa e sete (97) questionarios validos
para serem objeto de andlise deste trabalho de pesquisa.

Quanto ao numero de questionarios coletados em cada uma das escolas, observamos
uma pequena variagdo, sendo que na EC 01 da Estrutural, trinta e dois (32) questionarios foram
preenchidos, enquanto nas outras escolas o numero foi de vinte e dois (22) na EC 65 da
Ceilandia, vinte e trés (23) na EC 26 de Setembro, e dezenove (19) na EC 15 de Sobradinho.
Ainda que nem todos os professores tenham marcado todas as respostas, consideramos validos
todos os noventa e sete (97) questionarios dos professores de anos iniciais. Por isso, na analise

dos resultados, serdo observadas variagdes quanto ao nimero total das respostas obtidas.

3.4.1 O uso do questionario, a observagéo estruturada e os grupos focais

Iniciando a analise dos questionarios respondidos pelos professores da primeira escola,
alguns aspectos chamaram a atengfo. Primeiro, alguns professores nfo se preocuparam em
responder todo o questionario, deixando perguntas sem serem marcadas. Inclusive, em alguns
casos, tratava-se de questdes simples como preencher o numero de alunos da sua turma, ou o
tempo de trabalho na SEEDF. Além disso, observamos em alguns dos questionarios, respostas
que eram contraditdrias entre si, como por exemplo professores que marcaram que s6 levavam
trabalho para fazer em casa “as vezes”, mas que preencheram as perguntas seguintes
informando que trabalhavam por “mais que nove (9) horas” em ambiente doméstico, em
“semanas comuns” ¢ em semanas de “final de bimestre”. Entendemos que essas situac¢des
poderiam demonstrar uma falta de interesse em responder questionarios desse tipo ou uma
simples falta de atencdo, questdo que deve ser considerada nas analises dos seus resultados.

Outro aspecto observado logo no primeiro dia de aplicacdo do questionério, com
relacdo a questdo de numero “14”, € que os professores estavam ficando constrangidos ao
relatar problemas sobre um possivel tratamento diferenciado dos professores em contrato
temporario, tendo em vista a sua condi¢do de acolhimento na escola atual. Segundo
observagoes ditas informalmente no momento da aplicagdo do questiondrio, naquela escola,
tanto professores “temporarios”, quanto efetivos, eram muito bem tratados pela equipe da

diregdo escolar e, por isso, alguns ndo queriam salientar problemas que pudessem parecer
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contrarios a uma boa imagem dessa equipe. No entanto, a pergunta do questionario foi
elaborada com a inteng@o de coletar opinides sobre a situagdo dos professores “temporarios”
em geral, e ndo apenas em uma escola especifica. Entdo, durante a apresentacdo do questionario
aos professores das outras escolas, buscamos esclarecer que a pergunta de numero “14” estava
se referindo a situacdo dos professores em Contratos Temporarios em geral na SEEDF.

Essa percep¢do dos professores gerou uma outra pergunta sobre a intensifica¢do do
trabalho docente, antes ndo identificada nesta pesquisa: “mesmo o trabalho docente em todas
as Escolas Classe sendo bastante padronizado, com horarios de cursos e reunides coletivas
iguais em todas elas e com demandas determinadas e padronizadas também de modo
centralizado pela SEEDF, a intensifica¢do do trabalho docente pode, ou costuma, ser diferente
dependendo da gestdo escolar local?”. Dizendo de outra forma: “a intensificacdo do trabalho
do professor nas Escolas Classe costuma ser maximizada ou minimizada tendo em vista o perfil
do diretor ou diretora da escola?”. No decorrer deste trabalho, por considerar essa uma questao
importante no ambito da discussdo sobre a intensificacdo do trabalho do professor nas Escolas
Classe da regido, optamos por leva-la para ser debatida entre os professores no ambito do grupo
focal.

Entdo notamos que questdes como falta de aten¢éo, pouco interesse ao responder o
questionario e ainda interpreta¢des diversas diante de perguntas semelhantes ocorrem com
certa frequéncia e, por isso, devem ser consideradas ao se fazer uma analise dos resultados
obtidos por esse tipo de técnica. Portanto, ressaltamos que os dados resultantes da aplicagéo de
questionarios como esse nao devem ser considerados de forma absoluta. Nesse sentido, para a
obtencdo de resultados os mais consistentes possivel, entendemos que a combinag¢do dessa
técnica com outras seria bastante recomendavel. Por isso, reiteramos a nossa op¢do por
combinar a aplicacdo do questionario com observacdes estruturadas e com o desenvolvimento
de debate em grupo focal.

A observagdo estruturada ocorreu nos mesmos dias da aplicagdo do questionério. Para
coletar os dados sobre o numero de turmas da escola, de professores, de estudantes ENEEs e
de monitores, assim como sobre a organizagado dos trabalhos coletivos na escola, a pesquisadora
perguntou diretamente para os diretores escolares ou os responsaveis por acompanha-la neste
trabalho, complementando as informac¢des com os secretarios escolares, em alguns casos. Para
coletar as informagdes relativas a demanda de trabalhos individuais obrigatérios, a
pesquisadora perguntou aleatoriamente a professores ou coordenadores que estavam

disponiveis no momento, logo antes ou logo apds a aplica¢do do questionario.
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Atendendo a um convite deixado em espaco especifico no questionario, sete (7)
professores manifestaram interesse em participar do grupo focal com o tema da intensificagdo
do trabalho do professor de anos iniciais no ambito da SEEDF. Por escrito, a maioria preferiu
o dia da quinta-feira para a realizagdo do debate, que foi proposto para ocorrer de forma
"online", as dezenove (19) horas, no dia 23 de outubro de 2025. Entdo, por meio de mensagem
de WhatsApp, foram convidados todos estes professores das quatro (4) escolas onde foi
realizada a pesquisa. Ao final, cinco (5) deles disseram que poderiam participar no dia e
horarios marcados, e trés (3) professoras compareceram efetivamente ao debate realizado por
meio de videoconferéncia gravada conforme o previsto.

O grupo focal oficial teve inicio as 19h10 e finalizou as 20h17, com uma duragéo ttil
de aproximadamente sessenta (60) minutos. Ao iniciar o debate, a pesquisadora relembrou
sobre o carater livre, voluntario e anénimo da participacdo de cada professor ou professora
neste trabalho de pesquisa. Além disso, foi solicitado, de forma individual, o consentimento
para que a discussdo fosse gravada, quando todos responderam concordando afirmativamente.
Todos os participantes optaram por deixar as suas cameras desligadas e todos permaneceram
até o final do debate.

O debate foi iniciado com a apresentagdo da pesquisadora, do tema e do roteiro geral,
seguido da seguinte provocagdo: “segundo a sua opinido, quais sdo as principais dificuldades
ou sobrecargas de trabalho de anos iniciais “em classe” atualmente na SEEDF?” Este primeiro
assunto provocou respostas relativamente prolongadas das trés (3) professoras que participaram
do debate. Elas compartilharam espontaneamente a sua realidade de trabalho de forma muito
expressiva e detalhada, incluindo observagdes e percepg¢des que iam bem além do contexto “em
classe”. Devido a densidade das informagdes e a pertinéncia dos conteudos ditos pelas
professoras sobre essa primeira pergunta, optamos por flexibilizar o tempo, mesmo isso
implicasse em sacrificar o debate da segunda parte sobre o contexto “extraclasse”, como de

fato teve de ocorrer naquela ocasido.

Decorrida a primeira parte do debate, com o tempo ja avangado, a pesquisadora buscou
explorar a opinido dos professores sobre o que seria a terceira pergunta dessa discussdo:
« N - . :

segundo a experiéncia e a opinido das professoras, a forma como o diretor ou diretora conduz
os trabalhos nas Escolas Classe costuma fazer diferenca quanto a intensificacdo do trabalho
docente nessas escolas?”. Entdo, novamente, as trés (3) professoras falaram a sua opinido de
forma livre. De maneira geral no debate, observamos que as respostas foram convergentes entre

si tanto em relacdo aos contextos de intensificagdo “em classe ”, como quanto a opinido de que,
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sim, a gestdo escolar local pode fazer uma significativa diferenca quanto a sensacdo de

intensificagdo do trabalho docente nessas escolas.

No contexto desta pesquisa, anteriormente, havia sido realizado um grupo focal em
forma de teste. Ao iniciar a organizacdo dos dados gerais da pesquisa, entendemos que também
o debate do “grupo de teste” deveria ser considerado para as andlises desta pesquisa. Os
motivos para essa decisdo foram: na ocasido do teste, a técnica foi utilizada de forma cuidadosa,
ética e seguiu criteriosamente os passos para a realizacdo de um grupo focal onde os
participantes pudessem falar de forma livre e autdnoma a sua opinido sobre os temas propostos.
Todas as professoras que participaram do debate trabalham em escolas de anos iniciais ha
muitos anos e conhecem de perto a realidade atual (e de anos atras) do trabalho docente de anos

iniciais nessas escolas.

Por outro lado, o debate “de teste” apresentou importante coeréncia com o debate oficial
e em relacdo aos trabalhos mais amplos desenvolvidos nesta pesquisa. Observamos que
algumas falas desse grupo se mostraram bastante explicativas e ilustrativas para a compreensao
do tema da intensificag¢@o no contexto das Escolas Classe. Por isso, o debate foi considerado

importante para compor as analises desta pesquisa.

Participaram do “grupo de teste”, quatro (4) professoras de escolas da regido do Guara
e do Cruzeiro, sendo uma (1) professora de anos iniciais atuante, duas (2) professoras de anos
iniciais que atualmente trabalham nas Escolas Classe com turmas chamadas de “Classes
Especiais”, e outra professora de anos iniciais que atualmente esta na coordenagéo escolar de
uma outra Escola Classe. O debate foi realizado no dia 25 de junho de 2025 e gravado pelo
aplicativo do “Zoom”. Uma andlise inicial deste grupo focal ja havia sido desenvolvida para

fins da disciplina de “Pesquisa aplicada a educag¢@o: andlise™, com o Professor Bernardo Kpinis.

3.4.2 Organizando os dados coletados, ponderando questdes e iniciando as analises

Entdo deu-se inicio a fase de organiza¢do e andlise do conteudo construido. A
organizacdo do material foi feita principalmente de forma manual pela pesquisadora, mas
contou também com o ChatGPT em alguns momentos, para auxiliar na revisdo da escrita e na
analise de alguns dados. Partindo de pesquisas, leituras, releituras e resumos, chegou-se as
principais categorias a serem consideradas em analises de conteudo e de discurso, que serdo

explicadas mais adiante neste trabalho dissertativo.
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Durante o desenvolvimento desta pesquisa, observamos ainda diversas publica¢des com
conteudos interessantes relacionados ao problema da intensificagdo do trabalho docente no
contexto escolar de anos iniciais. Entre os artigos publicados recentemente, trés deles nos
chamaram a aten¢do de modo especial e serdo brevemente comentados aqui. O primeiro deles
fala sobre um problema que tem se agravado no ambiente escolar e que influencia diretamente

em questdes de cansago mental e fisico do professor: a violéncia nas escolas.

Segundo reportagem do G1 (2025), a violéncia no ambiente escolar tem aumentado
chegando a triplicar nos tltimos dez (10) anos. Entre as violéncias citadas pela publicagdo, que
afetam professores e estudantes, estdo a violéncia interpessoal, com hostilidades e
discriminacdo entre alunos e professores; o bullying, quando ocorrem intimidagdes fisicas,
verbais ou psicologicas repetitivas; e, episédios no entorno que terminam por se refletir no

ambiente escolar, como trafico de drogas, roubos ou furtos.

Em busca por compreender por que esses casos de violéncia acontecem, segundo a
autoria do artigo, entre as explicagdes encontradas estavam: “a desvalorizagdo dos professores
no imagindrio coletivo™; “a precarizagdo da infraestrutura das escolas™; e o “despreparo das
secretarias estaduais de educacdo para lidar com esse tipo de situacdo” (PORTAL G1, 2025).
Para efeitos desta pesquisa, apontamos que a violéncia nas escolas se configura como um ponto

relevante de intensificagdo no contexto do trabalho docente escolar.

O segundo artigo aponta uma opinido bastante interessante no sentido de discutir como
o modelo atual de ensino implica em uma série de demandas que intensificam o trabalho
docente. O autor do artigo (ICL NOTICIAS, 2025) observa que, atualmente, o professor
trabalha tendo que preencher muitos formularios e planilhas mediante cobrancas externas e
prazos apertados, e os estudantes acabam sendo tratados como se fossem um produto,

“embalado em notas, graficos e metas”.

Segundo ele, “mal termina um bimestre e outro ja comeca exigindo planilhas
eletronicas, lancamentos e prazos impossiveis. O professor corre contra o reldgio, preenchendo
diarios que pouco dizem sobre o que realmente foi aprendido” (Icl Noticias, 2025). Essa
situacdo ilustra como a intensificacdo do trabalho docente tem chegado ao contexto escolar
também a partir de uma quantidade grande de demandas externas, com prazos apertados dificeis
de serem cumpridos, e, a0 mesmo tempo, com reducdo do poder de decisdo dos professores

sobre as formas de organizagdo do seu proprio trabalho.
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A outra publicacdo se refere, especificamente, ao contexto das escolas publicas no
Distrito Federal. Trata-se de um evento que representa uma conquista para a categoria dos
monitores de carreira, mas que expde um problema grave no contexto de trabalho dos
professores de anos iniciais na regido: o fato de os monitores nfo terem atribuicdes pedagdgicas
de apoio a inclusdo escolar. A reportagem do dia 10 de outubro de 2025, fala sobre o
reconhecimento oficial, por parte da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, acerca dos

limites da atua¢do dos monitores nas escolas da rede.

A Subsecretaria de Gestdo de Pessoas (Sugep), autora do Memorando Circular
n°®41/2025, reconheceu a legitimidade das demandas dos monitores escolares e determinou,
entre outros pontos, que eles ndo devem ser designados para ministrar conteidos pedagdgicos.
Segundo esse documento, a atuagdo dos monitores deve estar vinculada apenas aos cuidados
de higiene, alimentagdo e acompanhamento dos estudantes (ao banheiro, por exemplo),

“contribuindo diretamente para uma rotina segura, acolhedora e inclusiva” (SAE-DF, 2025).

Portanto, o que antes ja era uma regra, agora fica determinado oficialmente pela SEEDF:
os monitores educacionais ndo podem desenvolver trabalhos de apoio escolar considerados
pedagogicos. Esse € um aspecto importante para o estudo do tema da intensificagédo do trabalho

docente nas Escolas Classe que sera bastante discutido nos proximos topicos.

3.5 Resultados e discussdes a partir dos instrumentos e técnicas utilizadas

Os dados que serdo apresentados foram obtidos como resultado das técnicas utilizadas
de observagdo estruturada nas escolas selecionadas, aplicacdo de questionarios aos professores
regentes de classes de anos iniciais, e ainda pelo desenvolvimento de grupos focais com o tema
da pesquisa. Observamos ainda que alguns dados foram coletados a partir de solicitagdes feitas
por meio do canal Participa-DF. Além disso, entendemos ser relevante assinalar que a
pesquisadora € professora que atua em regéncia de classe de anos iniciais em escolas da regido
analisada, por isso, de alguma forma, ela participa desta pesquisa como pesquisadora que

conhece a praxis no ambito do trabalho docente nas Escolas Classe.

3.5.1 Dados gerais das escolas publicas no Distrito Federal



100

A partir dos pedidos de Acesso a Informagao registrados em Protocolos junto ao Servigo
de Informacgéo ao Cidadao SIC - DF, sob os nimeros LAI-012945/2025; LAI-012946/2025 1;
LAI-012944/2025; LAI-012946/2025 2; e LAI-012942/2025, chegamos aos seguintes

numeros:

QUADRO GERAL Professores e Estudantes da SEEDF de 2022 a 2025 (quantidades aproximadas)

2022 2023 2024 2025
TOTAL ESTUDANTES 475.715 464.979 455.419 450.133
TOTAL ALUNOS | 21.726 22.795 25.746 23.068
ENEES
TOTAL PROFESSORES 23.235 22.081 21.530 23.936
TOTAL PROF 13.390 15.279 16.282 18.113
TEMPORARIOS
PROPORQAO DE 37% 41% 43% 43%
TEMPORARIOS

Quadro 3: Quadro Geral de Professores e Estudantes da SEEDF de 2022-2025

Podemos notar no quadro apresentado que o numero total de estudantes na rede publica
de ensino ligada a SEEDF tem diminuido de forma continuada nos ultimos anos. Por outro
lado, o nimero de Estudantes com Necessidades Educacionais Especificas (ENEEs),
oficialmente diagnosticados, matriculados nas escolas desta rede de ensino apresenta tendéncia

de crescimento, ainda que de forma descontinuada.

Ja o numero de professores contratados de forma temporaria também aumentado
significativamente, enquanto o quantitativo total de professores na SEEDF apresenta algumas
variagdes, permanecendo atualmente em torno de vinte e trés mil (23.000) nos ultimos anos.
Observamos que o aumento do numero de ENEESs nas classes comuns tende a reduzir o numero
de estudantes por turma, o que explicaria a manuten¢do do numero de professores da rede de

ensino em geral, enquanto o numero total de estudantes apresenta queda.

3.5.2 Observacdo estruturada: escolas, turmas, ENEEs e pessoas de apoio

A observacdo estruturada com coleta de dados sobre o numero de turmas, ENEEs com
diagnésticos oficiais e pessoal de apoio nas quatro (4) escolas pesquisadas gerou o seguinte

quadro:
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Em 2025 EC 26 de EC 65 da EC 01 da EC 15 de
Setembro Ceilandia Estrutural Sobradinho
TAG
Total de turmas 51 45 48 46
regulares na escola
Total de estudantes na 969 1.065 1086 1.028
escola em classes
comuns
Média de alunos por 19 23,6 22,6 22,2
turma em classes em média em média em média em média
comuns (inclusivas)
Total de ENEEs na 83 41 51 108
escola
Propor¢do média de 1,6 ENEE 0,9 ENEE | 1,06 ENEE por 2,3 ENEE
ENEEs por turma por turma por turma turma por turma
Total de pessoas de 19 5 9 14
APOIO (40 horas)

Quadro 4: Propor¢do de turmas e ENEEs nas escolas pesquisadas

Observa-se no quadro acima que, nas trés primeiras escolas, proporcionalmente, cada
turma conta com pelo menos um ENEE oficialmente diagnosticado. A unica exce¢édo ¢ a EC
65 da Ceilandia, onde a propor¢do ndo atinge esse patamar, embora se mantenha proxima dele.
J4 o quantitativo de pessoal de apoio a inclusédo escolar é muito inferior ao nimero de turmas
das escolas e ao numero de ENEEs diagnosticados. Contudo, ressalta-se que nem todos os
ENEEs precisam de atendimento individualizado e que a necessidade de pessoal de apoio a
inclusdo depende de uma analise caso a caso.

Especialmente nas comunidades do Sol Nascente e da Estrutural, o ntimero de
estudantes com diagnosticos “muito provaveis” parece muito alto e visivel, segundo relato dos
professores das respectivas escolas. O motivo para esse alto nimero de ENEEs sem diagnostico
oficial pode estar relacionado ao nivel de vulnerabilidade social e baixo IDH. Aparentemente,
as familias nessas comunidades t€ém muita dificuldade de procurar os servicos médicos, por
motivos diversos que incluem falta de tempo, de condi¢des praticas, ou mesmo falta de
conhecimento.

Jana 4* escola, a EC 15 de Sobradinho, a propor¢do de ENEEs diagnosticados é de 2,3
estudantes para cada turma, um nimero proporcionalmente bem maior em relagdo as outras
trés escolas desta pesquisa. Possivelmente, em contraposicdo com a realidade das outras

escolas, a explicagcdo para haver mais diagnésticos na EC 15 de Sobradinho, ou talvez em
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escolas situadas em locais considerados de menor vulnerabilidade social, pode estar
relacionada com as condi¢des de acesso a atendimentos médicos e tratamentos terapéuticos,
além de um maior conhecimento geral sobre a importancia de diagnosticos precoces para o
desenvolvimento das criangas especiais.

Com relagdo a quantidade de pessoas de apoio escolar nas Escolas Classe que fizeram
parte desta pesquisa, observamos que a disponibilidade de monitores ou educadores ¢ bem
inferior a necessidade real dessas escolas. Notamos que, na pratica, nem mesmo nos casos de
alunos com diagnosticos oficiais, para quem esta prevista uma pessoa de apoio oficialmente, o
monitor ou educador ndo esta garantido. Diante da falta de pessoas para apoiar os estudantes
ENEEs nas classes regulares, aparentemente, a equipe escolar e os professores procuram se
adaptar e trabalhar da melhor forma possivel, priorizando medidas mais urgentes e deixando
outras, menos urgentes, de lado.

Na EC 15 de Sobradinho, tivemos a informacao de que, dos cento e oito (108) ENEEs
matriculados, apenas quarenta e nove (49) deles s@o atendidos por monitores ou Educadores
Sociais Voluntarios (ESVs). Devido ao baixo nimero de monitores/educadores em relagdo ao
alto nimero de ENEEs, a escola relatou que faz um revezamento das pessoas disponiveis para
esse trabalho. Dessa forma, os monitores ou educadores ficam duas horas do turno escolar em
uma sala, e depois as outras duas horas do turno em outra sala.

Outra observagao importante € que os ENEEs ndo so distribuidos nas turmas de forma
proporcional. A sua inser¢do nas classes das escolas é feita pela dire¢do escolar e pelos
coordenadores das regionais de ensino que costumam concentra-los em algumas salas de aula,
a fim de realizar a reducdo das turmas segundo as normas da Estratégia de Matriculas da
SEEDF, na medida do possivel. Dessa forma, para atender a toda a demanda local, ¢ comum
que os gestores formem turmas com muitos estudantes ENEEs e outras turmas sem nenhum
ENEE, de maneira a permitir que estas sejam formadas com um nimero maior de estudantes.

Nesse sentido, também € importante notar que a SEEDF tem respaldo legal para nio
realizar a reduc@o das classes, sempre que houver necessidade, por exemplo, quando as turmas
estiverem cheias e ndo houver espago fisico para abrir outras turmas na regido. Assim, as
classes podem ndo ser reduzidas, ou ter uma reducdo bem inferior ao determinado pela tabela
oficial das matriculas na rede, ainda que contem com a presenga de muitos ENEEs, ou de
estudantes com diagndsticos graves. Por outro lado, o direito & reducdo das turmas ndo se

estende para todos os tipos de diagndsticos. Por exemplo, TDAH, TOD e Dislexia ndo estdo
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entre os diagnosticos que contam, em regra, para a reducdo das turmas nas Escolas Classe da
SEEDF.

Por outro lado, em observagdes desta pesquisa, também percebemos uma preocupagao
por parte dos professores em relatar que os Educadores Sociais Voluntarios (ESV) disponiveis
para auxiliar os professores com os ENEEs ndo podem ajudar com a parte pedagogica desses
estudantes. O Memorando Circular n® 41/2025, publicado recentemente pela SUGEP confirma
que, oficialmente, os monitores escolares (e, por extensdo, os ESV) ndo podem desenvolver
trabalhos de auxilio pedagdgico e nem devem permanecer nas salas de aula para auxilio geral
com os ENEEs. Os professores confirmam que, na pratica escolar, a fungcdo dos monitores e
ESVs na escola esta restrita ao auxilio dos estudantes com o uso do banheiro, para
deslocamentos e outras atividades fora das salas de aula que ndo sejam pedagdgicas.

No entanto, partindo da opinido dos professores regentes de classes regulares inclusivas
nas escolas da regido, e das realidades verificadas na pesquisa empirica, a presenga de pessoas
de apoio pedagdgico ao trabalho do professor junto aos estudantes ENEEs é imprescindivel em
muitos casos. Seja para auxiliar na concentragdo e/ou na regulag@o do seu comportamento junto
aos colegas da classe, ou até mesmo para ajudar nos momentos de crise, a presenga de um
profissional com atribui¢des de apoio pedagdgico aos ENEE, sob a orientagdo do professor da
turma, em nivel adequado, ¢ fundamental. A falta desse tipo de apoio pode comprometer
seriamente a possibilidade de uma incluséo escolar com qualidade para os estudantes ENEEs
e para todos os outros estudantes que estdo na mesma classe.

Seguindo adiante, a partir da observagao estruturada, com coleta de dados gerais sobre

a quantidade de turmas e de professores em CT nas 4 escolas pesquisadas, obtemos o seguinte

quadro:
QUADRO PROPORCAO CT /TURMAS NAS ESCOLAS PESQUISADAS
Em 2025 EC 26 de EC65da | ECO0I da EC 15 de
Setembro TAG | Ceilandia | Estrutural | Sobradinho
Nuamero de TURMAS 51 45 48 46
Regulares
Numero de 41 28 29 31
professores em CT
Proporcdo CT nas 80,3 % 62.2 % 60,4% 67,3%
turmas

Quadro 5: Propor¢do de CT nas Turmas de Escolas Pesquisadas

Quanto ao quadro apresentado, podemos notar que a média de professores em situagéo
de contratagdo temporaria em efetiva regéncia de classe nas escolas pesquisadas é de 67,5%.

Essa propor¢do demonstra que a maioria dos professores das classes de anos iniciais nas quatro
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(4) escolas pesquisadas, em diferentes regides do DF, trabalham sob regimes de contratagéo
temporaria, situacdo que indica uma precariza¢do do ponto de vista de direitos e beneficios
para os trabalhadores.

Em relacdo a presen¢a de orientadores escolares, psicologos e pedagogos da Sala de
Apoio a Aprendizagem (SAA), assim como da Sala de Recursos (SR) para atendimento

complementar aos ENEEs de turmas regulares inclusivas, no momento da pesquisa realizada

in loco, encontramos a seguinte realidade:
QUADRO DE PROFISSIONAIS DE APOIO NA ESCOLAS PESQUISADAS

No momento da EC 26 de EC 65 da EC 01 da EC 15 de
pesquisa Setembro Ceilandia Estrutural Sobradinho
TAG
Total de estudantes na 969 1.065 1.086 1.028
escola
Total de 2 2 2 2
ORIENTADORES
ESCOLARES
Total de PEDAGOGOS 1 1 1 1
NA SAA
Total de PEDAGOGOS 1 1 1 0
NA SR
Total de PSICOLOGOS 0 0 0 0
INDICE DE IDH IDH IDH IDH
DESENVOLVIMENTO considerado considerado | considerado | considerado
HUMANO (na regifo) baixo baixo baixo alto

Quadro 6: Quadro de Profissionais de Apoio nas Escolas Pesquisadas

A partir desses dados, verificamos que, independentemente de a escola estar em uma
regido de maior ou menor vulnerabilidade, psicologos ndo estdo entre os profissionais de apoio
aos estudantes e aos professores nos contextos avaliados. J& o numero de orientadores
educacionais parece ser baixo em relagdo ao nimero total de estudantes em cada uma dessas
escolas.

Nas quatro escolas observadas, cada orientador precisa estar preparado para atender aos
casos mais graves quanto a diversas situacdes relativas a agressdes, desacatos, violéncia
familiar, inseguranca alimentar, desamparo e outros casos que possam se refletir no ambiente
escolar, tendo em vista uma quantidade total de aproximadamente quinhentos (500) estudantes.
Em se tratando de locais com alta vulnerabilidade social, obviamente, esses casos sdo muitos
e complexos.

Por outro lado, em todas as escolas, hd ao menos um (1) professor pedagogo para apoiar
e orientar os professores, e fazer os devidos encaminhamentos dos estudantes com dificuldades

de aprendizagem, que € o trabalho do pedagogo da Sala de Apoio a Aprendizagem (SAA). Ja
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com relagdo ao pedagogo da Sala de Recursos (SR), nas escolas EC 26 de Setembro, EC 65 de
Ceilandia e EC 01 da Estrutural, havia a presenca de um (1) profissional. Surpreendentemente,
a EC 15 de Sobradinho, com cento e oito (108) ENEESs, no momento da pesquisa, ndo contava
com a presen¢a de nenhum pedagogo na SR.

Os profissionais da Sala de Recursos sdo responsaveis por atendimentos
complementares aos estudantes da inclusdo nos horarios de contraturno, além de orientar os
professores regentes de classes inclusivas quanto ao atendimento pedagogico desses estudantes
nas suas salas de aula. Contudo, a despeito da relevancia do seu trabalho, esses pedagogos nao
representam uma ajuda significativa aos professores como suporte nos momentos da regéncia.
O seu trabalho direto com os estudantes € feito nos tempos contrarios ao das aulas nas classes
inclusivas.

Entre as institui¢des analisadas nesta pesquisa, a escola localizada na Cidade Estrutural
apresenta, aparentemente, as condi¢des mais desafiadoras para o exercicio da docéncia. Sob
diversos angulos, as condi¢des de trabalho nessa escola se mostraram relativamente mais
precarizadas e intensificadas, tendo em vista a enorme complexidade das demandas
pedagodgicas, decorrentes dos problemas sociais e econdmicos da regido.

Muitos estudantes ndo t€m laudos, mesmo apresentando dificuldades diversas que
indicam a necessidade de atendimentos especializados. As observacdes empiricas indicaram
que as salas de aula s@o pequenas e lotadas, e que os professores precisam se apertar para andar
em um corredor estreito na parte da sala que fica proxima ao quadro. A escola tem apenas dois
orientadores educacionais, a mesma quantidade das outras escolas, sendo que, obviamente,
essa regido demandaria bem mais profissionais com essa especialidade.

Outros problemas também foram notados de forma mais gritante na Escola Classe 01
da Estrutural com relag@o as outras escolas observadas. Ha relatos sobre situagdes de alunos
com fome e sem uma higiene adequada. Os professores dizem que alguns alunos convivem
com falta de dgua e de esgoto tratado em casa. Além disso, aparentemente, as familias t€ém
dificuldades para ajudar as criangas nas tarefas de casa.

Contudo, foi possivel observar que, nas escolas onde a pesquisa foi realizada, o fato de
estar em contexto de alta vulnerabilidade, aparentemente, ndo torna a escola diferenciada
quanto a disponibiliza¢do de orientadores e psicologos. Estranhamente, a escola situada em
contexto de maior vulnerabilidade social ndo conta com turmas mais reduzidas, nem com uma
quantidade maior de profissionais de apoio em geral, em relag@o as outras escolas observadas

por este trabalho de pesquisa. Essa situacdo parece bastante contraditoria do ponto de vista do
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direito ao acesso equitativo a educagéo inclusiva e de qualidade, uma vez que justamente nesses
contextos de maior vulnerabilidade social seria esperado um refor¢o nas condi¢des de apoio

pedagdgico e estrutural para garantir a efetiva aprendizagem e inclusdo dos estudantes.

3.5.3 Observacdo estruturada: organizagéo do trabalho docente coletivo e individual

Sobre a organizagdo do trabalho pedagdgico nos tempos “extraclasse”, confirmamos
que as Escolas Classe, em geral, seguem semanalmente o mesmo padrio estabelecido pelos
coordenadores centrais da SEEDF.

As quartas-feiras, sio realizadas as reunides coletivas, tempo e espago utilizado também
para palestras ou minicursos dirigidos aos professores em geral. As ter¢as ou quintas-feiras, os
professores podem fazer cursos externos, desde que apresentem comprovagdo de frequéncia,
sendo que, os dias em que eles ndo estdo fazendo cursos fora do ambiente escolar, sdo
reservados para coordenagdes individuais. J& os contraturnos das segundas e sextas-feiras sdo
reservados para que os professores possam desenvolver trabalhos de planejamento, preparagdo
das aulas, escrita de relatérios ou outros trabalhos, de forma discricionaria e individual no
ambiente doméstico, em “home office”.

No que se refere aos periodos destinados as coordenagdes individuais, constatou-se que,
nas escolas analisadas nesta pesquisa, os turnos das tercas ou quintas-feiras no tém sido
efetivamente utilizados para o planejamento individual das aulas. Observando mais de perto,
notamos que, entre os gestores e coordenadores das escolas pesquisadas, ha um entendimento
tacito de que o trabalho individual deve ser feito as segundas e sextas-feiras em casa, e ndo,
necessariamente, também, no contraturno das ter¢as ou quintas feiras na escola, no periodo
destinado as coordenagdes individuais.

Segundo indicam os dados coletados por esta pesquisa, tanto pelas observagdes
estruturadas, quanto pelas respostas dos professores ao questionario, os tempos chamados de
“coordenacdo individual”, nas ter¢as ou quintas-feiras, atualmente, s6 s@o destinados a
atividades discriciondrias dos professores se, de fato, ndo houver outras reunides ou atividades
determinadas pela direcdo da escola. Dessa forma os dados indicam que, em geral, o turno
semanal destinado as coordenac¢des individuais nas Escolas Classe tem sido utilizado
preferencialmente para outros fins tais como para realizacdo de reunides coletivas em grandes
ou pequenos grupos ou outras atividades, especialmente quando as quartas-feiras também

ficam sobrecarregadas com outras demandas, inclusive de cursos ou palestras.
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A partir da observagdo estruturada com coleta de dados sobre a organizagéo do trabalho
escolar, também registramos outros dados relacionados a autonomia dos professores em
relacdo a organizagdo e gestdo do seu trabalho. Nas quatro escolas pesquisadas, os trabalhos
de planejamento curricular sdo realizados de forma coletiva e padronizada com todos os
professores da mesma turma, geralmente ocupando os tempos que seriam de “coordenagdo
individual”. Com relagdo as avaliagdes internas, em apenas uma das quatro escolas, os
professores regentes das classes podem elaborar e aplicar as provas da forma como
considerarem mais adequado.

Além disso, as avaliagcdes diagnosticas externas padronizadas do CAEd (Centro de
Politicas Publicas e Avaliagdo da Educac¢do), aplicadas com frequéncia bimestral em todas as
turmas de anos iniciais, chegam as escolas acompanhadas de novas tarefas que tem que ser
atendidas pelos professores em prazos determinados por gestores externos. Essas sdo demandas
obrigatdrias que ndo levam em consideragdo outros trabalhos que estejam sendo desenvolvidos
nas escolas e que, na opinido dos professores, poderiam ser mais urgentes ou importantes.

Além de tudo, os formularios e relatdrios relativos as avaliagdes externas devem ser
preenchidos pelos professores, geralmente, em sistemas informatizados que, por sua vez,
apresentam falhas e problemas diversos. Essas atividades t€ém tomado um tempo importante
das coordenagdes individuais, situagdo reduz ainda mais o tempo para os trabalhos de
coordenac¢do individual voltados para as necessidades especificas das classes. O resultado €
que os (muitos) trabalhos de coordenagao individual estdo tendo que ser feitos fora do ambiente
escolar, e, muitas vezes, extrapolando o tempo de trabalho contratual de 8 horas diarias.

A observagdo estruturada também incluiu a construg¢do de uma lista das principais
demandas de trabalho que devem ser atendidas individualmente por todos os professores dos
anos iniciais na SEEDF nos horarios destinados a coordenagao individual. Nota-se que todas
essas atividades s@o inerentes ao trabalho docente e sempre estiveram na pauta de trabalho dos
professores nos anos iniciais. Nas escolas pesquisadas, confirmamos que o professores ainda
tém essas atividades como demandas de trabalho individual em preparacdo para a regéncia de
classe:

1- o planejamento didrio das atividades da semana;

2- aselecdo, confecgdo e organizagdo de materiais diversos;

3- acorrecdo de tarefas, cadernos, produgdes de texto e outros;

4- a preparacdo de atividades individualizadas para os estudantes da turma que,
diagnosticados ou ndo, necessitam de atividades diferenciadas;

5- a realizagdo de pesquisas diversas em busca de enriquecer e diversificar as suas
aulas, sempre que possivel.
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6- a organizacdo de murais; o planejamento e a preparacdo de atividades e materiais
relativos as festas escolares, como Festa Junina, Feira de Cié€ncias, Dia das Criangas
€ outras;

7- o atendimento eventual a pais de alunos nos horarios de coordenagdo individual;

8- as atividades de planejamento e correcdo das avaliacdes da psicogénese dos
estudantes, geralmente com frequéncia bimestral.

9- o preenchimento do Didrio de Classe digital, incluindo os Relatérios Diagndsticos
Iniciais e Finais da turma;

10- a preparacdo e a escrita do relatério resumido da turma para o Conselho de Classe
bimestral;

No entanto, encontramos outras atividades que representam novas demandas de
trabalho inseridas no contexto da docéncia em classes de anos iniciais. Algumas delas ja eram
tradicionalmente desenvolvidas, mas estdo nesta lista por terem se tornado mais frequentes ou
complexas de serem desenvolvidas. Algumas tem frequéncia bimestral ou semestral, mas todas

elas t€m se apresentado como obrigatorias para os docentes da Escolas Classe pesquisadas:

1- a escrita bimestral dos Relatorios de Avaliagdo individual dos Estudantes (RAVs)
(atualmente mais complexo);

2- os Relatorios Semestrais de Adequagdo Curricular dos Estudantes ENEEs
(atualmente mais frequente e complexo);

3- as atividades de transcri¢do dos resultados das avaliagdes externas, especialmente
do CAEd, para os sistemas informatizados (demanda determinada recentemente e
com frequéncia bimestral);

Buscando compreender o nivel de sobrecarga de trabalho do professor de anos iniciais
no contexto da SEEDF, comparamos o tempo disponivel para coordenacdes individuais ao
tempo necessario para atender a todas as demandas obrigatérias. Verificamos que o tempo total
disponivel, semanalmente, para o desenvolvimento de trabalhos de coordenacdo individual
abrange trés (3) horas de trabalho as segundas-feiras, mais trés (3) horas de trabalho as sextas-
feiras, e ainda parte do tempo das ter¢as ou quintas-feiras (no contraturno das aulas). Dessa
forma, constatamos que o tempo total semanal para que os professores possam desenvolver os
trabalhos individuais gira em torno de sete (7) ou oito (8) horas.

Tendo em vista que as atividades de coordenagdo individual citadas ndo podem ser
realizadas nos dias de curso externo, nem nos tempos das coordenagdes coletivas, € muito
menos, durante o horario da regéncia de classe, o tempo para o professor executar essas tarefas
se mostrou bastante limitado. Nesse sentido, constatamos que a quantidade ¢ a complexidade

das demandas que precisam ser executadas obrigatoriamente parecem ser incompativeis com
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o tempo disponivel. Essa situag@o € especialmente preocupante quando se cobra e se espera
dos professores padrdes razoaveis de qualidade no trabalho desenvolvido.

Dessa maneira, constatamos que a atual forma de organizacdo e gestdo dos trabalhos
pedagdgicos na rede publica de ensino do DF tem colocado os professores das Escolas Classe
em uma situagdo de ter de enfrentar sobrecargas constantes de trabalho ao longo de todo o ano.
Os dados coletados por este trabalho investigativo confirmam que, de maneira geral, o tempo
destinado as coordenagdes individuais € insuficiente para atender as demandas da regéncia em
anos iniciais. Os trabalhos de coordenagdo individual estdo tendo que ser feitos fora do
ambiente escolar em um tempo que extrapola as 8 horas diérias de trabalho.

Essa situagdo € grave porque aponta que os professores estdo perdendo autonomia para
organizar o seu proprio trabalho de forma discricionaria e segundo as realidades locais, tendo
de trabalhar exaustivamente se quiserem planejar as suas aulas da forma como consideram
necessario a regéncia de classe. E ainda, sob uma gestdo que desconsidera a complexidade do

trabalho docente em escolas de anos iniciais.

3.5.4 Questionario: perguntas gerais sobre a intensifica¢do laboral

O questionario aplicado nas 4 Escolas Classe selecionadas trouxe contribuicdes
relevantes para esta pesquisa. Ao todo, nas Escolas Classe 26 de Setembro, 65 de Ceilandia, 01
da Estrutural e 15 de Sobradinho, noventa e sete (97) professores de anos iniciais responderam
ao questiondrio. Alguns desses questionarios ndo foram preenchidos por completo, mas ainda
assim foram considerados validos para esta pesquisa, por isso, nem todas as respostas
apresentam dados com base em todos os questionarios, assim como ja foi comentado
anteriormente.

Em geral, nos quatro contextos escolares, as respostas dos professores das diferentes
escolas revelaram apresentaram muitas semelhancas em relacdo as proporg¢des das respostas.
Portanto, ndo foram observadas grandes variacdes em relagdo as respostas dos professores das
quatro (4) escolas onde foi realizada esta pesquisa. As opinides demonstradas indicaram que a
intensificagdo do trabalho docente nessas escolas tem se apresentado de forma bastante

parecida.
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Uma diferenca notada foi que, aparentemente, nas escolas mais novas e mais
periféricas, como € o caso da EC 26 de Setembro, inaugurada em 2023, onde a maioria dos
docentes também é mais jovem, tanto em idade quanto em tempo de profissdo, os professores
demonstraram ter uma menor percep¢do de intensificagdo laboral no seu contexto escolar.
Além disso, esses professores mais novos manifestaram tomar menos medicamentos por

questdes que consideram estar ligadas ao ambiente de trabalho.

O questionario aplicado apresentou os dados que serdo apontados a seguir.

Quanto ao perfil dos professores que responderam ao questionario:

o 72.2% dos professores estdo em situacdo de contratagdo temporaria atualmente na
SEEDF;

e 70,2% tém um ou mais cursos especificos para trabalho com os ENEEs; enquanto

os outros 29,8% disseram ndo possuir nenhum curso para trabalho com os ENEEs.

Quanto a percepg¢do sobre as condigdes para trabalho com os ENEEs:
e 70,1% consideram ruins ou péssimas as condi¢des de tempo, espaco e apoio para
fazer um bom trabalho com os estudantes ENEEs, de maneira geral na SEEDF;

sendo que 28,9% consideram essas condi¢des boas ou otimas.

Quanto a percepcdo dos professores sobre a intensificagdo, em geral, do seu trabalho

nos ultimos anos no ambito das escolas ligadas a SEEDF:

e para 94,7%, o trabalho docente na SEEDF tem ficado mais intenso, desgastante e
exaustivo nos ultimos anos “um pouco” ou “muito”; sendo que apenas 5,3% ndo
acham que o trabalho tem ficado mais intenso nos ultimos anos na SEEDF.

e 94,6% manifestaram costumar ter a sensacdo de que o seu trabalho nunca termina;

enquanto 5,3% manifestaram nao ter esse sentimento.

Quanto a busca por identificar se os professores tém levado trabalho para “fazer em
casa” e em que medida isso tem acontecido na sua rotina de trabalho comum e em tempos de
final de bimestre (questdes de ntimero 5,6 e 7):

e 09,1 %, dos professores disseram que “frequentemente” levam trabalho para fazer

em casa; 26,8% disseram que “as vezes” levam trabalho para fazer em casa; e,
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apenas, 4,1% apenas manifestaram “nao” costumar levar trabalho para fazer em
casa.

e 54,6% dos professores que disseram levar trabalho para fazer em casa, apontaram
que, em média, costumam trabalhar em uma semana comum de 1 a 6 horas fora do
ambiente escolar; sendo que 30,9% apontaram que esse tempo de trabalho costuma
ser de 7 a 9 horas; e para 14,9% deles esse tempo de trabalho ultrapassa 9 horas. Ou
seja, 45,8% dos professores manifestaram trabalhar além da carga hordaria prevista
em semanas comuns de trabalho.

o 28.,7% dos professores que disseram levar trabalho para fazer em casa, apontaram
que, em média, costumam trabalhar em semanas de final de bimestre de 1 a 6 horas
fora do ambiente escolar; 23,4% apontaram que esse tempo de trabalho costuma ser
de 7 a 9 horas; e para 47,9% deles esse tempo de trabalho ultrapassa 9 horas. Ou
seja, 71,3% dos professores manifestaram trabalhar além do seu tempo contratual

de trabalho em épocas de final de bimestre.

Quanto a pergunta sobre a frequéncia que o professor consegue obter integralmente 15
minutos de descanso no intervalo das aulas (questdo de nimero 9):

e Apenas 24.4%, dos professores disseram que “frequentemente” conseguem obter

integralmente 15 minutos de descanso no intervalo das aulas; 34% responderam

“as vezes”; 26,8% responderam “raramente”; e 14,4% disseram que “nunca”

conseguem. Ou seja, 38,2% “raramente” ou “nunca” conseguem obter os 15

minutos de descanso durante o intervalo das aulas.

Quanto a busca por identificar o tempo que costuma estar disponivel para que o
professor faga trabalhos de coordenagdo individual voltados para o planejamento e preparagdo
de aulas de forma especifica para a sua turma (questdes de numero 3, 4 ¢ 10):

e 03,5% responderam que o tempo disponivel na escola para os trabalhos extraclasse
individuais € de uma manha ou tarde toda; 18,8% disseram que esse tempo € de parte
de uma tarde/manha; e outros 17,7% disseram que a coordenacdo individual deve
ser feita em casa.

e 49,5% dos professores disseram que, “frequentemente”; costumam ter tempo

durante os horarios de coordenagéo individual na escola para corrigir as tarefas dos
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seus alunos e preparar atividades diferenciadas para a sua turma; 50,6%
responderam que “raramente” ou “nunca” ha tempo suficiente.

e 32,3% dos professores responderam que “frequentemente” costumam ter tempo
durante os hordrios de coordenacdo individual para fazer pesquisas diversas
buscando complementar e enriquecer as suas aulas; 67,7% disseram que

“raramente” ou “nunca” tém tempo.

Sobre o tema do bem-estar e do adoecimento no contexto organizacional da SEEDF
(questdes de numero 11, 12 ¢ 13):

o 54,6% disseram que “frequentemente” costumam trabalhar estando doente ou com
sentimentos relevantes de mal-estar ou cansago excessivo que consideram estar
relacionados ao exercicio da sua profissdo; 37,1% responderam que “as vezes”,
sendo que 8.,2% responderam “nunca”.

e 20,8% dos professores disseram que “sim, regularmente” tomam remédios para
problemas de satde relacionados a ansiedade, depressdo ou estresse por questdes
que consideram estar relacionados ao trabalho; 33,3% responderam que “as vezes”;
e 45,8% disseram que “ndo” tomam medicamentos por essas questdes.

e Na opinido de 76% dos professores que responderam a este questionario, a SEEDF
“ndo” tem conseguido desenvolver a¢des, coletivas ou individuais, no sentido de
reduzir o estresse excessivo no contexto de trabalho do professor pensando em
diminuir os indices de adoecimento nesta rede de ensino; enquanto para 24% a

SEEDF tem conseguido desenvolver ag¢des desse tipo.

Sobre se “nos ultimos anos, em escolas da SEEDF, alguma vez o (a) diretor (a) ou
coordenador (a) solicitou ou sugeriu que vocé (professor) DEIXASSE DE IR A CURSOS
EXTERNOS para ficar na escola e participar de reunides ou atividades outras™ (questdo de
numero 8), os professores responderam da seguinte forma:

o 58,9% disseram que essa situagdo “nunca’ aconteceu com eles; 37,9% disseram que

“sim, algumas vezes”; e 3,2% responderam que “sim, varias vezes”. Ou seja, 41,1%
dos professores disseram que algumas ou varias vezes lhes foi pedido para ndo ir

aos cursos externos para atender a demandas de trabalho na escola.
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Por fim, a ultima pergunta da primeira parte do questionario possibilitou um espaco de
escrita livre com relagéo a realidade de trabalho dos professores “temporarios” no contexto das
Escolas Classe no DF. Respondendo a pergunta: “no exercicio do seu trabalho como professor
(a) de anos iniciais, vocé se sente mais sobrecarregado (a) e/ou cobrado (a) especialmente pelo

fato de ser "temporario (a)"? Em que aspectos?”, obtivemos o seguinte resultado.

A maioria dos professores responderam que sim, se sentem mais sobrecarregados e
cobrados pelo fato de serem professores contratados sob o regime temporarios. Porém, alguns

deles afirmram ndo perceber diferencas no tratamento entre efetivos e temporarios.

Entre os principais aspectos mencionados pelos professores estavam o medo constante
de “ser devolvido” e a necessidade de realizar provas a cada dois anos, o que, segundo eles,
geram pressdo, ansiedade e desgaste emocional. As diferen¢as de direitos e beneficios
incluindo a falta de estabilidade, de abonos, licencas médicas e outros direitos garantidos aos
efetivos, também foi citada.

Alguns professores relataram situagdes envolvendo preconceito e cobrangas excessivas
direcionadas aos “temporarios” por parte de alguns diretores de Escolas Classe. Por terem que
passar por avaliagdes semestrais, os professores em situagdo de contratagdo temporaria se
sentem mais pressionados para apresentar desempenhos considerados bons pelos gestores.
Essas avaliagdes sdo vistas por alguns deles como instrumentos de controle, que intensificam

ainda mais o seu trabalho.

3.5.5 Questionario: formulario NMS (Nivel Minimo de Suporte)

Quanto a segunda parte do questiondrio, foi solicitado aos professores o preenchimento
da tabela indicativa do Numero Minimo de Suporte (NMS) em relagdo as necessidades
especificas de pessoas de apoio a inclus@o na sua turma atualmente, segundo a sua opinido
profissional. Para preencher essa tabela, os professores foram convidados a indicar quantos
ENEE:s estdo presentes na sua turma, incluindo os diagnosticos “muito provaveis”, indicar o
diagnostico de cada estudante e o nivel de suporte minimo necessario a cada um deles.

Para preencher a tabela “NMS”, os professores deveriam indicar o nivel de suporte

necessario a cada ENEE da sua turma, conforme o quadro a seguir:
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Tabela NMS: NIVEL NECESSARIO DE SUPORTE i incluséo escolar

Suporte 1 O estudante necessita de POUCA AJUDA DIFERENCIADA na rotina das aulas
regulares. Faz algumas atividades com autonomia, no entanto sdo necessarias
adaptagdes curriculares, de espaco, tempo, letra maior ou outras. Necessita de
apoio exclusivo apenas ocasionalmente durante as aulas.

Suporte 2 O estudante precisa de AJUDA MODERADA em geral na rotina das aulas
regulares. Necessita de ajuda para regular o seu comportamento e/ou de
importantes adaptacdes curriculares. Necessita de 1 pessoa de apoio
pedagogico direto ou indireto na maior parte do tempo durante as aulas.
Suporte 3 | O estudante necessita de AJUDA CONSTANTE E EXCLUSIVA para regular o
seu comportamento e/ou para fazer as atividades escolares em geral. A sua
inclusdo na sala de aula regular requer importantes e constantes adaptagdes
curriculares.

Necessidade de 1 pessoa de apoio pedagégico exclusivo e em tempo integral.
Quadro 7: Tabela de Referéncia Nivel Minimo de Suporte, NMS

Por se tratar de uma tabela simples e facil de ser preenchida, os professores, em geral,
ndo apresentaram dificuldades em respondé-la. Por outro lado, os dados obtidos a partir do
preenchimento dessa tabela foram bastante significativos para uma melhor compreenséo sobre
os contextos de intensifica¢do do trabalho docente nas respectivas turmas.

A partir dos 88 questiondrios respondidos (nessa parte especifica), foi possivel construir
uma tabela mais ampla representando o contexto das 88 turmas, dos professores que
participaram da pesquisa. As colunas da tabela indicam a escola/regido, o ano escolar, se o
professor € “Contrato Temporario” (CT) ou efetivo, o numero de alunos na turma e o nimero
de ENEE:s.

As colunas seguintes indicam os dados apresentados pelos professores das turmas
quanto a necessidade de pessoas de apoio para cada estudante ENEE (dados contidos nos
questionarios). Em sequéncia: o que existe atualmente como “apoio real’; o apoio considerado
“necessario”; e, por fim, a existéncia ou auséncia de defasagem no numero de pessoas de apoio
nas respectivas turmas.

Em seguida, como um exercicio exploratdrio, foi feita uma andlise para verificar o nivel
de intensificagfdo nas turmas avaliadas, em relagdo apenas ao numero de estudantes nas turmas
e a existéncia de apoio adequado com os ENEEs nas turmas com a presenga destes estudantes.

Como resultado, foi estimado o “nivel de intensificagdo” do trabalho docente em cada
uma das oitenta e oito (88) turmas, dado constante na ultima coluna do quadro apresentado.

Os critérios que foram definidos para estimar o nivel de intensificagdo nas turmas foram
os seguintes: uma turma considerada ndo intensificada ¢ aquela que ndo conta com a presenga

de ENEEs, ou, se conta, possui pessoas de apoio a incluso em nimero adequado as
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necessidades, além disso, tem um nimero geral de estudantes que pode ser considerado baixo
(menos de 22 alunos).

Uma turma com nivel de intensificag@o baixo é uma turma em que a falta de pessoas de
apoio a inclusdo ¢ parcial, mas o nimero geral de estudantes na turma pode ser considerado
baixo (até 22 alunos); ou entdo, ndo ha a presenga de ENEEs com diagnosticos relevantes em
uma turma com nimero geral de estudantes na turma € considerado médio (até 27 estudantes
no geral).

Uma turma considerada com nivel médio de intensificagdo € aquela em que a falta de
pessoas de apoio a inclusdo € parcial, mas o numero geral de estudantes na turma ¢ considerado
alto (acima de 27 estudantes no geral).

Uma turma considerada com nivel alto de intensificagdo € aquela em que falta, no
minimo, uma pessoa de apoio a inclusdo em tempo integral atender as necessidades da turma.

Uma turma considerada com nivel muito alto de intensificacdo € aquela em que faltam,
no minimo, duas pessoas de apoio a inclusdo em tempo integral para atender as necessidades
da turma.

Como informado anteriormente, esta analise se deu apenas a partir de dois aspectos
potencialmente intensificadores: o nimero de estudantes nas turmas e a existéncia de apoio
adequado aos ENEEs, quando necessario. Entdo, chegou-se ao seguinte quadro resumido como

espelho das 88 turmas avaliadas no &mbito desta pesquisa:

INTENSIFICACAO NAS 88 TURMAS AVALIADAS

20
15
: I I
5
0
NAO

BAIXA MEDIA ALTA MUITO ALTA

Quadro 8: Grdfico dos Resultados Gerais NMS, Questiondrio, Parte 2

Das oitenta e oito (88) turmas avaliadas, foi possivel constatar que em treze (13) delas
ndo havia sinais de intensifica¢do em rela¢do aos aspectos mencionados.

Por outro lado, trinta (30) turmas apresentaram intensificagdo em nivel considerado
“baixo”.

Em quatorze (14) delas, observou-se um grau de intensificagdo “médio”.
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J4 em vinte e quatro (24) das oitenta e oito (88) turmas, o nivel de intensificagdo se
apresentou como “alto”.

E, por fim, em sete (7) delas, a intensificag@o observada se apresentou em nivel “muito
alto”.

Portanto, foram identificadas 31 turmas, representando um total de 35 % do total de
turmas avaliadas, que apresentaram um nivel de intensificag@o “alto” ou “muito alto™.

A falta de uma (1) ou duas (2) pessoas de apoio a inclusdo, indica que, nessas classes,
o trabalho pedagdgico requer mais do que apenas a presenga do professor regente da turma
para que as aulas possam ocorrer normalmente, com um minimo de qualidade de atendimento
aos estudantes em geral, incluindo os ENEEs. Isso ocorre quando ha na turma criangas que,
devido a um diagnodstico severo, precisam necessariamente de acompanhamento
individualizado em tempo integral durante as aulas, o que se torna inviavel se o professor ndo
contar com pessoas de apoio.

Independente de um diagnéstico médico oficial, a inclus@o de algumas criangas em
classes regulares requer, imprescindivelmente, a presenca de um profissional de apoio, de
preferéncia bem qualificado, para ajuda-las a progredir cognitivamente e socialmente. Sdo
criancas que apresentam crises frequentes, ou dificuldades severas de aprendizagem, ou
dificuldades para regular o seu comportamento social, ou muito agressivas, ou muito
desatentas, ou tudo isso combinado.

O fato de faltar duas (2) pessoas de apoio em uma sé turma, como € o caso das sete (7)
turmas com nivel de intensifica¢do “muito alto”, indica que, nessas turmas, existem dois (2)
ENEE:s, diagnosticados ou ndo, que precisam, cada um deles, de uma pessoa de apoio exclusivo
em tempo integral; ou entdo que, na turma, existem diversos casos de ENEEs que, juntos,
configuram a necessidade de que a turma seja acompanhada por, no minimo, duas pessoas de
apoio a inclusdo em tempo integral.

Quando para essas turmas ndo sdo disponibilizadas pessoas de apoio a inclusdo em
numero adequado, sejam professores em biociéncia, sejam monitores ou educadores,
configura-se um contexto em que a intensificag@o se apresenta de forma severa. Nesses casos,
desenvolver um trabalho pedagogico de qualidade torna-se uma tarefa quase inviavel.

Entdo, para uma classe com duas ou mais criangas com essas caracteristicas sdo
necessarias duas ou mais pessoas de apoio a inclusdo. Ou entdo, uma outra saida poderia ser

ndo agrupar na mesma sala tantas criangas com diagnosticos severos.
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No entanto, tal situacdo foi verificada em sete (7) turmas de um total de 88, compondo,
portanto, um percentual de oito por cento das turmas avaliadas, indicando que no se trata de
casos isolados.

Com relagdo ao déficit de pessoas de apoio a inclusdo em algum nivel, verificamos que
quase metade das oitenta e oito (88) turmas apresentaram essa configuragdo. Portanto, quarenta

e cinco (45) turmas nao apresentaram defasagem de pessoal de apoio.

3.5.6 Grupos focais: percepgdes gerais

Buscando complementar os dados obtidos pelas outras técnicas utilizadas, foram
realizados dois grupos focais de debate sobre o tema desta pesquisa. O objetivo com o
desenvolvimento dessa técnica possibilitar que os proprios professores pudessem falar e
expressar as suas percepgdes sobre os problemas enfrentados com relacdo as questdes de
sobrecarga e intensificagdo do seu trabalho atualmente, no contexto das Escolas Classe da
regido. Além dos comentérios feitos nos grupos focais, agregamos alguns outros que puderam
ser observados e anotados durante as visitas as escolas.

Em relagdo as percepgdes gerais sobre o contexto escolar, chamou-nos a atengdo um
comentario espontdneo de uma professora, enquanto preenchia o questionario, quanto as
condi¢des de trabalho em geral nas escolas da regido. Segundo a sua percep¢do, “a escola ¢ um
ambiente insalubre” de trabalho. Outra professora, também enquanto respondia o questionario,
descreveu o ambiente escolar como sendo um “abatedouro de professores”. Nessa ocasido, a
professora que proferiu esse comentdrio demonstrava sentir-se muito indignada pela forma
nada empdtica e profissional como havia sido tratada pela gestdo escolar em um momento de
crise de ansiedade durante o horario das aulas. Segundo ela, os seus problemas de saude
estavam diretamente ligados as péssimas condi¢des de trabalho naquele contexto escolar.
Posteriormente verificamos que a sua turma estava entre aquelas com “muito alto” nivel de
intensifica¢do laboral devido a presenga de muitos ENEEs e auséncia de pessoas para apoio a
inclusdo.

Também nos grupos focais, outras professoras se referiram a escola de uma maneira
nada otimista. Especialmente com rela¢do a forma como a inclusdo tem sido implementada e

gerida nas Escolas Classe, a professora Fabiana (nome ficticio) comentou:

“eu tenho a sensacdo que, cada vez mais, a escola é
como se fosse depdsito de criangas. Entdo vai ali,
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coloca a crianga (na escola) e a gente tem que dar conta
de tudo que estd demandando na sociedade. E o
professor que tem que dar conta.”

Em decorréncia dessa situag@o, as professoras que participaram dos grupos focais
demonstraram, em diversos momentos, sentimentos de abandono e desamparo por parte da
instituicdo escolar. Nesse sentido, comentaram atitudes de coordenadores ou da prdpria gestio
escolar que poderiam, nas suas percepgdes, ser traduzidas como algo do tipo: “se vira”,
13 99 6 4 ., . ec ~

aguenta”, “o aluno é seu”; tal como relatou a professora Ana: “a gente ndo tem suporte
nenhum, € basicamente um ‘aguenta’ (...), entdo, ¢ uma coisa muito louca, porque € literalmente

um ‘se vira’, e olha, ai de vocé se ndo se virar (...)".

Para fins ilustrativos, construimos um quadro geral de palavras, expressdes e
sentimentos que foram, em algum momento, pronunciados ou demonstrados pelos professores
com relacdo a intensificag@o do seu trabalho, durante o exercicio desta pesquisa. O resultado

foi o seguinte:

QUADRO GERAL DOS GRUPOS FOCAIS: PALAVRAS E EXPRESSOES MANIFESTADAS
QUANTO A INTENSIFICACAO

“cansago”, “frustracdo”, “decep¢do”, “desesperanca”, “desvalorizag¢do
profissional”, “violéncia fisica e psicologica”, “conhecimento docente

3

subaproveitado”,
s »” »”

jornadas”, “desgaste”, “sofrimento”, “desumanizacdo”, “adoecimento”, “crise de
, “desmotivacdo”,

" acumulo de funcoes”, “‘falta de suporte adequado”, “longas
ansiedade e pdnico”, “exaustdo”, “sobreposicdo de tarefas”
“desestimulo a formagdo continuada”, “discurso de culpabilizacdo do professor”,
“auséncia de apoio institucional ’, “pradticas punitivas aos temporarios”,
“precarizagdo estrutural’, “auséncia de empatia institucional com o professor”, “vou
sair da SEEDF”, “pressdo”, “opressdo”, “se vira”

Nesse contexto, palavras como “cansa¢o”, “exaustdo”, “adoecimento” e “crise de
ansiedade e panico” estio relacionadas ao esgotamento fisico e emocional dos professores,

devido a sobrecarga de tarefas, da falta de apoio institucional e da pressdo por resultados.

Ja os termos “desvalorizagdo profissional”, “discurso de culpabiliza¢io do professor” e
“auséncia de empatia institucional” apontam para contextos em que o professor ¢

responsabilizado individualmente por problemas estruturais da educagéo.
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Por outro lado, o aparecimento de sentimentos de “frustracdo”, “desesperanca” e
“desmotivac@o” indicam uma “crise de sentido no exercicio da docéncia, em que o ideal
pedagdgico e o compromisso ético com o ensino entram em conflito com as condig¢des

concretas de trabalho.”

Contudo, observamos que as palavras e expressdes coletadas nio sdo apenas desabafos
isolados, mas indicam um padréo recorrente de sofrimento e descontentamento relacionado as

condi¢des de trabalho e a forma como a gestdo educacional tem sido conduzida.

3.5.7 Grupos focais: sobre turmas com alto nivel de intensificagdo com relagdo a falta de
apoio

A partir dos relatos das professoras no grupo focal, foi possivel fazer um retrato das trés
turmas das professoras participantes do debate. O objetivo com esse exercicio foi mensurar o
nivel de intensificacdo que as turmas apresentam, tendo em vista a presen¢a de ENEEs, com
ou sem diagndsticos, e a existéncia, ou a ausé€ncia, de apoio compativel com a demanda

apresentada. O retrato das turmas das professoras que participaram do debate foi o seguinte:

Perfil da turma da Kiara (nome ficticio)

Turma reduzida com 22 estudantes no total,
Sem nenhuma pessoa de apoio (monitor ou educador)
(Calcula-se uma defasagem de, no minimo, 2 pessoas para suporte pedagogico)

1 estudante TOD mais tranquilo (precisa de suporte pedagdogico adicional)

1 estudante TOD (¢ muito agitada e grita muito; ndo tem direito a apoio, mas
precisa de uma pessoa de suporte exclusivo)

1 estudante DF (com laudo provavel de DI, precisa de suporte pedagogico
adicional)

1 estudante DI (laudo provavel: ele ndo consegue aprender as letras do alfabeto.
Todos os dias a gente relembra e ai, no outro dia, ele esqueceu,

(precisa de suporte pedagogico adicional)

2 estudantes com dificuldades de aprendizagem (precisam de suporte
pedagogico adicional)

2 estudantes em defasagem idade/série (precisa de suporte pedagogico adicional
eventual)

Comentarios da professora Kiara:

“Eu tenho varios alunos de varios niveis diferentes, e tenho um foco na alfabetizagdo ja que ¢
terceiro ano e eu preciso alfabetiza-los, senfo eles vao repetir de ano.”
“Se a crianga ndo tem laudo, ela nfo tem direito a educador social.”




“Me disseram que o TOD néo tem direito a educador social.”
“Eu sou um ser humano. Eu nfo sou uma maquina.”

Quadro 9: Perfil da turma da Kiara

Perfil da turma da Islene (nome ficticio)

Turma reduzida com 18 estudantes no total,
Com uma pessoa de apoio (um educador)
(Calcula-se que a turma precisa de 3 pessoas de suporte pedagogico,
portanto, ha uma defasagem de 2 pessoas de apoio)

1 estudante TEA (que tem ESV de apoio para alimentagéo e higiene,

mas precisa de suporte pedagogico adicional também)

1 estudante TOD e TDAH — “muito dificil e agressivo” (no tem direito & apoio, mas precisa
de uma pessoa de suporte exclusivo)

1 estudante TOD (laudo muito provavel, precisa de suporte médio adicional)

1 estudante DI (precisa de suporte pedagogico adicional)

1 estudante TEA (laudo provavel, precisa de suporte pedagogico adicional).

Outros 5 estudantes com laudos provaveis TDA ou TDAH... (precisam de suporte pedagdgico
adicional)

Comentarios da professora Islene:

“Vocé tem cinco criancas que vocé precisa adaptar atividades. E vocé tem a turma regular,
que também ndo ¢ homogénea. E heterogénea. Entdo vocé tem mais atividades diferenciadas.
E um trabalho muito cansativo.”

“A gente ndo tem apoio pedagdgico (para ajudar com os ENEEs).”

“0O apoio do educador social é limitado, porque ele é apoio para locomogéo, alimentagéo e
higiene.”

“Eu tenho uma crianga que é agressiva e violenta. Ela bate e machuca. Além de todo o
trabalho, eu tenho que zelar pela seguranga das outras criangas.” (...) o aluno “desestabiliza
sua turma” e “vocé se desestabiliza” ...

“Ndo é s6 o trabalho pedagdgico, né? E psicologico, terapéutico... e a gente acaba se
sobrecarregando.”

“Além de tudo tenho que lidar com toda a parte pedagodgica da pressdo para alfabetizar, porque
eu estou no primeiro ano na alfabetizagfo.”

Quadro 10: Perfil da Turma da Islene

Perfil da turma da Aline (nome ficticio)

Turma reduzida com 22 estudantes no total,
Sem nenhuma pessoa de apoio (monitor ou educador)
(Calcula-se uma defasagem de, no minimo, 1 pessoa de apoio pedagogico)

1 estudante DMU (precisa de suporte pedagogico adicional)
1 estudante DI (precisa de suporte pedagogico adicional)
1 estudantes TEA (tranquilo, mas precisaria de suporte pedagdgico adicional)

120
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2 estudantes DI (muito provaveis que também precisariam de suporte pedagogico adicional)
Aparentemente ha outros laudos provaveis...

Comentarios da professora Aline:

“Sempre tem alguma coisa para fazer. E vocé finalizando uma coisa e tendo que pensar em
outra, ndo tem um momento de descanso.”

“E sempre a sensa¢io de que vocé ndo conseguiu fazer aquilo que vocé sentia que dava para
fazer o que vocé queria fazer.”

“A sensacéo que eu tenho € essa que a gente esta sempre o tempo todo tentando fazer tudo ao
mesmo tempo. E ninguém consegue fazer muito bem varias coisas ao mesmo tempo. Por mais
que a gente tente, ndo da.”

“E uma loucura. E muita coisa. O professor que se vire.”

“A gente ndo tem suporte nenhum.”

“Tipo assim, (como) eu vou fazer cinco planejamentos diferenciados, mais o planejamento
geral da turma, mais o dos alunos que eu desconfio que tem uma coisa que ainda nem sei o
que é. E que horas que eu durmo e que horas que eu me fago a minha formagio continuada.
Que horas eu vou para a minha terapia?”

Quadro 11: Perfil da turma da Aline

A andlise do perfil dessas turmas revelou aspectos relevantes que reforcam pontos ja
discutidos. Observa-se que a intensificacdo do trabalho, especialmente nas duas primeiras
turmas, ocorre em um nivel bastante elevado. Embora essa realidade ndo represente a maioria
das turmas das Escolas Classe da regido, os achados desta pesquisa indicam que um grau tio
acentuado de intensificacdo ndo tem se apresentado nas escolas avaliadas apenas de forma

esporadica. No contexto das escolas observadas, hé varios casos de turmas semelhantes.

A conversa com as professoras sobre a condi¢do das suas turmas foi bastante reveladora
darealidade que vivenciam e das diversas situagdes que precisam enfrentar, inclusive dos casos
de estudantes com problemas de aprendizagem e de comportamento que ndo s2o reconhecidos
oficialmente pela institui¢do. Comparando as respostas do questiondrio das trés professoras e
a realidade descrita por elas no debate, confirmamos que nem todos os ENEEs sem
diagnésticos oficiais, mas com laudos “muito provaveis”, constavam no preenchimento do
questionario. Essa situacdo indica uma subnotificagdo dos casos de ENEEs “sem diagndsticos

oficiais” nas respostas do questionario.

Além de revelar o perfil da turma, a fala das professoras expressou sentimentos de
descontentamento, desvalorizagdo profissional, frustra¢do e sensagdo de impoténcia frente a
necessidade de realizar um trabalho sem as condi¢des minimas necessarias para isso, e ainda

ter d suportar pressdes diversas para que sejam produtivas.
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Com relagdo as condi¢des de trabalho extraclasse, optamos aqui por transcrever uma
situacdo relatada pela professora Kiara (nome ficticio) na ocasido do grupo focal. Kiara
comenta sobre o trabalho docente em geral e especialmente quanto as demandas externas que
chegam de forma impositiva para os professores nas Escolas Classe, de forma sobreposta as

outras demandas da regéncia de classe, com prazos também definidos de forma externa.

Kiara expde o esfor¢o e o tempo que os professores t€m tido que direcionar para
trabalhos de carater administrativo, especialmente, no caso relatado, com relago a transcri¢do

das respostas dos alunos das avaliagdes bimestrais do sistema CAEd de avaliagdes externas.

RELATO DA PROFESSORA KIARA SOBRE O SEU TRABALHO DOCENTE ATUAL

“O nosso trabalho em sala de aula demanda muito esforgo. Vocé tem que ensinar as criangas. A
gente tem uma turma onde as criangas t€ém niveis de aprendizagem diferentes, e se a crianga ndo
tem laudo, ela ndo tem direito a educador social e nem a redu¢édo do numero de alunos na classe.

“Além disso, nés precisamos manter os alunos organizados para que eles possam estar vivos até
o final do periodo.

(Além da preparagio das aulas, correcio de tarefas, relatdrios e outros) “ainda surgem trabalhos
extras que sdo enviados pela Secretaria de educagéo.

“Um exemplo € aquela prova que a gente recebeu, que é a prova do CAEd, onde nds tinhamos
que fazer um teste de leitura e fluéncia. Tinha que cronometrar. Eles tinham sessenta e dois
segundos para ler as palavras.

“Sé que enquanto eu estou lendo a prova com o meu estudante, que tem dificuldade de leitura
ou que tem facilidade, eu tenho que continuar com a minha turma.

“Eu sei que teve algumas escolas em que a coordenagéo deu um suporte, s6 que na escola onde
eu estou ndo houve suporte.

“Eu sei que também deve ser a realidade de muitos professores. Nao tiveram ajuda, suporte
nenhum da diregfo e da coordenacdo para aplicar essa prova (...).

“Tudo isso com a data marcada, porque o CAEd tinha uma data para langar no sistema. Claro
que eles acabaram estendendo a data. Obviamente, eles t€ém que estender a data, porque é
impossivel fazer o trabalho no tempo que eles nos tinham colocado para fazer.

“Acho que tinham duas semanas para passar essas provas e langar no sistema. Um sistema que
¢ defasado, que as vezes o aplicativo funciona, a gente consegue tirar a foto ali do gabarito, e
outras vezes ndo funciona. Entéio a gente tem que colocar as respostas. Bolinha por bolinha, uma
auma. (...)

“S&o quatro provas diferentes. Entdo é quatro vezes trinta. S6 que ndo ¢ quatro vezes trinta
bolinhas. Porque cada prova vai ter uma quantidade de questdes. Entfo tinha prova que tinha
vinte ¢ uma questdes. Tinha prova que tinha dez questdes. Tinha prova que tinha quarenta
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questdes, fora a prova de influéncia, que eram varias e varias paginas com varias e varias
bolinhas. E eu ndo estou mentindo. Nio estou exagerando. (...)

“No comego do ano, eu ndo consegui acessar o aplicativo. Eu ndo consegui. De jeito nenhum.
Eu lancei bolinha por bolinha. Teve um dia que eu lancei.

“Acho que foi na segunda prova que o meu pulso ficou tdo dolorido porque eu estava colocando
bolinha com bolinha no meu notebook, porque no aplicativo néo funcionou. (...)

“No outro dia, eu nem consegui ir trabalhar. Meu pulso estava doendo muito. Ai eu tive que
pegar um atestado.

“Na segunda prova do Caed, mais uma vez, sem acesso ao aplicativo, eu tive que pedir ajuda
para a minha irm, que também ¢ professora. E nos duas ficamos até tarde da noite, colocando
as provas no sistema. (a prova do CAEd ¢ bimestral)”

Quadro 12: Relato da professora Kiara

A situagdo de dificuldades com o funcionamento do sistema ndo parece ser um caso
isolado. Outra professora que estava no grupo focal também relatou que ndo costuma ter acesso
a maneira mais facil de transcri¢do dos resultados das avalia¢cdes do CAEd. Nas palavras da

professora Aniele:

“desde que comegou esse CAEd, eu lango bolinha por
bolinha no computador porque o meu celular ndo pega
o aplicativo “Gov”. Entdo eu sempre lango no
computador. Entdo € sempre muito cansativo. Eu fico
angustiada. Sempre fico para o Gltimo momento. A
ultima prova que eu lango é sempre um alivio.”

As professoras se sentem sobrecarregadas por ter que atender a exigéncias
incompativeis com as suas reais condi¢des de trabalho. Elas percebem que as determinagdes
vindas da Regional de Ensino desconsideram o planejamento prévio dos professores e

sobrecarregam ainda mais a rotina ja intensa do trabalho docente escolar.

As falas das professoras revelam uma realidade de intensificagdo, burocratizagdo e
adoecimento docente, resultante de politicas de avaliacdo externa e da falta de suporte
institucional. Observa-se, nesses contextos, um descompasso entre as exigéncias institucionais
e as condigdes reais de trabalho, resultando em frustra¢do, adoecimento e desmotivagdo

profissional.

3.6 Analises gerais
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A utilizagdo das técnicas de observacdo estruturada, aplicagdo de questiondrio a
professores regentes de classes e realizagdo de dois grupos focais buscou ampliar a
compreensdo sobre a intensificacdo do trabalho docente de anos iniciais nas escolas publicas
do DF e ainda visualizar a percep¢do dos professores sobre esses processos. Os dados
construidos sero aqui organizados neste subtdpico a partir das principais categorias

observadas durante todo o trabalho desta pesquisa.

Com relagdo ao contexto de trabalho “em classe”, os principais focos de intensificacdo
observados e relatados pelos professores nos debates realizados foram: a superlotacdo das
turmas tendo em vista a diversidade existente nas classes de anos iniciais; a falta de pessoas de
apoio em numero adequado e com atribui¢des pedagdgicas para a incluséo escolar; e a falta de
apoio geral.

\

Com relagdo a intensificagdo no contexto de trabalho “extraclasse”, foram
identificadas as seguintes principais categorias: Excesso de demandas administrativas
burocraticas com prazos “apertados”; falta de tempo para atender as demandas de coordenagdo
individual (que leva o professor a trabalhar frequente em ambiente doméstico, além do tempo

contratual); e perda de autonomia para organizar e gerir o proprio trabalho.

Como efeitos observados da intensificagdo laboral nas escolas publicas de anos iniciais
da regido, foram identificadas as seguintes categorias: mal-estar e adoecimento; perda de
qualidade da educagdo ofertada a populagdo; cansaco persistente e frustracdo com o trabalho;

e ainda sentimentos de “autorresponsabilizacdo” e “culpa” por parte das professoras.

As categorias observadas a partir de uma analise mais ampla do contexto de trabalho
docente nas escolas publicas de anos iniciais na regido avaliada foram: padronizagdo,

burocratizagéo, colonizac¢éo e alienagao do trabalho docente.

3.6.1 A intensifica¢do no contexto “em classe™: superlotagdo e falta de pessoas de apoio a
inclusdo

A superlotagdo das turmas foi descrita pelos professores como um importante fator de
intensificagdo do trabalho docente, que se reflete tanto nos tempos “em classe”, como nos
tempos “extraclasse”. Segundo as professoras que participaram dos debates, o nimero de
estudantes nas turmas estd diretamente ligado a quantidade de demandas de trabalho do

professor no controle da turma durante as aulas, mas também se reflete na preparagdo de
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materiais, nas avaliacdes diagnosticas, na elaboragdo de relatdrios e em outros trabalhos de
coordenacgdo pedagdgica extraclasse. O comentario da professora Adriele traduz essa realidade:

“o niimero de alunos de sala de aula impacta em tudo na vida do professor”.

Souza e Fernandes (2015, p. 133) observam que, além do aspecto da duragdo do
trabalho, “o ritmo das atividades € outro elemento central para a compreensdo da intensidade
do trabalho”. Nesse sentido, os pesquisadores analisam que o numero de alunos por sala ¢ um
dos indicadores essenciais para se avaliar o ritmo do trabalho docente. Portanto, quanto maior
¢ o numero de estudantes em uma turma, o ritmo das atividades do professor nela tende a ser

mais acelerado e o trabalho docente fica mais exposto a processos de intensificagéo.

No entanto, a pesquisa indicou que o problema da superlotacdo das turmas esta
diretamente relacionado também a diversidade de alunos e a presenga de pessoas de apoio
escolar, quando esse apoio se mostra necessario. Observando essa realidade mais de perto, é
possivel notar que turmas de anos iniciais com 30 ou mais alunos podem nio ser consideradas

superlotadas se apresentarem certa homogeneidade em sua composi¢ao.

Por outro lado, turmas formadas por criangas ou pré-adolescentes, composta de quinze
ou vinte (15 ou 20) alunos podem ser consideradas muito superlotadas se houver a presenga de
alunos muito diversos com necessidades educacionais especificas importantes, ainda mais se a
classe ndo contar com pessoas de apoio de forma adequada. Portanto, entende-se que a
homogeneidade ou heterogeneidade da turma sdo fatores a serem considerados para analises
quanto a superlota¢do das turmas, assim como para avaliar a intensificacéo do trabalho docente

nessas classes.

Nas Escolas Classe ligadas a SEEDF, atualmente, a diversidade na composi¢do das
turmas tem sido uma caracteristica marcante nas escolas de anos iniciais. O aumento expressivo
do numero de estudantes ENEEs nas classes regulares da regido reflete avangos importantes e
valorosos nas politicas de inclus@o, mas por outro lado, tem gerado novos desafios para os
professores que precisam fazer atividades adaptadas para niveis muito diversos em uma mesma
classe. Nesse contexto, a falta de recursos e de pessoas de apoio a inclusdo em numero
adequado para lidar com as diversidades tem dificultado muito o trabalho dos professores

nessas classes, chegando ao ponto de inviabilizar a docéncia regular em alguns casos.

A presencga de muitos e diversos estudantes sem a respectiva adequacdo das condigdes
de trabalho no contexto dos anos iniciais tem gerado conflitos e contradi¢des. De um lado, as

politicas educacionais e as diretrizes pedagogicas da SEEDF enfatizam a importancia do
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atendimento individualizado e do respeito a diversidade como principios fundamentais da
educacdo contemporanea, esperando do professor produtividade e qualidade educacional. De
outro lado, as condi¢des reais das salas de aula, com muitos alunos e com a presenga de muitos
estudantes diversos sem o apoio adequado, tornam muito dificil para o professor viabilizar

atendimentos individualizados e resultados de qualidade.

A protessora Adriele, que nfo tem pessoas de apoio condizentes com as demandas da

sua turma, comentou:

“¢ muito dificil (...) a forma como foi feita a inclusio.
Ela ndo incluiu. Ela ndo foi respeitosa com os
estudantes. N#o € respeitosa para com o professor. Ela
foi muito desumana. E todo mundo acha que a gente
vai ter uma varinha de condio e que de repente... Ufa!!!
A gente vai fazer milagre. E assim. O professor tem
que ficar com varios pratinhos. Assim eu tenho que
fazer grupinhos, fazer varios regimes na minha sala.
(...) E humanamente desafiador para um professor,
desgastante ele ter que fazer seis, sete planejamentos
para uma mesma sala de aula.”

Na sala de aula, o professor precisa atender simultaneamente a varios niveis de
aprendizagem, planejar atividades diferenciadas, acompanhar o desenvolvimento individual e
ainda cumprir as exigé€ncias burocraticas e curriculares impostas pelo sistema. Se, além de tudo,
ainda ndo sdo disponibilizadas pessoas de apoio condizentes com a realidade, o trabalho

docente tende a se tornar cada vez mais intensificado.

As professoras Islene falou sobre o cansaco que sente na sala de aula por ter que

trabalhar diariamente com todas essas demandas e ainda outras:

“Vocé tem cinco criangas que vocé precisa adaptar
atividades. E vocé tem a turma regular, que também
ndo é homogénea. E heterogénea. Entdo vocé tem mais
atividades diferenciadas. E um trabalho muito
cansativo.”

Depois comentou sobre o fato de os professores acumularem tarefas pedagogicas,
administrativas, emocionais e até de seguranca, porque no caso da sua turma, ha um estudante
muito agressivo, que tem crises e ela sente que precisa proteger, até fisicamente, os outros

alunos em relacdo a ele na sala de aula.

A observagdo empirica indicou ainda que os problemas sociais € econdmicos do entorno

escolar sdo fatores agravantes da intensificacdo do trabalho docente. Por isso, precisam ser
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considerados pelos gestores e coordenadores escolares quando da formacdo das turmas. Em
escolas situadas em locais com alto nivel de vulnerabilidade social, as turmas tendem a ser
mais diversas e complexas, por isso precisam ser menores. Obviamente, a redug¢do das turmas
nesses contextos poderia minimizar a intensificacdo do trabalho docente e a sensacdo de

precarizagdo nesses ambientes.

Por outro lado, a falta de apoio pedagogico a inclusdo se apresenta como um dos
principais aspectos intensificadores do trabalho docente “em classe ” nas salas de aula de anos
iniciais, na opinido das professoras que participaram dos debates. Os principais desafios,
apontados enfaticamente pelas professoras, com relagdo a falta de apoio adequado aos ENEEs
foram:

1- alimitagdo legal quanto ao apoio de monitores ou educadores a apenas alguns

laudos (TOD, TDAH, dislexia e outros ndo “tem direito” ao apoio escolar)

2- alimitagdo legal quanto ao apoio dos monitores ou educadores a apenas laudos
oficiais (diagnoésticos “provaveis” ou “muito provaveis” de necessidades
educacionais especiais ndo “tem direito” ao apoio escolar)

3- ainadequagdo quanto ao nimero de monitores ou educadores disponibilizados
para apoio a incluséo;

4- ainadequag¢do quanto as atribui¢des dos monitores ou educadores que ndo podem
exercer auxilios pedagogicos.

A limitacdo legal oficial quanto a disponibilizag¢do de apoio aos estudantes apenas em
certos casos gera contradigdes no ambito das turmas nas Escolas Classe da regido. Os
professores das turmas de anos iniciais observam que ha casos de estudantes com laudos que
tém direito ao apoio escolar, mas ndo precisariam tanto; enquanto hé outros casos de criangas
com laudos como Transtorno Opositor Desafiador (TOD), que ndo tem direito ao atendimento
direto de monitores ou educadores, mas precisariam desse apoio de forma imperativa. Para
alguns destes casos, a SEEDF dispde de um tipo de exce¢do chamado de “estudo de casos
omissos” para tentar resolver o problema flagrante. No entanto, a falta geral de monitores para
atender até mesmo os casos que estdo previstos oficialmente dificulta muito a gestdo do
trabalho nas turmas inclusivas.

Nas Escolas Classe da regido, observamos que ha casos de Transtorno do Espectro
Autista (TEA) ou de Deficiéncia Intelectual (DI) por exemplo, que nem sempre precisam de
um apoio direto e exclusivo, enquanto ha outros casos de estudantes que, mesmo ndo tendo
direito ao apoio direto, precisariam dele, necessariamente. Portanto, entendemos que as

necessidades de cada estudante precisariam ser avaliadas caso-a-caso na pratica escolar
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buscando direcionar os monitores e educadores disponiveis para os casos mais urgentes em
cada contexto especifico.

As professoras que participaram dos grupos de debate demonstraram, em geral,
sentimentos de tristeza, desolamento e indigna¢do quanto a essa regra que limita a
disponibiliza¢do de monitores ou educadores a apenas alguns casos. Algumas delas relataram
ter estudantes TOD muito dificeis e até agressivos, com os quais precisam lidar
quotidianamente sem nenhum tipo de apoio por cinco (5) horas didrias todos os dias da semana.

A professora Kiara relatou a imensa dificuldade que tem tido para lidar com um
estudante com Transtorno Opositor e Desafiador (TOD) muito dificil que precisaria de uma
pessoa de apoio exclusivo com ele por todo o periodo das aulas. Ela falou com tristeza: “me
disseram que o TOD néo tem direito a educador social”. Nessa situagdo, restou a ela (tentar)
trabalhar da melhor forma possivel sem ninguém de apoio para ele e para outros estudantes da
sua turma que também precisariam de apoio, num contexto altamente insalubre para ela e para
os outros estudantes da turma.

Nesse caso, com a disponibiliza¢do um monitor ou educador pedagdgico, o contexto de
trabalho dessa professora seria muito menos intensificado e o trabalho docente dele poderia ser
muito mais produtivo. Importante ressaltar que o problema declarado pela professora néo foi a
presenca do ENEE, mas, sim, a falta de apoio escolar em niimero e da forma adequada no seu
caso.

Também a professora Islene relatou a situacdo da sua turma com outro estudante TOD,
dificil e agressivo que “ndo tem direito” a monitor ou educador, mas que precisaria muito desse
atendimento. Nas suas palavras: “é um trabalho muito cansativo. Eu tenho uma crianga que ¢
agressiva e violenta. Ela bate e machuca. Além de todo o trabalho, eu tenho que zelar pela
seguranga das outras criancas”. “A gente ndo tem apoio pedagdgico (para ajudar com os
ENEEs”. A professora Aline também comentou: “a gente ndo tem suporte nenhum. E uma
loucura. E muita coisa. O professor que se vire”.

Dessa maneira, nos casos citados, observamos que a instituicdo ndo tem
disponibilizado, atualmente, pessoas de apoio nem de forma regular oficial ¢ nem como “caso
omisso”. Em outros contextos, notamos que, eventualmente, a equipe gestora local,
sensibilizada, tenta redirecionar monitores de outras fungdes para ajudar nos casos mais graves
que ndo tém o apoio escolar de forma oficial.

Além disso, ndo encontramos um registro especifico do nimero de monitores,

educadores ou outros profissionais de apoio que seriam necessarios, de fato, em cada turma e
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em cada escola da regido, até porque ha muitos “provaveis” ENEEs sem diagndsticos
formalizados. Portanto, aparentemente, também n@o ha uma divulga¢do oficial e ampla do
tamanho da caréncia real de monitores e educadores nas Escolas Classe da SEEDF.

Téo desamparados quanto os estudantes que ndo apresentam diagnésticos oficiais, sdo
aqueles que t€m diagnoésticos “provaveis” ou “muito provaveis” de necessidades educacionais
especiais. Segundo esta pesquisa indica, as familias provenientes de contextos sociais com
maior vulnerabilidade social t€m mais dificuldades para procurar e obter laudos, assim como
para levar as criangas para atendimentos terapéuticos regulares. Professores da EC 01 da
Estrutural relataram que 14 € comum criangas com diagndsticos claros e “muito provaveis”
ficarem varios anos até que a familia apresente algum tipo de laudo, quando apresentam.

Porém, o fato de ndo ter laudos oficiais ndo muda a condi¢@o do estudante de precisar
efetivamente de apoio de monitores ou educadores. Também ndo muda o fato de o professor
ter de atender a muitas criangas a0 mesmo tempo, num trabalho altamente intensificado que
interfere diretamente na qualidade educacional oferecida ao estudante ENEE e aos outros
estudantes da turma. Estudantes ENEEs muito comprometidos em termos de aprendizagem ou
de comportamento, com ou sem laudos oficiais, precisam de atendimentos diferenciados e
pessoas de apoio da mesma forma.

O depoimento da professora Aline expressa a sua aflicdo por ter que trabalhar numa
turma com estudantes diagnosticados e ndo diagnosticados, sem o apoio adequado, que tornam
muito desafiador o seu trabalho, afetando diretamente o seu tempo de descanso, a sua
disposi¢do para estudar e a sua saide como um todo.

“A gente ndo tem suporte nenhum. (...) Tipo assim,
(como) eu vou fazer cinco planejamentos
diferenciados, mais o planejamento geral da turma,
mais o dos alunos que eu desconfio que tem uma coisa
que ainda nem sei o que é. E que horas que eu durmo
e que horas que eu me fago a minha formagéo
continuada. Que horas eu vou para a minha terapia?”’

Nesse tipo de contexto complexo, entendemos que os professores das respectivas
turmas, junto aos coordenadores e orientadores educacionais, seriam os profissionais com
melhores condigbes para avaliar a necessidade, ou ndo, de apoio escolar em relagdo a cada
estudante particularmente, tendo em vista o contexto geral e atual da turma. Nesse caso, a
afirmacdo de necessidade de apoio para cada estudante ENEE, e o nivel adequado para cada
um, caberia aos professores das respectivas turmas e a equipe escolar local. Portanto, essa

avaliagdo ndo estaria vinculada a documentos regulatorios e diagndsticos oficiais, e sim, a
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realidade local e atual, mediante avaliacdo dos profissionais da escola, principalmente dos
professores das respectivas turmas.

Quanto a disponibilidade de pessoas de apoio a inclusdo em geral, a SEEDF possui em
sua rede um limitado nimero de monitores efetivos. Para suprir a grande demanda de pessoal
de apoio, essa secretaria organiza uma contrata¢do anual de um certo nimero de educadores
sociais voluntarios que sdo distribuidos entre as regionais de ensino e as escolas da regido. No
entanto, o nimero de monitores e educadores contratados pela SEEDF costuma ser inferior ao
solicitado pelos diretores das escolas, que esta aquém do que seria adequado, ja que ndo apenas
os estudantes “diagnosticados oficialmente” precisam, de fato, desse tipo de apoio. Com o ano
escolar em curso, as escolas precisam ir se adaptando ao que foi disponibilizado e aguardar a
chegada de mais apoio quando, e se for possivel, durante o ano letivo.

A contratagdo de educadores para o trabalho de apoio a incluséo tem sido mais um
obstaculo, ja que poucos aceitam o nivel de precarizacdo instituido na regifo para estes
trabalhadores. Como o valor pago pelo trabalho diério € muito baixo, e ndo ha qualquer vinculo
empregaticio estabelecido, tanto que s@o chamados de “Educadores Sociais Voluntarios™,
observou-se a partir de relatos de professores nas escolas pesquisadas, que ndo ha um
compromisso, por parte deles, de serem muito assiduos na escola. Por isso, mesmo havendo
educadores para certos casos, os professores precisam ir se adaptando e cobrindo eventuais

faltas.

3.6.2 A intensifica¢do no contexto “em classe™: necessidade de pessoas de apoio a incluséo
com atribui¢des pedagogicas

No entanto, mesmo nos casos em que o monitor ou educador esta presente para ajudar
com os ENEEs, essa ajuda ¢ considerada pelos professores que participaram da pesquisa
empirica, insuficiente. O apoio oferecido pelos monitores e educadores nas Escolas Classe da
regido estd limitado aos trabalhos relacionados de higiene, locomog¢do e alimentacdo dos
ENEE:s, situacdo que gera uma lacuna de apoio escolar pedagdgico muito sentido pelos
professores das classes de anos iniciais. Um apoio que também tenha atribui¢ées pedagdgicas
¢ considerado essencial no contexto atual do ensino nas Escolas Classe.

Sobre essa situagdo, a percep¢ao das professoras que participaram do debate, em geral,
¢ de discordancia e indignag¢éo. Entre os comentarios proferidos estio: “a gente ndo tem suporte

nenhum”; “a gente ndo tem apoio pedagogico (para ajudar com os ENEEs)”; “O apoio do
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educador social ¢ limitado, porque ele é apoio para locomogao, alimentagdo e higiene”. A
professora Aline falou sobre a necessidade de que o monitor ou educador tenha uma funcéo

mais participativa dentro de sala de aula. Na sua opinido:

“Estdo sucateando um servigo essencial na escola que
¢ o trabalho do educador (...) Vocé recebe uma portaria
do educador social que ela mesma se contradiz dentro
da propria portaria. Entdo eles oferecem um apoio que
ndo pode apoiar. E um apoio, mas ndo pode ajudar
pedagogicamente...”.

O relato de outra professora, a Adriele, também fala nesse sentido, de que é necessario

que se tenha pessoas de apoio nas salas de aula com atribui¢des pedagodgicas:

“Realmente precisa. A gente precisa de uma outra
pessoa para que vocé€ direciona o trabalho e aquela
outra pessoa te auxilie pedagogicamente com aquela
crianga. Porque as vezes ¢ uma crian¢a que demanda
um tempo maior para a execugdo da atividade. Ou ela
precisa de um outro tipo de atividade. Atividade mais
verbal, nfo escrita. E ai, como ¢ que vocé faz? (...) no
final das contas, o professor é quem pega a bomba e
siga na sala de aula. E é onde ele adoece. Como que eu
vou dar conta de tudo isso?”.

Portanto, a falta de pessoas de apoio a inclusdo escolar em nimero adequado e com
atribuicdes também pedagdgicas, de acordo com a realidade escolar tal como se apresenta nos
diversos contextos escolares, tem configurado contextos de precarizagdo e intensificagdo do
trabalho docente nas classes regulares de anos iniciais nas escolas publicas da regido. No
entanto, essa pesquisa indicou que o nivel de intensificagdo nas classes comuns inclusivas
costuma variar de acordo com a formacdo de cada turma. H4 turmas com alto nivel de
intensifica¢do, onde faltam até duas (2) pessoas de apoio a inclusdo, enquanto hé outras turmas
em que a falta identificada de apoio é de apenas uma (1) pessoa de apoio em tempo parcial, ou
mesmo inexistente.

Porém, quando ocorre, a falta de monitores ou educadores de apoio configura prejuizos
notaveis aos ENEEs e aos outros estudantes das respectivas turmas, e ainda, uma intensificagao
brutal do trabalho do professor nos casos de diagndsticos mais severos. Nas Escolas Classe que
fizeram parte desta pesquisa, notamos que os professores das turmas que estdo com déficit de
apoio a inclusdo sentem todo o peso da responsabilidade de ter que trabalhar com planos de

aula e atividades muito diversificadas, proteger os estudantes uns dos outros ¢ ainda de ter que
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seguir com os conteudos bimestrais sob pressdes diversas, inclusive de si mesmos, para fazer
trabalhos pedagogicos com produtividade e qualidade.

Diante da dificuldade persistente de haver na escola pessoas de apoio a inclusdo em
numeros adequados e com atribui¢des compativeis com as necessidades reais, alguns
questionamentos precisam ser colocados. Como pode ser feita a inclus@o de uma crianga ENEE
que necessita de uma atengdo individualizada exclusiva e em tempo integral para regulagdo do
seu comportamento, e/ou para auxilio pedagdgico, sem o apoio de uma outra pessoa, seja
monitor, educador ou outro profissional nos horarios das aulas? Como pode o professor
oferecer aos ENEEs um suporte nivel trés (3), sendo que ele tem que atender aos outros
estudantes e gerenciar todo o trabalho pedagdgico simultaneamente? Como se pode esperar
qualidade educacional nesses contextos? Como pode o professor manter a sua saude fisica e
mental estando diariamente exposto a esse tipo de pressdo e sobrecarga de trabalho?

Esta pesquisa indica que, na opinido dos professores, pessoas de apoio pedagdgico a
inclusdo sdo essenciais para o bom andamento dos trabalhos pedagdgicos nas classes
inclusivas. Portanto, verificamos que o entendimento dos professores vai no sentido contrario
as determinag¢des publicadas recentemente que restringem as atribui¢des dos monitores e

educadores a auxilios relacionados apenas a locomogao, higiene e alimentagao.

Por fim, a pesquisa empirica sobre a intensificacdo do trabalho docente nas Escolas
Classe também indica que, em geral, a percepcdo de que as condi¢gdes de trabalho nas classes
comuns inclusivas ndo sdo boas ¢ compartilhada por muitos professores. Na parte do
questionario que perguntava a opinido dos professores sobre essa questdo, de 90 professores
dentre as classes com ou sem déficits de pessoas de apoio, 64, ou seja, 71%, responderam que
consideram “ruins” ou “péssimas” as condi¢des de tempo, espaco e apoio para fazer um bom

trabalho com os estudantes ENEEs.

3.6.3 A intensifica¢do no contexto “em classe™: falta de apoio geral

Contudo, a falta de monitores ou educadores de apoio escolar nas escolas da regido se
estende também a outros profissionais como pedagogos, orientadores educacionais, psicélogos
e assistentes sociais, que poderiam contribuir muito para a configuragdo de uma escola mais

bem consolidada e capaz de atender as necessidades da populacdo local. Psicélogos e
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assistentes sociais ndo estdo entre os profissionais que compdem as equipes escolares das
Escolas Classe da regido.

Por outro lado, até mesmo o niimero de pedagogos e orientadores educacionais nas
escolas pesquisadas se mostra insuficiente em relag@o as enormes demandas que essas escolas
apresentam, sendo que elas se encontram diante de contextos sociais muito complexos.
Especialmente em se tratando de escolas situadas em comunidades com IDH muito baixo,
entendemos que a escola tem um papel social importantissimo, inclusive no sentido de
prevengdo a violéncia e as vulnerabilidades de todo tipo.

No debate realizado, a professora Fabiana observou que a falta de pedagogos e
orientadores na escola interfere também na qualidade do trabalho que € possivel ser
desenvolvido na sala de aula. Ela comentou: “E uma falta de apoio geral, porque vocé ndo tem
um psicologo na escola. Vocé ndo tem um pedagogo. Voc€ ndo tem um orientador. Entdo isso

também interfere dentro do processo, né? De ensino e aprendizagem...”.

Uma escola bem equipada, com boa infraestrutura e com profissionais saudaveis e
capacitados que tenham o apoio adequado de diversos profissionais, inclusive de psicologos,
tende a se tornar um espago protetivo, capaz de prevenir situagdes de violéncia, aumento da
criminalidade e outros problemas sociais. Por isso, entendemos que o investimento em
estruturas ¢ condi¢des de trabalho deveria ser maior nas escolas situadas em contextos
caracterizados por uma alta vulnerabilidade social do que em escolas situadas em localidades
menos complexas, com menor vulnerabilidade social. No entanto, os resultados desta pesquisa
indicam que os recursos disponiveis e os investimentos em infraestrutura ndo diferem
significativamente nas escolas pesquisadas, independentemente do contexto social em que se
encontram.

Quando a escola cumpre o seu papel social, oferecendo aos professores e estudantes
ambientes adequados de aprendizagem e acolhimento, fatores de risco associados a
criminalidade tendem a ser reduzidos e outros problemas sociais podem ser minimizados.
Nesse sentido, entendemos que, particularmente em escolas situadas em contextos de alta
vulnerabilidade social, apoios sociais e psicoldgicos sdo necessarios ndo sé para os estudantes,
como também para os professores que lidam diariamente com esse contexto complexo e
desafiador.

Sobre a presenca de um pedagogo em Sala de Recursos, observamos que, ainda que
este profissional esteja presente nas escolas pesquisadas (apenas uma das escolas ndo tinha o

pedagogo da dala de recursos) a sua presenga ndo representa uma ajuda significativa aos
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professores como suporte nos momentos da regéncia. Embora sejam muito importantes para
apoiar os trabalhos pedagogicos e orientar os professores quanto a inclusdo dos ENEEs nas
classes regulares, a sua fung¢do principal nas escolas esta voltada para os atendimentos
complementares aos estudantes nos horarios de contraturno escolar. O apoio a inclusdo no
horéario das aulas, portanto, seria papel dos monitores ou educadores, e ndo dos pedagogos da

Sala de Recurso.

3.6.4 A intensifica¢do no contexto “extraclasse”: burocracias e sobrecarga de trabalho

Os trabalhos docentes realizados nos tempos “extraclasse”’, ou tempos de coordenacdo
pedagdgica, incluem tanto atividades de estudo e planejamentos coletivos, como também
atividades de coordena¢do individual. A pesquisa realizada confirma que novas demandas
laborais t€ém chegado para os professores tanto de forma quantitativa, com o incremento de
reunides e relatorios, inclusive relacionados aos sistemas avaliativos externos, quanto de forma
qualitativa com o aumento de pressdes diversas para que eles sejam mais “produtivos” e

“eficientes” de maneira geral.

Novas demandas administrativas tém deixado os professores bastante incomodados por
seu volume e pela forma como estdo sendo inseridas na rotina dos professores de anos iniciais.
Nos debates realizados, as professoras comentaram que muitos trabalhos “burocraticos” tém
chegado as Escola Classe como tarefas obrigatdrias, com prazos, as vezes, impossiveis de
serem atendidos, dificultando a execu¢do de outros trabalhos pedagogicos também
importantes. Nesse contexto, a implementa¢do do Sistema Permanente de Avaliacdo da

Educacdo do DF (SIPAE-DF) tem sido a principal responséavel pelos transtornos.

Embora sejam de carater pedagogico, muitos dos novos trabalhos parecem nio fazer
sentido na visdo das professoras, inclusive porque, segundo relatam, nido costumam vir
acompanhadas de devolutivas significativas. Dessa forma, os trabalhos administrativos que
tanto sobrecarregam os professores, terminam por ndo “servir para alguma coisa”. Nesse

sentido, a professora Regina comentou durante o debate no grupo focal:

“a burocracia atrapalha muito o nosso dia a dia”; “¢
tanta documentag@o... é tanta coisa que termina que a
gente ndo utiliza, que ndo nos serve para alguma coisa,
para analise, que era para ser”; “era para a gente
preencher, analisar, buscar novas estratégias para
trabalhar com estudante, mas a gente fica ali, no
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99, ¢

burocratico”; “muitos documentos que vém vindo, que
vém realmente burocratizando a escola, a gente as
vezes fica muito nisso de atender a parte burocratica...”

Ao nomear essas tarefas como “burocraticas” e questionar sua utilidade, as professoras
demonstram a sua opinido de que os trabalhos burocraticos, incluindo aqueles relacionados as
avaliagdes externas, muitas vezes, ndo contribuem diretamente para o processo de ensino-
aprendizagem. Além disso, as professoras demonstraram perceber que a burocracia atrapalha
muito a sua dinamica de trabalho em geral, sendo que elas tém que parar de executar outras
demandas que consideram mais importantes para fazer essas atividades administrativas, que

parecem menos produtivas.

Regina comentou a sua opinifo sobre a quantidade de documentos que o professor tem

que preencher e sobre o tempo necessario para isso, que poderia ser utilizado de outra forma:

“Esses relatdrios deveriam ser mais bem aproveitados.
Deveriam ser mais enxutos para que a gente pudesse
realmente fazer a coisa sem aquela tenso, sem aquele
desgaste, sem gastar tanto tempo numa coisa que nfo
¢ tdo necessaria... Que a gente gastasse mais (tempo)
na melhoria dos nossos estudantes. Entdo eu penso
assim. A burocracia atrapalha muito o nosso dia a dia.”

Sobre as demandas que chegam as Escolas Classe para serem executadas geralmente
“de ultima hora”, sem o apoio adequado, e sem devolutivas significativas, a professora Adriele

comentou:

“um novo projeto do Mec (...) dessas avaliagdes que
estdo tendo ai... E algo também que veio de ultima
hora. Nao teve formagdo. A gente teve que se virar
preenchendo dados numa plataforma... E Cadé a
devolutiva de tudo isso? (...) Para que mais uma
avaliacdo? Vocé tem que preencher isso... em qual
horario?”

Observa-se, portanto, novamente, que a professora se sente incomodada por ter que
inserir em sua rotina de trabalho mais uma demanda, talvez ndo tdo necessaria, sendo que o
seu horario de trabalho ja esta tomado por diversas outras atividades. Essas novas demandas
externas significam “mais trabalho” (Dal Rosso, 2008) para os professores que nem sempre

as consideram importantes ou produtivas, em um contexto ja sobrecarregados de varias formas.
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No contexto analisado, observamos que as novas demandas de trabalho, principalmente
aquelas relacionadas as avaliagdes externas e ao acompanhamento das aprendizagens pelos
coordenadores regionais, tém chegado para os professores dos anos iniciais como “atividades
extras” sem que fossem retiradas outras demandas, ou feitas adequagdes outras para atender a

essas novas demandas.

As professoras ressaltam que a jornada de trabalho precisa ser estendida para o espago
doméstico porque, na escola, ndo da tempo para fazer todas as atividades obrigatorias e
necessarias a regéncia de classe nos anos iniciais. Nesse sentido, a professora Ana observa que,
na sua percepc¢do, ndo ha tempo suficiente nos horarios de coordenacdo para executar tantos

trabalhos administrativos:

“...essa outra parte que a gente faz documental (...) as
vezes exige um tempo que a gente ndo tem, na verdade,
a gente precisa se dispor de muito tempo, que seria
nosso, do nosso lazer, de estar com as nossas familias,
com os nossos filhos, para poder a gente se dedicar a
essas (...) demandas que chegam, que sdo imensas”.

A forma como falam demonstra ndo apenas um incomodo, mas também a sua opinido
de que € preciso encontrar formas de reduzir essa quantidade de trabalhos burocraticos para
que os professores possam dar mais atengdo a tarefas que elas consideram mais urgentes e

necessarias para os estudantes.

Por um lado, as reunides coletivas tém se tornado tempos de trabalho intenso.
Infindéveis reunides costumam ocupar todo o tempo da coordenagdo coletiva e até extrapolar
os tempos a ela destinados inicialmente. Com relagéo as reunides coletivas das quartas-feiras,

as professoras comentaram:

“a coordenagdo na escola ¢ muito complicada (...)
ocupa o horario todo e, as vezes até extrapola o

<

horario” ... “muitos assuntos a serem tratados” ... “os

9 <

assuntos ndo se esgotam”, “o tempo ndo ¢ suficiente”.

Por outro lado, os tempos destinados as coordenagdes individuais t€m se tornado cada
vez mais restritos. Com toda a demanda de trabalhos “extraclasse ” ocupando integralmente as
quartas-feiras, e até extrapolando esse tempo, e sendo as quintas (ou tercas) destinadas a cursos

externos, sobra apenas parte de um periodo no contraturno escolar (as tercas-feiras, quando
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ndo ha outros trabalhos “mais urgentes™), mais os tempos dos contraturnos das segundas e

sextas-feiras, para os trabalhos individuais.

Avaliando o tempo disponivel nas Escolas Classe para coordenag¢des individuais, foi
possivel observar que, semanalmente, os professores estdo tendo em torno de sete (7) a oito (8)
horas para desenvolver todos os trabalhos especificos voltados para as realidades especificas
das suas turmas. Contudo, comparando esse tempo as demandas obrigatdrias e necessarias a
regéncia de classe nos anos iniciais, percebe-se que ha uma incompatibilidade entre o que se

espera que o professor faga e as condigdes concretas que ele tem para executar essas tarefas.

O relato da Ana refor¢a o sentimento de descompasso entre o tempo disponivel e a

quantidade de demandas no seu contexto atual de trabalho:

“A gente leva muito trabalho para casa, porque
realmente o tempo que a gente esta na escola... ele néo
¢ compativel para todas as demandas que a gente tem,
para a gente suprir as necessidades particulares
individuais de cada estudante que a gente tem”.

Nos tempos extraclasse destinados as coordenagdes individuais, o professor precisa
fazer todo o planejamento e a preparagdo das aulas de forma especifica para a sua turma;
atividades relativas as avaliagdes externas; relatdrios avaliativos; adequagdes curriculares;
correcdo de atividades avaliativas; corre¢@o de cadernos; confec¢do de materiais especificos; e
ainda realizar pesquisas diversas buscando enriquecer e diversificar as suas aulas. O tempo de
sete (7) ou oito (8) horas semanais ndo ¢ suficiente quando se pensa em um trabalho

minimamente bem elaborado.

A intensificacdo quanto aos trabalhos individuais nas Escolas Classe do DF pode ser
verificada, portanto, pela constatagdo de que o tempo para executar as demandas obrigatdrias,
necessarias ou desejaveis em preparacao para o trabalho de regéncia de classe nos anos iniciais

ndo ¢ compativel com o tempo disponivel para que essas demandas sejam executadas.

Diante desse cenario, percebe-se que, para conseguir cumprir todas as exigéncias,
muitos professores tém elaborado relatdrios de forma menos criteriosa e deixado de lado tarefas
consideradas “secundarias”. A pressdo para “dar conta”, “prestar contas” e “assegurar o
emprego” faz com que o trabalho seja realizado da maneira que parece a Unica possivel:

reduzindo a sua qualidade geral, ainda que isso traga perdas significativas para os estudantes e
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gere para o professor uma frustracdo imensa em relacdo ao proprio desempenho, como revelam

os depoimentos das docentes que participaram desta pesquisa.

Constatamos, assim, que o excesso de demandas administrativas e de organizagéo das
atividades pedagogicas e escolares sé pode ser atendido, dentro do tempo disponivel, mediante
diferentes formas de priorizagdo, o que inevitavelmente compromete a qualidade do trabalho
realizado. Essa constatago corrobora os estudos de Assunc¢éo e Oliveira (2009, p. 366) quando
analisam que, “confrontados com a falta de tempo, os trabalhadores limitam a atividade em
suas dimensdes centrais, que seriam manter o controle da turma e responder aos dispositivos

regulatorios”.

Por isso a professora Fabiana comentou: “a demanda de trabalho ‘em casa’ é absurda!”,
realidade que tem sido confirmada por este trabalho de pesquisa. Nesse sentido, este trabalho
exploratorio verificou que, em semanas comuns de trabalho, aproximadamente 46% dos
professores manifestaram costumar trabalhar além das oito (8) horas contratuais diérias e, em
épocas de final de bimestre, 71,3% dos professores manifestaram trabalhar além do seu tempo
contratual de trabalho. Além disso, 38% dos professores que responderam ao questionario no
ambito desta pesquisa afirmaram que “raramente” ou “nunca” conseguem tirar 15 minutos de

descanso durante o horario das aulas.

As professoras que participaram dos grupos focais expressaram a sua percepgao sobre

as sobrecargas e as condigdes de trabalho nas Escolas Classe da seguinte forma:

PERCEPCOES SOBRE A SOBRECARGA DE TRABALHO NA ESCOLAS

- “o trabalho, além de aumentar em classe, ele esta se acumulando. E a gente esta
levando muita coisa para casa.”;

- “Sempre tem alguma coisa para fazer. E vocé finalizando uma coisa e tendo que
pensar em outra, ndo tem um momento de descanso.”

- “E sempre a sensac¢do de que vocé ndo conseguiu fazer aquilo que vocé sentia
que dava para fazer o que vocé queria fazer.”

- “A sensagdo que eu tenho € essa que a gente esta sempre o tempo todo tentando
fazer tudo ao mesmo tempo. E ninguém consegue fazer muito bem vérias coisas ao
mesmo tempo. Por mais que a gente tente, ndo da.”

- “E assim. O professor tem que ficar com vérios pratinhos. Assim eu tenho que
fazer grupinhos, fazer vérios regimes na minha sala. E humanamente desafiador para um
professor desgastante ele ter que fazer seis, sete planejamentos para uma mesma sala de
aula”.

Quadro 13: Percepgoes sobre a Sobrecarga de Trabalho na Escola Classe
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Essas falas revelam um contexto de sobrecarga e intensifica¢do no trabalho docente nas
Escolas Classe onde a pesquisa foi realizada. Além disso, revelam como a logica gerencialista
tem adentrado o contexto dos trabalhos escolares, impondo diversas demandas de trabalho em
busca de produtividade, com aumento de tarefas administrativas de prestagdo de contas e a
imposi¢do de controles externos sob condi¢cdes muitas vezes precdrias para o exercicio da

docéncia em escolas de Ensino Fundamental.

Portanto, tendo em vista do quadro geral do trabalho docente nas Escolas Classe do DF,
observamos a atual forma de organizac¢do e gestdo dos trabalhos pedagdgicos na rede publica
de ensino do DF tem colocado os professores das Escolas Classe em uma situagéo de ter de

suportar sobrecargas constantes de trabalho que duram o ano todo.

3.6.5 Intensificagdo: mal-estar, adoecimento e outras questdes

A pesquisa realizada demonstrou que a intensificacdo laboral, aliada a falta de
condi¢des adequadas de trabalho para o exercicio da docéncia no contexto dos anos iniciais
tem gerado efeitos diversos que podem comprometer a qualidade do trabalho desenvolvido
nessas escolas. Entre outros efeitos, a intensificagdo aumenta os riscos de os professores
adoecerem com mais frequéncia, dificulta a realizag@o de um trabalho mais criativo e contribui
para que os professores se sintam mais frustrados e menos motivados com relagdo a sua

profissao.

Segundo Hargreaves (1998), uma “sobrecarga cronica de trabalho” pode gerar
intensifica¢do do trabalho, reduzindo o tempo de descanso e ainda prejudicando o tempo para
atualizag¢@o profissional e para o planejamento, com consequente reducdo da qualidade do
trabalho. Também Apple ressalta que a intensifica¢do “elimina oportunidades para a realizagéo
de um trabalho com mais criatividade e imaginac¢do” (1995, p. 133). A medida que os
professores precisam se ocupar com as diversas tarefas administrativas e avaliativas, os tempos
e as oportunidades para que os professores demonstrem cuidado, ligagdo e afeto pelos seus
alunos sdo reduzidos, explica o autor.

O excesso de trabalho no contexto das escolas de anos iniciais na regido do DF faz com
que os professores ndo consigam fazer cursos e buscar formas de melhorar a qualidade do seu

trabalho com as criangas. A professora Aline percebe que a sobrecarga de trabalho tem afetado
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a disposicdo dos professores para fazer cursos de aperfeicoamento profissional. Nesse sentido,
ela relatou:

“Entéo eu preciso estar com o meu psicologico em dia.
Eu preciso estar disposta para conseguir me formar e
continuar com a minha educagdo (...). Mas eu ndo
tenho disposi¢éo. Eu ndo tenho tempo, porque eu estou
sempre trazendo coisas para terminar em casa (...) E
chega no dia do curso. Eu quero fazer um curso? Néo
quero. Eu nédo tenho tempo. As vezes eu até quero, mas
ndo consigo.”

Ao analisar as respostas do questionario, verificou-se que uma parcela significativa dos
professores das escolas pesquisadas, 41,1%, declarou ter deixado de participar, em uma ou
mais ocasides, dos cursos de formagdo continuada para atender as demandas de trabalho na
prépria escola, a pedido dos coordenadores e gestores locais.

Por outro lado, a intensificagdo tem afetado também a identidade do trabalhador,
levando a sentimentos de desgosto ou fracasso pessoal, que por sua vez, aumentam ainda mais
o risco de desencadeamento de algum tipo de adoecimento (Pina; Stotz, 2014). Essa realidade
¢ mais visivel naqueles professores que se mostram mais comprometidos e preocupados com
a qualidade do seu trabalho. Observa-se que a persisténcia de sobrecargas e de condic¢des
precarias de trabalho séo fatores que, no contexto analisado, fazem com que os professores se
sintam desvalorizados, frustrados e desmotivados com relagao a sua profissao.

Além disso, a pesquisa confirmou que as autoimagens das professoras permanecem
profundamente ligadas a uma moral compreendida “no cuidado e no zelo que caracterizam
historicamente a educacdo da infancia” (Garcia; Anadon, 2009, p. 69). Por isso, apresentam
uma frustracdo imensa quando percebem a impossibilidade de realizar um trabalho com a
qualidade e o cuidado que gostariam. E ainda, corrobora-se a percep¢do de que os discursos
sdo usados ainda para compor uma base necessaria de aceitacdo da intensificagdo do trabalho

docente de forma voluntaria pelos professores nesse processo (Hargreaves,1998).

Trabalhar por longos periodos, no caso dos professores, por todo o ano escolar, sob
pressdes diversas e sobrecargas persistentes tem gerado sofrimentos diversos. Em contextos de
sobrecargas por periodos longos, os professores ndo tém “tempo para recuperar adequadamente
sua forca de trabalho” e acabam ficando mais expostos & problemas de saude (Viegas, 2022,
p.16). Além disso, a intensifica¢do laboral aumenta a incidéncia de absenteismo e mal-estar no
trabalho (Apple, 1995). Assun¢do e Oliveira (2009) explicam que trabalhar sob pressdo

temporal pode desfavorecer o desenvolvimento de estratégias de autoprotecdo a saude,
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prejudicar o padrdo e a qualidade do sono e fragilizar a disposi¢a@o para o lazer e a pratica de

habitos saudaveis.

As professoras que participaram do debate também apontaram a sua percepgdo de que
a sociedade em geral atribui, muitas vezes, aos professores a culpa pelos problemas
educacionais sem considerar as condi¢des objetivas de trabalho nas Escolas Classe. Essa
realidade as incomoda muito e geram sentimento de indignacdo. Nesse sentido, Andrea
comentou:

“A dificuldade é essa... ¢ tudo em cima da gente. (...) A
gente ndo tem suporte nenhum. E basicamente um
‘aguenta’; porque se a gente ndo aguenta, e vai tirar um
atestado psicoldgico, a gente ainda ¢ julgado. Depois
que a gente surta e esta 14 fazendo loucuras... a gente
aparece la no DF TV e ninguém quer saber o que
aconteceu antes.”

Complementando, a professora Adriele também comentou:

“Porque o que o professor mais escuta é, ele tem
Burnout porque ele ndo quer trabalhar. Ele esta
adoecendo. A culpa ¢ dele.”

Perguntados sobre se, na percep¢do dos professores, a SEEDF tem conseguido
desenvolver agdes, coletivas ou individuais, no sentido de reduzir o estresse excessivo no
contexto de trabalho do professor, pensando em diminuir os indices de adoecimento nesta rede
de ensino; 76% dos professores que responderam ao questionario, responderam que “ndo”.
Essa Percep¢do demonstra que os professores tém se sentido abandonados pela institui¢do
diante dos problemas que enfrentam nesse contexto escolar, sendo que a SEEDF ndo tem

conseguido desenvolver acdes que melhorem a sua situagdo.

3.6.6 Intensificagdo: relagdes com a gestdo escolar local

Quanto as relagdes entre a gestdo escolar e a intensificagdo do trabalho nas Escolas
Classe da regido, verificamos uma opinido consensual entre as professoras que participaram
dos debates nos grupos focais: a sensibilidade e a empatia dos gestores escolares podem fazer
uma diferenca significativa quanto a intensificagdo nesses contextos, embora nio possa reduzir
a carga de trabalho de maneira geral. Portanto, segundo a percepg¢do das professoras, a forma

como a direcdo local gerencia os trabalhos escolares faz uma diferenca direta no nivel de
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estresse e adoecimento do professor, podendo tanto amenizar quanto agravar a sobrecarga
vivenciada no cotidiano escolar.

Durante o desenvolvimento do grupo focal, a professora Kaliny (nome ficticio) relatou
um episodio de crise de ansiedade e panico em que a resposta da supervisora escolar foi de
descaso e insensibilidade. Essa professora explicou que vivenciava uma realidade de
sobrecarga de trabalho na escola, com uma turma muito dificil, e que a equipe gestora
demonstrava muito pouco empatia com os professores em geral, e os tratavam de uma forma
desumana, seguindo uma légica produtivista. Kaliny descreveu o ambiente escolar como um
“abatedouro de professores”, expressdo simbdlica que sintetiza o sofrimento, o cansaco e a
desvalorizagdo que marcam a docéncia naquele contexto escolar, segundo a percep¢do da
professora. Ela também denunciou praticas punitivas, como a avaliacdo negativa de professores
adoecidos que apresentaram atestados médicos, no caso de professores em contratos
“temporarios”.

Por outro lado, as professoras que participaram dos debates realizados relataram que ha
equipes gestoras mais humanizadas, que valorizam o dialogo, reconhecem as limita¢des do
professor e compreendem a impossibilidade de manter produtividade constante em meio a
intensificacdo de tarefas. Isso pareceu ser um fator muito importante para as professoras
simbolicamente e de forma prética, porque esse tipo de gestor escolar costuma tentar fazer
algumas adequagdes de horarios para que os professores possam fazer tarefas mais dificeis ou
urgentes. Por exemplo, dispensar os professores de reunides coletivas menos relevantes para
terminar trabalhos com prazos apertados, ou ainda, demonstrar compreensdo em situa¢des em
que os professores precisam adequar seus horarios de alguma forma. Isso parece fazer uma

diferenga significativa para as professoras.

A professora Aline comentou que, na sua opinido, gestores mais sensiveis, que
enxergam os problemas no ambiente escolar e buscam valorizar os professores, podem fazer
uma diferenca consideravel com relagdo a preservagdo da saide desses profissionais e da sua
satisfagc@o com o trabalho. Segundo ela, um relacionamento respeitoso e empatico entre direcao
e docentes pode amenizar, até certo ponto, problemas diversos relacionados as condi¢des de

trabalho na respectiva escola.

3.6.7 Intensificagdo: desvalorizagdo profissional e sentimento de culpa
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Durante os grupos focais, sentimentos relacionados a desvalorizagdo profissional,

desrespeito e sofrimento no ambiente de trabalho foram manifestados enfaticamente pelas

professoras. Todas elas demonstraram claramente o quanto se sentem desrespeitadas de

diversas formas no ambiente escolar: pela sobrecarga “absurda” de trabalho, pela

desorganizacdo da SEEDF diante das demandas compulsoérias que chegam com prazos

impossiveis, pela falta de apoio a inclusdo, por situagdes de violéncia no ambiente escolar, e

pela desvalorizagao salarial.

A professora Adriele relatou como se sente desvalorizada e desrespeitada pelo fato de

ter que trabalhar em condi¢des inadequadas de trabalho, sem suporte adequado e sem um

salario compativel com a complexidade do trabalho que realiza:

“O professor estd sendo meio que apagado na
sociedade. A nossa valoriza¢do ndo existe. Eu ndo sou
professora por amor. Eu sou professora por escolha. Eu
me preparei. Eu me formei. Eu me formo. Sempre. A
gente se atualiza sempre. Entdo a gente precisa ser
respeitado. O meu respeito, ele também vem
financeiramente. Ele também vem na construcdo de
novas escolas. Ele vem com uma inclusdo bem-feita,
com suporte adequado.”

A professora Aline ressalta que, na sua opinido, a realidade seria muito diferente (bem

melhor) caso fossem disponibilizadas pessoas de apoio para ajudar, inclusive como apoio

pedagodgico, nas salas de aula:

“Entdo assim é basicamente esse o nosso dia, tentando
resolver tudo ... sendo uma sé, porque se a gente
tivesse um suporte mais concreto... de um monitor que
tenha uma fungio mais participativa dentro de sala...
(...) Ja ajudava assim, Nossa Senhora, Horrores!”

Observando o sucateamento das escolas devido, especialmente, a falta de apoio a

inclusdo escolar, a professora Adriele relata sentir-se profundamente desrespeitada:

“No6s  ndo temos o nosso devido respeito,
infelizmente... Entdo o que eu estou vendo, cada dia
que passa é esse sucateamento. Uma realidade muito
triste (...) O professor esta la. Qualquer um mete o
bedelho. A gente ndo tem respeito. Sdo colegas
apanhando fisicamente, mentalmente, sofrendo
assédios de familias, de gestdes, de escola, de outros
colegas...”



144

A violéncia também ¢ descrita pelas professoras se referindo a interferéncias de outras
pessoas no trabalho docente e sobre questdes de problemas sociais que se refletem nas escolas,

resultando em agressdes diversas. Nesse sentido, a professora Fabiana comentou:

“E como se qualquer um pudesse ser professor. E o
professor esta la. Qualquer um mete o bedelho. A gente
ndo tem respeito. Sdo colegas apanhando fisicamente,
mentalmente, sofrendo assédios de familias, de
gestdes, de escola, de outros colegas...”

A falta de valorizagdo profissional e o baixo retorno financeiro contribuem para o
desejo de deixar a Secretaria de Educacdo. A professora Andrea manifestou sentimentos
relacionados a uma grande frustragdo pela forma como sente que ¢ tratada na SEEDF e pela

falta de reconhecimento profissional, que a faz pensar em desistir da profissao:

“E frustragdo mesmo. Eu ndo sinto incentivo em fazer
uma especializagdo, porque eu acho que a minha
frustrac¢éo sé ia aumentar. Eu vou me matar, de estudar,
fazer uma pds, fazer um mestrado para voltar para ca e
ser tratada desse jeito... Sabe (...) o reconhecimento
profissional, ele faz muita diferenca. E um
desincentivo muito grande (...) entdo por isso que tem
essa demanda muito grande de pessoas saindo,
querendo sair da secretaria. Porque a gente néo se sente
valorizado 1a.”

A professora Adriele observa que os professores em geral, mesmo reconhecendo que
vivenciam contextos de sobrecarga de trabalho, se culpam por “ndo conseguir dar conta de

tanta demanda que ele tem” e adoecem por isso.

“A gente esta vendo colegas adoecidos que estdo
sobrecarregados e sempre culpados. O professor vive
uma culpa por ndo conseguir dar conta de tanta
demanda que ele tem... a gente acaba absorvendo uma
coisa que nfo € nossa. (Por isso) estd um adoecimento
muito grande na nossa rede. Ele € muito macro.”

Portanto, observa-se no relato da professora Adriele a presenca de sentimentos
relacionados a um tipo de culpa. J& a professora Regina comentou durante o grupo focal: “a
gente leva servigo para casa, a gente vem para casa pensando no aluno, volta pensando no

aluno...”. De outra forma, a professora Ana também se importa e reconhece o quanto seus
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alunos precisam de apoios diversos, quando diz que “as necessidades dos nossos alunos séo

imensas”.

Com base nos relatos das professoras, foi possivel notar que elas se sentem bastante
incomodadas quando ndo conseguem entregar para os seus alunos um trabalho que consideram
de qualidade. Nesse contexto, as professoras demonstraram enxergar como qualidade um
ensino voltado para uma educacéo de base integral, que nfo se encontra limitada aos resultados
obtidos nas avalia¢des externas. Por outro lado, elas também demonstraram muita preocupagao
para com o atendimento as demandas administrativas e burocraticas, percebendo que o seu
emprego depende disso. Sobre esse ponto, Assungao e Oliveira (2009, p. 366) explicam que o
sofrimento no trabalho docente “est4 sempre ligado a um conflito entre a vontade de bem fazer
o seu trabalho” e a necessidade de “cumprir as regras” administrativas da institui¢do e aumentar

a sua produtividade.

Nesse contexto, as professoras manifestaram sentimentos de “autorresponsabiliza¢do™
e “culpa”, reconhecendo que ndo estdo conseguindo realizar o seu trabalho com a qualidade e
o cuidado que gostariam, a0 mesmo tempo em que demonstraram reconhecer a situagdo de
precariedade das suas condi¢des de trabalho para exercer uma docéncia de qualidade, segundo
o seu entendimento do que seja essa qualidade. A realidade observada demonstra como a
intensificacdo tem atingido os professores dos anos iniciais das Escolas Classe da regido
também no que se refere a subjetividade desses trabalhadores, por meio de pressoes de diversos

tipos.

3.6.8 Intensificagdo, burocratizag@o, colonizagdo e alienagdo do trabalho docente

Os estudos que fundamentaram esta pesquisa indicam que as reformas educacionais das
ultimas décadas t€ém desencadeado no ambito do trabalho docente processos relacionados a
racionalizacdo, padronizagdo, burocratizagdo, intensificacdo, desqualificagdo e requalificagdo
profissional nas escolas publicas brasileiras. A pesquisa empirica realizada nas quatro Escolas
Classe da regido do Distrito Federal corrobora esses estudos, apontando que, nesse contexto
organizacional, foram observados, sobretudo, sinais de racionalizag@o, burocratizacdo e
intensificagdo do trabalho docente, que tem gerado precarizagdo das condi¢des de trabalho dos
professores nessas escolas. Além disso, ali foram identificados contextos que indicam a

existéncia de processos em curso de colonizagdo e alienacdo da atividade docente.
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Os professores que participaram da pesquisa nas Escolas Classe demonstraram grande
desconforto diante da sobrecarga laboral e da precariedade das condi¢des de trabalho para
exercerem a sua atividade docente. A falta de pessoas de apoio a inclusdo escolar, sejam
monitores ou educadores, a superlotacdo das turmas e o excesso de tarefas administrativas
burocraticas compulsérias estdo entre os principais fatores identificados a contribuir

diretamente para a intensifica¢@o laboral nesse contexto.

Com relacdo as turmas e as condi¢des de apoio a inclusdo, a pesquisa evidenciou que a
intensificagdo ndo tem ocorrido de forma homogénea: algumas turmas apresentam nimero
mais reduzido de alunos e contam condi¢des adequadas de apoio; enquanto outras se encontram
superlotadas e com grande desequilibrio quanto ao apoio que seria necessario, situacdo que,
por si s6, impde aos professores dessas turmas uma condicdo de trabalho altamente

intensificado.

Por outro lado, a intensificacdo laboral tem impactado os professores de maneira
relativamente homogénea quando se trata do excesso de tarefas administrativas obrigatdrias e
da forma como o trabalho docente tem sido organizado nas escolas pesquisadas. Especialmente
no contexto dos tempos de coordenagdo pedagdgica extraclasse, percebe-se que o trabalho
docente nessas escolas tem sido exposto a processos notaveis de intensifica¢io, burocratizagio,

racionalizacdo, colonizagdo e alienacdo, de maneira generalizada.

Valorizando registros estatisticos, testes e medi¢des, como critérios principais de
mensuracdo de qualidade, uma “administrag@o cientifica” de base Taylorista tem se instalado
nos sistemas educacionais brasileiros. Nesse sentido, embora admitindo elementos de
descentralizacdo, trata-se de um processo intensivo de racionalizacdo que possibilita o controle
dos procedimentos e a centralizagdo das decisdes politico-estratégicas. Paralelamente, o avango
tecnologico tem possibilitado uma vigilancia sistematica sobre o trabalho docente escolar

expondo os professores a processos claros de burocratizagdo (Lima, 2012).

O modelo atual de gestio e organizag@o dos trabalhos escolares segue basicamente os
caminhos do taylorismo valorizando a racionalizagdo e a padronizando as tarefas, enquanto
promove uma especializa¢cdo dos trabalhadores em suas fungdes de maneira metddica e
controlada. A padronizacdo dos trabalhos escolares fortalece o ponto de vista dos gestores
externos e reforga a separagdo entre a concepgdo e a execugdo do trabalho docente nas escolas

publicas. No entanto, ela restringe a autonomia dos professores, prejudicando o
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desenvolvimento de um trabalho mais efetivo e voltado para as necessidades particulares dos

estudantes em seus contextos locais.

Tarefas e controles de origem externa e com prazos definidos também externamente
interrompem outras demandas que podem ser consideradas mais importantes pelos professores
que atuam na realidade das escolas publicas. Esse tipo de fortalecimento da hierarquizagdo do
trabalho docente, com a prescricdo tanto dos conteudos, quanto dos modos de organizar as
aulas, o curriculo e as avaliagdes, tem como consequéncia “uma padronizacdo de
procedimentos, cujo intuito é que o resultado se dé da maneira como foi racionalmente

planejado por especialistas externos a instituicdo (Souza; Fernandes, 2015, p. 137).

Essa tendéncia foi verificada nas escolas da regido mediante o aumento de tarefas,
reunides e outros trabalhos planejados, determinados e controlados de forma externa. Nesse
sentido, notamos que os professores se queixam de ter que atender a tantas demandas
burocraticas que os deixam exaustos € sem tempo para atender a outras demandas que eles
mesmos consideram mais urgentes e importantes. Segundo a opinifo da professora Regina: “A
burocracia atrapalha muito o nosso dia a dia (...) era para a gente preencher, analisar, buscar

novas estratégias para trabalhar com estudante, mas a gente fica ali, no burocratico”.

A fala de Adriele demonstra como as exigéncias externas chegam as escolas da regido
adquirindo um “efeito cascata” em forma de atividades obrigatdrias que sobrecarregam o

trabalho docente com demandas que ela denominou burocraticas:

“A demanda que a gente coordena em casa ¢ absurda
porque, como a colega falou ali, a gente tem demandas
burocraticas... que tem que ser preenchidas... A
Secretaria de Educagéo, ela te cobra e ¢ um efeito
cascata... A sede vai cobrar a regional. A regional vai
cobrar escola. O diretor vai passar para o supervisor. O
supervisor vai vir em cima dos coordenadores que vem
em cima dos professores (...) e isso é diariamente...”.

Os controles externos tém chegado nas Escolas Classe em forma de relatorios
minuciosos de acompanhamento das aprendizagens (de forma externa) e orientagdes diversas,
além de “cursos obrigatdrios”, reunides e palestras de “avaliagdo™ dos resultados das provas
externas, organizados pelos coordenadores das regionais, que visam “ajudar” os professores a
encontrarem formas de melhorar os resultados nas provas externas. Nesse contexto, a
implementag¢do de avalia¢des diagndsticas padronizadas, que replicam as avalia¢cdes do SAEB,

sdo percebidas politicamente como importantes instrumentos para controle e acompanhando
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as aprendizagens dos estudantes “em tempo real” pelos coordenadores e gestores externos,

como se isso fosse possivel.

A partir dos resultados das avaliagdes externas, sdo esperadas discussdes coletivas nas
escolas buscando desenvolver estratégias e projetos que possam ajudar melhorar o desempenho
dos estudantes particularmente nessas avaliacdes. No entanto, esses novos processos de
acompanhamento externo das aprendizagens ndo substituem as avalia¢des internas e, por outro
lado, também ndo acrescentam muito ao conhecimento do professor sobre as dificuldades dos
seus alunos. Os professores convivem diariamente com os estudantes, por isso os conhece bem;
jé& os coordenadores externos, os conhecem apenas com base nos testes padronizados. Portanto,
trata-se de um trabalho de prestacdo de contas aos coordenadores externos sobre as
aprendizagens dos estudantes que significa “mais trabalho” para os professores,
aparentemente com pouco potencial para acrescentar qualidade ao trabalho docente ja

desenvolvido em sala de aula.

Sobre esse contexto de intensificagdo laboral, com a multiplicagdo de reunides,
relatérios e controles, Hargreaves faz um alerta pertinente. Segundo a sua analise, a tentativa
de resolver os problemas educacionais por meio do aumento de controles e de demandas
diversas costuma ter efeito contrario. Nesse sentido, ele explica que “a medida que as
iniciativas impelidas por intengdes burocraticas (no sentido de exercer um controlo mais
apertado sobre o processo de desenvolvimento e de mudanga) véo sendo apanhadas na espiral

da intensificag@o vao se tornando também contraproducentes” (Hargreaves, 1998, p. 155).

Especialmente por se tratar de um trabalho dindmico e complexo, a intensificacdo do
trabalho docente em anos iniciais do Ensino Fundamental, com relagdo ao aumento de
demandas administrativas e controles diversos, ao invés de possibilitar ganhos de qualidade
educacional, pode, inclusive, dificultar ainda mais o alcance de bons resultados dos estudantes,
explica Hargreaves. Por outro lado, Hypolito (2010, p. 1337) complementa observando que as
formas atuais de gestdo, embora cheguem as escolas como se fossem uma “solucdo para os
problemas educacionais”, tém se mostrado “ineficientes para enfrentar os problemas

escolares”.

No entanto, diante da ampliagdo no rol de atividades de responsabilidade dos
professores do Ensino Fundamental, as condi¢des de trabalho, incluindo ajustes relacionados
ao tempo para executar todas as novas demandas, ndo t€m sido ajustadas ao novo contexto.

Sendo assim, os professores continuam tendo que fazer o planejamento das aulas, corrigir
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tarefas dos alunos, fazer reunides com os pais e outros trabalhos ao mesmo tempo em que
precisam fazer os novos relatdrios e trabalhos para atender as novas demandas de origem
externa. Contudo, toda essa nova documentagdo, em forma de relatorios e formularios diversos,
nem sempre é considerada para a tomada de decisdes ou para a implementag¢do de medidas que
possam contribuir para a melhoria dos processos escolares e das aprendizagens dos estudantes,

dizem os professores.

Alguns dos professores que participaram desta pesquisa observaram que todo esse
volume de relatorios e documentos para prestacdo de contas terminam por nao “fazer sentido”
sendo que, na sua opinido, ndo t€m sido utilizados para melhorar o trabalho desenvolvido nas

escolas, de fato. A professora Fabiana falou da sua experiéncia sobre esse aspecto.

“A impressdo que a gente tem ¢ que eles ndo leem os
documentos, porque se eles menos visualizassem o que
os professores escreviam no documento, por exemplo,
ndo tinha acabado com as classes especiais (...). Entéo,
se esse documento tivesse uma finalidade, eu acho que
justificava o preenchimento deles. Mas nfo tem
finalidade nenhuma”.

Observa-se, entdo, sinais de que, enquanto a tendéncia administrativa tem sido a de
exercer controles maiores sobre o trabalho e o tempo de trabalho dos professores, as regras e
os tempos estabelecidos ndo estdo possibilitando que os professores discutam sobre aspectos
mais amplos e decisivos sobre a sua propria pratica docente. Dessa forma, regulando as
atividades docentes em busca de uma racionalizagao resulte em boas notas dos estudantes, nas
avaliagdes externas, e em maior eficiéncia dos professores, em medidores de produtividade
internos, controles administrativos tendem a sufocar as possibilidades de participagdo dos

professores sobre aspectos decisivos quanto aos curriculos e rumos da educag@o nacional.

Diante desse cenario, a coloniza¢do do tempo de trabalho dos professores pdde ser
observada nas escolas onde a pesquisa foi realizada de varias formas. As reunides coletivas
semanais tém utilizado todo o tempo de coordenacdo as quartas-feiras, e ainda invadido os
tempos destinados, inicialmente, as coordenag¢des individuais. Isso porque os horarios de
coordenagdo coletiva, antes utilizados apenas para tratar de assuntos gerais praticos da
organizacdo pedagdgica escolar, agora estdo sendo utilizados, com frequéncia, para o
desenvolvimento de cursos ou trabalhos compulsérios determinados pelos gestores internos,

para satisfazer determinagdes externas.
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Essa realidade de que os tempos de coordenagdo individual nas escolas agora devam
ser utilizados para reunides coletivas, complementando os tempos das reunides coletivas
realizadas as quartas-feiras, foi confirmada pelos proprios gestores e supervisores das quatro
escolas que fizeram parte desta pesquisa. Nesse sentido, durante os momentos de observagio
nas escolas, foi possivel notar que, muitas vezes, ndo sio viabilizados tempos, no ambiente

escolar, para que os professores possam trabalhar de forma discriciondria.

O resultado é que os professores estdo tendo que levar mais tarefas para serem feitas no
ambiente doméstico, para além do seu tempo contratual de trabalho. Nesse contexto,
obviamente, quanto mais detalhista e dedicado é o professor, mais intensificado tende a ser o
seu trabalho, sendo que ele precisa conseguir atender a todas as demandas externas e ainda
desenvolver os trabalhos que considera essenciais para os seus alunos, como corrigir cadernos
e preparar atividades especificas. Nesse ponto, € necessario lembrar que nem sempre os
trabalhos esperados e cobradas pelos gestores externos coincidem com as necessidades e
prioridades locais, assim como foi observado pelos professores que participaram desta

pesquisa.

Além disso, a pesquisa realizada indicou ainda que os tempos destinados a cursos de
formagdo continuada e trabalhos individualizados também tém sido alcangados pelo processo
de colonizag@o externa da docéncia nas escolas publicas de anos iniciais da regido. Com base
nas respostas obtidas pelo questiondrio aplicado aos professores regentes de classe, observa-se
que até mesmo o tempo destinado aos cursos de formagao continuada estdo perdendo as suas
caracteristicas de discricionariedade. A pesquisa realizada indicou que, muitas vezes, oS
professores tém sido levados a fazer cursos de formagdo segundo escolhas e determinagdes
externas. Por outro lado, a pesquisa apontou que, algumas vezes, os professores sdo
“convidados a faltar” nos cursos externos para ficarem na escola desenvolvendo outros

trabalhos “maus urgentes”.

Dessa forma, observa-se um certo direcionamento dos gestores centrais e regionais para
que os docentes fagam “trabalhos mais urgentes” e “cursos mais praticos”, voltados para o
desenvolvimento de habilidades de conteudos cobrados nas avaliagdes externas. Ao mesmo
tempo, cursos outros ndo sdo muito procurados, como por exemplo, de conteudos relacionados
a inclusdo escolar. Nesse sentido, durante a realizacdo da pesquisa, observou-se que alguns

professores se pronunciaram sobre a obrigatoriedade de fazer cursos do “alfaletrando”. Por
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outro lado, muitos professores, cerca de 30% dos que responderam ao questionario aplicado,

ndo possuem certificados de cursos voltados para o trabalho com os ENEEs.

Por outro lado, percebe-se que também sobre os gestores escolares aumentaram as
cobrangas por prestagdo de contas sobre os trabalhos realizados em busca de comprovagdo de
eficiéncia e produtividade da sua parte. Aparentemente, também eles precisam demonstrar, em
numeros, as atividades realizadas, os cursos promovidos e até as cobrangas que t€ém exercido
sobre os professores para que eles também sejam produtivos e eficientes. Nota-se que essa
realidade reflete um contexto indicativo de que as diretrizes estabelecidas pelos documentos
divulgados pelo Banco Mundial estdo sendo seguidas, de fato, no ambito da gestdo das escolas

publicas no Distrito Federal.

Confirma-se, entdo, que os gestores locais tém tido éxito nas politicas educacionais em
acordo com as politicas estabelecidas em ambito nacional com a implementacdo de um clima
de cobranca e intensificagdo, em busca de melhorias na qualidade educacional segundo os
parametros do Banco Mundial. O imperativo de se ter que alcancar metas de desempenho nas
avaliagdes padronizadas externas, sob o crivo de pressdes diversas, € uma preocupacdo visivel
dos coordenadores regionais e locais e dos professores no contexto das escolas que fizeram
parte desta pesquisa. Nota-se que a realidade observada aqui, também foi relatada por Almeida
(2020) que percebeu em escolas publicas de Minas Gerais, “indicios de uma rendi¢do dos
profissionais da educagdo a ldégica gerencialista que coloniza a politica educacional na

atualidade”.

Nesse sentido, a pesquisa realizada aponta que os gestores escolares tém orientado a
organizacdo do trabalho docente de forma que o uso do tempo de coordenacdo, inicialmente
voltado para trabalho individuais discricionarios, agora tem sido destinado, aos trabalhos
coletivos e que muitos dos novos trabalhos envolvem algum tipo de “prestagdo de contas” das
aprendizagens dos estudantes ou da produtividade dos professores. Além disso, os trabalhos
individuais devem ser realizados nas segundas e sextas-feiras, em casa, € ndo, necessariamente,

também no tempo e espaco escolar.

Por outro lado, diversas avaliacdes e testes diagndsticos externos sobre as
aprendizagens dos estudantes foram estabelecidos em torno de um curriculo basico, voltado
para um bom desempenho dos estudantes, especificamente nos conteidos cobrados nessas
avaliagdes padronizadas. Diante desse cendrio, € possivel perceber que, além de mais

intensificado, o trabalho docente tem sido mais controlado e sujeito a processos que reduzem
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a autonomia do professor, colonizando as suas ag¢des, a0 mesmo tempo em que promovem

formas de alienacéo.

O conceito de alienacgéo do trabalho docente escolar estad relacionado a processos em
que os professores perdem o controle sobre o seu préprio trabalho nas escolas, sendo que ficam
subordinados a demandas externas que fragmentam e burocratizam a sua pratica laboral.
Portanto, o fato de os professores estarem perdendo parte do controle sobre o curriculo escolar
e sobre a forma como o seu trabalho deve ser organizado, indica que os professores dessas
escolas estdo vivenciando um processo de alienacdo do seu trabalho devido a perda de

autonomia sobre o produto e o processo do seu trabalho.

A alienagdo do trabalho docente provoca intensificagdes diversas além de transformar
o trabalho do professor em uma atividade menos criativa e significativa, que tende a ser visto
cada vez mais como um trabalho rotineiro, desumanizado e, muitas vezes, desconectado das
necessidades reais das escolas reais. Essa situacdo gera também um ciclo de intensificagdo,
desgaste emocional e adoecimento, pois o professor se vé obrigado a trabalhar além do horéario

para tentar recuperar algum espaco de autonomia.
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CAPITULO 4: PRODUTO TECNICO

4.1 Apresentacio

Buscando melhorar as condigdes de trabalho dos professores e consequentemente
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino nas escolas publicas de anos iniciais da
regido, disponibiliza-se a Secretaria de Estado de Educag@o do Distrito Federal este Produto
Técnico com sugestdes técnicas elaboradas em forma de um “Protocolo de Redugdo da
Intensificacdo” do trabalho docente, denominado “Protocolo RIT”.

As agdes aqui sugeridas foram pensadas a partir dos problemas detectados durante a
realizagdo da pesquisa empirica intitulada “A intensificagdo do trabalho docente em anos
iniciais do ensino fundamental de escolas publicas no Distrito Federal” pela pesquisadora
Soraia Gomes Araujo Sampaio Pereira, sob a orientacdo do professor Fernando Bomfim
Mariana, no ambito do Programa de Pos-graduagdo em Educagéo - Mestrado Profissional, da
Faculdade de Educagdo, da Universidade de Brasilia, realizada entre os anos de 2024 ¢ 2025.

O “Protocolo RIT” propde medidas técnicas com rela¢do a organizagdo e a gestdo do
trabalho pedagogico, visando reduzir a intensificag¢do laboral no contexto das escolas publicas
de anos iniciais da regido do Distrito Federal, minimizando, consequentemente, os efeitos
negativos dos processos de intensificagdo com relagdo ao bem-estar e a saude dos professores,
e ainda para a qualidade educacional ofertada nessas escolas.

As agdes propostas por esse Protocolo compreendem:

Ac¢@o 1 - Formulario para Identificagdo do Nivel Minimo de Suporte (NMS) necessario
a cada turma de anos iniciais, especificamente;

Aco 2 - Plano de Contratacdo de Pessoas de Apoio a Inclusdo Escolar com Atribuigdes
pedagobgicas;

Outras acdes: ado¢do da Trimestralidade; protecdo dos Tempos de Coordenacdo
Individual; projeto de redug¢do quantitativa das avaliacdes externas aplicadas no contexto das
escolas publicas de anos iniciais da regido; revisdo geral quanto a quantidade de relatorios
necessarios no contexto das escolas publicas de anos iniciais da regido em busca de eliminagdo

de redundancias; além de outras medidas de carater mais amplo.
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4.2 Introducio e justificativa

As reformas educacionais implementadas nas ultimas décadas t€ém provocado
mudangas que estdo impactando diretamente o ensino nas escolas publicas de anos iniciais,
alterando a organizacdo dos sistemas escolares e, particularmente, o trabalho docente
desenvolvido nessas escolas. Tais mudangas tém gerado, entre outros efeitos, uma
intensificacdo marcante e crescente no ambito do trabalho docente nas escolas de ensino
fundamental, trazendo consequéncias indesejaveis tanto para os trabalhadores da docéncia,
quanto para o ensino publico como um todo.

As mudangas implementadas pelas reformas envolvem um aumento objetivo das
demandas de trabalho que, muitas vezes, t€ém chegado para os professores sem que as suas
condi¢des de trabalho tenham sido adequadas para atender as novas tarefas. Essa situagdo esta
gerando significativa intensificagdo do trabalho docente no ambiente das Escolas Classe na
regido do Distrito Federal. Por isso tornam-se imprescindiveis estudos e a¢des praticas no
sentido de ajustar as condi¢des de tempo, espaco, materiais e apoio as novas realidades.

A intensificacdo no contexto das escolas publicas de anos iniciais na regido do Distrito
Federal, tem se apresentado como um fendmeno cada vez mais significativo e preocupante. Os
professores que participaram da pesquisa sobre o tema da intensificacdo demonstraram
reconhecer que o trabalho no contexto das Escolas Classe no Distrito Federal tem ficado mais
“intenso, desgastante e exaustivo” nos ultimos anos. Também a maioria deles manifestou que
costuma ter “frequentemente” a sensacdo de que o seu trabalho “nunca termina”, indicando
que percebem a presenga de uma forte intensificagdo laboral na sua rotina didria e se
incomodam com essa realidade.

Como efeito direto, o trabalho intenso pode comprometer o bem-estar e a saude dos
professores. “Evidéncias sustentam as bases de um modelo explicativo para o processo de
morbidade docente, calcado em determinantes ambientais e organizacionais, e suas influéncias
sobre a atividade de trabalho: aceleracdo ou impedimento” (Assuncéo; Oliveira, 2009, p. 367).
Em um contexto de trabalho intensificado, os professores ndo tém tempo adequado para
recuperar adequadamente sua forca de trabalho e acabam ficando mais expostos a problemas
de saude (Viegas, 2022, p.16). Além disso, a intensificagdo tende a aumentar a incidéncia de
absenteismo e mal-estar no trabalho (Apple, 1995).

Por outro lado, a intensificacdo também pode afetar a qualidade educacional ofertada

nessas escolas. A intensifica¢do laboral leva a uma redugdo do tempo de relaxamento durante
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o dia de trabalho e conduz a uma falta de tempo para o aperfeicoamento profissional, criando
uma sobrecarga cronica e persistente, que pode provocar reducdes na qualidade do servigo
ofertado em geral (Hargreaves, 1998). Ademais, ela dificulta a realiza¢do de um trabalho
docente mais criativo e atento as necessidades especificas dos estudantes. A medida que os
professores precisam se ocupar com as diversas tarefas administrativas e avaliativas, os tempos
e as oportunidades para que os professores demonstrem cuidado, ligagdo e afeto pelos seus
alunos sdo reduzidos (Apple, 1995).

Além de afetar a saude dos professores e contribuir para uma piora na qualidade do
ensino a pesquisa empirica realizada nas Escolas Classe indicou que, nesse contexto, a
intensificacdo, combinada com condi¢des inadequadas para o exercicio da docéncia, tem
gerado sentimentos importantes de frustracdo, insatisfagdo e desmotivagdo com a docéncia.
Naturalmente, essa realidade também tende a se refletir na qualidade do trabalho final ofertado
nesse contexto escolar.

Dessa forma, especialmente quando se trata do trabalho docente, a intensificagdo pode
ter um efeito que vai no sentido contrario ao da eficiéncia e da produtividade, piorando a
qualidade educacional, em vez de melhora-la. Estudos indicam que, de maneira geral, a
intensificagdo pode gerar um aumento momentaneo de resultados nas avaliagdes externas, por
exemplo, mas, a longo prazo, tende a comprometer a saiide e a motivacdo dos trabalhadores,
reduzindo a qualidade do trabalho em geral, especialmente em se tratando de um contexto

complexo e dindmico como € o caso da docéncia em anos iniciais.

Diante desse cendrio, acredita-se que a¢des visando reduzir a intensificag@o do trabalho
docente no ambito das Escolas Classe s@o importantes e urgentes, em busca de prevenir os
efeitos negativos da intensificacdo a curto, médio e longo prazos. O Protocolo RIT busca

contribuir nesse sentido.

4.3 Protocolo RIT, “Reducao da Intensificacio do trabalho”

O Protocolo RIT, ou “Protocolo para Reducéo da Intensificacdo do Trabalho docente™,
representa um guia com sugestdes de mudancas técnicas e organizacionais que tem como
principal finalidade a redu¢do da intensificacdo do trabalho do professor no contexto escolar

dos anos iniciais nas escolas publicas do Distrito Federal.
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As mudangas organizacionais sugeridas envolvem alteracdes quanto as formas de
organizacdo do trabalho docente individual e coletivo nas Escolas Classe. Especificamente, as
sugestdes envolvem uma reorganizacdo do trabalho docente, que se reflete tanto nos tempos
“em classe, como nos tempos de coordenagdo pedagdgica “extraclasse”, especialmente com
relacdo aos aspectos comuns as escolas publicas de anos iniciais no Distrito Federal.

O protocolo RIT traz indicagdes de procedimentos e a¢des, com a finalidade de melhorar
a gestdo quanto a contratagdo e distribuicdo dos monitores ou educadores disponiveis, reduzir
excessos burocraticos, e otimizar o uso do tempo destinado as coordenagdes pedagogicas. De
maneira geral, acredita-se que essas agdes possam tornar o trabalho docente menos
intensificado e mais humanizado e sustentdvel ao longo do tempo, repercutindo na qualidade
ofertada pelas Escolas Classe ao longo do tempo.

Importante ressaltar, em tempo, que se trata de um ponto de partida para iniciar uma
discussdo mais aprofundada em torno da necessidade que se tem, hoje, de repensar formas para
visualizar e administrar melhor o problema da falta de pessoas de apoio a inclusdo nas escolas
publicas de anos iniciais ligadas a Secretaria de Educacdo. Da mesma forma, sobre as outras
questdes, incluindo a forma como as avaliagdes externas t€ém ocorrido Escolas Classe, a adog¢éo
da trimestralidade e a reorganizagdo dos tempos destinados ao trabalho docente “extraclasse”,
entende-se que iniciar um debate sobre os temas, ja seria um bom comego.

A seguir, as acdes propostas pelo Protocolo RIT.

Acdo 1: tabela NMS

A falta de pessoas de apoio a inclus@o da maneira adequada e em nimero adequado, de
acordo com as necessidades reais dos estudantes, tem se apresentado como um problema que
afeta diretamente o desenvolvimento dos trabalhos no ambito da docéncia nas Escolas Classe.
Nesse sentido, a pesquisa realizada apontou que o numero de monitores ou educadores
atualmente atuando nas classes inclusivas € considerado muito baixo pelos professores regentes

das classes inclusivas.

Além disso, no caso especifico dos estudantes sem diagndsticos oficiais, ou com
diagndsticos “ndo previstos em lei”, com algumas excegdes (casos omissos), o acesso a redugéo
de turmas e a pessoas de apoio tem sido ainda mais dificil. De qualquer forma, a falta de pessoas
de apoio a inclusdo em numero adequado tem se mostrado um grave problema sendo que,

muitas vezes, inviabiliza o desenvolvimento de um trabalho docente de minima qualidade. No
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contexto das classes regulares inclusivas, esse fator tem sido considerado potencialmente
gerador de adoecimento para os professores, ainda que eles sejam profissionais experientes e

proativos.

Diante desse cenario, a primeira agdo deste Protocolo propde o uso de um instrumento
chamado Formulario NMS (Nivel Minimo de Suporte), a ser preenchido pelos professores da
turma, junto a equipe pedagdgica da escola, para identificar a necessidade de pessoas de apoio
para cada ENEE da sua turma, independentemente de diagndsticos oficiais. O recolhimento
dos formularios de todas as turmas da escola vai poder fornecer uma visualizagdo clara sobre
quantas pessoas de apoio a inclusdo sdo necessarias na escola, tendo em vista a necessidade

real de cada turma, sem depender, necessariamente, de diagndsticos médicos oficiais.

Essa medida simplifica a identificagdo de situagdes de ENEEs com necessidades leves,
moderadas ou severas de apoio a sua inclusdo nas classes regulares inclusivas. E ainda
possibilita uma visualizacdo melhor dos casos mais graves presentes na escola, de modo a
favorecer uma melhor gestao das pessoas de apoio a inclusdo, sejam monitores, educadores ou

professores bi docentes, disponiveis no contexto escolar, de modo realista.

Entende-se que, no contexto das classes comuns inclusivas de anos iniciais das escolas
publicas da regido, os profissionais com as melhores condi¢des para avaliar a necessidade ou
ndo de pessoas para apoio escolar em relagdo a cada estudante, de cada turma, seriam os
professores das proprias turmas, junto aos coordenadores e orientadores educacionais das
respectivas escolas. Esse pensamento também se apoia no fato de que dois estudantes (TEA,
por exemplo) podem ter o mesmo diagndstico, mas apresentarem necessidades diferentes

quanto a precisarem ou nao de apoio na escola.

Por isso, defende-se que caberia aos professores, junto as equipes escolares locais,
diante da realidade atual dos estudantes, a avaliagdo sobre a necessidade, ou ndo, de pessoas
apoio em tempo parcial ou integral, exclusivamente ou ndo. Dessa forma, a avaliagdo quanto a
necessidade de suporte aos ENEEs das suas turmas deveria ser feita pelo professor da turma,
em conjunto com outros profissionais que conhecem de perto a condi¢do dos alunos,
observando ndo apenas os estudantes com diagndsticos médicos oficiais, mas também aqueles

que ndo tém diagndsticos oficiais, mas possuem diagndsticos muito provaveis.

Para o preenchimento do Formulario NMS, o professor da turma deve listar todos os
ENEEs, com diagnosticos oficiais ou com diagndsticos muito provaveis, marcando qual seria,

na sua opinido profissional, o Nivel Minimo de Suporte necessario a cada um desses estudantes.
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Entdo, de maneira simples e objetiva, pode ser feito um célculo sobre quantas pessoas de apoio

s@o0 necessarias para aquela turma, de forma exclusiva ou ndo.

A identificac¢do do NMS de cada estudante ENEE, de todas as turmas da escola,
contribui para uma melhor visualizag¢do das necessidades locais e para uma melhor gestdo dos
recursos disponiveis. Com esses dados disponiveis, tendo em vista as demandas reais, os
gestores podem direcionar os educadores ou monitores para as turmas que apresentarem uma

necessidade mais urgente (ou um NMS maior).

De forma experimental, esse modelo de tabela foi aplicado no contexto da pesquisa
realizada, sendo respondida por 88 professores junto a outra parte do questionario aplicado. Na
ocasido, o formulério (antes chamado de “tabela) foi preenchido, aparentemente, de forma
rapida e facil pelos professores indicando que néo se tratava de um trabalho complicado, nem
demorado. Por outro lado, os dados obtidos a partir do preenchimento dessa tabela foram
bastante significativos e puderam fornecer uma boa visualizagdo sobre os contextos de
intensificacdo do trabalho docente quanto a falta, ou ndo, de pessoas de apoio a inclusdo em

cada turma avaliada, tal como era esperado.

O Nivel Minimo de Suporte necessario a cada ENEE foi avaliado pelos professores que
participaram da pesquisa com base nos critérios especificados na seguinte tabela de referéncia:

Tabela de referéncia NMS

Suporte 1 | O estudante necessita de POUCA AJUDA DIFERENCIADA na rotina das aulas
regulares. Faz algumas atividades com autonomia, no entanto s3o necessarias

adaptactes curriculares, de espago, tempo, letra maior ou outras. Necessita de apoio
exclusivo apenas ocasionalmente durante as aulas.

Suporte 2 | O estudante precisa de AJTUDA MODEERADA em geral na rotina das aulas regulares.
Necessita de ajuda para regular o seu comportamento e/'ou de importantes adaptaces

curriculares. Necessita de 1 pessoa de apoio pedagdgico direto ou indireto na
maior parte do tempo durante as aulas.

Suporte 3 | O estudante necessita de AJTUDA CONSTANTE E EXCLUSIVA para regular o seu
comportamento e'ou para fazer as atividades escolares em geral. A sua inclusio na

sala de aula regular requer importantes e constantes adaptagdes curriculares.
Necessidade de 1 pessoa de apoio pedagogico exclusivo e em tempo integral.

Quadro 14: Tabela de Referéncia NMS
Entdo, tal como foi elaborada para ser utilizada no &mbito das escolas publicas de anos
iniciais ligadas a SEEDF, de acordo com o modelo aplicado de modo experimental na pesquisa

realizada, segue a tabela NMS:
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NIVEL MINIMO DE SUPORTE A INCLUSAO ESCOLAR]

Escola:

Ano:

Data: /

Total ATUATL de

estudantes na turma:

Total ATUAL de | Total ATUAL de pessoas de apoio no
ENEES na turma | horario da regéncia (monitores ou ESV):

() Em tempo integral

[ ) Em tempo parcial

Profeszor, com base na TABEL A abaixo, preencha o quadro gue se segue, indicando o
diagnéstico de cada estudante com Necessidades Educacionais Especificas (ENEEs) na sua turma e,
segundo a sua avaliagio, quantas pessoas de apoio 580 necessanias a inclusdo de cada um deles
atualmente para um trabalho de qualidade.

Tabela de referéncia NMS

Suporte 1 | O estudante necessita de POUCA AJUDA DIFERENCIADA na rotina das aulas
regulares. Faz algumas atividades com autonomia, no entanto sio necessarias

adaptacdes curriculares, de espaco, tempo, letra maior ou outras. Necessita de apoio
exclusive apenas ocasionalmente durante as aulas.

Suporte 2 | O estudante precisa de ATUDA MODERADA em geral na rotina das aulas regulares.
Necessita de ajuda para regular o seu comportamento e/'ou de importantes adaptacdes
curriculares. Necessita de 1 pessoa de apoio pedagdgico direto ou indireto na
maior parte do tempo durante as aulas.

Suporte 3 | O estudante necessita de AJUDA CONSTANTE E EXCLUSIVA para regular o seu
comportamento &/ou para fazer as atividades escolares em geral. A sua inclusio na
sala de aula regular requer importantes e constantes adaptactes curriculares.
Necessidade de 1 pessoa de apoio pedagégico exclusivo e em tempo i;ltegral.

QUADRO NMS ATUAL DA TURMA

ENEE Diagnéstico Nivel de suporte MINIMO recomendado
Iy Nivel de SUPORTE: ( )1 _{ )2 _({ 3
20 Nivel de SUPORTE: (_ )1 _{ 2 _{ 3
3® Nivel de SUPORTE: {_ )1 _{ )2 _{ 3
4¢ Nivel de SUPORTE: ( )1 _{ )2 _({ 3
3 Nivel de SUPORTE: )1 _{ )2 _{ 3

{_ _) Nenhum

Quantitativo recomendado minimo de pessoas de apoio pedagdgico para esta turmas:
_{ )YEmtempo integral _{ ) Em tempo parcial

Para cada ENEE nivel 3. recomenda-se 1 pessoa de apoio integral;
a cada 2 ENEEs nivel 2 de suporte, recomenda-se 1 peszoa de apoio integral;
a cada 3 ENEEs nivel 1 na turma, recomenda-se 1 pezsoa de apoio em tempo integral

Obszervagdes:

Assinatura do professor/matricula Assinatura do coordenador/matricula

Quadro 15: Tabela NMS
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Agdo 2: pessoas de apoio a inclusdo com atribuicées pedagdgicas

De acordo com as observagdes e andlises realizadas no ambito da pesquisa sobre o tema
da intensificagdo, para o bom andamento dos trabalhos escolares, sdo necessarias pessoas de
apoio a inclusdo com atribui¢cdes que abrangem também fungdes pedagogicas. Uma ajuda que
ndo abarca auxilios pedagogicos aos estudantes que precisam desse tipo de apoio, € considerada

insuficiente pelos professores que participaram da pesquisa nas Escolas Classe.

Segundo a opinido dos professores, € necessario que os educadores ou monitores, além
de ajudar com questdes de locomogao, alimentacéo e higiene dos estudantes ENEEs, possam
ajudar também em atividades pedagdgicas, visando um bom andamento do trabalho docente
nas classes inclusivas. Nesse sentido, os professores observam que a auséncia de pessoas de
apoio a inclusdo com atribui¢des pedagogicas configuraria um fator critico no contexto escolar,

capaz de inviabilizar a realizacdo de um trabalho pedagogico adequado nas classes inclusivas.

A pesquisa sobre a intensificacdo indicou ainda que o modelo atual de contratagdo de
“Educadores Sociais Voluntarios” (ESV) € reprovado por muitos dos professores no ambito
das quatro Escolas Classe onde a pesquisa foi realizada, sob dois aspectos. O primeiro fator
esta relacionado as condigdes de trabalho a que esses educadores “voluntarios™ sdo submetidos,
por meio de contratos frageis, sem direitos trabalhistas e recebendo valores muito baixos por

Seus servigos.

O outro aspecto se refere justamente as fungdes atribuidas, tanto aos monitores,
contratados por meio de concursos publicos, quanto aos ESVs, que ndo abrangem o apoio de
carater pedagdgico. Além disso, no caso dos monitores concursados, ha ainda uma inadequagéo
quanto ao seu horario de trabalho, geralmente é de trinta (30) horas, sendo que as aulas

regulares ocorrem nos turnos matutino e vespertino em tempos corridos de cinco (5) horas.

Por isso, visualiza-se a necessidade de se pensar em um novo modelo de contratagdo de
monitores ou educadores, com fungdes de apoio a inclusdo escolar que incluam atribui¢des de
apoio pedagdgico que, além de digno e justo para o trabalhador, seja adequado quanto as
necessidades de horario e atribui¢des pedagdgicas para melhor atendimento dos estudantes nas

Escolas Classe.

N .

Esse novo cargo destinado ao apoio a inclusdo escolar poderia ser chamado de
“Educador pedagogico”, ou de denominagéo outra, indicando que, nesse caso, os contratados

teriam fungdes gerais e ainda pedagdgicas. Ressalta-se que ndo se trata de substituir a lideranca
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e o trabalho do professor regente, sendo que permanece com ele a responsabilidade pela

condugdo dos trabalhos pedagdgicos, curriculares e avaliativos do aluno ENEE.

Outras agoes.

Alteracdo do sistema de organizacdo do trabalho escolar de BIMESTRAL para
TRIMESTRAL, visando reduzir a quantidade de relatdrios, reunides e trabalhos, muitas
vezes repetitivos, que pouco trazem novas informacdes relevantes.

Reorganiza¢do do tempo destinado ao trabalho docente “extraclasse”, buscando
preservar os tempos chamados de “coordenag¢do individual”, de um periodo semanal -
além dos periodos das segundas e sextas-feiras em ambiente doméstico - sob a
discricionariedade do professor regente, e evitando que esse tempo seja utilizado
frequentemente para outros fins.

Redu¢do do quantitativo de avaliagdes externas aplicadas no contexto das escolas
publicas de anos iniciais no Distrito Federal. Ressalta-se que, da forma como tem
ocorrido atualmente, essas atividades tém gerado uma alta carga de intensificagdo
laboral sobre os docentes, com efeitos contrarios aos objetivos do préprio sistema
avaliativo externo, relacionados a busca por uma melhoria de qualidade da educagéo
nas escolas da regido. Por isso, a sua aplicagdo com frequéncia bimestral ndo ¢
recomendada.

Revisdo quanto a necessidade de tantos relatorios e formularios que os professores
precisam escrever e preencher de maneira obrigatoria, visando reduzir a quantidade
desses documentos e deixar ativos apenas aqueles que sdo, de fato, essenciais.

Outras medidas recomendadas que se coadunam com o Novo Plano Nacional de
Educacdo (PNE 2026-2036), sao: redugdo do nimero de estudantes por turma; redugéo
do nimero de ENEEs em uma mesma turma, ainda que reduzida em seu nimero total
de estudantes; valoriza¢do da figura do professor em ambito publico; contratacdo de
professores em regime efetivo para atingir a propor¢ao de 70% até o final do decénio.
tal como recomendado no PNE; valorizacdo dos professores em forma de melhoria
salarial; construcdo de escolas em niimero suficiente e com condi¢des adequadas, por
exemplo, com parques infantis e laboratérios de acordo com a idade das criangas;
disponibilizagdo de materiais didaticos apropriados; e contratacdo de pedagogos,
orientadores educacionais e psicélogos em numero condizente com as necessidades

locais.
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4.4 Comentando e refletindo sobre as medidas sugeridas

Ainda mais uma reflexdo parece pertinente mediante as andlises realizadas no ambito
desta pesquisa: sempre que novas demandas sdo estabelecidas administrativamente, uma
revisdo precisa ser feita em relacdo a outras demandas prioritarias, lembrando que o tempo de
trabalho do professor é limitado a 8 horas por dia.

Metaforicamente falando, sempre que se quer colocar mais alguma coisa em uma gaveta
que ja estd completamente cheia, € preciso que se faca uma reorganizagéo, retirando alguns
objetos para que outros possam ser colocados em seu lugar. A ideia € simples: para que novos
objetos possam ser colocados numa gaveta lotada, outros objetos precisam ser retirados,
realocados ou reduzidos. Néo se pode colocar um objeto numa gaveta que j4 estd cheia, a menos
que se amasse ou quebrasse o que ja esta 4.

Uma opgao seria aumentar o espago da gaveta, que no caso do trabalho docente, seria
aumentar o tempo de coordenacdo, o que implicaria em reduzir o tempo da regéncia de classe,
tendo em vista que o horario de trabalho ndo deve ultrapassar as 8 horas didrias. No entanto,
essa ndo parece a melhor opgao.

Da mesma forma como acontece com a gaveta, o tempo de trabalho do professor de
anos iniciais ja esta cheio e lotado. Por isso ndo ¢ possivel que mais demandas de trabalho
docente sejam inseridas na rotina do professor de anos iniciais, sem que haja prejuizos em
relag@o a outras tarefas, sob o risco de serem “amassadas” de alguma forma.

Além de pensar na quantidade de tarefas (ou objetos) que precisam ser executadas (ou
encaixados) na rotina de trabalho dos professores, € preciso considerar que, quando se fala de
trabalho docente com criangas ou adolescentes, esta se falando de um oficio bastante complexo
e intenso por natureza. Nesse sentido, por ser um trabalho que exige muito do professor
fisicamente e emocionalmente nos momentos de regéncia com os alunos, concordamos com
Hargreaves (1998) em sua analise de que o contraturno escolar precisaria ser bem mais leve
como forma de equilibrar as tensdes dos momentos de regéncia, no sentido de repor as energias
e se preparar para 0s novos tempos com as criangas.

Essa andlise reforca a percep¢do de que os tempos de trabalho “extraclasse” néo
deveriam ser transformados em tempos excessivamente sobrecarregado e intensificados, sob o
risco de que os professores cheguem aos momentos de regéncia de classe sem a energia ¢ a
disposi¢do necessarias para o desenvolvimento da docéncia, que é, essencialmente, a razdo de

ser de todo o trabalho de planejamento “extraclasse ™.
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4.5 Resultados esperados

Em geral, espera-se que a implementacgdo das principais medidas aqui propostas possa
reduzir significativamente a intensificagdo do trabalho docente no contexto escolar das escolas

publicas de anos iniciais no Distrito Federal.

A identifica¢do quanto a necessidade real apoio a inclusdo de cada ENEE, em cada
turma, de cada escola de anos iniciais da regido, com a devida referéncia sobre os niveis
minimos de suporte (1, 2 ou 3) para cada estudante, representa um passo significativo no
sentido de buscar uma melhoria importante das condigdes de trabalho dos professores em suas

realidades particulares de trabalho “em classe™.

Além da identificacdo, a disponibilizagdo de pessoas de apoio a inclusdo na quantidade
necessaria e com atribui¢des pedagogicas, tal como deve ser, significa uma humanizagdo das
relacdes de trabalho nas escolas publicas da regido e simboliza publicamente, inclusive diante
dos alunos, uma valorizac¢do do professor e da docéncia como um oficio que pode, e deve, ser

exercido com dignidade.

Por outro lado, a reducdo na quantidade de reunides, relatérios e outros trabalhos
administrativos no ambito da docéncia de anos iniciais, inclusive daquelas relacionadas as
avaliagdes externas muito frequentes, tem o potencial de “devolver” para os professores um
tempo precioso que pode ser utilizado de outras formas, possivelmente mais produtivas e
efetivas, nesse contexto laboral. Uma maior autonomia do professor para lidar com as questdes
especificas da sua turma pode significar o desenvolvimento de um trabalho de maior qualidade

real para os estudantes.

Medidas que organizam a vida escolar em periodos trimestrais também tém o potencial
de reduzir o volume de reunides, relatdrios e outros trabalhos administrativos, ajudando a

preservar os tempos de coordenagdo individual.

Por outro lado, a melhoria das condi¢des de trabalho em geral e a valorizac¢do da figura
do professor perante a sociedade, inclusive por meio da garantia de salarios dignos, pode,
certamente, se refletir em qualidade educacional. Um trabalho docente menos intensificado
tende a trazer resultados de qualidade de vida, de trabalho, de ensino e de aprendizagens mais

significativas e melhores a curto, médio e longo prazo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nas ultimas décadas, as reformas educacionais implementadas no Brasil tém sido
fortemente influenciadas pelo pensamento neoliberal. Desde meados da década de 1990, com
o presidente Fernando Henrique Cardoso, governos de todas as linhas partidarias passaram a
adotar os principios neoliberais como diretrizes norteadoras das reformas educacionais. Esse
processo se intensificou entre 2018 e 2022, periodo em que o governo de extrema-direita
evidenciou de forma mais enfatica a inten¢@o de que o ensino publico brasileiro fosse alinhado

segundo as demandas e os interesses do mercado.

Nesse periodo, era clara a inten¢do de exaltar no ambito educacional valores
relacionados a0 mundo empresarial como competitividade, meritocracia, individualismo e
responsabiliza¢@o, enquanto se defendia a implementacdo de “curriculos minimos™ voltados
para conhecimentos pragmaticos de leitura, escrita e calculos, e se retirava do curriculo escolar

conteudos relacionados a sociologia, filosofia e artes.

A ideologia neoliberal transforma a educagdo publica em um espago de competigio,
tanto entre professores quanto entre escolas, enfraquecendo a concepg¢do de uma educagdo
comprometida com a formagao de base colaborativa e integral. Nesse contexto, a intensificagéo
do trabalho docente e a responsabilizagdo dos professores pelos resultados escolares € vista
como forma de pressionar e motivar os professores para que aumentem a sua produtividade,

em busca de melhorar a eficiéncia da escola.

Contraditoriamente, a0 mesmo tempo em que se busca aumentar a “produtividade” da
escola e do trabalho docente, o modelo de gestdo gerencialista propde uma reducdo dos
investimentos publicos em educag¢do e em outras areas sociais. Dessa forma, as politicas
implementadas tendem a aumentar a precarizagdo trabalho docente nas escolas publicas
brasileiras, inclusive por meio da contratacdo de professores com vinculos tempordarios, ao

invés de efetivos.

O estudo sobre o tema da intensificagdo mostrou que, na constru¢do das reformas
educacionais neoliberais, organismos internacionais como o Banco Mundial (BM) e a
Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) tiveram um papel
central. Assumindo uma posi¢do de “ajudar” os paises periféricos, incluindo o Brasil, essas e
outras institui¢des financeiras internacionais tém buscado fornecer orientagdo e apoio,

inclusive financeiro, as politicas sociais e educacionais desses paises de forma direta.
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Desde os anos 1990, o BM passou a divulgar estudos recomendando que as politicas
educacionais busquem aumentar a eficiéncia dos gastos publicos e a produtividade escola, de
forma enfatica, a seu modo. Entre as orientagdes sugeridas estdo a adogdo de sistemas de
avaliagdes externas padronizadas e de mecanismos de responsabilizacdo (accountability) no
contexto do trabalho docente, entre outras medidas, visando tornar a gestdo da escola publica
ainda mais parecida com modelo de gestdo empresarial. Essas medidas reforcam uma visdo de
educacdo voltada para a priorizagdo de competéncias basicas (leitura, escrita, matematica),
consideradas essenciais para o mercado de trabalho, em detrimento de competéncias e

habilidades de formag¢éo mais ampla e critica como artes e humanidades.

Em busca de resultados mais efetivos nas avaliagdes externas, em compara¢do com
outros paises, 0s gestores nacionais passaram a seguir de forma rigorosa as recomendacdes dos
especialistas externos. Em 2014, o Banco Mundial divulgou uma analise, sob o titulo de
“Professores Excelentes”, que apontava a incapacidade do Estado brasileiro de gerir de maneira
eficaz as politicas sociais, em particular na area educacional. O documento atribuia os baixos
indices de aprendizagem dos estudantes, sobretudo, a falhas na gestdo da educacdo publica e

ao insucesso dos professores em manter os alunos envolvidos no processo de aprendizagem.

Segundo as orientacdes dos especialistas do BM, para aprimorar a educagéo publica no
pais, os gestores nacionais deveriam implementar medidas envolvendo todo tipo de presséo,
inclusive ameagas de demissdo. Novas e rigorosas formas de avaliagdo dos alunos, professores
e sistemas escolares deveriam ser instituidas, e os professores deveriam ser responsabilizados
quanto aos resultados dos alunos nas avaliagdes externas, inclusive com exposi¢des publicas,
punicdes e bonificagdes diversas. Tudo isso a fim de “motivar” os profissionais a serem mais

“eficientes” e “produtivos”.

Contudo, as analises do Banco Mundial ignoravam as especificidades locais das escolas
brasileiras, as condi¢des de trabalho dos professores nessas escolas e até mesmo a opinido dos
docentes sobre possiveis causas e solucdes acerca dos problemas da educacdo nacional. Apesar
disso, os gestores educacionais tém seguido as orienta¢des propostas pelos organismos

internacionais de maneira bastante fiel nas Gltimas décadas.

Novas demandas de trabalho relacionadas a prestagdes de contas diversas quanto ao
trabalho desenvolvido nas escolas foram adicionadas a rotina dos professores das escolas
publicas brasileiras. Um amplo sistema de acompanhamento e avaliacio das aprendizagens dos

estudantes foi estabelecido, juntamente com novas formas de controle, pressdes e
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responsabilizacdes sobre os professores e coordenadores. Ao mesmo tempo, a padronizagdo de
certos processos administrativos e pedagogicos e o desenvolvimento de novas tecnologias t€ém
contribuido para o estabelecimento de novos controles externo do trabalho docente realizado

nas escolas.

Atualmente, € notavel como o modo de gestdo baseado nos principios gerencialistas
neoliberais tem obtido éxito em implementar nas escolas e redes publicas de ensino uma légica
competitiva empresarial, onde o controle externo ¢ uma parte importante do processo. Nesse
contexto, embora os discursos oficiais falem em defesa de uma descentralizagdo administrativa
e de uma maior autonomia quanto ao trabalho escolar, o que tem prevalecido nos sistemas
educacionais brasileiros ¢ uma énfase no monitoramento externo e na desconfianca em relagéo
ao trabalho docente. Como consequéncia, observa-se que a educagdo publica tem se
distanciado de uma proposta verdadeiramente democratica, se tornando um lugar de trabalho

cada vez mais hierarquizado, burocratizado e intensificado.

Na década de 1990, apds a universalizagdo do acesso a educagio bésica, o Brasil voltava
a sua atencdo para a melhoria da qualidade educacional para todos nas escolas brasileiras. Em
1996, foi sancionada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, n® 9394/96,
ampliando, entre outras medidas, o acesso de Estudantes com necessidades Educacionais
Especiais (ENEESs) as escolas publicas, de preferéncia em classes regulares, de forma gratuita
e obrigatoria. Também neste periodo, as avaliagdes padronizadas externas foram instituidas,
remodeladas e ampliadas em todo o pais a partir do chamado Sistema de Avalia¢do da Educagéo
Basica, o SAEB, que serviu mais tarde de modelo para as Unidades Federativas criarem os
seus proprios sistemas avaliativos. Em 2017, foi implementada a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), completando o ciclo de padronizagdo curricular e avaliativa em todo o

territdrio nacional.

Com o aumento do niimero de estudantes ENEEs em classes regulares, os professores
passaram a ter que planejar e desenvolver uma quantidade maior de trabalhos individualizados
e adaptados para os atendimentos desses estudantes nas salas de aula. Por outro lado, os
sistemas periodicos de avaliacdes externas t€ém promovido uma proliferacdo de novas
demandas relacionadas ao acompanhamento das aprendizagens e a prestagdo de contas dos
trabalhos realizados, que chegam nas escolas acompanhados de pressdes e responsabilizagdes

diversas, implicitas ou explicitas. Ao mesmo tempo, os coordenadores pedagogicos gerais e
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regionais, as familias e a propria sociedade passaram a esperar mais dos professores quanto a

atendimentos individualizados em geral e quanto aos resultados nas avalia¢des externas.

Tudo isso tem aumentado a intensificagdo do trabalho docente, especialmente nos anos
iniciais, que vém sofrendo mudangas sem que as suas condi¢des de trabalho tenham sido
adaptadas as novas realidades. A intensificacdo tem chegado de varias formas, tanto
objetivamente pela insercdo de novas demandas laborais, quanto subjetivamente, pelo aumento
de pressdes e cobrangas diversas que atingem especialmente as professoras, inclusive sob
formas de “autorresponsabilizagdes™ e “culpabilizacdes”. O fato de “mais trabalhos™ serem
inseridos no rol de atribui¢des dos professores, sem respectivos ajustes de tempo, espaco e
condi¢des, caracteriza uma intensificagdo laboral segundo o conceito definido por Dal Rosso

(2008) e utilizado no decorrer deste trabalho de pesquisa.

O resultado da intensificacéo é percebido pelos professores como uma “eroséo” das suas
condi¢des de trabalho para executar o oficio da docéncia. Tudo isso em nome de aumentar a
“produtividade”, em relacdo a algum tipo de qualidade educacional determinada de forma
externa, a0 mesmo tempo em que se propde reduzir os gastos com a educagdo publica,
atendendo aos preceitos neoliberais, como se tudo isso fosse sinal de modernizagao e eficiéncia.
No entanto, especialmente quando se trata do trabalho docente, intensificagdo ndo ¢€

necessariamente sindnimo de produtividade ou de qualidade educacional.

Estudos indicam que, de maneira geral, a intensificagdo pode gerar um aumento
momentaneo de resultados (por exemplo, nas avaliagdes externas) mas, a longo prazo, tende a
comprometer a saude e a motivagdo dos trabalhadores, reduzindo os resultados de
produtividade e de qualidade do trabalho em geral. Entende-se que, no caso da docéncia em
anos iniciais, por este ser um trabalho complexo e abrangente, a produtividade gerada pela
intensificagdo pode facilmente ndo representar avangos reais quanto a qualidade educacional

em sentido amplo.

Uma sobrecarga cronica e persistente, que ndo se limita aos periodos de fechamento de
bimestres ou a periodos especificos, expde os professores a uma situacdo de cansago extremo,
estresse, ansiedade, irritabilidade, queda de motivagfo e até adoecimento fisico e psiquico, e
que ndo pode contribuir para o aumento de produtividade no ambito do ensino escolar em
sentido amplo. Sobre esse ponto, um dos efeitos da intensificagdo do trabalho docente relatados
em estudos diversos ¢ justamente a redu¢do na qualidade da educagéo oferecida aos estudantes,

e ndo uma melhoria dessa qualidade.
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Os resultados da pesquisa empirica realizada em escolas do Distrito Federal tendem a
corroborar esse entendimento. No ambito especifico do trabalho docente junto a Secretaria de
Estado de Educagdo do Distrito Federal (SEEDF), foram observados sinais de que, por causa
da intensifica¢do laboral, os professores estdo tendo dificuldades para executar, inclusive,

tarefas rotineiras e importantes quando se pensa em qualidade educacional.

Segundo a opinido de professores que participaram da pesquisa, a intensifica¢do laboral
tem dificultado o desenvolvimento de estudos, correg¢do de tarefas e preparagdo de atividades
individualizadas, consideradas essenciais para a docéncia em classes de anos iniciais. A
pesquisa indicou que o tempo habil para executar todas as demandas obrigatorias e/ou
necessarias no contexto da docéncia nos anos iniciais, tem sido insuficiente, e que essa situagéo
tem comprometido a qualidade educacional nas escolas onde a pesquisa foi realizada. Além
disso, a intensificagdo tem causado o adoecimento de varios professores na escola, o que tem

gerado a necessidade de constantes contratagdes de professores substitutos.

Esta pesquisa essencialmente qualitativa, de carater exploratdério, com a utilizacdo de
apoio de abordagens quantitativas, buscou compreender melhor como a intensificacdo do
trabalho docente se configura no contexto atual das escolas publicas de anos iniciais do DF,
tendo em vista as mudangas implementadas nas ultimas décadas. As investigagdes foram
realizadas em quatro (4) escolas de diferentes regides do Distrito Federal: Taguatinga,

Ceilandia, Guara e Sobradinho.

Para a selecdo das escolas, foi usado o critério de maior nimero de estudantes
matriculados. Dessa forma, as quatro (4) escolas contavam, cada uma, com cerca de mil alunos.
Para alcancar os objetivos propostos, foram utilizados os seguintes instrumentos: observagao
estruturada, aplicagdo de questionario e desenvolvimento de dois (2) grupos focais.
Responderam ao questiondrio noventa e oito (98) professores provindos das quatro (4) escolas
selecionadas, embora nem todos os participantes tenham respondido a todas as questdes. Para
o grupo focal principal, foram convidados professores das quatro escolas, tendo comparecido
tré€s (3) professoras de duas das escolas pesquisadas. Um outro grupo focal, chamado de “teste”,
foi realizado com a presenga de quatro (4) professoras, e, por sua relevancia e coeréncia

metodoldgica, também foi considerado para as analises.

Os resultados desta pesquisa empirica sinalizaram que a intensificagdo do trabalho
docente ¢ uma realidade presente e significativa no ambito do trabalho docente nas escolas

publicas de anos iniciais do Distrito Federal. Entretanto, ela tem se apresentado em diferentes
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niveis nesses contextos escolares, dependendo da configuragdo das turmas, da presen¢a ou ndo
de pessoas de apoio quando necessario, e ainda da habilidade e empatia dos gestores escolares

no sentido de amenizar, na medida do possivel, a sobrecarga do trabalho docente na escola.

Quanto a percepcdo geral sobre a intensificagdo nas escolas pesquisadas, o resultado
obtido foi que: 95% dos professores que responderam ao questionario aplicado afirmaram que
o trabalho docente na SEEDF parece ter ficado mais “intenso, desgastante e exaustivo” nos
ultimos anos. Também quase a totalidade dos participantes da pesquisa manifestou costumar
ter “a sensag¢do de que o seu trabalho nunca termina”, indicando que sentem a presenca real de

uma carga de trabalho bastante desafiadora.

Por outro lado, perguntados sobre se eles costumam trabalhar fora do horario normal de
trabalho, de um total de noventa e quatro (94) professores, quarenta e quatro (44) deles, ou seja,
cerca de 47%, responderam que costumavam trabalhar mais que oito horas diarias em uma
semana comum. Quanto a mesma pergunta, agora em relagdo a semanas especificas de final de
bimestre, a resposta ficou em torno de 71% dos professores que responderam que trabalhavam
além do seu horario normal contratual. Além disso, apenas 25% deles responderam que
“frequentemente” conseguiam obter integralmente os quinze (15) minutos de descanso no

intervalo das aulas.

Como objetivos especificos desta pesquisa, buscou-se identificar os principais focos de
intensifica¢do do trabalho docente nos contextos “em classe” e “extraclasse”, e ainda observar
a percepcdo dos professores de anos iniciais das Escolas Classe da regido sobre a intensificagéo
laboral vivenciada por eles nos tltimos anos nessas escolas. Sobre os focos de intensificagéo

laboral, foram encontradas as seguintes categorias para analise:

Contextos de Intensificacdo identificados na pesquisa empirica

Intensificacao: categorias

Intensificagao “EM CLASSE”: Intensificagao “EXTRACLASSE™:

+ Excesso de demandas administrativas

| Spbriotacan Gas ] burocraticas com prazos “apertados”;

» Falta de pessoas de apoio, » Falta de tempo para atender as
inclusive pedagogico, a demandas de coordenagao individual
incluséo; (que leva o professor a trabalhar

frequente em ambiente domestico, além

“ Feltaida apeio gl do tempo contratual);

orientadores, pedagogos e
outros profissionais * Perda de autonomia para organizar e

gerir o proprio trabalho.
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Quadro 16: Contextos de Intensificagcdo identificados na pesquisa empirica

A superlotagdo das turmas foi descrita pelos professores como um importante fator de
intensificacdo do trabalho docente, que se reflete tanto nos tempos “em classe”, como nos
tempos “extraclasse”. Segundo as professoras que participaram dos debates, o nimero de
estudantes nas turmas estd diretamente ligado a quantidade de demandas de trabalho do
professor no controle da turma durante as aulas, mas também se reflete na preparagdo de
materiais, nas avaliacdes diagnosticas, na elaboragdo de relatdrios e em outros trabalhos de
coordenacgdo pedagdgica extraclasse. No entanto, o problema da superlota¢do das turmas esta
diretamente relacionado também a diversidade de alunos e a presenga de pessoas de apoio

escolar, quando esse apoio se mostra necessario.

Nas Escolas Classe ligadas a SEEDF, atualmente, a diversidade na composi¢do das
turmas tem sido uma caracteristica marcante nas escolas de anos iniciais. O aumento expressivo
do numero de estudantes ENEEs nas classes regulares da regido reflete avangos importantes e
valorosos nas politicas de inclus@o, mas por outro lado, tem gerado novos desafios para os
professores que precisam fazer atividades adaptadas para niveis muito diversos em uma mesma
classe. Nesse contexto, a falta de recursos e de pessoas de apoio a inclusdo em numero
adequado para lidar com as diversidades tem dificultado muito o trabalho dos professores

nessas classes, chegando ao ponto de inviabilizar a docéncia regular em alguns casos.

A presenca de muitos e diversos estudantes nas classes regulares de anos iniciais, sem
a respectiva adequacdo das condigdes de trabalho nesses contextos, expde algumas
contradigdes. De um lado, as politicas educacionais e as diretrizes pedagdgicas da SEEDF,
enfatizam a importancia do atendimento individualizado e do respeito a diversidade como
principios fundamentais da educacdo contemporanea, esperando do professor produtividade e
qualidade educacional. De outro lado, as condi¢des reais das salas de aula, com muitos alunos
e com a presen¢a de muitos estudantes diversos sem o apoio adequado, tornam muito dificil

para o professor viabilizar atendimentos individualizados e resultados de qualidade.

A falta de apoio a incluséo foi um problema recorrentemente citado pelos professores
que fizeram parte desta pesquisa. Atualmente, nas escolas publicas de anos iniciais ligadas a
SEEDF, o niimero de pessoas de apoio a inclus@o, sejam monitores ou Educadores Sociais
Voluntarios (ESV), é muito inferior ao que seria necessario para atender as demandas das
Escolas Classe. A pesquisa identificou que, além de haver poucos monitores concursados e

Educadores Sociais Voluntarios (ESV) contratados na rede, com relagdo ao numero que seria
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necessario, também ha problemas quanto a identificacdo dos estudantes que, de fato, precisam
desse apoio individualizado. Nas Escolas Classe, observou-se que hd muitos estudantes que
ndo estdo devidamente diagnosticados por laudos médicos oficiais, mas que também

precisariam de pessoas para apoid-los nos momentos das aulas nas classes inclusivas.

Em geral, essas criangas ndo sdo incluidas nos critérios de reducdo de turmas das
Escolas Classe da SEEDF, tampouco tém garantido o seu direito a monitores ou educadores de
apoio. Contudo, ainda outro agravante foi verificado: mesmo que os estudantes ENEEs tenham
oficialmente direito e acesso a pessoas de apoio em uma quantidade que poderia ser
considerada adequada, o apoio disponibilizado nas escolas da regido ainda seria insuficiente,
porque os monitores e educadores ndo podem acompanhar trabalhos pedagogicos junto aos
estudantes. A sua funcdo, atualmente, estd limitada a auxilios relacionados a higiene,

locomogdo e alimentagdo desses alunos.

O fato de monitores ou educadores ndo poderem dar um suporte também pedagdgico
dentro e fora das salas de aula foi enfaticamente relatado pelas professoras que participaram
dos grupos focais como sendo um problema grave, que desconsidera as necessidades reais da
inclusdo no contexto das classes regulares inclusivas. Segundo elas, um apoio pedagdgico
complementar, sob o comando do professor regente da classe, € essencial para que os trabalhos
pedagdgicos possam ser desenvolvidos nas classes inclusivas de forma minimamente

satisfatoria.

A titulo de exemplificagdo, pode-se observar o relato da professora Kiara (nome
ficticio) durante o desenvolvimento do grupo focal. Em sua turma ha um estudante bastante
dificil e desafiador, as vezes até agressivo, que apresenta dificuldades tanto de aprendizagens,
quanto de comportamento e que, portanto, precisaria de uma pessoa de apoio exclusivo que
tivesse atribui¢des também pedagdgicas. Nesse caso, uma pessoa de apoio com fungdes
limitadas a higiene, locomog&o e alimentacdo “ndo atende as necessidades” do estudante e da

turma, relata a professora.

Na turma da professora Kiara, além desse aluno, hd mais trés estudantes identificados
como ENEEs e outros quatro sem laudos definidos, mas que também apresentam dificuldades
de aprendizagem e comportamentais, necessitando de apoio pedagdgico. Diante dessas
demandas especificas, tanto pedagdgicas quanto comportamentais, torna-se inviavel que o
professor da turma consiga atender de forma satisfatéria a todos os estudantes sozinho. Sendo

assim, para que o trabalho pedagogico seja desenvolvido com um minimo de qualidade, a turma
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precisaria de, no minimo, duas (2) pessoas de apoio aos seus estudantes, em tempo integral

durante a aula.

A situagdo de falta de pessoas de apoio geral e pedagogico a inclusdo compromete a
qualidade da inclusdo para o aluno com necessidades educacionais especificas e o trabalho
pedagdgico do professor com toda a turma. Dessa forma, no caso da turma da Kiara, apenas
observando esse aspecto da falta de pessoas de apoio a inclusdo, pode-se verificar um nivel
muito alto de intensificagdo laboral, que ja tem se apresentado para ela como uma situa¢io

geradora de adoecimento.

A realidade da turma da Kiara poderia ser considerada uma exce¢do, contudo, a
pesquisa indicou que ndo se trata de um caso isolado. Nas 4 escolas que fizeram parte deste
estudo empirico, foram verificados varios outros casos parecidos com esse. Tendo por base as
oitenta e oito (88) turmas dos professores que responderam ao questionario aplicado, 8% delas
apresentaram um nivel de intensificacdo com relacdo a falta de pessoas de apoio a incluséo, tal

como a turma da professora Kiara.

A partir dos dados coletados, como um exercicio exploratorio, buscou-se mensurar o
nivel de intensificagdo das oitenta e oito (88) turmas, observando especificamente o aspecto da
caréncia de pessoas de apoio a inclusdo e da superlotacdo em cada uma dessas turmas. Os

resultados que se apresentaram foram os seguintes:

Niveis de intensifica¢do com relagdo a existéncia ou ndo de
APOIO A INCLUSAO ESCOLAR (em 88 turmas avaliadas)

NIVEIS DE Numero de Porcentagem

INTENSIFICACAO Professores/

Turmas
INEXISTENTE 13 15%
BAIXO 30 34%
MEDIO 14 16%
ALTO 24 27%
MUITO ALTO 7 8%

Quadro 17: Niveis de intensificagdo quanto ao apoio a inclusdo
Portanto, do total de turmas avaliadas, em treze (13) delas ndo havia aparentemente
uma falta de pessoas de apoio a inclusdo, ou porque ndo havia ENEEs nessas turmas, ou pela

presenga de pessoas de apoio em nimero adequado para essas turmas.
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Em quarenta e quarto (44) do total de turmas avaliadas, verificamos uma caréncia
parcial de pessoas de apoio a inclusdo, relacionada a niveis “baixos” ou “médios”, portanto

mais “esporadicos” de caréncia de apoio escolar.

Por outro lado, em vinte e quatro (24) turmas, compondo 27% do total de turmas
avaliadas, a intensificag@o quanto a falta de pessoas de apoio a incluséo se apresentou em nivel
considerado “alto”, indicando que, em cada uma dessas turmas, havia a falta de uma (1) pessoa

(segundo parametros minimos) de apoio em tempo integral.

Por fim, em sete (7) turmas dentro do total de 88 (8% das turmas) foi identificada uma
intensificacdo em nivel “muito alto”, constando a falta de duas (2) pessoas de apoio integral
em cada uma delas. A turma da Kiara estd entre elas. Nestes casos, observamos que a
intensificagdo tem o potencial de até impedir que o professor realize o seu trabalho pedagdgico

na maior parte do tempo na sala de aula.

O quadro apresentado evidencia como a intensificagdo do trabalho docente tem
ocorrido em diferentes niveis nas Escolas Classe da regido sob os aspectos da configuracéo das
turmas e da falta de apoio adequado a inclusdo escolar. Nesse contexto também fica claro o
descompasso entre o que se espera ¢ o que se cobra do professor, com relagdo recursos
concretos disponiveis que esses profissionais t€ém a fim de poder exercer sua fun¢do com

propriedade, dignidade e sustentabilidade.

Quanto ao contexto de trabalho “extraclasse”, os resultados desta pesquisa apontaram
que a intensifica¢do laboral tem se apresentado tanto de forma quantitativa, com o incremento
de reunides, relatérios e outros trabalhos, quanto de forma qualitativa com o aumento de
pressdes diversas para que os professores sejam mais “produtivos” e “eficientes”,
especialmente com relagdo aos resultados nas avaliagdes padronizadas externas. Nesse
contexto, as principais categorias identificadas foram: o excesso de demandas administrativas
burocraticas com prazos “apertados”; a falta de tempo para atender as demandas de
coordenac¢do individual (que leva o professor a trabalhar frequente em ambiente doméstico,

além do tempo contratual); e a perda de autonomia para organizar e gerir o proprio trabalho.

Novos relatérios de controle externo das aprendizagens tém sido adicionados as tarefas
tradicionais (e indispensaveis) de planejamento curricular “extraclasse”, preparagdo de aulas,
atendimento aos pais e outras, acompanhadas de maiores pressdes, responsabilizagdes e perdas
consideraveis de autonomia. As reunides para tratar de assuntos diversos tém se multiplicado

no contexto da docéncia de anos iniciais. Além disso, na pratica escolar analisada, pdode-se
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confirmar que os respectivos ajustes de tempo e de outras condig¢des para o desenvolvimento

desses novos trabalhos ndo t€ém sido implementados com a mesma velocidade.

Com relag@o aos trabalhos de coordenacdo individual, as demandas observadas e
listadas, relativas a preparagdo das aulas, correcdo de tarefas e escrita de relatorios de forma
especifica para as turmas, entre outras, sdo numerosas. Naturalmente, esses trabalhos precisam
ser desenvolvidos fora dos horédrios de regéncia de classe e dos momentos de reunides
coletivas. Sendo assim, o tempo que sobra no ambiente escolar para o desenvolvimento dessas
atividades mostrou-se muito curto e restrito. Por isso, “a demanda de trabalho em casa €

absurda!”, afirmou a professora que participou do debate.

O professor, de forma recorrente, tem levado uma quantidade grande de tarefas para
serem feitas em casa porque, no espaco escolar, ndo tem sido possivel desenvolver os trabalhos
de coordenagdo pedagogica, da forma como seria necessario e recomendado. Nesse contexto,
os professores tém tido que, constantemente, trabalhar com a priorizagdo das atividades que
consideram mais urgentes. Diante de uma quantidade significativa de tarefas que se sobrepdem,
e por uma questdo de sobrevivéncia e garantia do seu emprego, a tendéncia dos professores
tem sido, entdo, a de limitar as suas atividades ao controle da turma para que os alunos nao se

machuquem, e a responder as demandas administrativas obrigatorias.

Como efeito direto, a intensificagdo tem afetado o bem-estar e a saide dos professores.
Corroborando os estudos de Assuncéo e Oliveira (2009) e de Viegas (2022), a pesquisa indicou
que os processos de intensificag@o do trabalho t€ém deixado os professores mais suscetiveis ao
adoecimento. Nesse sentido, a pesquisa realizada apontou que, dos noventa e sete (97)
professores que participaram da pesquisa, 55% disseram que “frequentemente” costumam
trabalhar estando doente ou com sentimentos relevantes de mal-estar ou cansago excessivo que,
na sua opinido, estdo relacionados as questdes do trabalho. Ainda em relagdo a esse total de
noventa e sete (97) professores, 21% disseram que “regularmente” tomam remédios para
problemas de satide como ansiedade, depressdo ou estresse por questdes que consideram estar
relacionados ao trabalho.

Por outro lado. a intensificacdo do trabalho docente parece ndo contribuir para melhorar
a produtividade dos professores. Os trabalhos desta pesquisa indicam que a intensificacdo tem
dificultado a possibilidade de os professores fazerem um trabalho mais criativo, cuidadoso e
bem planejado com os seus alunos. Além disso, por causa da intensificagdo, tem “sobrado”

menos tempo para o desenvolvimento de atividades especificas de acordo com as necessidades
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dos estudantes ENEEs. Portanto, a realidade observada corrobora a anélise de Hargreaves
(1998) de que a intensificagdo do trabalho docente conduz a falta de tempo para o
aperfeicoamento profissional, inibe planejamentos a mais longo prazo e dificulta a que os

professores realizem trabalhos mais criativos em seu cotidiano.

Ademais, as mudangas implementadas repercutem também sobre a identidade e a
profissdo docente (Assung¢do; Oliveira, 2009). Aliadas a deterioragdo dos saldrios e das
condi¢des de trabalho, as politicas educacionais oficiais t€ém introduzido novas formas de
controle e intensificagdo do trabalho docente que tomam como objeto de governo a
subjetividade dos professores, especialmente das professoras. Dessa forma, a intensificacio
laboral tem chegado para os docentes pelo aumento de demandas objetivas de trabalho, mas
também por meio de apelos subjetivos, a partir do estimulo a sentimentos de

autorresponsabiliza¢do e autointensificagdo.

No entanto, esses sentimentos de responsabilizago e culpa se apresentam conflituosos
sendo que, a0 mesmo tempo em que se cobram por um trabalho melhor para os seus alunos,
elas percebem o contexto de precariedade em que precisam desenvolver o seu trabalho, por
exemplo, com relacdo a falta de pessoas de apoio escolar em nimero e da forma que seria
adequada. Corroborando as andlises de Assung¢do e Oliveira (2009), observou-se, entdo, que o
sofrimento no contexto do trabalho docente parece relacionado também a conflitos entre a
vontade de bem fazer o seu trabalho e a necessidade de cumprir as regras administrativas da

instituicdo, mesmo que ndo concordem com elas.

Quanto a outras percepcdes dos professores de anos iniciais sobre a intensificagdo
laboral vivenciada nos ultimos anos, muitos deles demonstraram nos grupos focais que se
sentem desvalorizados profissionalmente, desconsiderados, desrespeitados e impotentes diante
das condi¢des de trabalho a que estdo submetidos atualmente. Segundo as professoras que
participaram dos debates, o desrespeito se sobressai de diversas formas no seu contexto atual
de trabalho nas Escolas Classe: pela sobrecarga “absurda” de trabalho, pela desorganizac¢éo da
SEEDF quanto as demandas compulsorias que chegam com prazos “impossiveis”, pela falta
de apoio a inclusdo, por situag¢des de falta de empatia por parte de alguns gestores escolares e

pela desvalorizagao salarial.

A violéncia também € descrita pelas professoras principalmente com relagdo as
condi¢des inadequadas para o exercicio de um trabalho de qualidade, a auséncia de um

tratamento mais humanizado tanto para docentes quanto para estudantes, as interferéncias
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externas no trabalho pedagdgico e os problemas sociais que se manifestam nas escolas
resultando em diversas formas de agressao fisica e psicoldgica. Diante desse cenario, algumas
das professoras que participaram dos debates manifestaram abertamente o desejo de deixar o

trabalho docente na Secretaria de Educagéo assim que possivel.

Uma andlise mais ampla dos resultados da pesquisa realizada nas escolas da regido
apontou para a existéncia de processos relacionados a coloniza¢do do tempo de trabalho dos
professores, especialmente nos contextos “extraclasse”, e a alienagdo das atividades docentes
a partir de controles externos. Aparentemente, sob a justificativa de melhorar a eficiéncia e a
produtividade, o trabalho docente nas Escolas Classe que fizeram parte desta pesquisa vem
sendo progressivamente submetido a processos diversos de controle e racionalizagdo, inclusive

com a ajuda de sistemas informatizados.

A realidade observada revela processos de colonizac¢do do trabalho docente, conforme
descrito e analisado por Hargreaves (1998). A “coloniza¢do” do tempo de trabalho dos
professores estd relacionada ao fato de que momentos que antes eram destinados ao
planejamento pedagogico auténomo, a reflexdo e ao cuidado com os alunos, agora tém sido
destinados ao atendimento de outras demandas determinadas de forma externa. Nas escolas
onde a pesquisa foi realizada, verificou-se que a maior parte tempo de trabalho “extraclasse”,
destinado a coordenagdo pedagégica, tem sido consumido por atividades determinadas e
orientadas pelos gestores externos. Como consequéncia, muito pouco espago € tempo para

trabalhos discricionarios e autbnomos tem restado aos professores regentes de classe

Além disso, nas Escolas Classe que fizeram parte desta pesquisa, foi possivel observar
que as reunides coletivas orientadas pelos gestores tém ficado mais extensas e intensas,
ocupando um espag¢o que vai além do periodo semanal reservado inicialmente para essas
atividades. Os relatorios tém ficado mais minuciosos € um numero maior de palestras e cursos
tém sido inseridos no rol de tarefas compulsorias para os professores que trabalham nas Escolas
Classe. Além disso, parte do tempo destinado aos trabalhos individuais também tem sido
tomada por atividades relativas ao acompanhamento externo das aprendizagens. Essa situagéo
indica uma perda significativa do controle dos professores sobre o curriculo escolar e sobre a
organizacdo de suas praticas, em func¢do de determinagdes e acompanhamentos externos, o que

aponta a existéncia de processos de alienag@o do trabalho docente nesses contextos escolares.

A perda de autonomia dos professores para gerir o seu tempo de trabalho nos momentos

de coordenacdo “extraclasse” foi notavel nos contextos analisados, assim como a insatisfagéo
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dos professores sobre essa situagdo. Sobre esse aspecto, as professoras que participaram dos
grupos focais se queixaram de ter que atender a tantas demandas “burocraticas” que as deixam
exaustas e sem tempo para atender a outras demandas que consideram mais urgentes e
importantes. Nas suas opinides, o tempo que precisam dedicar para essas demandas
administrativas poderia estar sendo mais bem utilizado de outras formas mais produtivas e
significativas para as aprendizagens dos seus alunos. Dessa forma, é possivel observar que a
dimensdo pedagogica vai sendo progressivamente subordinada a logica administrativa de
controle externo, onde a autonomia dos professores ¢ reduzida enquanto o foco da pratica
pedagdgica € deslocado para o cumprimento de metas e protocolos estabelecidos por instancias

superiores.

Nessa perspectiva, verifica-se também que o poder de decisdo dos professores tem
estado limitado a questdes praticas de organizagao dos trabalhos pedagdgicos e administrativos,
situacdo analisada por Mariana (2021). As reunides e atividades de coordenagao coletiva, que
poderiam ser espagos de planejamento pedagdgico autdbnomo e de construgdo coletiva de
praticas, tém sido direcionadas para o atendimento de demandas administrativas, restando
pouca margem para que os professores possam discutir questdes curriculares, metodologicas
ou propostas pedagdgicas mais significativas para os seus alunos e mais relevantes quanto as
finalidades e prioridades da educagdo publica nacional. Isso sem mencionar as
impossibilidades de participag@o das professoras em instancias de poder que possam, de fato,

redefinir pressupostos essenciais da educagado no Distrito Federal.

Dessa forma, é possivel observar que a maneira como os trabalhos pedagogicos estio
sendo geridos atualmente nas escolas publicas tem relegado aos professores um papel de
executores de tarefas determinadas de forma externa, em escolas onde as prioridades
educacionais também sdo determinadas por outros. E assim que o profissionalismo vai se
tornando um tipo de profissionalismo baseado em desempenhos performaticos (Ball,2005). A
pratica docente passa a ser guiada por protocolos e exigéncias burocraticas, e jamais pela

autonomia docente ou pelas necessidades reais dos alunos.

Portanto, ¢ notavel que as politicas educacionais na atualidade, seguindo os caminhos
desenhados pelos organismos financeiros internacionais, t€ém distanciado o ensino publico
brasileiro dos objetivos educacionais relativos ao desenvolvimento integral, humano e social
de professores e estudantes nas escolas do pais. Além de tudo, a difusdo dos preceitos

neoliberais tem favorecido a expansdo da contratacdo de docentes por meio de vinculos
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temporarios, a0 mesmo tempo em que contribui para o enfraquecimento dos sindicatos da

categoria, em razao da redu¢do do quadro efetivo nas redes publicas estaduais de ensino.

Sobre o modelo de contratag@o de professores pelo regime temporario, no contexto das
escolas publicas do Distrito Federal, esta pesquisa verificou que a intensificacdo do trabalho
docente para os professores “temporarios” nas Escolas Classe tem se apresentado de maneira
sobreposta ao contexto ja intensificado dos professores em geral nesses contextos escolares.
Os resultados deste trabalho de pesquisa indicam que todos os focos de intensificacdo que
atingem os professores efetivos atingem também os professores “temporarios”, mas nem todos
os focos de intensificag@o que atingem os “temporarios” atingem também os efetivos. Portanto,
os professores “temporarios” estdo em uma condi¢cdo mais intensificada em relagéo aos efetivos

sob varios aspectos.

Os professores em situagdo de contratagdo temporaria na regido do DF trabalham sob
uma pressao constante, e com medo de rescisdo contratual. Eles precisam reservar tempos que
poderiam ser de descanso para estudar em preparagéo para os concursos publicos bianuais, pois
o contrato de trabalho ndo € renovado caso ndo sejam aprovados. Professores temporarios ndo
tém direito a abonos, licencas médicas ou aposentadoria. E ainda precisam se submeter a
avaliagdes semestrais dos seus respectivos gestores escolares — situa¢do que os deixa mais
suscetiveis a determinagdes autoritarias internas e externas. Tudo isso cria um ambiente de

constante vulnerabilidade e aumenta o nivel de intensificag@o laboral para esses trabalhadores.

Contudo, os professores temporarios ja sdo maioria das salas de aula de anos iniciais
nas escolas publicas do Distrito Federal. Nas escolas onde a pesquisa foi realizada,
aproximadamente 70% dos professores regentes das classes de anos iniciais trabalham sob tal
regime. Essa realidade reflete um contexto de trabalho bastante intensificado, podendo reforcar
também uma desvalorizagdo ainda maior da fun¢@o da docéncia nos anos iniciais nas escolas

da regido.

Uma abordagem critica, de base histoérico-dialética, das andlises desenvolvidas a partir
dos trabalhos no ambito da pesquisa realizada corroborou a visdo de Evangelista (2017) de que
a escola publica e os professores na atualidade se encontram sob condigdes tragicas, sob varios
aspectos. Segundo a autora, as atuais politicas educacionais, amparadas pelo que chamou de
“Capital Educador”, t€ém transformado o professor em um profissional a servigo da difusdo de
uma concepcdo de mundo estreita e fragmentada. O bom professor agora, afirma, ¢ aquele

“reconvertido” que se limita a formar mao de obra majoritariamente destinada ao trabalho
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simples. Os “bons alunos” sdo aqueles que tiram boas notas em avaliagdes padronizadas, ainda

que ndo apresentem habilidades de criatividade, nem de pensamento autonomo.

O “bom professor”, agora, ¢ aquele “multifuncional” e permanentemente “aprendiz”,
que estd sempre maleavel e disposto a aprender novas técnicas de ensino de acordo com as
orientacdes dos gestores externos, o que ndo envolve o desenvolvimento de uma autonomia
propria e critica. E bom aquele professor que no ¢ politizado e ndio questiona as “ordens
superiores”, ainda que o que esteja sendo determinado ndo apresente sentido algum. O “bom
professor” € aquele que aceita de bom grado ser responsabilizado por todos os problemas

educacionais e sociais, inclusive.

Nesse contexto, dentro de uma engrenagem capitalista cruel, os professores devem ser
como os funcionarios de qualquer empresa que busca apenas lucro, trabalhando intensamente,
sem descanso, sob ordens diretas, controles rigidos e condi¢des adversas, e sem tempo para
pensar sobre a sua condi¢@o de trabalho intensificado e precarizado. E que ndo sejam capazes

de se organizar coletivamente em sindicatos ou grupos outros.

Diante do cenario geral observado nas escolas publicas de anos iniciais na regido do
Distrito Federal, a luz das analises teoricas sobre intensificagdo, precarizagdo, colonizagéo e
alienagdo do trabalho docente que serviram de base para o desenvolvimento desta pesquisa,
fica evidenciada uma necessidade urgente de busca caminhos que possam possibilitar a

superacdo dos problemas identificados.

Buscando inspira¢do nos ensinamentos de Paulo Freire, resgata-se a premissa de que
“somos seres condicionados, mas ndo determinados” (Freire, 2016, p. 20). Assim, reafirma-se
o entendimento de que estamos em uma posi¢do de sujeitos histdricos e que somos capazes de
intervir criticamente na realidade, por mais impossivel que isso pareca, tendo em vista o atual
cenario das escolas publicas no Brasil. Faz-se necessario reconhecer que as condigdes presentes

ndo sdo definitivas e nem intransponiveis e que outros caminhos sdo possiveis.

Entdo, assumindo que o modelo neoliberal ndo constitui a inica forma possivel e viavel
de organizar e gerir a educacgdo nacional, defende-se que mudancgas s@o necessarias e urgentes,
em busca de uma escola publica de qualidade integral humanizada e humanizadora para
estudantes e professores. Nesse sentido, questionamentos relativos ao curriculo, avalia¢des
externas, objetivos e finalidades do ensino e da escola, precisam ser levantados, inclusive pelos

professores nas reunides coletivas escolares locais.
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Para isso, € preciso que os professores tenham espago, tempo e condigdes gerais de
trabalho e de satide que possibilitem a sua participagdo ativa nas discussdes sobre os grandes
temas da educagfio nacional. E preciso que as redes escolares brasileiras retomem a prioridade
pela contratagéio de professores de forma efetiva, e nfio temporaria. E preciso que o trabalho
docente esteja livre de intensificagcdes excessivas e de precarizagcdes diversas. Também ¢
necessario que se direcione um olhar mais atento quanto a situagdo da intensificagdo do
trabalho docente em escolas situadas em comunidades com alta vulnerabilidade social que

tende a se refletir diretamente sobre a qualidade educacional nessas escolas.

E preciso que eles retomem a sua autonomia para organizar do seu proprio trabalho com
os seus alunos. Ndo pode ser aceitdvel que os professores de anos iniciais sejam vistos e
tratados como mero executores de um trabalho pensado por outros, especialistas externos, que
muitas vezes nem conhecem a realidade local. E preciso que os professores das Escolas Classe
possam opinar sobre questdes diversas, inclusive sobre o curriculo escolar e sobre a
necessidade de tantas avaliagdes externas e de tantos relatorios avaliativos para controles

externos.

Buscando contribuir com analises criticas da organiza¢do do trabalho docente e de
intensificacdo laboral observada nas escolas publicas de anos iniciais ligadas a Secretaria de
Estado de Educac¢do do Distrito Federal, foi elaborado enquanto produto técnico desta
dissertacdo de Mestrado um Protocolo com sugestdes de agdes que visam uma reducgio
significativa da intensifica¢do do trabalho docente nesse contexto organizacional. Fica
disponibilizado, entdo, o Protocolo denominado “Protocolo RIT” (Protocolo de Reducdo da
Intensificacdo do Trabalho) com a proposta de trés (3) acdes pensadas especificamente para o

contexto das Escolas Classe da regido.

Por fim, mediante as observagdes nas escolas que fizeram parte desta pesquisa, tende-
se apoiar o entendimento de que a atual politica educacional de base neoliberal, que estimula
julgamentos, comparagdes e competi¢cdes, tem se mostrado inapropriada, insensivel e até
desumana com os estudantes das escolas situadas em locais de maior vulnerabilidade social.
Entende-se que, particularmente nas comunidades mais carentes, socialmente muito frageis e
desamparadas, esse tipo de politica educacional pode ser extremamente cruel, inclusive porque
desestimula aprendizados relacionados a uma cultura de cooperacdo e ajuda mutua, essencial

na luta por sobrevivéncia e dignidade das pessoas nessas comunidades.
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Nao obstante, outros modelos de escola e outras formas de organizagdo do trabalho
docente sdo realidades possiveis. Uma escola em que a qualidade educacional ndo é medida
exclusivamente por critérios relacionados as avalia¢des externas, onde os professores tenham
condi¢des para trabalhar com autonomia e sem ter que passar grande parte do seu tempo de
planejamento com atividades burocraticas, € possivel. Uma escola que estimula professores e
estudantes a serem pessoas pensantes, criativas e cooperativas € possivel. Uma escola que
conserva uma valorizagdo das artes, da cultura, da filosofia, da cidadania e de praticas

comunitarias colaborativas, além das disciplinas tradicionais, é possivel!

Além disso, o respeito ao profissional da docéncia comeca por uma gestdo que
considera a opinido dos professores para a tomada de decisdes que os afetam e afetam os seus
alunos. Que consegue possibilitar condi¢des minimas para que eles exer¢am o seu trabalho de
docéncia com dignidade e paz. Uma escola que mantém o foco principal no respeito as pessoas
e ndo em trabalhos administrativos e que ndo responsabiliza os professores por falhas
estruturais sociais e gerenciais que ndo lhes cabem. Apoia-se, entdo, o entendimento de que
uma gestao que respeita verdadeiramente os professores ndo pode se basear em desconfianca
profunda e em intensifica¢des diversas que terminam por promover mal-estar, tristeza profunda

e adoecimento no contexto escolar.

Defende-se, ainda, que a escola deve ser um lugar de felicidade e de bem-estar, além
de um espaco de trabalho ético e de crescimento pessoal para todos. Apoiando as andlises de
Domenico De Masi (2021), acredita-se que € possivel que o trabalho ndo seja um lugar de
sacrificios infindaveis. Para ele, o trabalho, quando conciliado com estudos e lazer, pode
proporcionar diversos beneficios, além de ser mais sustentdvel e humanizado. Assim, acredita-
se que, no contexto escolar, um trabalho docente mais leve e criativo pode ser também mais

assertivo e produtivo tendo em vista aprendizagens mais significativas e mais duradouras.

Portanto, ha caminhos outros para que se possa construir, ou reconstruir, uma escola
publica que contemple em seu curriculo a formagao de pessoas criticas, criativas, cooperativas
e éticas, além dos conteudos bésicos de leitura, escrita e calculo. Também hé opgdes outras
para a gestdo e a organizacdo do trabalho docente nas escolas de anos iniciais, que podem ser
mais produtivas, democraticas e éticas, sem que o trabalho docente nessas escolas precise ser

tao intensificado e sofrido. Mas € preciso coragem.
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APENDICES
Apéndice A - TCLE

Tema: “A intensificacao do trabalho do professor de iniciais em escolas publicas do Distrito Federal™
Pesquisadora: Soraia Gomes Araujo Sampaio Pereira TEl: 98188-0940, sol.gasp@hotmail com
ICH Campus Darcy Ribeiro, telefones 61 3107-1592; 3107-1507 E-mail: cep chs@unb br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O (A) Senhor (a) esta sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa. Por favor, leia este
documento com bastante atengdo antes de assina-lo. Caso haja alguma palavra ou frase que o (a) senhor (a)
n3o consiga entender, converse com o pesquisador responsavel pelo estudo.

O tema desta pesquisa é “a intensificagdo do trabalho do professor de anos iniciais em escolas
publicas do Distrito Federal” e tem como objetivo compreender o fenémeno da intensificacdo laboral nesse
contexto e buscar formas de melhorar as condigdes de trabalho do professor de anos iniciais.

Se o(a) Sr.(a) aceitar participar da pesquisa, os procedimentos envolvidos em sua participacio s3o os
seguintes: observagdes em contextos de coordenagio coletiva, questionirio com duragio de|
aproximadamente 12 minutos. Além disso, caso queira, podera comparecer em uma discussio ON LINE
sobre o tema em dia e horéario definidos pela pesquisadora, com duragdo de aproximadamente 60 minutos.
Nesse caso, o debate precisara ser gravado e o participante podera, se preferir, deixar a cimera desligada
durante todo o tempo.

Esta pesquisa tem caracter anénimo. Nenhum comentario sera identificado e nenhum nome real ou
apelido sera mencionado em toda a dissertagdo deste trabalho ou em divulgagdes decorrentes deste. Com este
trabalho, espera-se contribuir para a melhoria das condigdes de trabalho do professor de anos iniciais nas
Escolas Classe da regido.

Sua participagdo na pesquisa é totalmente voluntiria, ou seja, ndo é obrigatéria. Caso o(a) Sr.(a)
decida ndo participar, ou ainda, desistir de participar e retirar seu consentimento durante a pesquisa, nio
havera nenhum prejuizo de qualquer tipo. Além disso, ndo esta previsto nenhum tipo de pagamento pela sua
participagdo na pesquisa e o(a) Sr.(2) ndo tera nenhum custo com respeito aos procedimentos envolvidos.

E garantido a0 Sr.(a), o livre acesso a todas as informacdes coletadas nesta pesquisa, inclusive sobre
os resultados e sobre as conclusdes deste trabalho que poderdo ser apresentados em eventos académicos e

publicados em revistas cientificas. Caso o(a) Sr.(a) tenha duvidas, poderd entrar em contato com o
pesquisador responsavel.

Declaracdo de Consentimento. Concordo em participar deste estudo,

Nome do participanto Assinatura do participante Data:

/ /

Eu, Soraia Gomes Araujo Sampaio Pereira, declaro cumprir as exigéncias contidas nos tens IV.3 e IV 4, da
Resolugdo n® 466/2012 MS.

Assinatura do Pesquisador Data: / /
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Apéndice B - Roteiro Observacdo do Trabalho Coletivo

Roteiro estruturado para observacoes gerais do trabalho coletivo
Responsavel: Soraia Gomes Arajo Sampaio Pereira. Email: sol. gasp@hotmail.com

Escola: Data: Pesquisadora:

Quantidade de CLASSES
REGULARES

Quantidade de CLASSES
ESPECIAIS

Quantidade de professores
EFETIVOS em regéncia
Quantidade de professores
TEMPORARIOS em regéncia
Total de ENEEs diagnosticados
nas Classes regulares

Total de ENEESs diagnosticados
nas Classes Especiais

Numero de Educadores Sociais ( ) em tempo parcial
Voluntarios ou monitores (ativos) | ( __) em tempo integral

Dias Atividades que costumam ser desenvolvidas
Coordenagdes as 3% feiras

Coordenagdes as 4% feiras

Coordenagdes as 5% feiras
Cursos externos? Quando?
Palestras e pequenos cursos?
Qual a disponibilidade prevista do tempo para os trabalhos de coordenagdo individual?

A escola trabalha com apostilas? ( )Sm _( _)Nao

O planejamento semanal e diario € feito em conjunto com as turmas da mesma série?
()Sm _( _)Nao

As avaliagdes sdo as mesmas para todas as turmas domesmo ano?( _)Sim _( _)Nao

0BS:
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Apéndice C - Roteiro Observagido do Trabalho Individual

Roteiro estruturado para observacoes gerais do trabalho individual
Responsavel: Soraia Gomes Araijo Sampaio Pereira. Email: sol. gasp@hotmail.com

ATIVIDADES INDIVIDUAIS
do Trabalho docente

Bimestrais ou anuais
RAV bimestral

Relatorios de adequagdo Curricular dos
alunos

DIARIO de classe

(preenchimento fora da regéncia).

Relatorio diagnéstico da turma no

DIARIO (inicial e final)

RELATORIO resumido da turma para o
Conselho de Classe.

SAEB e §jpag DF

atividades sobre as avaliagOes externas

(horario de coordenacio).

MURALIS, organizagio e planejamento

(horario de coordenagao).

FESTAS ou EVENTOS: planejamento
e preparagdo

(horario de coordenac3o).

REFORCO escolar individualizado,
Eventual ou regular?

(horario de coordenacio).
Atendimento eventual a PAIS de alunos
(horario de coordenagao).

Qutros:

Semanais
Preparagdo de aulas semanais,
planejamento e
organizacao de materiais
ATIVIDADES diferenciadas para
0s s
Corregao de PROVAS, CADERNOS
e REDACOES ..
Pesquisas diversas para melhorar
As aulas etc.
Outros:




Apéndice D -

Questiondrio: perguntas gerais

Tema: “A intensificacdo do trabalho do professor de iniciais em escolas publicas do Distrito Federal™
Pesquisadora: Soraia Gomes Araujo Sampaio Pereira TE]: 98188-0940, sol gasp@hotmail com

ICH Campus

Darcy Ribeiro, telefones 61 3107-1592; 3107-1507 E-mail: cep_chs@unb.br

QUESTIONARIO

Este questionario € sobre o trabalho do professor de anos iniciais nos contextos “em

classe”

e “extraclasse”, em relacdo a aspectos como salde, cansaco, organizacao das

coordenacdes individuais e coletivas, sobrecarga de trabalho etc. O tempo para preenché-lo
€ de aproximadamente 10 minutos.
Desde ja agradecemos a sua participacdo. Ela & muito importante!

Escola:

Ano/série de atuagao: Data:

Tempo de trabalho na Situagdo atual:
SEEDF:

{_ _) Contrato Temporario
{ ) Efetivo

Na sua opinido, o trabalho docente na SEEDF tem ficado mais intenso, desgastante
e exaustivo?
L IJNAO _{ _)SIM,UMPOUCO _{( _)SIM MUITO

Vocé costuma ter a sensagao de que o seu trabalho nunca termina?
L IONAO _( )SIM,ASVEZES _{ _)SIM, FREQUENTEMENTE

Vocé costuma ter tempo durante os horarios de coordenacao individual na escola
para corrigir as tarefas dos seus alunos e preparar atividades diferenciadas para a
sua turma?

{ _)YNAO, NUNCA _( _)RARAMENTE _( _)SIM, FREQUENTEMENTE

Vocé costuma ter tempo durante os horarios de coordenacao individual para fazer
pesquigas diversas buscando complementar e enriquecer as suas aulas?
L INAO, NUNCA _{ _)RARAMENTE _( _)SIM, FREQUENTEMENTE

Vocé cqstuma levar trabal_ho para fazer em casa?
L INAO _( )SIM ASVEZES _{ _)SIM, FREQUENTEMENTE

Se SIM na questdo 5, em média, quantas horas vocé costuma trabalhar em uma
SEMANA COMUM?
(_)De1t1até6horas _( _YDe7até9horas _( _)Acimade9 horas

Se SIM na questao 5, em média, quantas horas vocé costuma trabalhar fora do
ambiente escolar em épocas de FINAL DE BIMESTRE?
(_)De1até6horas _{ _)De7atée9horas _( _)Acimade9 horas

Nos ultimos anos, em escolas da SEEDF, alguma vez o(a) diretor(a) ou
coordenador(a) solicitou, ou sugeriu, que vocé DEIXASSE DE IR A CURSOS
EXTERNOS para ficar na escola e participar de reuniées ou atividades outras?
L JNUNCA _( _)SIM ALGUMAS VEZES _{ _)SIM, VARIAS VEZES
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Apéndice E - Questionario: formulario NMS

Complemento do questionaric|
“A mtensificagio do trabalho do professor nos anos miciais de escolas publicas do Distrito Federal”
Responzavel: Soraia Gomes Aragjo Sampaio Pereira. Email: so0l gasp@hotmail.com

Sobre a necessidade de pessoas de apoio pedagégico a inclusao escolar

Escola: Ano/série: Data:
Total (atual) de estudantes | Total de ENEEs: Total (atual) de pessoas de apoio geral:
na turma: ( ) Em tempo integral

{ ) Em tempo parcial

1- Com base no quadro NSS apresentado abaixo, preencha a tabela que se segue, indicando cada
Estudante com Necessidades Educacionais Especificas (ENEEs) atualmente matriculado na
sua turma e seu diagnostico. Depois marque, segundo a sua avaliagdo, quantas pessoas de
apoio sdo necessarias a inclusdo de cada um deles. Entdo responda 20 que se pede.

Tabela NMS: NIVEL NECESSARIO DE SUPORTE a inclusdo escolar

Suporte 1 | O estudante necessita de POUCA AJUDA DIFERENCIADA na rotina das aulas
regulares. Faz algumas atividades com autonomia, no entanto sdo necessarias
adaptagdes curriculares, de espago, tempo, letra maior ou outras. Necessita de apoio
exclusivo apenas ocasionalmente durante as aulas.

Suporte 2 | O estudante precisa de AJUDA MODERADA em geral na rotina das aulas regulares.
Necessita de ajuda para regular o seu comportamento e/ou de importantes adaptagdes
curriculares. Necessita de 1 pessoa de apoio pedagogico direto ou indireto na
maior parte do tempo durante as aulas.

Suporte 3 | O estudante necessita de AJUDA CONSTANTE E EXCLUSIVA para regular o seu
comportamento e/ou para fazer as atividades escolares em geral. A sua inclusdo na
sala de aula regular requer importantes e constantes adaptagGes curriculares.
Necessidade de 1 pessoa de apoio pedagogico exclusivo e em tempo integral.

Tabela indicativa do NMS: NIVEL MINIMO DE SUPORTE i inclusio escolar da turma

ENEE Diagnéstico Nivel de suporte recomendado pelo professor
Em acordo com coordenador escolar
1° Nivel de SUPORTE: ()1 _( )2 _( )3
2° Nivelde SUPORTE: ( )1 _( )2 _( )3
3° Nivel de SUPORTE: ( )1 _( )2 _( )3
4° Nivel de SUPORTE: ()1 _( )2 _( )3
5° Nivel de SUPORTE: (_ )1 _( )2 _( )3

2- Vocé tem curso ou cursos para trabalho com os estudantes ENEES? )
(__) SIM, AO MENOS UM _( )SIM, VARIOS _(_)NAO

3- Como vocé considera as suas condigOes atuais nas Escolas Classe da SEEDF para
fazer um bom trabalho com os estudantes ENEES? )
(_)OTIMAS _( )BOAS _( )RUINS _( _)PESSIMAS
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Apéndice F - Roteiro do Grupo Focal

Roteiro para o GRUPO FOCAL

“A mtenzificagdo do trabalho do professor de anos micials em escolas publicas do Distrito Federal”
Responszivel: Soraia Gomes Aragjo Sampaio Pereira. Email: sol gasp@hotmail com

Data da entrevista: Pesquisadora:

Roteiro

Esta entrevista versara sobre o trabalho do professor de anos iniciais das Escolas
Classe do Distrito Federal, sobre as suas condigdes de trabalho e eventuais situagdes de
intensificacdo e sobrecarga nesse contexto.

O tempo de duragdo desta discussdo sera de 50 minutos. Depois desse horario, quem
quiser, pode sair desta roda de conversa, e, se a maioria quiser, estendemos esse prazo por
mais 20 minutos, no maximo.

Desde ja agradego a sua participagdo. Ela € muito importante para tentarmos buscar
formas de melhorar as condi¢des de trabalho do professor de anos iniciais nas Escolas Classe.

Primeiramente, relembro que se trata de uma pesquisa voluntiria, anénima e sem
nenhum tipo de retribuicdo monetaria. Quaisquer citagdes na dissertagdo da pesquisa ou em
outras publicagdes sera feita usando nomes ficticios e, a qualquer momento, voces
participantes voluntarios podem se retirar da sala de conversas.

Outro ponto importante € confirmar se todos, e cada um, concorda que esta discussdo
seja gravada. Caso algum professor prefira, ndo precisa ligar a camera. Pode somente falar a
sua opinido quando desejar de acordo com a ordem solicitada de falas.

Pego também para mantermos uma organizagao na hora de falar, deixando que cada
um possa se expressar livremente, um de cada vez, seguindo a ordem das “maozinhas™
levantadas. Eu vou apenas controlar um pouco o tempo, para que todos possam falar, por 1sso
pego a compreensdo de todos e que sejam objetivos nas colocagdes.

Entdo, agora, vou explicar o nosso roteiro. Primeiro, falaremos sobre o trabalho
docente com foco nos trabalhos realizados EM CLASSE, depois sobre as demandas de
trabalho EXTRACLASSE, NO HORARIO DE COORDENACAO, e, por ultimo, para
concluir, pedirei que vocés comentem sobre a influéncia da equipe da diregdo escolar para a
intensificagdo dos trabalhos na escola.

Para falar sobre cada uma dessas questdes, nos teremos em torno de 15 ou 20 minutos.

1- Sobre o trabalho EM CLASSE:
Na opimido de vocés, o que torna mais dificil o trabalho docente EM CLASSE
atualmente?

2- Sobre o trabalho EXTRACLASSE:
O que vocés acham sobre o trabalho docente nos hordrios de COORDENACAO
(individual e coletiva)? As reunides costumam ser produtivas e tranquilas? Vocés
costumam levar trabalhos para fazer em casa?

3- A direciao da escola costuma fazer diferenca em relacido a intensificacio do
trabalho docente nas Escolas Classe?
“Mesmo o trabalho docente em todas as Escolas Classe sendo bastante padronizado,
com horarios de cursos e reunides coletivas iguais em todas elas e com demandas
determinadas e padronizadas também de modo centralizado pela SEEDF, a direcdo da
escola pode fazer diferenga quanto a intensificagdo do trabalho docente? De que
forma?”



196

Apéndice G - Parecer Consubstanciado do CEP

INSTITUTO DE CIENCIAS

HUMANAS E SOCIAIS DA w
UNIVERSIDADE DE BRASILIA -

UNB

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A INTENSIFICACAC DO TRABALHO DOCENTE NO CONTEXTO DOS ANOS
INICIAIS EM ESCOLAS PUBLICAS NO DISTRITO FEDERAL

Pesquisador: SORAIA GOMES ARALLIO SaMPAID PEREIRA
Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: BBB5%1125.0.0000 5540

Instituigao Proponente: Faculdade de Educagdo
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

HNumero do Parecer: 7 601 103

Apresentagio do Projeto:

Trata-se do projeto A NTEIEIFICA(;J.O DO TRABALHO DOCENTE NO CONTEXTO DOS ANOS INICIAIS
EM ESCOLAS PUBLICAS NO DISTRITC FEDERAL da Pesguisadora Responsavel: SORAIA GOMES
ARALNO SAMPAIO PEREIRA

Objstive da Pesquisa:

Hipofass:

A partir de mudancas organizacionais implementadas nos Gitimos anos no contexto do trabaiho escolar nos
anos iniciais em escolas plblicas do

Distrito Federal o trabalhe do professor vém sofrendo uma forte intensificagBo. No entanto, aparentements,
es5a intensificagBo vem sendo

confundida com processos de profissionalizagho, o que poderia explicar a refativa aceitagho da

intensificag 30 do trabalho por parte dos professores

envohndos. Entende-se que a intensificacio pode trazer & vem trazendo consequécias negativas diversas
gus inclusm o adoscimento do trabalhador

Enderego:  CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRD - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT-012 - Horino de

Babro: AZA NOSTE CEP: 70910-000
UF: DF Municipic: SRASILIA
Tebelons: (81 3107-1502 E-muasl: oap_cha@unb br

Figrs 0 0



INSTITUTO DE CIENCIAS
HUMANAS E SOCIAIS DA

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - W

UNB

Continvecdo do Parecer: 7801103

¢ a perda de qualidade quanto aos resultados do trabalho.

Objetivo Priméario:

Compreender o fendmeno da intensificaglio do trabalho docente no ambito organizacional dos

anos iniciais em escolas piblicas no Distrito Federal,

e identificar contextos e percepgdes dos professores de séries iniciais 4 cerca deste fendmeno.
Objetivo Secundario:

1- IDENTIFICAR contextos importantes de intensificagio do trabalho docente ;Em Classe;, sejam eles
quantitativos ou gualtativos.

2- IDENTIFICAR contextos importantes de intensificagio do trabalho docente ; Extraclasse;, sejam eles
quantitalives ou gualtalivos.

3- IDENTIFICAR a percepgdo dos professores sobre a intensificagio do seu proprio trabalho nos Gltimos
anos.

4- REFLETIR sobre o fendmeno da intensificacio, inclusive sobre suas possiveis causas ¢
consequéncas, no contexto organizacional do trabalho

docente de anos iniciais em escolas piblicas da SEEDF.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Toda pesquisa com seres humanos envolve algum tipo de risco. No nosso estudo, os possiveis riscos ou
desconfortos decorrentes da participagdo

na pesquisa sdo: utilizacio de um tempo do horario de coordenagio para responder ao questionario e para
realizar a entrevista; algum desconforto

por situagdes de observacdo ou perguntas sobre o seu traba'ho. Para minimizar esses possiveis efeitos,

faremos todo o possivel para sermos

discretos e ndo interferir nas atividades e no andamento dos trabalhos escolares. Além disso, nenhum nome
sera transcrito em documentos, nem na

dissertacgdo final deste trabalho de pesquisa. Assim, manter-se-a o cardter andnimo desta pesquisa.
Beneficios:

Esta pesquisa também pode trazer beneficios. Espera-se que este trabalho possa efetivamente contribuir
para a melhoria das condigdes de trabalho

Enderego: CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT-01/2 - Hordrio de

Bairro: ASANORTE CEP: 70.910-300
UF: DF Municipio: SRASILA
Telefone: (51)2107-1592 E-mail: cep_chs@unb.br

Pigra 02 0e 0
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INSTITUTO DE CIENCIAS
HUMANAS E SOCIAIS DA W
UNIVERSIDADE DE BRASILIA -
UNB

Contruacdo do Parecer 7.801.103

do professor de anos iniciais. Entendemos que uma sobrecarga de trabalho em um ambiente tdo complexo
quanto a sala de aula atualmente pode

ser prejudicial a saude do professor e a propria qualidade do ensino. Por isso esta pesquisa é importante.
Os resultados serdo enviados a Secretaria

de Estado de Ensino do Distrito Federal (SEEDF) para auxiliar na proposi¢cdo de medidas preventivas aos
problemas relacionados a intensificagdo

do trabalho e as suas consequéncias nesse contexto.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Ja analisado e se mantem

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

A pesquisadora apresentou o termo de autorizacao da EAPE, a folha de rosto assinada pelo coordenador do
PPG e atualizou o cronograma. As pendencias foram atendidas.

Os demais documentos ja haviam sido analisados e estao de acordo com as normas do CEPCHS
Recomendagdes:

Aprovado

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Aprovado

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagdo
Informagdes Basicas PB_IPFORMM;&S_BASICAS_DO_P 05/08/2025 Aceito
doProjeto __IROJETO 2543495 pdf 192557 = =
Folha de Rosto FolhadeRostoAssinada2025.pdf 05/08/2025 | SORAIA GOMES Aceito

19:25:05 |ARAUJO SAMPAIO

— _ | |PEREIRA
TCLE / Termos de | TermodeanuenciainstitucionalSEEDF pd| 26/07/2025 | SORAIA GOMES Aceito
f

Assentimento / 114640 |ARAUJO SAMPAIO
Justficativa de PEREIRA
Auséncia
Cronograma CronogramadapesquIsarevisadojuinol | 26/07/2025 | SORAIA GOMES Aceito
25.pdf 11:20:08 |ARAUJO SAMPAIO
_ _ PEREIRA
Outros CumiculoFernandoBomfimMarniana.pdf 19/05/2025 | SORAIA GOMES Aceito

12:58:30 | ARAUJO SAMPAIO

Enderego:  CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT-01/2 - Horirio de

Bairro: ASANORTE CEP: 70.910-000
UF: OF Municipio: BRASILIA
Telefone: (613107-1502 E-mail: cep_chs@unb br
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INSTITUTO DE CIENCIAS

HUMANAS E SOCIAIS DA W
UNIVERSIDADE DE BRASILIA -
UNB
Continuagdo do Parecer: 7.801.103
Outros CurriculoFemandoBomfimManana.pdf | 19/05/2025 | PEREIRA Aceito
12:58:30
Outros CurmiculoLattesPesquisadora2025. pdf 19/05/2025 | SORAIA GOMES Aceito
1256:41 |ARAUJO SAMPAIO
Outros TLCEmaioConfendo.pdf 1470572025 2%5 Aceito
11:44:13 | ARAUJO SAMPAIO
PEREIRA
Solicitagao Assinada | CartaEncaminhamentoSoraiaCEP2025. | 0a/05/2025 Aceito
WW pdf 15:11:25 | ARAUJO SAMPAIO
R vel PEREIRA
Outros CartaDeRevisaoEticaPesquisa2025.pdf | 24/04/2025 | SORAIA GOMES Aceito
21:25:38 |ARAUJO SAMPAIO
S RoEoDSETTeveaSoraad0S ol SAI0a0S | SORAL GONES | Kceio
21:02:38 |ARAUJO SAMPAIO
e Cossionaoa g SoaaITES Gl | ST | SORAD SONES— T Aicai
21:02:10 |ARAUJO SAMPAIO
— e PEREIRA :
Projeto Detalhado / | ProjetointensificacacDoTrabalhoDocent | 24/04/2025 | SORAIA GOMES Aceito
Brochura €2025.pdf 20:57.05 |ARAUJO SAMPAIO
| Investigador _ PEREIRA :
Qutros QuadroObservacaoEstruturadaSoraia20 | 23/04/2025 |SORAIA GOMES Aceito
25.pdf 22:09:15 |ARAUJO SAMPAIO
PEREIRA
Situagio do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciagdo da CONEP:
Néo

BRASILIA, 28 de Agosto de 2025

Assinado por:

André Ribeiro da Silva

(Coordenador(a))

Enderego:  CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT-01/2 - Horirio de

Bairro: ASANORTE

CEP: 70.010-000

UF: DF
Telefone:

(61)3107-1502

Municipio: BRASILIA

E-mail: cep_chs@unb.br

Plgre 0d oe 04
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Apéndice H - Resultados do questionario, parte 1: graficos de pizza
RESULTADOS DO QUESTIONARIO - Outubro 2025

Atualmente é professor em regime de Contrato Temporario ou Efetivo?
97 respostas

@ Contrato TEMPORARIO
@ Regime de trabalho EFETIVO

Vocé tem curso ou cursos para trabalho com os estudantes ENEEs em turmas regulares inclusivas?
94 réspostas

©® SIM, 20 mencs um.
@ SIM, vanos.
® NAO

De maneira geral na SEEDF, atualmente, como vocé considera as condigdes de tempo, espago e

apoio para fazer um bom trabalho com os estudantes ENEEs?
90 respostas

® OTmAS
® BOAS

® RUINS

@ PESSIMAS

1- Na sua opinido, o trabalho docente na SEEDF tem ficado mais intenso, desgastante e exaustivo?
95 respostas

® NAO
@ SIM, UM POUCO
® SM.MWUITO
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2- Vocé costuma ter a sensagado de que o seu trabalho nunca termina?
94 respostas

® NAO
@ SV, AS VEZES
® S, FREQUENTEMENTE

3- Vocé costuma ter tempo durante os hordrios de coordenag@o individual na escola para corrigir as
tarefas dos seus alunos e preparar atividades diferenciadas para a sua turma?
95 respostas

@ NAO, NUNCA
@ RARAMENTE
® SIM, FREQUENTEMENTE

4- Vocé costuma ter tempo durante os hordrios de coordenacdo individual para fazer pesquisas
diversas buscando complementar e enriquecer as suas aulas?
96 respostas

@ NAO, NUNCA
@ RARAMENTE
@ SIM, FREQUENTEMENTE

5- Vocé costuma levar trabalho para fazer em casa
97 respostas

® NAO
©® SIM AS VEZES
@ SIM, FREQUENTEMENTE
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6- Se SIM na questdo 5, em média, quantas horas vocé costuma trabalhar FORA DO AMBIENTE

ESCOLAR em uma SEMANA COMUM?
94 respostas

® Do 18 6homs
@ De 7 a9 horas
@ Acima de 9 horas

7- Se SIM na questdo 5, em média, quantas horas vocé costuma trabalhar FORA DO AMBIENTE

ESCOLAR em épocas de FINAL DE BIMESTRE?
94 respostas

@ Do 1a6horas
@ De 7 a9horas
@ Mais que 9 horas

8- Nos Ultimos anos, em escolas da SEEF, alguma vez o (a) diretor (a) ou coordenador (a) solicitou

ou sugeriu que vocé DEIXASSE DE IR A CURSOS EXTE...a e participar de reunides ou atividades outras?
95 respostas

© NUNCA
@ SIM, algumas vezes
® SIM, vérias vezes

9- Com que frequéncia vocé consegue obter integralmente 15 minutos de descanso no intervalo

das aulas?
97 respostas

@ NUNCA

@ RARAMENTE

® AS VEZES

@ FREQUENTEMENTE
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10- O tempo disponivel para coordenacgdo individual semanalmente na sua escola costuma ser de:
96 respostss

©® Uma tardaimanha toda (4s 3% ou 5%
foras)

@ Parte do uma tardeimanhd, dapois de
OUlros Wabaihos Coktvos

© A coordenaciio individual deve ser feita
om casa

11- Vocé costuma trabalhar estando doente ou com sentimentos relevantes de mal-estar ou
cansago excessivo que na sua opinido estado relacionados ao exercicio da sua profissao?
97 respostas

@ RARAMENTE OU NUNCA
@ ASVEZES
® FREQUENTEMENTE

12- Vocé toma remédios para problemas de salude relacionados a ansiedade, depressao ou

estresse por questdes que vocé acha que tem a ver com o trabalho?
96 respostas

® NAO
@ SIA AS VEZES
@ SIM, REGULARMENTE

13- Vocé acha que a SEEDF tem conseguido desenvolver agdes, coletivas ou individuais, no sentido
de reduzir 0 estresse excessivo no contexto de tra...ir os Indices de adoecimento nesta rede de ensino?

96 respostas

® sm
@ S, um pouco

@ NAO. no vejo nenhuma a0 nesse
sentido

14- Em geral na SEEDF, no exercicio do seu trabalho como professor (a) de séries iniciais, vocé se sente
mais sobrecarregado (a) e/ou cobrado (a) especialmente pelo fato de ser “temporario (a)"? Em que

aspectos?  (respostas diversas)
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Apéndice I - Resultados do questionario, parte 2: formulario NMS

Escola

-

OO0 OO O =t =t = = =of =of =of o=f oof o] o] oof o oo oo o] o] o] o] =] =f =

© 00N O OB WN =

L T N T e S o o N v S o G o G S Y
W N = O © 0NN O B W = O

O 00 N O O W N =

HMNNNHHI—‘HHHHHHH
W N = O © 0N O OB WN = O

Anoesco CT/E Noalunos NOENEESAPOIO Real APOIO Nec. DEFASAGEM INTENS

wn

N & = = N B = W W, NN R W= B = NDo

N OO b b= OB BB WWwW O O B NN R = = B o

E
CT
E
Cr
Cr
E
CT
E
CT
Cr
Cr
Cr
CT
Cr
Cr
E
CT

CT
Cr
CT
CT

CT
CT
Cr
CT
Cr
Cr
Cr
Cr
CT
Cr
Cr

CT
Cr
Cr
CT
CT
Cr
Cr

)

17
33
0
18
17
14
22
16
16
22
16
30
15
17
15
0
16
0
23
17
30
17
0
22
28
24
16
26
26
14
19
26
27
26
31
27
18
25
25
22
31
24
26
18
22
21

W = WO NO K O F NW®WRE WO OWMNOOWE OWONNOOGOONIONNDNDNOBONDNMNDNOWRPEONMNMNMNDOOOWM

0

o = O O O ©

1
01 parcial
0

o O © © ©

0
01 parcial
0
0
1
0
01 parcial
0
0
0
0
01 parcial
0
0
01 parcial
01 parcial
0

©O O B O OO O O O © O © » O

O N = N = O = O 0O 0 oON

L]

1Parcial

O = O O O O = = O N O

2
01 parcial
1

N

2 O o oo oo o

=Y
N

O N =

2

01 parcial
1
0

01 parcial
0
0

01 parcial

11/2

01 parcial
1

O = O O O © = = O = O O

1
01 parcial
1

M.ALTA
MEDIA
?
NAO
NAO
NAO
NAO
NAO
ALTA
ALTA
M.ALTA
MEDIA
M.ALTA
BAIXA
ALTA
?
BAIXA
?
NAO
BAIXA
ALTA
ALTA
?
ALTA
NAO
NAO
M.ALTA
BAIXA
BAIXA
BAIXA
ALTA
BAIXA
MEDIA
ALTA
MEDIA
ALTA
ALTA
BAIXA
BAIXA
BAIXA
MEDIA
ALTA
BAIXA
ALTA
MEDIA
ALTA
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VLo o oo ooooooooo o000 ooeonooo0eew

© 0N hs WON

W W W NN RNRNRNNRNRNNNRNR B e e e e e e
N = O © 0 NNO O WN = O O 0 NO OB WN = O

© 00 N OB WN =

L S S S S S ST )
D s WN = O

N W WK = WWrE ONWWOWNNNPNNNRROONNMPNDNONNR®

W= NW WA HE WA= BN

18
16
17
22
25
27
27

23
21
26
26
25
25
25
26
28
28
14
26
20

26
20
27
20
28
25

28
27
21
12
20
16
20
20
26
27
21
21
17
23
27
24
21

WO = O N WA B P, OONONMNNOWOOOOWOWOO WE BB OO OOOOO O BANMOOOOWNNOWMDO

0
1

01 parcial
0

o O © © o

O 000 OO0 O O

o

01 parcial
1

01 parcial
0
0

11/2

0

01 parcial
0

o © © ©

0
01 parcial
01 Parcial
01 parcial
0
0
1
01 parcial
21/2
1
01 parcial
0

0
0
0

-
2 OO0 O0C O RrPERr wo
N

[y
~
N

2
01 parcial
0

= O O O = O W = = O

0 ?
2 M. ALTA
01 parcial BAIXA
11/2 ALTA
1 ALTA
0 BAIXA
0 MEDIA
0 MEDIA
0 ?
112 ALTA
2 M. ALTA
0 BAIXA
0 BAIXA
0 BAIXA
0 BAIXA
0 BAIXA
0 BAIXA
0 MEDIA
1 ALTA
1 ALTA
0 BAIXA
O1lparcial  BAIXA
0 ?
0 BAIXA
0 BAIXA
0 MEDIA
11/2 ALTA
0 MEDIA
0 BAIXA
0 ?
0 MEDIA
2 M. ALTA
1 ALTA
01 parcial BAIXA
11/2 ALTA
0 NAO
0 NAO
0 NAO
0 BAIXA
O1parcial  MEDIA
01 parcial BAIXA
1 ALTA
O1lparcial  BAIXA
0 BAIXA
0 MEDIA
0 NAO
1 ALTA
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S 17 2

S 18 2

S 19 2

INTENSIFICACAQ

NAO
BAIXA
MEDIA
ALTA
MUITO AL

CT 17
CT 24
CT 17

n° PROF PORCENTAGEM

13 15%
30 34%
14 16%
24 27%

7 8%

Legenda/Forma de classificacao:
NAO: indica um ambiente de trabalho nao intensificado sob o ponto de analise.

1
01 parcial
01 parcial

ALTAE MUIT

numero de alunos / ENEES / apoio escolar

1 0 NAO
2 11/2 ALTA
1 01 parcial BAIXA
PORCENTAGEM
31 35%

BAIXA: turmas com menos de 22 alunos com ENEES constando

falta de apoio parcial.

MEDIA: turmas com mais de 22 alunos com ENEES e constando

falta de apoio parcial, ou com mais de 27 alunos no geral.

ALTA: turmas com defasagem de apoio escolar de 1 pessoa em tempo integral,

oude 1 pessoa em tempo integral e mais outra em tempo parcial

MUITO ALTA: turmas com defasagem de apoio escolar de 2 ou mais pessoas

em tempo integral. Indica uma intensificagao muito alta sob
sob o ponto de analise: namero de alunos / ENEES / apoio escolar

INTENSIFICAGAO NAS 88 TURMAS AVALIADAS

NAO BAIXA

ALTA

MEDIA

MUITO ALTA
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ANEXOS

Anexo 1 - Organizagdo e trabalho coletivo nas 4 escolas pesquisadas

Apéndice £ - Roteiro estruturado para observagdes gerais do trabalho coletivo
Responsivel: Soraia Gomes Araitjo Sampaio Pereira. Email: sol. gasp@hotmail com

Esmlugcgédﬂwgm &9-03—25_ m

Quantidade de CLA
REGULARES |V WA 5) ‘
‘Quantidade de CLASSES
ESPECIAIS
Quantidade de professores
EFETIVOS em regéncia
Quantidade de professares
TEMPORARIOS em regéncia
Total de ENEES diagnosticados
nas Classes regulares

Total de ENEEs diagnosticados
| nas Classes Especiais
Niimero de Educadores Sociais | { ) em tempo parcial
Voluntirios ou monitores (ativos) | () em tempo integral

(i tesd_\

Dias | Atividades que costumam ser desenvolvidas
Coord as 3's fei ] 5

00T mgﬂsa.\s s efrls ) ' & & A
Coordenagdes as 4% feiras e = - n‘ ,- ot =

5% feiras A\ ]

Coordenagdes as 5's feiras ) A ‘v _n s
(& iy 7 do? ~ 5 15

ursos externos? Quande = S
Palestras ¢ pequenos cursos? Py v
e e ms‘%l\m——
Qual a disponibilidade prévista do tempo para os tral de coordenagdo individual?

& ; o s SR - ‘gﬁnm

A escola trabalha com apostilas? () Sim ( )Nie
O planejamento semanal e didrio € feito.em conjunto com as turmas da mesma sérnie?
(.25 Sim () Nao
As avaliaghes s30 as mesmas para todas as turmas do mesmo ano?{ ) Sim { ) Nao

0BS:

o gpeide 27 do egmunidedy
+h ol i b,

d@/ oﬂwyoa/wm&g

W’&MU’M J_{n&nm s 02 £ ECY s /(,7(5{“;;(
ran (i Gudan /4«31’)&?{39@‘

/jﬂb fiénds ﬁ ol Gl 2 padh /L%’W 3
dice @ — Romru mnllurldn para observagbes ger trabalho coletivo

Rupnmvcl Soraia Gomes Aratjo Sampaio Pereira. Email: sol gasp@hotmail com

& (Jf‘i
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[ [r.!wn.wb‘ e, b uremoanoun.
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Anexo 2 - Trabalhos individuais nas 4 Escolas Classe

-~

oRE
CRE
GUIR

cRE
=g

Apéndice £2 — Roteiro estruturado para obgervacoes gerais (o trabalho individua
Responsavel: Soraia Gomes Aratjo Sampaio\Pereira. Email: spl.gasp tmail.co

N (Vg
. g o
ATIVIDADES INDIVIDUAIS . V[ 3
do Trabalho docente <) <J L, N \
) Y ¢ \
Bimestrais ou anuais : {
RAV bimestral

‘UN e

Relatorios de adequagdo Curricular dos
alunos ENEEs

DIARIO de classe

(preenchimento fora da regéncia).

5
%
LYy
Relatério diagnostico da turma no S
>
G
5
S

DIARIO (inicial ¢ final)
RELATORIO resumido da turma para o
Conselho de Classe.

Wéb&(ﬂ“’g S

=

SAEB ¢ Sipac DF - PASSAR @
atividades Sobre as avaliagdes extel%g‘g‘m??
-| (horario de coordenagio).’
MURALIS, organizagdo e plangjamento
(horario de coordenagdo).

\W/wv

by

aea

| FESTAS ou EVENTOS: planejamento

e preparagio

(horario de coordenag@o). 5 5
REFORCO escolar individualizado, 5

Eventual ou regular? 6 A gk S

(horario de coordenagio)/ £
Atendimento eventual a PAIS de aluhosl’
(horario de coordenagdo).

) : E
DD s B B P! (145

) @
0 e
&
L?“
o8
l

Outros:

Semanais
& ) Preparacdo de aulas semanais,
w planejamento ¢
% ; WJ& organizacdo de materiais
YoV ATIVIDADES diferenciadas para

e

W? U os ENEEs.
Corregdo de PROVAS, CADERNOS
N D TR "' | e REDACOES ...
/ Pesquisas diversas para melhorar
As aulas etc.

Ty ' : Outros: N
%Ww | PSIGENESE W
L

A CAED _ pluinag \ ;7 @2@@
,PNW g’ /*/MLE“ 9?

A

D uLivmks !l wnv
w VY Geln| v
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S~

A |01 o] 1y

B4

109 2 ¢

e D (g, ey Dt m;&%/ N

. _ \AVASJ’CW/" :
wd, g, Tk, !
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Anexo 3 - Exemplo de formulério para avalia¢do individual Psicogénese

Centro de Ensino Fundamental 05 do Guara

Nome:

Ano/Turma: Professor (a) Data: /

Psicogénese da Linqua Escrita

Anotacdes do(a) professor(a)

Alfabetizado:
( VA1 ( )A2 ( )A3 (_ ) A4

() Pré-Silabico ( ) Silabico 1 ( )Silabico2 ( ) Silabico-alfabético ( ) Alfabético

Ditado
1. 6.
2, 7.
3. 8.
4. 9.
5. 10.
Frase

Desenho
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Anexo 4 - Exemplo de calendario de reunides coletivas dos professores

= Cronograma 1° Bimestre 2024

19/02/2024 a 29/04/2024.

022/02- Formagao Psicogénese e Mapeamento Ortografico.
223/02- Reunido de Pais.

227/02- Aplicagéo do Teste da Psicogénese.

028/02- Apresentagéo das Equipes./ Avaliagao Diagndéstica de Portugués.
©29/02- Avaliagdo Diagndstica de Matematica.

=05/03; Reuniéo de Pais - Projeto Integral.

©06/03- Projeto sobre Incluséo- Equipes.

o11/03- Inicio do Integral.

012/03- Palestra sobre Mapas Mentais- Zaira.

©03/04- Formagéao- Tema: RAV. (CRE).

210/04- Coletiva- Apresentagédo do PPP.

016/04- Apresentagao dos Dados da Avaliagao Diagndstica.
©17/04- Formacéao- Tema: Adequacao Curricular.

022 a 26/04- Semana de Avaliagdes.

@29/04- Término do 1°Bimestre.

©30/04- Teste da Psicogénese/

Conselho de Classe dos 4°s anos.

Horério: 8h/14h,

o01/05- Feriado.

©02/05- Conselho de Classe- 5°s anos.

Horario: 8h/14h.

=06/05+ Entrega das Adequagdes curriculares e RAV 1 °Eiij’r;
Email: pedagogico.cef05guara@gmail.com

a(7/05- Conselho de Classe- Classes Especiais.

Horario: 9h/14h.

o08/05- Coletiva sobre s Festa Julina.

210/05- Planetario Movel.

217/05- Reunido de Pais.

218/05- Sébado letivo.- Aula normal.

(ref.31/05- DLM)



Anexo 5 - Exemplo de formulério para mapeamento ortografico individual dos alunos

MAPEAMENTO ORTOGRAFICO

ANO/TURMA

ogdezijeseusap 3 [eseu
03u0)ip 3p opdnpay

O 4od N 7 J0d |7 v Jod|
IVY 03uoip ap ogdnpay

ON 40d OaN
OIpUN.IIB AP 0BINpIY

euoyrxotededoad
ogdnpay

Y7 4od 7 ap w204

(eaaejed ap no eqeps 3p
|BUY W 0RSEZI[EI0AILIG)
N 40d 7] 3p ed01]

ajuB0SUO)
W EPEUIULIY) BEQE[IS
Wd | 3p OWISIIdY

(1 ap owdsaIdR)
/S/ dod sepeunwiay
seqeps wa ogdeiuon(

eqeps
3p feuy wa () no y aod
N i nojaod jq 3p w01y

A

INTERFERENCIA DA FALA

[ 4od ( ap B204)

] dod j 3p ed04y

wvaaefed ap
[euy W3 § op ossIW()

BIAE|E] 3P
[eul) Wa ¥ op ossiwQ

ESTUDANTE
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Anexo 6 - Exemplo de formulario para acompanhamento das aprendizagens individuais —

portugués

Professor(a): Ano/Turma:

Avaliagdo Diagnéstica - 1° Bimestre- 5° ano
TABULAGCAO

£=7
Y

o

S ;ﬁ,’w

EDUCACAQO PARA A PAZ

Quantidade de alunos por
turma

Portugués

'Nao alcangou |

Alcancou

Questio 1 D1 - Localizar informagdes explicitas em um texto.
a) Identificar o titulo de um texto

b) Compreender e identificar a divisdo do texto em paragrafos.

c) Identificar os personagens principais do texto.

d) Identificar o (a) autora) do texto.

Questdo 2
D6 — Identificar o tema de um texto.

i Questio 3
D1 - Localizar informagoes explicitas em um texto.

Questdo 4
D1 - Localizar informagdes explicitas em um texto.

Questdo 5
D1 - Localizar informagdes explicitas em um texto.

Questao 6
D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

Questao 7
D1 - Localizar informages explicitas em um texto.

[ Questio 8
D1 - Localizar informagdes explicitas em um texto.

Questao 9
D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

Questdo 10
D1 - Localizar informagdes explicitas em um texto.

Questio 11
D2 - Estabelecer relacdes entre partes de um texto, identificando repeticdes
ou substituicBes que contribuem para a continuidade de um texto.

Questao 12
D- Identificar a fungdo dos sinais de pontuagao.

| Questdo 13
| D- Fazer a distingdo entre letras, vogais, consoantes e em uma das letras
numa palavra.

Questdo 14
D — Organizar corretamente as palavras em ordem alfabética.

Questio 15
D- Segmentar palavras em silabas, identificando semelhangas e diferencas
entre os sons de silabas iniciais, mediais e finais.

Questio 16
D - Identificar as silabas tonicas das palavras.

Questao 17
| — Inferir uma informag&o implicita em um texto.

11 - Inferir uma informag&o implicita em um texto.

1l — Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas,
quadrinhos, foto etc.).

IV - Interpretar texto com auxilio de material gréfico diverso (propagandas,
quadrinhos, foto etc.).

V - Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

-



213

Anexo 7 - Exemplo de formulario de acompanhamento das aprendizagens individuais -
matematica

Quantidade de alunos por
turma
Matematica Alcancou | Ndo alcangou

Questio 1

D- Comparar numeros naturais, estabelecendo relacdes entre os registros
numeéricos.
Questdo 2

D15 — Reconhecer a decomposigdo de numeros naturais nas suas diversas
ordens.

Questao 3

D- Estabelecer a relagdo entre nimeros naturais e pontos da reta numérica
para utiliza-la na ordenacéo e relaciona-las com deslocamentos para a direita
ou esquerda. i

Questao 4

D13 ~ Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeracdo decimal,
tais como agrupamentos e trocas na base 10 e principio do valor posicional.
Questédo 5

Identificar as caracteristicas do sistema de numeragdo decimal, utilizando a
composicdo e a decomposicdo de numero natural.

Questio 6

D - Reconhecer a sequéncia de nimeros naturais em ordem crescente.
Questdo 7

D27 — Ler informagdes e dados apresentados em gréficos e tabelas.
Questdo 8

D27 — Ler informagdes e dados apresentados em graficos e tabelas.
Questao 9

D- Solucionar problemas a partir da relacdo légica entre as informacdes.
Questio 10

D20 — Resolver problema com niimeros naturais, envolvendo diferentes
significados da multiplicacéo.

Questio 11

D19 — Resolver problema com nimeros naturais, envolvendo diferentes
significados da subtragdo.

Questio 12

D19 — Resolver problema com numeros naturais, envolvendo diferentes
significados da adicdo.

Questao 13

D: Caicular o resultado de uma adigdo de nimeros naturais.

D: Calcular o resultado de uma subtragdo de niimeros naturais.

Questao 14

D: Calcular o resultado de uma multiplica¢cdo de nimeros naturais.

D: Calcular o resultado de uma divisdo de ntimeros naturais.




